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Felix Rauner/Lars Heinemann/Bernd Haasler
Messen beruflicher Kompetenz und beruflichen Engagements

A+B Forschungsberichte Nr. 2/2009
Bremen, Heidelberg, Karlsruhe: A+B Forschungsnetzwerk

Zusammenfassung:

Nachdem international vergleichende Schulleistungsuntersuchungen wie PISA die éffentliche
Diskussion Uber allgemeine Bildung Jugendlicher deutlich beférdert haben, steht der Bereich
beruflicher Bildung bislang noch auBen vor. Zum Messen beruflicher Kompetenzen liegen im
Unterschied zur allgemeinen Bildung (z. B. Lesekompetenz, naturwissenschaftliche
Kompetenz) noch keine etablierten Instrumente vor. Der Forschungsbericht stellt anhand
eines eng umrissenen Forschungs- und Entwicklungsvorhabens grundlegende Arbeiten als
Beitrag zur Entwicklung eines Instrumentariums zur Messung beruflicher Kompetenzen vor.
Gleichrangig wird ein Weg aufgezeigt, wie berufliches Engagement und berufliche Identitat
Auszubildender erfasst werden kénnen. Dies tragt der Erkenntnis Rechnung, dass berufliche
Identitdt das Ergebnis eines Entwicklungsprozesses ist, der auf das Engste mit der
Entwicklung beruflicher Kompetenz verschrankt ist. AbschlieBend werden im Beitrag
Mdglichkeiten einer international vergleichenden Kompetenzerfassung im Bereich der
beruflichen Bildung (Berufsbildungs-PISA) kritisch diskutiert.

Abstract:

International comparative assessments of performance and pupils’ attainments in school like
PISA have engendered many debates about the effectiveness of general education.
However, these discussions have largely ignored the area of vocational education.
Contrasting performance assessments in general education (for example assessing reading
and scientific literacy) established assessment tools in vocational education do not yet exist.
On the basis of a narrowly defined research and development project this research report
outlines a preliminary concept towards the development of a methodological tool to assess
vocational competences. At the same time this tool also can be a means to evaluate work
commitment and the vocational identity of apprentices. The presented approach
acknowledges that the development of a vocational identity is closely connected with the
development of vocational competence in a particular domain. In a final section the report
critically reflects on the possibilities of realising international comparative assessments of
vocational skills as it is put forward with the idea of applying PISA in the area of vocational
education and training.
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Einleitung: Wozu ein Berufsbildungs-PISA?

Die Ergebnisse der internationalen und der nationalen PISA-Untersuchungen haben eine
neue Beweglichkeit und Innovationsbereitschaft der Akteure des Bildungswesens bewirkt,
die bis dahin kaum jemand fir méglich gehalten hatte. Die Ursache liegt in der Methodik des
PISA-Ansatzes begriindet und einer Kompetenzdiagnostik, die sich auf die Grundlage der
einschlagigen internationalen Literacy-Forschung sowie der von der DFG geférderten
fachdidaktischen Forschung vor allem im Bereich der Naturwissenschaften stiitzen konnte.
Seither wachst das bildungspolitische und -planerische Interesse an der Ausweitung der
Kompetenzforschung auf weitere Bildungsbereiche — u. a. auch auf die berufliche Bildung
(Baethge u.a. 2006; Rauner u.a. 2009). Kaum ein Bildungsbereich ist so unmittelbar
relevant fir die Innovationsfahigkeit der Unternehmen wie die berufliche Bildung. Zugleich
sind aus guten Grinden die Vorbehalte gegen ein international vergleichendes
Berufsbildungs-PISA sowie die Mdglichkeiten des Messens beruflicher Kompetenz unter
Berufspadagogen groB. Zundchst haben jene recht, die davon ausgehen, dass sich
berufliche Handlungskompetenz — die Berufsfdhigkeit — nur in der konkreten je spezifischen
beruflichen Praxis erweisen kann. Vergleiche zum Sport bieten sich an. Ein guter
Schwimml/ehrer ist noch lange kein guter Schwimmer. Ersterer schneidet sicher bei ‘Paper
und Pencil-Tests’ gut ab. Ob er auch ein guter Schwimmer ist, hangt von seinem Wissen nur
sehr eingeschréankt, von seiner Kondition und seinem Kdénnen dagegen sehr viel mehr ab.
Zudem wird mit dem Begriff des impliziten Wissens (tacit knowledge) darauf verwiesen, dass
es einen Bereich beruflichen Kénnens gibt, der sich sowohl subjektiv als auch objektiv der
Verbalisierung in der Form expliziten Fachwissens entzieht. Neben diesen Schwierigkeiten
zur Begriindung eines Kompetenzmodells als Grundlage fir die Kompetenzdiagnostik in der
beruflichen Bildung sind es zwei weitere Schwierigkeiten, die einem Berufsbildungs-PISA
entgegen zu stehen scheinen. Das ist

1. die groBe Vielfalt der Berufsbildungssysteme mit ihren sehr unterschiedlichen
Lernformen. Die Tradition der Lehrlingsausbildung bildet einen Pol dieser heterogenen
internationalen  Berufsbildungslandschaft, die semi-akademischen Formen der
Berufsbildung in Berufsfachschulen und die marktbasierten Formen der modularisierten
Zertifizierungssysteme bilden zwei weitere Eckpunkte eines Experimentierfeldes, in dem
sich sicher erst in Jahrzehnten internationale Strukturen beruflicher Bildung herausbilden
werden. SchlieBlich ist

2. die Berufsform der gesellschaftlichen Arbeit nur in jenen Landern ein Bezugspunkt fir die
berufliche Bildung, in denen die Lehrlingsausbildung etabliert ist. Von der Vielzahl der
Berufe sind es gerade einmal ca. funfzig, die an den World Skills (Internationale
Berufsolympiade) teilnehmen. Internationale Regelungen zur Normierung von Berufen
bzw. Berufsbildern als Grundlage fir die Entwicklung beruflicher Bildungsplane gibt es
bisher nicht. Die berufliche Bildung orientiert sich an den Inhalten und Formen der
(beruflichen) Arbeit im intermedidren Sektor des Beschaftigungssystems. Sie bietet sich
als Bezugspunkt fir eine vergleichende Kompetenzdiagnostik an. Darauf basiert das
Konzept der beruflichen Validitat.

Far die schrittweise Anndherung an eine auf einem Kompetenzmodell basierende Large-
Scale Kompetenzdiagnostik sprechen vor allem drei Griinde.

1. Die berufliche Bildung wird in ihren Ergebnissen und Bedingungen transparenter und
erleichtert dadurch ihre Integration in die Bildungssysteme. Dies betrifft vor allem den
Ubergang von der allgemeinbildenden Schule in die Berufsausbildung: die
Ausbildungsreife. Hier fehlt es bisher an einer differenzierten Erfassung der
Anfangerkompetenzen der Auszubildenden in ihren Berufen bzw. Berufsfeldern.

2. Die bildungsprogrammatische Forderung nach einer Verbesserung des Ubergangs von
der beruflichen zur hochschulischen Bildung fir Auszubildende, die Uber keine
Hochschulreife verfigen, kann nur umgesetzt werden, wenn mit Hilfe einer entwickelten
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Kompetenzdiagnostik — nach berufsibergreifenden MaBstaben — ermittelt werden kann,
Uber welche beruflichen Kompetenzen auf welchem Kompetenzniveau die Fachkréafte
verfligen und ob diese ein erfolgreiches einschlagiges Hochschulstudium versprechen.

3. Das Berufsbildungspersonal erhélt mit den Ergebnissen der Kompetenzdiagnostik tiefere
Einsichten in den Férderbedarf der Auszubildenden und die inhaltliche und methodische
Gestaltung des Unterrichts und der Ausbildung.

Es gibt daher gute Griinde fir eine berufliche Kompetenzdiagnostik, die sich in wesentlichen
Punkten an die PISA-Tradition anlehnt und von ihren Potenzialen profitiert, die sich aber
zugleich von der Kompetenzdiagnostik allgemeiner Bildung unterscheidet, wo dies aus
berufspadagogischen Griinden erforderlich ist.

Im Folgenden wird im ersten Kapitel ein Kompetenzmodell beruflicher Bildung begrindet,
das die Grundlage fiir eine Kompetenzdiagnostik bildet, die im KOMET-Projekt' entwickelt
und erprobt wurde. Es wird zun&chst begrifflich geklart, was unter beruflicher Kompetenz und
Kompetenzentwicklung zu verstanden wird und was sich messen lasst. Eine besondere
Bedeutung kommt dabei auch dem Messen beruflicher Identitdt und beruflichen
Engagements zu, da die zu analysierende und zu férdernde berufliche Kompetenz- und
Identitédtsentwicklung als ein nicht aufldsbarer Entwicklungszusammenhang gilt (Blankertz
1983).

Am Beispiel des KOMET-Projektes lasst sich an einem Uberschaubaren Beispiel zeigen, was
von der Kompetenzdiagnostik fir die Berufsbildungspraxis, die Berufsbildungsplanung und -
politik sowie die Berufsbildungsforschung erwartet werden kann.

1 Berufliche Kompetenzen — eine begriffliche Klarung

SchlieBt man bei der Erfassung beruflicher Kompetenzen das Uberpriifen der praktischen
Fahigkeiten aus, da dies eher ein Thema fiir die Praxis des Prifens ist, dann bedarf es der
Klarung der Frage, was unter beruflicher Kompetenz verstanden werden soll und welchen
Nutzen eine Kompetenzdiagnostik hat, die sich auf das Messen kontextspezifischer
kognitiver Leistungsdispositionen beschrankt (vgl. v. a. Hartig/Klieme 2006, 128 f.) Dabei ist
Kompetenz einerseits von Intelligenz und andererseits von Qualifikation abzugrenzen. Der
Begriff Kompetenz spielt als ,berufliche Handlungskompetenz® eine zentrale Rolle in der
berufspadagogischen und berufswissenschaftlichen Diskussion und v. a. im beruflichen
Prifungswesen. Das Berufsbildungsgesetz (BBiG) (Bundesgesetzblatt Jahrgang 2005 Teil |
Nr. 20 2005) definiert als das Ziel der Berufsausbildung das Erreichen der Berufsfahigkeit
(BBiG § 1 (3)). Die berufliche Handlungskompetenz gilt als Indikator fir den Grad der
erreichten Berufsfahigkeit. Damit wird zum Ausdruck gebracht, dass der Auszubildende nach
bestandener Prifung Uber die im Berufsbild und im Ausbildungsrahmenplan definierten
beruflichen Fertigkeiten, Kenntnisse und Fahigkeiten (Qualifikationen) verfligen soll.
Qualifikationen werden Uber die Anforderungen definiert, die fir die Ausfihrung beruflicher
Aufgaben erforderlich sind. Diese werden in den Berufsbildern in der Form von
Berufsbildpositionen festgelegt. Bei der Beschreibung beruflicher Qualifikation steht daher
das beobachtbare berufliche Kénnen im Vordergrund. So ist z. B. bei der Herstellung eines
genauen Drehteiles die zu erreichende Qualitdt des Produktes durch die Angaben von
Toleranzwerten (MaB-, Form- und Lagetoleranzen), Oberflachengite etc. genau definiert.
Durch eine Beschreibung der technischen Qualitét der herzustellenden Produkte wird die
entsprechende Qualifikation fir den Beruf des Zerspanungsmechanikers festgelegt.

Wenn einzelne Qualifikationsanforderungen fir die Auslbung eines Berufes eine
unverzichtbare Bedeutung haben, dann werden Prifungsmethoden angewandt, die, wie z. B.

' KOMET steht fur berufliche Kompetenzen entwickeln und evaluieren im Berufsfeld Elektrotechnik-

Informationstechnik”. Dieses Projekt wird von den Bildungsressorts der Bundesldnder Hessen und Bremen in
Zusammenarbeit mit der FG Berufsbildungsforschung (IBB), Universitdt Bremen, durchgefiihrt (vgl.
RAUNER/HAASLER/HEINEMANN/ GROLLMANN 2009).



beim SchweiBen, einen erheblichen messtechnischen Aufwand erfordern, um die Qualitat
einer SchweiBnaht nach den definierten physikalischen und technologischen Kriterien zu
Uberprufen. I. d. R. wird die Uberprifung sicherheitsrelevanter Fertigkeiten und Kenntnisse
von daflr akkreditierten Institutionen vorgenommen.2

Im Unterschied zum Qualifikationsbegriff bezieht sich die Kategorie der beruflichen
Kompetenz auf die berufsbezogenen kognitiven Leistungsdispositionen. Als entscheidenden
Unterschied zwischen Qualifikation und Kompetenz heben Erpenbeck und von Rosenstiel
hervor, dass Qualifikationen nicht erst im selbstorganisierten Handeln sichtbar werden,
sondern in davon abgetrennten, normierbaren und Position fir Position abzuarbeitenden
PrOfungssituationen. Berufliche Qualifikationen sind durch objektiv gegebene Sachverhalte
der betrieblichen Auftrage und Geschéftsprozesse Uberprifbar gegeben (Erpenbeck/von
Rosenstiel 2003, XI).

Far eine genauere begriffliche Unterscheidung zwischen Qualifikation und Kompetenz bieten
sich die von Hartig und Klieme eingeflihrten Unterscheidungskriterien 1. Objekt-Subjekt
Bezug, 2. Lernen sowie 3. Objektivierbarkeit an.

Die Unterscheidung zwischen Objekt- und Subjektbezug bei beruflichen Fahigkeiten erlaubt
es, genau zu bestimmen, ob eine berufliche Fahigkeit durch die objektiven Gegebenheiten
einer Arbeitsaufgabe bestimmt ist (s. Tab. 1). So sind z. B. bei der Herstellung maBhaltiger
Mauerwerke nach den durch DIN-Normen definierten Qualitaten, bei der Beschichtung von
Oberflachen, bei der Installation und Inbetriecbnahme von Heizungsanlagen oder der
Anwendung spezieller Buchungs- und Kalkulationsverfahren im Rechnungswesen die
beruflichen Fertigkeiten, die zur Ausfihrung dieser Téatigkeiten notwendig sind, in ihren
Inhalten und Qualitaten genau bestimmt.

Qualifikationen Kompetenzen

Objekt-Subjekt-Bezug

sind objektiv durch die
Arbeitsaufgaben und -prozesse und
die daraus resultierenden
Qualifikationsanforderungen
gegeben.

sind bereichsspezifische
Fahigkeiten und Strategien im
Sinne von psychischen
Leistungsdispositionen, sie sind
anwendungsoffen.

Lernen Im Prozess der Aneignung von Die Aneighung von Kompetenzen
Qualifikationen ist der Mensch ein ist Teil der
Tragermedium fUr Qualifikationen, Persdnlichkeitsentwicklung und
eine (humane) Ressource, die durch | umfasst auch die Fahigkeiten, die
Training zur Auslibung spezifischer | sich aus den Bildungszielen
Tatigkeiten befahigt wird. ergeben.

Objektivierbarkeit Qualifikationen beschreiben die Berufliche Kompetenzen zielen v. a.

noch nicht
objektivierten/maschinisierten
Fertigkeiten und Fahigkeiten und
definieren den Menschen als Trager
von Qualifikationen, die aus den
Arbeitsprozessen abgeleitet werden.

auf die nicht oder nur schwer
objektivierbaren Fahigkeiten
beruflicher Fachkréafte, die Gber die
aktuellen beruflichen Aufgaben
hinaus auf die Lésung und
Bearbeitung zuklnftiger Aufgaben
zielen.

Tab. 1: Gegeniberstellung konzeptueller Merkmale der Begriffe ,Qualifikation” und ,Kompetenz*

Dies schlieBt die Qualifikationen ein, die auf implizitem Wissen basieren, auf beruflichen
Erfahrungen also, die sich der expliziten (sprachlichen) Beschreibung entziehen. Mit
beruflichen Kompetenzen werden dagegen hier Fahigkeiten im Sinne von subjektiven
Leistungspotenzialen bezeichnet, die auf die Lésung und Bearbeitung einer Klasse von
Aufgaben verweisen, deren Kontext durch einen Beruf bzw. eine Berufsbildposition, nicht

% Die von einem Schiffsmechaniker zu beherrschenden SchweiBverfahren zur Anwendung im Schiffbau werden
daher z. B. vom Germanischen Lloyd Uberprift.



jedoch durch konkrete berufliche Tétigkeiten, definiert ist. Die beruflichen Aufgaben sind nur
in ihrer allgemeinen Charakteristik und nicht in ihrer Spezifik benannt. Daher sind
Kompetenzen anwendungsoffen, sie verweisen auf das Handlungspotential.

Lernen bedeutet im Prozess der beruflichen Qualifizierung die Aneignung von Fertigkeiten
(Competencies). Lernen im Sinne der Aneignung von Qualifikationen wird nicht als eine
Dimension der Persdnlichkeitsentwicklung, sondern als eine notwendige Voraussetzung fir
die sachgerechte Auslbung einer Tétigkeit verstanden. Dagegen verweist Kompetenz und
Kompetenzentwicklung auf die Entwicklung der Personlichkeit. Das kompetente berufliche
Handeln beinhaltet die Dimensionen des Verstehens, Reflektierens und Bewertens der
beruflichen Aufgaben und deren Lésung sowie die Fahigkeit, in sozialer, 6konomischer und
dkologischer Verantwortung an der Gestaltung betrieblicher Prozesse mitzuwirken und sie
nicht nur nach detaillierten Anweisungen auszufihren (Rauner 1988; Heidegger u. a. 1991;
KMK 1991, 1996).

Unter dem Aspekt der Objektivierbarkeit wird die zu qualifizierende Person zu einem Trager
von Qualifikationen, die durch ein technisches System austauschbar ist, wenn es gelingt, die
jeweilige Tatigkeit zu objektivieren. Mensch und Maschine sind unter dem Aspekt der
Qualifikation austauschbare Qualifikationstrager (Huisken 1975, 130 ff.). Menschliche
Qualifikationen sind aus dieser Sicht immer eine RestgréBe im Prozess der fortschreitenden
Objektivierung von Fertigkeiten und Fahigkeiten. Berufliche Kompetenzen zielen dagegen
auf Fahigkeiten, die auf den spezifischen menschlichen und persénlichen Intelligenzen
basieren und die die Emanzipation der Fachkrafte in der Mensch-Maschine-Interaktion
begrindet.

Hartig und Klieme schlagen unter Bezugnahme v. a. auf Weinert (2001) vor, Kompetenzen
als kontextspezifische kognitive Dispositionen zu betrachten, ,da sie in einem gewissen MaB
Uber ahnliche Situationen generalisierbar sind.“ Dabei sei von den motivationalen und
affektiven Faktoren abzusehen (Hartig/Klieme 2006, 128). Diese Definition, auf die sich die
Kompetenzdiagnostik in Deutschland mehrheitlich stitzt, zeichnet sich durch zwei
Einschrankungen aus.

Kompetenzen sind funktional bestimmt. Sie werden auf Doménen bezogen. Fur die
berufliche Bildung sind dies die Berufe bzw. die Berufsgruppen. Allgemeine intellektuelle
Fahigkeiten werden mit dieser Definition von Kompetenz nicht erfasst.

Zur Begriindung verweist Weinert auf zwei Punkte.

(1) Universale kognitive Grundfunktionen misse man als Bestandteil einer von allen
Menschen geteilten Grundausstattung betrachten, die nicht erworben werden mussten,
um spezifische Anforderungen bewaltigen zu kénnen. Der derzeitige Forschungsstand
spreche daflr, dass diese Grundfunktionen durch Training oder andere &auBere
Interventionen nur begrenzt beeinflussbar seien (zitiert nach Hartig und Klieme 2006,
129).

(2) Die zweite Einschrankung bezieht sich auf die Ausklammerung der motivationalen und
affektiven Voraussetzungen fir erfolgreiches Lernen.

Die zweite Restriktion lasst sich auf die berufliche Bildung nicht tbertragen, da die berufliche
Kompetenzentwicklung mit der Entwicklung beruflicher Identitdt und darauf grindendem
beruflichen  Engagement auf das [Engste verknUpft ist und ohne diese
Entwicklungsdimension nicht erklart werden kann (Blankertz 1983). Die berufliche
Kompetenzentwicklung geht mit der Entwicklung beruflicher Identitat einher. Auf ihr basiert
vor allem Leistungsbereitschaft und Qualitatsbewusstsein. Aus pragmatischen Griinden wird
diese Dimension beruflicher Bildung und beruflicher Sozialisation im KOMET-Projekt in Form
von Skalen operationalisiert und in das Kompetenzmodell integriert. Dies erleichtert die
Entwicklung und Handhabung des Testverfahrens.

Berufliche Kompetenz kann in Anlehnung an das Konzept der multiplen Intelligenz von
Howard Gardner nur angemessen als ein Konzept multipler Kompetenz erfasst werden (Abb.

1).
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Abb. 1: Beispiel eines individuellen Intelligenzprofils (CONNELL/SHERIDAN u. a. 2003, 138)

Danach kénnen Fahigkeiten (abilities), wie sie in Berufsbeschreibungen zusammengefasst
werden als funktional integrierte Intelligenzprofile konzeptualisiert werden.

Durch die Auspragung von spezifischen Intelligenzen ist ein Raum fur die
Kompetenzentwicklung bzw. die potenziellen Féhigkeiten gegeben (Abb. 2).

Magnitude Interpersonal
!

1N s

Spatial ‘erbal Interpersonal Intelligence

Spatial

Abb. 2: Zwei verschiedene Intelligenzprofile und die unterschiedlichen Raume fiir die
Kompetenzentwicklung, die sie definieren (CONNELL/SHERIDAN/GARDNER (2003), 140 1.)

Das Konzept der multiplen Intelligenz bietet die Méglichkeit, die domanenspezifischen
Fahigkeiten sehr viel genauer abzubilden als die aus der Kognitionstheorie abgeleiteten
allgemeinen Kompetenzdimensionen der Fach-, Sozial- und Personalkompetenz. Dieses in
der berufspadagogischen Diskussion verbreitete normative Kompetenzraster legt implizit
eine Berufsbildungspraxis nahe, mit der diese drei Kompetenzdimensionen gleichmaBig zu
entwickeln sind.

Das Konzept der multiplen Intelligenz und ein darauf basierendes Modell multipler
Kompetenz hebt dagegen realitdtsnah die durch die berufliche Arbeit einerseits und die den
Individuen eigenen Intelligenzen andererseits gegebenen Potenziale der Kompetenz-



entwicklung hervor. Und diese unterscheiden sich nicht nur von Individuum zu Individuum,
sondern auch von Beruf zu Beruf sehr voneinander (vgl. Rauner/Grollimann 2006, 122 ff.).

Das KOMET Kompetenzmodell geniigt den Anforderungen an ein differenziertes Konzept
multipler Kompetenz in dreifacher Hinsicht.

1. Die Testaufgaben werden von den charakteristischen beruflichen Arbeitsaufgaben
abgeleitet. Diese haben die Qualitat beruflicher Entwicklungsaufgaben. Insofern bilden
die Testaufgaben das berufsfachlich Charakteristische ab. Der vieldeutige Begriff der
‘Fachkompetenz’ wird dadurch vermieden. Die Vielfalt der in den verschiedenen Berufen
zum Ausdruck kommenden Kompetenzprofile bleibt im Blickfeld und wird nicht durch
einen auf die berufsbezogenen Fachwissenschaften bezogenen Fachlichkeitsbegriff
eingeebnet.

2. Die entwicklungslogische Systematisierung der beruflichen Arbeitsaufgaben erlaubt es,
berufliche Kompetenz(Entwicklung) in seiner qualitativen Charakteristik zu beschreiben
und nicht nur als einen Prozess der quantitativen Ausweitung von beruflicher Kompetenz.
Berufliche Anfanger (Novizen) kdnnen und wissen nicht nur weniger als berufliche
Experten, sondern der Gegenstand ihrer Arbeiten und ihres Lernens unterscheidet sich
grundlegend voneinander. Dieser Aspekt multipler Kompetenz findet zunehmend
Eingang in eine entwicklungslogische Systematisierung beruflicher Lernprozesse.

3. Multibel ist das KOMET-Kompetenzmodell schlieBlich auch deshalb, da es drei qualitativ
definierte Kompetenzniveaus ausweist, die sich anhand von acht Kompetenzkriterien
beschreiben lassen.

Ein auf diese Weise definierter Kompetenzbegriff bildet die Grundlage flir eine
Kompetenzdiagnostik, die Kompetenz weder in allgemeine Intelligenz- und Literalitats-
konzepten auflést noch auf einzelne Arbeitshandlungen bezogenen Qualifikationen verkurzt.
Auf der Grundlage dieses Kompetenzbegriffs ldsst sich eine Kompetenzdiagnostik
entwickeln, die geeignet ist, den Beitrag der Berufsschule zur Kompetenzentwicklung der
Auszubildenden zu messen und dariiber hinaus die kognitiven Leistungsdispositionen zu
ermitteln, die dem beruflichen Handeln in der beruflichen Arbeitswelt zugrunde liegen3 und
die im Kontext der betrieblichen Berufsausbildung erworben werden. Welchen quantitativen
und qualitativen Anteil die beiden Lernorte an der Vermittlung beruflicher Kompetenz haben,
kann auf der Grundlage des hier begriindeten Kompetenzmodells und den darauf
basierenden Testaufgaben nicht trennscharf ermittelt werden. Sehr wohl erlaubt es das
Testkonzept aber, ,berufliche® und nicht nur ,fachliche” Kompetenzen zu messen.

Dies gelingt dadurch, dass die Aufgabenentwicklung nicht auf der Basis curricularer, sondern
beruflicher Validitét erfolgt. Die curriculare Validitdt von Testaufgaben wirde ihre Funktion
zur Untersuchung unterschiedlicher Formen der Berufsbildung, die Qualitédt beruflicher
Curricula eingeschlossen, einschranken. Handlungsorientierte schulische Lernformen,
Lernen in betrieblichen Arbeitsprozessen, Lernen in einer experimentellen Laborsituation etc.
erfordern Testaufgaben, die sich an den fir die einschlagige Berufsarbeit ,paradigmatischen
Arbeitssituationen“ (Benner 1997) orientieren. Sie verfigen Uber eine berufliche Validitét,
wenn sie von den fir einen Beruf bzw. die Berufsentwicklung charakteristischen
Arbeitssituationen/-aufgaben abgeleitet sind4. lhre ldentifizierung setzt zunachst die Analyse
der einen definierten Beruf konstituierenden objektiven Gegebenheiten voraus:

- die Gegenstande beruflicher Arbeit,
— die Werkzeuge, Methoden und Arbeitsorganisation sowie
— die (miteinander konkurrierenden) Anforderungen an berufliche Arbeit.

8 Voraussetzung dafir ist jedoch, dass sich empirisch nachweisen lasst, dass sich das Kompetenzmodell in ein
Messmodell Uberflihren lasst.

* In den Beschreibungen fiir Berufe (Berufsbilder) werden diese beruflichen Arbeitsaufgaben auch als
Berufsbildpositionen bezeichnet. Eine 4&hnliche Bedeutung haben die Begriffe ,paradigmatische
Arbeitssituationen® (BENNER) oder ,charakteristische berufliche Arbeitsaufgaben®.



Die Formulierung und curriculare Strukturierung der fur die berufliche Kompetenzentwicklung
soedeutsamen Arbeitsaufgaben* (KMK 1996/2007) gelingt am ehesten mit dem
methodischen Instrument der ,Experten-Fachkrafte-Workshops® (vgl. Bremer/Rauner/Rében
2001). Auf der Grundlage einer groBen Zahl durchgefihrter Experten-Fachkrafte-Workshops
ist die Ausdifferenzierung eines entwicklungstheoretisch begriindeten Berufsbildungs-
konzeptes gelungen (Rauner/Bremer 2004; Rauner/Spoéttl 2002). Die Experten-Fachkréfte
beschreiben ihre eigene berufliche Entwicklung, die in die Mitgliedschaft ihrer
Praxisgemeinschaft mindet, anhand beruflicher Arbeitsaufgaben durchgangig in drei
Dimensionen:

— die Beherrschung der Technik als Gegenstand, Werkzeuge und Methode ihrer Arbeit,

- die Beherrschung der Facharbeit im Sinne der (divergierenden) Anforderungen an die
Arbeitsaufgaben, die zu verwendenden Werkzeuge und Methoden und

— die Beherrschung der Regeln sozialer Organisation der Arbeit im Umgang mit Kollegen,
Vorgesetzten sowie Kunden. (Bremer 2001, 272).

Testaufgaben, die in diesem Sinne eine berufliche Validitat aufweisen, erlauben es, Starken
und Schwachen verschiedener Berufsbildungssysteme und -arrangements zu identifizieren.
Insbesondere gelingt es damit zu Uberprifen, ob Auszubildende {ber ein berufliches
Arbeitskonzept verfigen und nicht nur Uber fachlich-funktionales Wissen, wie es in typisch
schulischen Formen beruflicher Bildung vermittelt wird (Bauer 2006). Insofern eignet sich
dieses Testkonzept auch fir international vergleichende Untersuchungen, fir die unterstellt
werden kann, dass berufliche Bildung in verschiedenen Landern nicht nur nach dem Konzept
der dualen Berufsbildung organisiert ist. Flr eine international vergleichende berufliche
Kompetenzdiagnostik ist jedoch zu Uberprifen, ob die Inhalte und die Organisation
beruflicher Arbeit auf die die Berufsausbildung ausgerichtet ist, vergleichbar sind.

In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, was die Formen des Prifens, der
Kompetenzdiagnostik und der Leistungsmessung einerseits gemeinsam haben und vor allem
was sie voneinander unterscheidet. Jedes der Konzepte des Erfassens beruflicher
Fahigkeiten hat seine spezifischen Funktionen. Die Berufstraditionen haben ihre eigenen, oft
uber Jahrhunderte tradierten Formen des Prifens entwickelt. Die berufsspezifischen
Prifungsnormen sind immer auch ein Spiegelbild der Kompetenzen, die die Mitglieder der
jeweiligen  beruflichen  Praxisgemeinschaft repréasentieren. Diese = Kompetenzen
unterscheiden sich daher von Beruf zu Beruf mehr oder weniger stark — nicht nur in ihren
Inhalten. Dies kann als eine groBe Starke des dualen Berufsbildungssystems betrachtet
werden mit seiner auBerordentlich groBen Heterogenitdt in Bezug auf Neigungen,
Interessen, Kompetenzprofile und schulische Vorbildung. Prifen bedeutet zu allererst das
Uberprifen des beruflichen Kénnens sowie des darauf bezogenen Arbeitsprozesswissens.
Es geht um die berufliche Handlungskompetenz und diese muss in der beruflichen
Arbeitswirklichkeit — situationsspezifisch — Uberprift werden, und zwar von Mitgliedern der
jeweiligen beruflichen Praxisgemeinschaft, denen der situative Kontext in seiner fachlichen
und sozialen Situiertheit vertraut ist. Das Kénnen eines angehenden Goldschmiedes kann
natirlich nur ein ‘Meister seines Faches’ beurteilen. Dazu braucht er weder ein
Kompetenzmodell noch psychometrisch Gberprifte Indikatoren.

Die spezifische Bedeutung der Kompetenzdiagnostik liegt im Gegensatz zum Priifen darin,
dass sie es ermdglicht, auf der Basis eines bildungstheoretisch und normativ begriindeten
Kompetenzmodelles zwischen Leitideen beruflicher Bildung und den Testaufgaben zu
vermitteln, mit denen das Erreichen dieser Leitideen und Ziele im Sinne kognitiver
domanenspezifischer Leistungsdispositionen Uberprift werden kann. Kompetenzmodelle
werden fir die berufliche Bildung und nicht flr spezifische Berufe entwickelt. Auf dieser
Grundlage kénnen Kompetenzen hinsichtlich ihres Niveaus und ihrer Ausprédgung auch
berufslibergreifend miteinander verglichen werden.

Das Besondere der Kompetenzdiagnostik besteht daher in der Mdglichkeit des Vergleichs
zwischen Individuen, Bildungseinrichtungen, unterschiedlichen Formen und der Organisation
beruflicher Bildung, eingebettet in unterschiedliche Bildungstraditionen verschiedener
Lander. Durch eine damit verknipfte Erhebung von Kontextdaten und das Messen der
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beruflichen Identitatsentwicklung und des beruflichen Engagements lassen sich Einsichten in
das berufliche Lernen von einer bisher nicht erreichten Tiefenscharfe gewinnen. Das
internationale PISA-Projekt hat eindrucksvoll demonstriert, dass damit das Fundament fir
die Bildungspolitik und die Bildungsplanung ganz entscheidend verbreitert und vertieft
werden kann. Von besonderer Aktualitat ist in diesem Zusammenhang die Gestaltung des
Ubergangs von der beruflichen zur hochschulischen Bildung. Es liegt auf der Hand, dass
dabei zu allererst Erkenntnisse Uber die kognitiven Leistungsdispositionen der beruflich
Gebildeten von Interesse sind. Die Praxis des Prifens kann dies nicht leisten. Ebensowenig
kann die Kompetenzdiagnostik das Prifen ersetzen.

2 Berufliche Identitat und berufliches Engagement — eine Dimension der
Kompetenzdiagnostik

Die berufspadagogische Diskussion und Praxis Ubersieht in ihrer Fixierung auf die
Vermittlung von beruflichen Kenntnissen und Fahigkeiten nicht selten die zentrale
Bedeutung, die dabei der Entwicklung beruflicher Identitéat als einer Voraussetzung fir die
berufliche Kompetenzentwicklung und das berufliche Engagement zukommt. Herwig
Blankertz fUhrte dazu aus: ,Die Dramatik des doppelt qualifizierenden Bildungsganges
besteht darin, dass hier die Kompetenzentwicklung durch Sinnstrukturen reguliert ist, die
vom Schiler einen Perspektivwechsel verlangen: Er muss eine spezifische Berufsrolle
antizipieren und sich mit ihr identifizieren — anders wirde keine Kompetenzentwicklung
denkbar sein” (Blankertz 1983, 139).5

Das Evaluationskonzept zur Erzieherausbildung im Kollegschul-Projekt, auf das Blankertz
Bezug nimmt, basierte auf einem grundlegenden Perspektivwechsel von einem
fachsystematischen zu einem entwicklungslogischen — und damit subjektbezogenen —
Ansatz der Curriculumentwicklung.

In Anlehnung an Havighursts Theorie der developmental tasks (Entwicklungsaufgaben)
wurde die fachliche Kompetenz- und Identitdtsentwicklung angehender Erzieherinnen
entwicklungslogisch nach vier Entwicklungsaufgaben gestaltet und evaluiert. Die
Beschreibung der vier fur die Erzieherausbildung charakteristischen Entwicklungsaufgaben,
die von der wissenschaftlichen Begleitung des Projektes identifiziert worden waren, zeigt
bereits, wie der Prozess der Kompetenzentwicklung untrennbar mit dem der ldentitats-
entwicklung zusammenhéngt.

Walter Heinz weist in diesem Zusammenhang auf einen weiteren Aspekt beruflicher
Identitédtsentwicklung hin, dem der Gestaltung der eigenen Biographie: ,In der
industrialisierten Dienstleistungsgesellschaft verschiebt sich [...] der Gravitationspunkt
beruflicher Sozialisationsprozesse von der Vergesellschaftung (im Sinne des Erlernens
konventioneller sozialer Rollen) auf die Individualisierung. Dies bedeutet fir die berufliche
Sozialisation, dass die Verinnerlichung von Arbeitsnormen allméhlich der Formulierung
subjektiver Anspriiche an die Arbeitsinhalte und der aktiven Gestaltung von
Berufsbiographien weicht“ (Heinz 1995, 105).

Die berufspadagogische und die Sozialisationsforschung legen also nahe, die Entwicklung
beruflicher Identitdt als eine Dimension der Entwicklung der Berufsfahigkeit (berufliche
Handlungskompetenz) zu beschreiben und sie in ein Kompetenzmodell zu integrieren.

Zahlreiche Forschungstraditionen setzen sich mit dem Zusammenhang von Identitat und
Engagement im Kontext gesellschaftlicher Arbeit auseinander. Von berufspadagogischem
Interesse ist dabei die Frage nach den Bedingungen, unter denen sich verschiedene Formen
des Engagements speisen und in welchem Verhdltnis Engagement mit der Entwicklung
beruflicher Identitat und Kompetenz steht.

5 Die berufliche Sozialisationsforschung verfligt Uber zahlreiche Befunde, die bestatigen, dass die berufliche
Kompetenzentwicklung fiir die Entwicklung sozialer Identitdt von zentraler Bedeutung ist (vgl. u. a.
Hoff/Lappe/Lempert 1985; Brose 1986; Lempert 1986; Mdnnich/Witzel 1994).
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Das dazu notwendige Instrumentarium wurde zun&chst in zwei Pretests in Bremen und
Hessen erprobt und verfeinert, um schlieBlich in einer Studie an Gber 1.500 Auszubildenden
angewendet zu werden.

Um die Rolle beruflicher Identitat und beruflichen Engagements im Prozess der beruflichen
Ausbildung n&her zu bestimmen, wird auf drei unterschiedliche Forschungslinien
zurlckgegriffen. In der allgemeinen sozialwissenschaftlichen Diskussion wird immer wieder
das Verhaltnis Arbeitender zu ihrer Arbeit thematisiert. Dabei wird vor allem darauf
eingegangen, welche Rolle Kontextbedingungen fir berufliche Identitdt und berufliches
Engagement spielen. Veranderungen der Arbeitsprozesse oder der betrieblichen Hierarchie
haben hier einen kaum zu unterschatzenden Einfluss.

Einen  zweiten hier relevanten Forschungsstrang stellt die Arbeits- und
Organisationspsychologie dar. Vor allem aus den Vereinigten Staaten liegen zur Rolle von
Engagement im Arbeitsprozess reichhaltige Forschungsergebnisse vor. Diese werden
allerdings zumeist in Kategorien wie Job Involvement oder 6fter Organizational Commitment
gefasst. Damit wird berufliches Engagement — ganz in der Tradition des ‘Scientific
Management’ — vor allem als quantitative GréBe gesehen, nach der MaBgabe: je héher der
Grad an Commitment und Involvement, desto besser. Dariiber hinaus konzeptualisiert diese
Tradition die Rolle des Engagements von der Organisation her — es werden MaBnahmen
vorgeschlagen und teilweise empirisch Uberprift, um Engagement zu erhdéhen. Wie auch
organisationsfremde Motive Quellen von Engagement sein kdnnen, gerat eher selten in den
Blick. Um diese Ergebnisse flr berufspadagogische Fragestellungen fruchtbar zu machen,
wurde der Ansatz in zweierlei Hinsicht modifiziert. Erstens wird der Fokus von der
Organisation bzw. dem Management auf den Beschéftigten bzw. Auszubildenden
verschoben. Nur dann ist auch eine Verknipfung beruflichen Engagements mit der
Entwicklung beruflicher Identitdt méglich und sinnvoll. Zweitens tritt die Frage nach der
reinen Stérke beruflichen Engagements hinter dem Interesse danach zurlck, auf welche
normativen Felder das Engagement Auszubildender bezogen ist: Speist sich Engagement
aus einer Bindung an den Betrieb, den Beruf oder einer allgemeineren Arbeitsmoral? Wenn
also das von uns entwickelte Instrument durchaus Items eingefihrter Skalen der
Commitmentforschung verwendet, werden sie hier einer anderen forschungsleitenden
Fragestellung angepasst.

Eine dritte Forschungslinie, die wir mit diesem Instrument im Rahmen des KOMET-Projektes
aufnehmen, ist die im engeren Sinne berufspadagogische Forschungsfrage nach der
Entwicklung beruflicher Identitdt und ihrem Zusammenhang mit Engagement und
Kompetenzentwicklung. So weist etwa Blankertz (1983) auf den sachlogischen
Zusammenhang zwischen beruflicher Identitdt und Kompetenzentwicklung hin; Wolfgang
Lempert (2005, 2006) zeigt umgekehrt, wie die Entwicklung beruflicher Kompetenz im
Verlauf einer Ausbildung untrennbar mit dem Prozess des Hereinwachsens in eine berufliche
Praxisgemeinschaft ~ verbunden ist, wobei auch andere Faktoren der
Persdnlichkeitsentwicklung eine Rolle spielen.

Indem berufliche Identitat und berufliches Engagement so operationalisiert werden, dass sie
im Rahmen quantitativer Studien beschreibbar sind, ist es mdglich, beides — Engagement
und berufliche Identitdt — einerseits mit der Entwicklung beruflicher Kompetenzen,
andererseits mit eingeflhrten Skalen zur Beschreibung betrieblicher und schulischer
Ausbildung zueinander in Beziehung setzen. Das ermdglicht es ferner, den Einfluss des
Niveaus von Arbeitsaufgaben, die Selbstéandigkeit bei der Bearbeitung von Arbeitsauftragen,
das Verhaltnis zu Lehrern und Ausbildern etc. auf die Entwicklung beruflicher Identitat und
beruflichen Engagements zu bestimmen.
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3 Ein Kompetenzmodell als Grundlage fiur das Messen beruflicher
Kompetenzen - Struktur-, Niveau- und Entwicklungsmodelle

3.1 Der Begriindungsrahmen

Die Wirkung beruflicher Bildung auf die Kompetenzentwicklung kann nicht beurteilt werden,
wenn nicht niedergelegt ist, welche Bildungsziele und Wirkungsabsichten mit Programmen
und Bildungsgéangen verbunden sind. SchlieBlich liegt beruflichen Bildungsprozessen die
Absicht zugrunde, Einfluss auf den Verlauf des Erlernens von handlungsleitenden Regeln zu
nehmen, deren Geltung nicht aus natur- oder technikwissenschaftlichen ‘GesetzméBigkeiten’
folgt, sondern die in hohem MaBe sozial konstituiert sind. Ein Modell beruflicher
Kompetenzentwicklung beinhaltet damit immer einen erheblichen normativen Anteil
(Brandstadter 1984). Daher folgen zunachst einige Ausflihrungen zur normativen und
bildungstheoretischen Begriindung beruflicher Bildung. Als Begrindungsrahmen fir die
berufliche Bildung kann auf vier Elemente zurlickgegriffen werden:

— das Konzept des beruflichen Wissens,

— das Bildungsziel Handlungs- und Gestaltungskompetenz,

— das in den Berufsbildern und Ausbildungsordnungen verankerte Ziel der
Berufsfahigkeit sowie

— die Theorien beruflicher Kompetenzentwicklung (Abb. 3).

Handlungs-
und Gestaltungs-
kompetenz

Berufliche Arbeit
und
Berufsfahigkeit

Messen
beruflicher
Kompetenz(entwickung)

Theorie

berufl. Kompetenz-
entwicklung

Abb. 3: Begriindungsrahmen fiir das Messen beruflicher Kompetenz(entwicklung)

Sieht man von den vielfaltigen Formen der Qualifizierung flr die Arbeitswelt einmal ab, dann
ist das verbindende Merkmal beruflicher Bildung (Alleinstellungsmerkmal) das Ziel ,einen
Beruf zu erlernen®. Der erfolgreiche Abschluss einer Berufsausbildung zeichnet sich dadurch
aus, dass die Ausgebildeten Uber die Berufsfahigkeit verfligen. Sie sind in der Lage, den
erlernten Beruf nach den Regeln der jeweiligen Profession bzw. des jeweiligen Berufes
auszulben. In den Berufsbeschreibungen (Berufsbildern) ist festgelegt — mehr oder weniger
formalisiert — Gber welche Fahigkeiten ein beruflich (Aus)Gebildeter verfiigen soll. Geht man
von dieser Definition beruflicher Bildung aus, dann bedeutet das, dass prinzipiell das ‘Lernen
in beruflichen Arbeitsprozessen’ ebenso Bestandteil der Berufsbildung sein muss wie das
Reflektieren und Kommunizieren der Arbeitserfahrung sowie das Systematisieren und
Verallgemeinern des dabei angeeigneten und anzueignenden beruflichen Wissens.

Die duale Organisation beruflicher Bildung ist daher keine Besonderheit, die die
Berufsbildung vor allem in den deutschsprachigen Landern Mitteleuropas auszeichnet,
sondern eine Grundform beruflicher Bildung. Diese hat in der Berufsbildungspraxis zwei
Auspragungen:

13



- die einphasige oder integrierte Dualitat und
- die zweiphasige oder alternierende Dualitét.®

Fir die Kompetenzdiagnostik im Bereich der beruflichen Bildung erleichtert dies die
Begrindung eines Giltigkeitskriteriums fir die Entwicklung von Testaufgaben. Der
Bezugspunkt fir die Entwicklung von Testaufgaben sind die berufliche Arbeit und die darin
benannten  charakteristischen  beruflichen  Arbeitsaufgaben. Insofern ist das
Gultigkeitskriterium fir Testaufgaben nicht das Curriculum, sondern die einen Beruf
kennzeichnenden  beruflichen  Arbeitsaufgaben  und  ihre  entwicklungslogische
Systematisierung. Eine curriculare Validitat in Bezug auf die jeweils giiltigen Curricula wird
daher nicht angestrebt, da die Pragmatik der Lehrplanentwicklung vom Konzept der
entwicklungslogischen Systematisierung beruflicher Bildungsgdnge mehr oder weniger
abweicht. Damit kdnnen mit diesem Diagnosekonzept auch die Schwachen und Starken
unterschiedlicher Berufsbildungsstrukturen — ihre curricularen Grundlagen eingeschlossen —
aufgedeckt werden kénnen.

Hier muss berlcksichtigt werden, wie dieselben oder vergleichbare Berufe in verschiedenen
Landern in der Form von Berufsbildern beschrieben werden. Sie umfassen i. d. R. eine
knappe Beschreibung der wesentlichen beruflichen Aufgaben.

Die Praxis der Berufsolympiade (World Skills) zeigt, dass es den international
zusammengesetzten Berufskommissionen keine besondere Schwierigkeit bereitet, sich auf
die Aufgaben zu verstédndigen, die von den Wettkampfteilnehmern zu lésen sind. Die
Mitglieder der Berufskommissionen verfigen offenbar Gber weitgehend Ubereinstimmende
Vorstellungen dariber, nach welchen inhaltlichen MaBstaben die Leistungen der Teilnehmer
an den ,Berufswettkdmpfen zu bewerten ist, obwohl sich die formalen Strukturen, nach
denen in den beteiligten Landern ‘Berufsbilder’ beschrieben werden, unterscheiden. Méglich
wird dies vor allem auch durch die Gemeinsamkeiten der beruflichen Erfahrung der Juroren
in den jeweiligen Communities of practice (beruflichen Praxisgemeinschaften). Was einen
selectricien® (Elektriker/Elektroinstallateuer) auszeichnet, welches Kdnnen man von ihm
erwarten kann, wei3 man unter Fachleuten. Dies gelingt deshalb, da der Bezugsrahmen far
die Entwicklung der Testaufgaben und die Festlegung der BewertungsmafBstabe die
Berufsform der Facharbeit und damit die Berufsbilder und nicht die curriculare Ausgestaltung
der Berufsbildung in den teilnehmenden Landern ist.

Der Vorteil, den diese Definition beruflicher Validitdt bietet, besteht darin, dass in
internationale Vergleichsuntersuchungen auch Lander einbezogen werden kdnnen, die ihre
Berufsausbildung nach dem Modell der zweiphasigen — alternierenden — Dualitat
organisieren.

Wahrend jedoch bei den World Skills in der Tradition des Prufens vor allem das berufliche
Kénnen bewertet wird, ist die berufliche Arbeit fir die Kompetenzdiagnostik der Bezugspunkt
zur inhaltlichen Begriindung von Testaufgaben.

3.2 Berufliches Arbeitsprozesswissen

Von zentraler Bedeutung ist for das Erfassen beruflicher Kompetenzen in diesem
Zusammenhang das Konzept des Arbeitsprozesswissens. Arbeitsprozesswissen lasst sich in
einer ersten Naherung als der Zusammenhang von praktischem und theoretischem Wissen
charakterisieren (vgl. Fischer/Rauner 2002).

Berufliche Bildung zeichnet sich dadurch aus, dass sie als eine Quelle fur die Anhaufung von
beruflicher Kompetenz die Arbeitserfahrung nutzt. Berufliches Lernen als fortschreitende und
reflektierte Arbeitserfahrung setzt voraus, dass eine neue Arbeitssituation auf einen bereits
vorhandenen Erfahrungshintergrund trifft. Jede neue Arbeitserfahrung wird im Lichte

% Im Bereich der akademischen Berufsausbildung dominiert die alternierende Dualitdit. Die Entwicklung einer
groBBen Zahl dualer Studiengénge sowie von Pilotprojekten zur einphasigen Ausbildung von Lehrern und Juristen
zeigen, dass die integrierte Dualitdt der beruflichen Bildung auch in der akademischen Bildung eine gewisse
Tradition hat.
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vorausgegangener Arbeitserfahrung bewertet, und das Ergebnis dieser Bewertung wird zur
alten Erfahrung hinzugeftgt. Ist die Divergenz zwischen alter und neuer Arbeitserfahrung zu
groB, dann kann subjektiv keine Briicke zur neuen Erfahrung geschlagen werden — es wird
nicht gelernt.

Die dem KOMET-Projekt zugrunde liegende Berufsbildungskonzeption
fragt danach, Gber welches

- berufliches Konzeptwissen: ,Wissen dass“ (know that) = handlungsleitendes Wissen,

- berufliches Prozesswissen: ,Wissen wie“ (know how) = handlungserklarendes Wissen,

- berufliches Reflektionswissen: ,Wissen warum® (Know why) = handlungsreflektierendes
Wissen

die Auszubildenden verfligen sollen (vgl. Abb. 4).

handlungsleitendes handlungserklarendes
Wissen dass Wissen wie

know that "\ /™~ know how
Arbeitsprozesswissen

handlungsreflektierendes
Wissen warum

know why

Abb. 4: Berufliches Arbeitsprozesswissen

Bevorzugt werden Arbeitserfahrungen dann zu dem bestehenden erfahrungsbasierten
Wissen hinzugefigt, wenn die neue Erfahrung einigermaBen in die bestehenden
Wissensstrukturen hineinpasst. Wissen umfasst hier auch das implizite Wissen. Die je aufs
Neue stattfindende subjektive Bewertung der Arbeitserfahrung erfolgt zunéchst weitgehend
vorbewusst und automatisiert. Sollen aus Arbeitserfahrung berufliches Wissen und berufliche
Einsichten erwachsen, dann kommt es ganz entscheidend darauf an, Arbeitserfahrung zu
kommunizieren und zu reflektieren.

Das Kommunizieren und Reflektieren von Arbeitserfahrung wird in der beruflichen Bildung
dadurch erleichtert, dass die Beteiligten derselben Praxisgemeinschaft angehdren. Ahnliche
Erfahrungskontexte konstituieren kontextuelle Bereiche, innerhalb derer sich die Beteiligten
in einem beachtlichen Umfang auch intuitiv verstehen. Neues berufliches Wissen entsteht
nur dann, wenn neue Arbeitserfahrung einerseits mit vorhandenen Bedeutungen
zusammenpasst, diese quasi zum Schwingen bringt, und andererseits so weit vom
vorhandenen Wissen abweicht, dass die neue Erfahrung zu einer Erweiterung und
Vertiefung bisheriger Bedeutungen und Bewertungen erlebter Tatsachen beitragt.
Arbeitserfahrungen werden immer dann gemacht, wenn die vorhandenen Vorstellungen,
Bedeutungen und Erwartungen durch die neue Realitét in Frage gestellt, modifiziert und
differenziert werden missen. Immer dann, wenn eine unmittelbare Beziehung zwischen
Arbeitserfahrung und theoretischem Wissen im Sinne wissenschaftlicher Theorie besteht,
entsteht eine besondere Uber die Aneignung praktischen Wissens hinausreichende
Lernsituation. Das theoretische Wissen wird dann mit subjektiver Erfahrung vermittelt und in
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das handlungsleitende Arbeitsprozesswissen integriert. Das praktische Wissen erfahrt seine
Verallgemeinerung dadurch, dass es sich im Ubereinklang mit theoretischem Wissen
befindet oder sich praktisch bewahrt (vgl. Drescher 1996). Berufliches Arbeitsprozesswissen
reicht insofern weit Uber das einschlagige theoretische Wissen, wie es in Lehrblchern
dokumentiert ist, hinaus.

Fir die Kompetenzdiagnostik bedeutet das, von den charakteristischen beruflichen
Arbeitsaufgaben des jeweiligen Berufsbildes auszugehen. Begrindet sich berufliche
Kompetenz nicht aus dem ,Beruf und der darauf bezogenen beruflichen
Handlungskompetenz, sondern auf Fachlichkeit und der Systematik berufsbezogener
Facher, dann gerdt ,Fach“-Kompetenz in die N&he der Kategoriensysteme der
allgemeinbildenden Facher. Fur die Elektroberufe riicken dann z. B. physikalische Konzepte
wie elektrischer Strom, elektrische Energie und elektrische Spannung in den Fokus und nicht
die arbeitsprozessbezogenen Bedeutungsfelder dieser fir die berufliche Kompetenz von
Elektrofachkraften zentralen Konzepte (vgl. Rauner 2004Db).

Der Gegenstand beruflicher Arbeit

Der Arbeitsgegenstand wird berufs-/fachdidaktisch aus der Perspektive der beruflichen
Arbeitsprozesse zum Gegenstand der Analyse und Gestaltung von Arbeiten und Lernen. Er
verweist auf ihre arbeitsprozessbezogenen Gegenstandsbedeutungen und ihre
fachsprachliche Reprasentation. Fir einen Maschinen- und Anlagenfihrer, einen
Zerspanungstechniker und einen Industrieelektroniker sind die berufsbezogenen
Gegenstandsbedeutungen, wenn er mit und an Werkzeugmaschinen arbeitet, aufgrund der
berufsspezifischen Qualifikationsprofile hdchst verschieden. Zum Arbeitsgegenstand gehdren
auch Manuale und andere gegenstandsbezogene Dokumente. Bei kaufmannisch-
verwaltenen Berufen ist der Arbeitsgegenstand i. d. R. die Beschreibung des
Arbeitsauftrages oder des zu Iésenden Problems.

Werkzeuge, Methoden und Organisation der Facharbeit

Auch hier entscheidet die jeweilige Berufs- bzw. Arbeitsperspektive dartiber, unter welchen
Aspekten Werkzeuge, Arbeitsmethoden und die Arbeitsorganisation zum Inhalt der berufs-/-
fachdidaktischen Forschung und des didaktischen Handelns von Lehrern und Ausbildern
werden. Vor allem universelle Werkzeuge, wie der Computer, sind daher als spezifische
Werkzeuge fir je spezifische berufliche Arbeitsaufgaben zu beschreiben. Anfanger und
Experten gehen i. d. R. bei der Lésung ihrer Aufgaben unterschiedlich vor: sie benutzen nicht
nur unterschiedliche Werkzeuge, sondern ihre Arbeitsaufgaben sind auBBerdem auch
unterschiedlich in die Arbeitsorganisation eingebettet. Angaben zur Organisation der Arbeit
sind fir die Gestaltung von beruflichen Bildungsplanen und -prozessen sowie fir die Qualitat
der Arbeits- und Lernprozesse von ausschlaggebender Bedeutung.

Anforderungen an die Facharbeit

Die Anforderungen an die berufliche Arbeit werden gepréagt durch die Vorgaben von Kunden,
die Normen des Gesetzgebers und staatlicher Verwaltungen sowie der Industrie (DIN, 1ISO
etc.), das Unternehmen sowie nicht zuletzt durch die subjektiven Interessen der
Beschaftigten. Die Vielfalt der Anforderungen an die berufliche Arbeit entspringt nicht nur
hdéchst verschiedenen Regelungen, sondern sie reprasentieren ebenso vielféltige Interessen
der Akteure. Jede Arbeitssituation ist daher immer auch geprégt durch eine Vielzahl von
expliziten und impliziten Kompromissen, die zwischen den verschiedenen und zum Teil
widerspriichlichen Anforderungen zu finden sind. Die Leitidee der Gestaltungskompetenz
setzt voraus, diese Vielfalt der Anforderungen zu dokumentieren und damit fir die Gestaltung
von Arbeits- und Lernprozessen zur Verfigung zu stellen.

Tab. 2: Die Dimensionen der beruflichen Lehr-/Lerninhalte (vgl. dazu auch LINDBERG 2003, 46 ff.)

Damit findet man sich dann in einer Berufsbildungstradition wieder, die eng mit dem
berufspadagogischen Konzept der traditionellen berufsfeldbreiten beruflichen Grundbildung
verknipft ist. Flr die Berufsbildungspraxis beruflicher Schulen hat dies zur Konsequenz, von
den Arbeitszusammenhangen der Einzelberufe zu abstrahieren und die den Berufen eines
Berufsfeldes zu Grunde liegenden fachwissenschaftlichen Gemeinsamkeiten (Grundlagen)
zu identifizieren und zu vermitteln. Davon zu unterscheiden sind die arbeitsprozessbezogen
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Begriffe und Konzepte mit ihren berufstypischen Bedeutungsfeldern, die sich schrittweise im
Prozess der Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz herausbilden.

In der berufs- und fachdidaktischen Forschung geraten damit die Inhalte beruflicher Bildung
in den Blickpunkt. Diese lassen sich nach den arbeitsprozessbezogenen Dimensionen des
Arbeitens und Lernens beschreiben (s. 0.). Die Differenzierung nach dem Gegenstand, nach
den Methoden, Werkzeugen und der Organisation beruflicher Arbeit sowie den
Anforderungen, die an sie gestellt werden, ist die Grundlage flr die Entwicklung beruflicher
Bildungspléane, die den Kriterien der Arbeits- und Geschéaftsprozessorientierung gerecht
werden (s. Tab. 2). Fir die berufs- und fachdidaktische Forschung liegt hier: in der berufs-
und berufsfeldbezogenen Conceptual Change Forschung, ein zentrales Forschungsfeld noch
weitgehend brach.

3.3 (Aus)Bildungsziele: Berufsfahigkeit, Handlungs- und Gestaltungskompetenz

Berufliche Bildung orientiert sich in Deutschland an der Leitidee einer gestaltungsorientierten
Berufsbildung. 1991 hat die Kultusministerkonferenz (KMK) diese Leitidee in einer
Vereinbarung Uber die Berufsschule aufgegriffen und in den Handreichungen fiir die
Entwicklung von Lernfeldern im Kontext eines arbeitsprozessbezogenen Curriculums
ausdifferenziert (KMK 1996). Das entsprechende Bildungsziel ,Befahigung zur Mitgestaltung
der Arbeitswelt in sozialer und Okologischer Verantwortung“ ist seither in allen
(Rahmen)Lehrplanen als ein Ubergeordnetes Bildungsziel fir die berufliche Bildung
verankert. Wie dieser programmatische Perspektivwechsel didaktisch und fachdidaktisch
umgesetzt werden kann, wurde seit Beginn der 1980er Jahre vielfaltig in Modellversuchen
erprobt (Rauner 1988; Heidegger/Adolph/Laske 1997).

Seinen Niederschlag findet dies sowohl in den Inhalten und Formen beruflicher
Bildungsplane als auch in Handreichungen fiir die Organisation und Gestaltung beruflicher
Bildungsprozesse (Howe/Heermeyer 2000). Arbeitsprozesse und Arbeitsinhalte sind danach
immer Ausdruck von Kompromissen zwischen dem technisch Mdoglichen sowie den
6konomischen, sozialen und 6kologischen Interessen und Wertvorstellungen, die von den
Arbeitsprozess determinierenden Institutionen und Akteuren vertreten und représentiert
werden. Die Befahigung zur Mitgestaltung der Arbeitswelt bedeutet dartber hinaus, Lehr-
und Lernformen zu entwickeln, in denen die Auszubildenden das Mitplanen, Ausprobieren
und Experimentieren im Sinne des forschenden und experimentierenden Lernens sowie das
Diskutieren und Prasentieren lernen und dabei die gegebenen Gestaltungsspielraume fir die
Bearbeitung von Arbeits- und Lernaufgaben ausloten und ausschépfen. Der Bewertung der
Lern-/Arbeitsergebnisse nach den von den Auszubildenden fur die jeweiligen
Ausbildungsvorhaben festgelegten Bewertungskriterien kommt dabei eine besonders
wichtige Funktion zu. Trotz seiner programmatischen Verankerung in den Empfehlungen und
Vereinbarungen zur Curriculumentwicklung und den Ergebnissen aus zahlreichen
Modellversuchen zur Implementation und Erprobung einer gestaltungsorientierten
Berufsbildung bleibt die Einfuhrung und Verbreitung dieser Leitidee eine stetige
Herausforderung fir die Berufsbildungspraxis. Die Konsequenzen fir die Didaktik beruflicher
Bildung sind weit reichend:

- Der Arbeitsprozess und die Arbeitsinhalte werden in gestaltungsorientierter
Perspektive zum Bezugspunkt flr die Inhalte der beruflichen Bildung.

- Die Planung und Evaluation von Lern- und Arbeitsvorhaben legt ein von den
Auszubildenden mit zu entwickelndes Evaluationskonzept fir das projektférmige
Lernen nahe, das es ihnen erlaubt, die Arbeits-/Lernergebnisse nach Kriterien der
d6konomischen Rationalitdt sowie der Sozial- und Umweltvertraglichkeit zu bewerten
(Heidegger/Adolph/Laske 1997).

Die Verankerung dieser Leitidee in der Berufsbildungsprogrammatik und -planung sowie ihre
Umsetzung in Modellversuchen ist auch Ausdruck der Einflhrung partizipativer Formen der
betrieblichen Organisationsentwicklung und damit eines grundlegenden Strukturwandels in
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der Arbeitswelt seit den 1970er Jahren (vgl. Kern/Schumann 1984). Darliber hinaus gehért
die Leitidee der Gestaltungskompetenz seit jeher zum Grundinventar der Padagogik.
Exemplarisch sei hier Howard Gardner zitiert, der sich aus der Sicht seiner
Intelligenzforschung zu diesem Thema auBert: ,Ich mdéchte, dass meine Kinder die Welt
verstehen, aber nicht einfach darum, weil diese Welt faszinierend und der menschliche Geist
von Neugierde getragen ist. Ich méchte, dass ihre Erkenntnisse sie in die Lage versetzen,
die Welt so zu verédndern, dass die Menschen besser darin leben kénnen“ (Gardner 1999,
217).

Berufliche Bildung, die sich an der Leitidee einer gestaltungsorientierten Berufsbildung
orientiert, zielt auf die Beteiligung der Ausgebildeten an den Prozessen der betrieblichen
Organisationsentwicklung und zugleich auf den allgemeinen Bildungsauftrag der
Berufsschule. Daher bezieht sich das Konzept der Gestaltungskompetenz, so weit es den
Bildungsauftrag der Schule betrifft, nicht nur auf den sozialen Ort des Betriebes, sondern auf
die Vielfalt der sozialen Orte, die auf die Gestaltung von Arbeit und Technik einwirken. Das
bedeutet, dass Gestaltungskompetenz fir das Individuum in seiner Rolle als Beschaftigter
etwas anderes ist als in seiner Rolle als Mitglied einer sozialen Bewegung, einer
Gewerkschaft oder als Konsument oder Wahler.

Gestaltungskompetenz im weiteren Sinne setzt daher eine Integration der Betroffenen- und
Akteursperspektiven voraus, die durch die sozialen Orte der Gestaltung von Arbeit und
Technik gegeben sind (Rauner 1988). Aber auch hier gilt, dass sich das Messen beruflicher
Kompetenz auf die kognitive Dimension beruflicher Fahigkeiten beschranken muss, wahrend
die Praxis des Prufens herausgefordert ist, auch und vor allem, das berufliche Kénnen zu
Uberprufen.

3.4 Berufliche Kompetenzentwicklung

Berufsbildung wird in diesem Zusammenhang nicht als eine Veranstaltung der
‘Stoffvermittlung’ verstanden, sondern als ein Prozess der Entwicklung beruflicher
Gestaltungs- und Handlungskompetenz. ‘Handlung’ verweist dabei als eine
arbeitspsychologische und -padagogische Schlisselkategorie auf das Konzept der
vollstandigen Arbeitshandlung (Hacker 1998; Volpert 2005). Diese umfasst neben den
durchfiihrenden Handlungen auch die vorausgehenden Planungs- und Vorbereitungsschritte
und die Bewertung des Arbeitsergebnisses nach Bewertungskriterien, die sich aus den
vielfaltigen und zum Teil sich widersprechenden Anforderungen an die zu lésenden,
konkreten, beruflichen Aufgaben ergeben.

Das in der Expertiseforschung und der Berufspadagogik vielfaltig verankerte Konzept der
entwicklungslogischen Strukturierung beruflicher Bildungsgénge (Benner 1995; Blankertz
1983; Dreyfus/Dreyfus 1988; Gruschka 1985; Rauner 1999) ist ein weiteres Element flr eine
moderne  Berufsbildung. Der Entwicklung beruflicher Kompetenz  durch die
Auseinandersetzung der Lernenden mit beruflichen Aufgaben, die die Qualitdt von
Entwicklungsaufgaben haben (Havighurst 1972) kommt fir die Kompetenzentwicklung eine
geradezu paradigmatische Funktion zu. Dies erfordert eine Qualifikationsforschung zur
ldentifizierung  der  charakteristischen  beruflichen  Arbeitsaufgaben  und ihrer
entwicklungslogischen Systematisierung. Das normative Moment dieser Berufsbildung findet
seinen Ausdruck in einem darauf Bezug nehmenden didaktischen Konzept, nach dem vier
entwicklungslogisch aufeinander aufbauende Lernbereiche begriindet werden (s. Tab. 3)
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1. Lernbereich: Berufsorientierende Arbeitsaufgaben — Orientierungs- und Uberblickswissen

Bereits Berufsanfinger verfiigen iiber gewisse Vorerfahrungen und Vorkenntnisse in Bezug auf ihren (nicht zuletzt aufgrund dieses
Vorwissens gewihlten) Beruf. Zu Beginn ihrer Ausbildung werden sie an berufsorientierende Arbeitsaufgaben herangefiihrt, die einen
Uberblick iiber die Arbeit im Beruf erméglichen. Anfinger bearbeiten diese Aufgaben weitgehend systematisch und befolgen dabei
existierende Regeln, Vorschriften und definierte Qualititsstandards. Dieser erste Bereich zeichnet sich also durch die Aneignung beruflichen
Orientierungs- und Uberblickswissens aus, das es den Auszubildenden erlaubt, die Konturen des zu erlernenden Berufs aus einer
professionellen Perspektive zu erkennen. Zugleich erfahren sie die betrieblichen Arbeitsprozesse als durch unterschiedliche Anforderungen
gepragt und als Teile der betrieblichen Entwicklungs- und Innovationsprozesse. Arbeit und Technik werden so auch in ihrer Gestaltbarkeit
erfahren.

2. Lernbereich: Systematische Arbeitsaufgaben — Berufliches Zusammenhangswissen

Dem fortgeschrittenen Berufsanfianger, der bereits iiber konkrete Vorstellungen aus der Anwender- und Nutzungsperspektive von seinem
Beruf verfiigt und sich erste berufswichtige Kompetenzen angeeignet hat, stellen sich im zweiten Bereich systemische Arbeitsaufgaben fiir
die Entwicklung beruflichen Zusammenhangswissens (Perspektive der systemischen Architektur). Genauso erfordert das Verhiltnis bzw. die
Wechselwirkung zwischen Mensch und Facharbeiter, Technik und Arbeit(-sorganisation) eine zusammenhéngende Betrachtung. Systemische
Aufgabenbewiltigung bedeutet also, dass die Auszubildenden die Arbeitsaufgaben kontextbezogen, unter Beriicksichtigung der systemischen
Struktur von Technik und Arbeit(-sorganisation) ausfiihren. Auf dieser zweiten Stufe beruflicher Bildung kann aus der Berufsvorstellung der
ersten Stufe und dem beruflichen Zusammenhangswissen eine reflektierte berufliche Identitidt erwachsen, wenn die betriebliche Arbeitswelt
mit ihren betrieblichen Arbeitsprozessen als Lern- und Bildungspotenzial erschlossen wird.

3. Lernbereich: Problembehaftete spezielle Arbeitsaufgaben — Detail- und Funktionswissen

Mit dem Erwerb von beruflichem Orientierungs-, Uberblicks- und Zusammenhangswissen sowie der Fihigkeit der systematischen
Aufgabenbearbeitung konnen die Auszubildenden im dritten Bereich problembehaftete spezielle Arbeitsaufgaben bearbeiten. Zu deren
Losung konnen sie nicht mehr ausschlieBlich auf definierte Regeln und Losungsschemata zuriickgreifen. Die Aufgabe enthilt etwas Neues,
auf das die Losungs- und Bearbeitungsstrategien der vorherigen Aufgaben nicht ohne weiteres passen. Die Auszubildenden miissen die
Aufgabe erst analysieren und den Problemgehalt identifizieren, um dann ihr weiteres Vorgehen planen zu konnen. Das in den 1980er Jahren
von der Berufsbildungsplanung entwickelte Leitbild der vollstdndigen und komplexen Arbeitshandlung und die damit angestrebte Befdhigung
zu eigenstdndigem Planen, Durchfiihren, Kontrollieren und Bewerten der beruflichen Arbeitsaufgaben, korrespondiert mit dem dritten Schritt
der entwicklungslogischen Strukturierung beruflicher Bildung. Auf diesem Entwicklungsniveau erwichst aus der beruflichen Identitiit
berufliche Verantwortung als Voraussetzung fiir Leistungsbereitschaft (intrinsische Motivation) und Qualititsbewusstsein als eine
wesentliche Voraussetzung fiir die Wahrnehmung von vollstindigen Arbeitshandlungen in problematischen Arbeitszusammenhingen.

4. Lernbereich: Nicht vorhersehbare Arbeitsaufgaben — erfahrungsgeleitetes und fachsystematisches Vertiefungswissen

Nachdem die Auszubildenden ein annihernd professionelles Problembewusstsein fiir die Aufgaben der Facharbeit entwickelt haben, kénnen
sie nunmehr Arbeitserfahrung im Umgang mit nichtalltéglichen Situationen und Problemen erwerben. Nicht vorhersehbare Arbeitsaufgaben,
die sich auf Grund ihrer Komplexitit einer vollstindigen Analyse in der konkreten Arbeitssituation entziehen und daher nicht einfach nur
systematisch bewiltigt werden konnen, stellen an sie hohe Herausforderungen auf ihrem Weg zu kompetenten Facharbeitern. Kompetenz
griindet sich hier auf Wissen iiber geloste bzw. erledigte Fille, in denen es zumindest vergleichbare Konstellationen gab, auf das
Durchspielen (Antizipieren) moglicher Vorgehensweisen, auf Grundlage sowohl fachtheoretischen Wissens und praktischen Konnens sowie
auf Intuition, die aus den bereits gemachten Erfahrungen resultiert. Probleme werden situativ gelost, ohne dass das Vorgehen in all seinen
Voraussetzungen und Folgen im Einzelnen durchkalkuliert werden muss.Auf der vierten Stufe dieses Berufsbildungskonzeptes wird das Ziel
angestrebt, reflektierte Fachlichkeit und fachsystematische Kompetenz miteinander zu verbinden, um so die Chance zum Erreichen der
Studierfihigkeit zu erdffnen. Die Studierfihigkeit erwichst hier aus einem erweiterten Selbstverstidndnis, das sich auf dieser Stufe weniger
auf ein eng definiertes Berufsbild als vielmehr auf einen sich mit dem erlernten Beruf er6ffnenden Karrierepfad stiitzt.

Tab. 3: Zur inhaltlichen Strukturierung beruflicher Curricula (RAUNER 2004a, 45)

In diesen werden die Anfanger-, Fortgeschrittenen-, Kénner- und Expertenaufgaben und
Expertenkompetenzen zusammenfassend als Lernbereiche formuliert. Sie weisen auBer den
beruflichen Arbeitsaufgaben daher auch die Bildungsziele aus, die hervorheben, unter
welchen Aspekten die Arbeitsaufgaben und -situationen zum Gegenstand der Berufsbildung
werden sollen. In Abb. 5 werden vier entwicklungslogisch aufeinander aufbauende
Lernbereiche dargestellt:

- Orientierungs- und Uberblickswissen/Berufsorientierende Arbeitsaufgaben

- Zusammenhangswissen/Systemische Arbeitsaufgaben

- Detail- und Funktionswissen/Problembehaftete, spezielle Arbeitsaufgaben

- Erfahrungsbasiertes, fachsystematisches Vertiefungswissen/Nicht vorhersehbare
Arbeitsaufgaben

Berufliche Entwicklung wird als ein zusammenhangender Prozess der Kompetenz- und
Identitédtsentwicklung aufgefasst. Berufliche Kompetenzentwicklung vollzieht sich danach in
einem Prozess der Herausbildung beruflicher Identitadt beim Hineinwachsen in die jeweilige
berufliche Praxisgemeinschaft. Innerhalb dieses Prozesses werden auch Qualitatskriterien
als eine Grundlage beruflichen Handelns und Entscheidens internalisiert. Um die berufliche
Kompetenzentwicklung ,messen“ zu kénnen, bedarf es der Entwicklung von Test- bzw.
Evaluationsaufgaben, die geeignet sind, die Herausbildung der subjektiven Reprasentation
dieser in der ‘Community of Practice’ (Lave/Wenger 1991) geltenden Kriterien zu Uberprifen.

Die Begriindung des Konzepts der Lernbereiche (s. Abb. 5) stitzt sich daher auf das aus der
Kognitionspsychologie stammende Novizen-Experten-Paradigma, das vielfaltig die
Expertiseforschung gepragt und Eingang in die entwicklungslogische
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(Berufs)Bildungsforschung gefunden
Gruber/Ziegler 1996).
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Abb. 5: Die vier Lernbereiche, nach denen sich berufliche Bildungsgénge entwicklungslogisch
anordnen lassen (RAUNER 1999, 438).

Als zentrales Moment der beruflichen Entwicklung7 gilt die reflektierte Arbeitserfahrung (vgl.
vor allem Schén 1983). Franz Weinert bezeichnet das Novizen-Experten-Paradigma als den
wichtigsten [...] empirisch-analytischen Ansatz der Expertiseforschung (Weinert 1996, 148).
Die paradigmatische Bedeutung des Modells basiert einerseits auf Entwicklungs- und
Lerntheorien wie des situierten Lernens und der ‘Community of Practice’ (Lave/Wenger
1991), der Theorie des ‘cognitive apprenticeship’ (Collins/Brown/Newman 1989), der
Entwicklungstheorie von Havighurst und ihrer Anwendung in der (Berufs)Bildungsforschung
(Havighurst 1972; Gruschka 1985; Blankertz 1983; Terhart 1998; Rauner 2007a/2007b)
sowie andererseits auf der Expertiseforschung, die sich durchgangig mit inren Modellen der
gestuften Kompetenzentwicklung auf das Novizen-Experten-Paradigma stitzt (Benner 1995;
Dreyfus/Dreyfus 1986; Patel/Groen 1991; Gruber/Ziegler 1996; Gruber/Mandl 1996; Kleiner
2005).

Die relativ spate Entwicklung einer Berufsbildungsforschung, die das Novizen-Experten-
Paradigma aufgreift, liegt einerseits begriindet in der Unterentwicklung der empirischen
Berufsbildungsforschung bis in die 1990er Jahre sowie in einer Konzentration der
berufspadagogischen Diskussion auf die berufsschulischen Lernformen und deren
Verknipfung mit den studienbezogenen Bildungsgangen. Ausgerichtet war diese Diskussion
an der Leitidee der Integration beruflicher und allgemeiner Bildung sowie dem fir jegliche
Bildung reklamierten Kriterium der Wissenschaftsorientierung. Aus dieser Perspektive
erfunren Formen des wissenschaftspropadeutischen und fachsystematischen Lernens ein
hohes bildungspolitisches und bildungstheoretisches Interesse. Dagegen erschienen Formen
der Berufs- bzw. Meisterlehre sowie einschlagige Lern- und Entwicklungstheorien als nicht
zeitgemanB. Verstarkt wurde die weitgehende Ausblendung entwicklungslogischer Ansatze in

7 Die Kategorie der beruflichen Entwicklung schlieBt die Formen der institutionalisierten Berufsausbildung sowie
die berufliche Sozialisation mit ein.
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der Berufsbildungsforschung durch die soziologische These vom theoretischen Wissen als
dem neuen ,axialen System® des gesellschaftlichen Wandels von der Industrie- zur
Wissensgesellschaft (vgl. Bell 1973) sowie spater die Programmatik einer darauf
bezugnehmenden ‘College-for-All' Politik). Erst mit der arbeitsorientierten Wende in der
Berufspadagogik und dem Perspektivwechsel von einer anpassungs- zu einer
gestaltungsorientierten Berufsbildung (Rauner 1988) riickte das Lernen im Prozess der
Arbeit als dem Dreh- und Angelpunkt jeder Berufsbildung, die das Ziel verfolgt, den
Auszubildenden die Berufsfahigkeit zu vermitteln, in das Zentrum des berufsdidaktischen
Interesses und der Berufsbildungsforschung. Damit war die Berufsbildungsforschung
herausgefordert, sich mit dem  entwicklungslogischen  Forschungsparadigma
auseinanderzusetzen. Die entwicklungslogische Bildungsforschung gilt seit den 1970er
Jahren als ein Grundpfeiler der Curriculumentwicklung und -forschung (Aebli 1963; Bruner
1977; Lenzen 1973; Fischer u.a. 1995). Dabei bildet sich das entwicklungslogische
Paradigma erst schrittweise bei der wissenschaftlichen Begleitung von Modellversuchen
heraus (Blankertz 1986; Girmes-Stein/Steffen 1982; Bremer/Haasler 2004) sowie in den
umfangreichen empirischen Studien zur Entwicklung von Pflegekompetenz (von
Krankenschwestern) und der Entwicklung eines darauf basierenden Curriculums am
Department  Nursing der University of California (Berkeley) (Benner 1995;
Benner/Tanner/Chesla 1996).

Damit flgt sich dieses Projekt ein in die groBe Zahl der empirischen Untersuchungen, in
denen unter den vielfaltigsten Aspekten das Novizen-Experten-Paradigma bestétigt und als
ein grundlegendes Konzept der Expertise-, Kompetenz- und Curriculumforschung
ausdifferenziert wurde. Das Konzept der entwicklungslogischen Strukturierung beruflicher
Lernprozesse und Bildungsgénge kann daher als ein berufspadagogisches Paradigma der
Modellierung und Uberprufung beruflicher Kompetenz- und Identitatsentwicklung zugrunde
gelegt werden (vgl. dazu auch Messner/Reussner 2000; Terhart 1998).

3.5 Das Kompetenzmodell

In der Kompetenzdiagnostik wird unterschieden zwischen Kompetenzstruktur-, Kompetenz-
niveau- und Kompetenzentwicklungsmodellen. Fir Kompetenzmodelle qilt, dass der
Zusammenhang zwischen ihrer theoretischen und normativen Begrindung sowie ihrer
empirischen Absicherung durch die fachdidaktische und lernpsychologische Forschung
vermittelt werden muss. Kompetenzentwicklung als Gegenstand der Kompetenzdiagnostik
und -forschung verweist auf Fragestellungen, Methoden und Ergebnisse, die dem
unauflésbaren Zusammenhang von Intentionalitat (Normativitat) und empirisch-analytischer
Faktizitat nicht entrinnen kann. Verfligt man Uber ein bildungstheoretisch begriindetes und
ein empirisch abgesichertes Kompetenzmodell, dann kann dies zur Vermittlung zwischen
Bildungszielen und der Konstruktion und Auswertung konkreter Testaufgaben genutzt
werden.

Kompetenzmodelle weisen ein Geflige von Kompetenzdimensionen und -komponenten aus.
Diese beschreiben die kognitiven Voraussetzungen, Uber die ein Lernender verfligen soll,
um — im Falle der beruflichen Bildung — berufsspezifische Aufgaben und Probleme
(konzeptuell) 16sen zu kénnen (Abb. 6).

21



Anforderungsdimension

L

. BHERRRIER Pt st il asmi i sl i i
@ 9gestaltungsorientierte ! ! ! !
5 : : : :
5 ] : ] ]
- BETHOPMUBIIE | |ocosmisiam Bamiasmime Teonnnncu e e
w ™ prozessuale I ] 1 ]
2w : : : :
e 1 1 ] 1

1 1 1 1
& E‘ DRGNS |l B sl it
C i i i i
L] W 1 1 [ 1
g s s s s
Q 1 1 n 1
E nomlno“o ..-._._._._._._._JI_._._._._._.-.-._:-._._._._._._._._.I - _JI
N : : ; :

: : : :

Anfanger fortgeschrittens  Fortgeschrittene Experten
Anfinger
Aufgaben-/Lernbereiche
s. Abb. 7 & Tah. 7

Inhaltsdimension
Abb. 6: Zweidimensionales KOMET-Kompetenzmodell

Bei der psychometrischen Analyse des Kompetenzmodells wird untersucht, ob und zu
welchem Grad die Kompetenzdimensionen und ihre Komponenten miteinander
zusammenhangen. Wenn z. B. unterschiedliche Komponenten und Kriterien einen zu hohen
Zusammenhang untereinander aufweisen, missen sie gegebenenfalls zusammengefasst
werden, da sie dasselbe Kompetenzmerkmal messen. Aber auch in diesem Fall muss von
Seiten der Anwender der Kompetenzmodelle entschieden werden, ob die normativ
begriindeten Kompetenzkomponenten in einem fach-/berufsdidaktischen Konzept bestehen
bleiben sollen. Daher wird unterschieden zwischen normativ-didaktischen und deskriptiv-
empirischen Kompetenzmodellen. Es gilt daher zu begrinden und zu untersuchen, welche
beruflichen Kompetenzen differenziert erfasst werden sollen und erfasst werden kénnen.

Kompetenzniveaumodelle erlauben die konkrete inhaltliche Beschreibung empirisch
erfasster Kompetenzen auf verschiedenen Kompetenzniveaustufen: wie l6st z. B. eine
Fachkraft mit einer hohen Kompetenz oder einer niedrigen Kompetenz eine berufliche
Aufgabe. Dabei sind vor allem die qualitativen Kompetenzunterschiede, die zwischen den
Kompetenzniveaus bestehen, von Interesse. Sie sind zugleich reprasentiert durch
quantitative Differenzen. Daher geht es bei der Bewertung der Testergebnisse um eine
kriterienorientierte Interpretation der quantitativen Testergebnisse (Leistungswerte).8

Bei der Auseinandersetzung mit Konzepten der Kompetenzmessung in der empirischen
Bildungsforschung st6Bt man auf den Begriff der literacy. Anders als in der Didaktik der
Naturwissenschaften hat literacy bisher noch keinen Einzug in die Berufspadagogik
gefunden. Im Kontext der PISA-Untersuchung wurde zum Beispiel naturwissenschaftliche
Grundbildung als literacy interpretiert. In Anlehnung an das von Bybee (1997) vorgelegte und
vielfaltig aufgegriffene Konzept der Untersuchung von aufeinander aufbauenden Literacy-
Niveaus lassen sich auch fir die berufliche Bildung unter Bezug auf den in Kap. 3 skizzierten
Begrindungsrahmen fir ein Kompetenzmodell beruflicher Bildung vier entsprechende
Kompetenzniveaus unterscheiden.

8 Schecker und Parchmann weisen darauf hin, dass Kompetenzniveaus in der naturwissenschaftlichen Bildung
auch als Kompetenzauspragungen interpretiert werden kénnen (vgl. KOMET, Bd. 1, S. 78 f.).
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(1) Nominelle Kompetenz/Literalitat

Auf dieser ersten Stufe beruflicher Kompetenz verfliigen die Auszubildenden C(ber ein
oberflachliches, begriffliches Wissen, ohne dass dieses bereits handlungsleitend im Sinne
beruflicher Handlungsféhigkeit ist. Der Bedeutungsumfang beruflicher Fachbegriffe reicht
kaum Uber den der umgangssprachlichen Verwendung fachsprachlicher Begriffe hinaus.

(2) Funktionale Kompetenz/Literalitat

Auf diesem Kompetenzniveau basieren die fachlich-instrumentellen Fahigkeiten auf den
dafur erforderlichen elementaren Fachkenntnissen und Fertigkeiten, ohne dass diese in ihren
Zusammenhangen und in ihrer Bedeutung flr die berufliche Arbeit durchdrungen sind.
Fachlichkeit auBert sich als kontextfreies, fachkundliches Wissen und entsprechenden
Fertigkeiten. Die Breite der funktionalen Kompetenz, die bei der Lésung beruflicher Aufgaben
zur Anwendung kommt, kann bei den Auszubildenden, bzw. Fachkraften stark variieren. Im
Bereich der gewerblich technischen Berufe variiert dies zwischen Low-Tech und High-Tech
Lésungen.

(3) Prozessuale Kompetenz/Literalitat

Berufliche Aufgaben werden in ihren Bezligen zu betrieblichen Arbeitsprozessen und -situat-
ionen interpretiert und bearbeitet. Aspekte wie Wirtschaftlichkeit, Kunden- und
Prozessorientierung werden dabei bericksichtigt. Die Auszubildenden verfligen Uber ein
berufliches Qualitatsbewusstsein. ‘Prozessorientierung’ bezieht sich einerseits auf das
Arbeitsprozesswissen  (Boreham/Fischer/Samurcay = 2002; Fischer 2000) sowie
komplementdr dazu auch auf die aus dem Arbeitsprozessen und Prozessen der
betrieblichen Organisationsentwicklung sich ergebenden Qualifikationsanforderungen
(Dybowski/Putz/Rauner 1995)

(4) Ganzheitliche Gestaltungskompetenz/Literalitat

Auf diesem Kompetenzniveau werden berufliche Aufgaben in ihrer jeweiligen Komplexitat
wahrgenommen und unter Berlcksichtigung der vielféltigen betrieblichen und
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen sowie der divergierenden Anforderungen an den
Arbeitsprozess und das Arbeitsergebnis geldst. Die Aufgabenlésung wird als Kompromiss
zwischen divergierenden Interessen und der Nutzung der gegebenen fachlichen
Mdoglichkeiten interpretiert und bewertet. Die Gestaltungsspielrdume werden erkannt und
ausgelotet. Gestaltungskompetenz umfasst auch die allgemein bildende Dimension
beruflicher Bildung. Sie schlieBt die Fahigkeit ein, berufliche Aufgaben auch in Bezug auf
ihre gesellschaftlichen und 6kologischen Voraussetzungen und Folgen zu reflektieren und
Gestaltungsoptionen zu entwickeln.

Nominelle Kompetenz féllt dann aus dem Rahmen beruflicher Kompetenz heraus, wenn man
wie hier die Entwicklung beruflicher Kompetenz als charakteristisches Kriterium far den
Erfolg beruflicher Bildung in die Modellbildung einfihrt (s. 3.4). Auszubildende, die in der
Abschlussphase ihrer Ausbildung lediglich das Niveau nomineller Kompetenz erreichen,
werden der Risikogruppe zugeordnet. Betrachtet man die Definition der ersten
Kompetenzstufe (funktionale Kompetenz), dann ist die Wahrscheinlichkeit groB, dass
Auszubildende, die dieses Kompetenzniveau nicht erreichen, das Ausbildungsziel verfehlen:
namlich nach ihrer Ausbildung eigenstédndig berufliche Fachaufgaben nach den
berufstypischen Regeln auszufihren. Sie verfligen zunachst lediglich Uber eine Kompetenz
auf dem Niveau von Un- und Angelernten. Die Frage, ob und in welchem Zeitraum sie sich
im Beruf schlieBlich doch zu Fachkraften entwickeln, bedarf einer gesonderten
Untersuchung.
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Die den Kompetenzniveaus zugeordneten Kriterien

Zum Zusammenhang, der zwischen dem hier operationalisierten beruflichen Konzept- und
Prozesswissen (Arbeitsprozesswissen) und dem beruflichen Kénnen besteht, kbnnen nur
Annahmen  getroffen  werden, die der Aufklarung durch die  empirische
Berufsbildungsforschung bedirfen. Berufliches Arbeitsprozesswissen soll dazu beféhigen,
die Dberuflchen Aufgaben, mit denen Auszubildende auf den Stufen ihrer
Kompetenzentwicklung konfrontiert werden, in ihrer Situiertheit zu verstehen und unter den
Bedingungen der doméanenspezifischen und situativen Gestaltungsspielrdume planerisch zu
I6sen, diese Lésungen zu begriinden und zu bewerten.

Auf der Grundlage des Begriindungsrahmens lassen sich acht Kriterien zur Konstruktion von
Testaufgaben sowie zur Interpretation und Bewertung (Rating) der Aufgabenlésungen
begriinden.9 Diese werden in

Abb. 7 veranschaulicht:

Niveaustufen Kriterien

Ganzheitliche Umwelt- Kreativitat der Sozial-
Gestaltungskompetenz vertraglichkeit Lésung vertraglichkeit
Prozessuale Wirtschaftlich- Gebrauchs- Egsg:théfts-und
I i i roeltsprozess-
Kompetenz keit wertorientierung Eel=prozeg

Funktionelle
Kompetenz

, . Anschaulichkeit
Funktionalitat P 5 <ontatioh

Abb. 7: Niveaustufen und Kriterien beruflicher Kompetenz (RAUNER/GROLLMANN/MARTENS 2007, 23)

(1) Anschaulichkeit/Prasentation

Das Ergebnis beruflicher Aufgaben wird im Planungs- und Vorbereitungsprozess vorweg
genommen und so dokumentiert und prasentiert, dass der/die Auftraggeber (Vorgesetzte,
Kunden) die Lésungsvorschldge kommunizieren und bewerten kénnen. Insofern handelt es
sich bei der Veranschaulichung und Prasentation einer Aufgabenlésung um eine Grundform
beruflicher Arbeit und beruflichen Lernens. Eine zentrale Facette fiir die Kommunikation im
Beruf ist die Fahigkeit, sich durch Beschreibungen, Zeichnungen und Skizzen und klar und
strukturiert mitteilen zu kdnnen. Dabei ist die Angemessenheit der Darstellung bezogen auf
den jeweiligen Sachverhalt Ausdruck professionellen Handelns.

(2) Funktionalitat

Die Funktionalitat einer vorgeschlagenen Lésung beruflicher Aufgaben ist ein auf der Hand
liegendes Kernkriterium bei deren Bewertung. Die Funktionalitdt verweist auf die
instrumentelle Fachkompetenz bzw. das kontextfreie, fachsystematische Wissen und die
fachkundlichen Fertigkeiten. Der Nachweis der Funktionalitdt einer L&sungsvariante ist
grundlegend und maBgebend flr alle weiteren Anforderungen, die an Aufgabenlésungen
gestellt werden.

® Zu ihrer Begriindung vgl. RAUNER, GROLLMANN, MARTENS 2007.
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(3) Gebrauchswertorientierung

Zuletzt verweisen berufliche Handlungen, Handlungsabldufe, Arbeitsprozesse und
Arbeitsauftrage immer auf einen Kunden, dessen Interesse der Gebrauchswert des
Arbeitsergebnisses ist. In hoch arbeitsteiligen Produktions- und Dienstleistungsprozessen
verflichtigt sich nicht selten der Gebrauchswertaspekt bei der Ausfihrung von Teilaufgaben
sowie in einer auf den Handlungsaspekt reduzierten Berufsbildung. Das Kriterium der
Gebrauchswertorientierung verweist daher auch auf den Gebrauchswert einer Aufgaben-
I6sung im Kontext von Arbeitszusammenhéngen. Fir einen hohen Gebrauchswert einer
Lésungsvariante sind neben der unmittelbaren Nutzung durch den Anwender auch der
Gesichtspunkt der Vermeidung der Stéranfalligkeit und die Beriicksichtigung von Aspekten
der Wartungs- und Reparaturfreundlichkeit wichtig. Inwieweit eine LOsung langerfristig
Bestand in der Verwendung hat und welche Erweiterungsoptionen sie klnftig bietet, sind
ebenfalls zentrale Bewertungsgrundlagen zum Gebrauchswert.

(4) Wirtschaftlichkeit

Berufliche Arbeit unterliegt prinzipiell dem Aspekt der Wirtschaftlichkeit. Die kontextbezogene
Beriicksichtigung wirtschaftlicher Aspekte bei der Lésung beruflicher Aufgaben zeichnet das
kompetente Handeln von Fachleuten aus. Dabei gilt es im Arbeitshandeln, fortlaufend
Beurteilungen der Wirtschaftlichkeit vorzunehmen und die unterschiedlichen Kosten und
Wirkfaktoren einzubeziehen. Auch perspektivisch anfallende Kosten (Folgekosten) missen
in die Entscheidungen fir die wirtschaftliche Gestaltung beruflicher Arbeit einbezogen
werden. Zur Entscheidungsfindung wird zentral bilanziert, in welchem Verhéltnis Aufwand
und betrieblicher Nutzen zueinander stehen. Darilber hinaus kennzeichnet es wirtschaftlich
verantwortungsvolles Handeln, auch die gesellschaftliche Beurteilungsebene zu
bertcksichtigen, denn nicht alle Strategien, die auf betriebswirtschaftlicher Ebene schliissig
sind, erweisen sich volkswirtschaftlich als gleichsam akzeptabel.

(5) Geschafts- und Arbeitsprozessorientierung

umfasst Ldsungsaspekte, die auf die vor- und nachgelagerten Arbeitsbereiche in der
betrieblichen Hierarchie (der hierarchische Aspekt des Geschéaftsprozesses) sowie auf die
vor- und nachgelagerten Arbeitsbereiche in der Prozesskette (der horizontale Aspekt des
Geschéaftsprozesses) Bezug nehmen. Vor allem unter den Bedingungen der Arbeit mit und
an  programmgesteuerten  Arbeitssystemen in  vernetzten  betrieblichen  und
zwischenbetrieblich organisierten Arbeitsprozessen kommt diesem Aspekt eine besondere
Bedeutung zu. Eine geschéftsprozessorientierte Ldsungsvariante bericksichtigt die
Verknipfung an den Schnittstellen zu den vor- und nachgelagerten Prozessen und bezieht
dabei auch das Zusammenwirken Uber die Grenzen der eigenen Berufsarbeit hinaus mit ein.

(6) Sozialvertraglichkeit

betrifft vor allem den Aspekt humaner Arbeitsgestaltung und -organisation, den Gesundheits-
schutz sowie ggf. auch die Uber die beruflichen Arbeitszusammenhange hinausreichenden
sozialen Aspekte beruflicher Arbeit (z. B. die oftmals unterschiedlichen Interessenlagen von
Auftraggeber, Kunden und Gesellschaft). Berlcksichtigt werden dabei auch Aspekte der
Arbeitssicherheit und des Unfallschutzes sowie mdgliche Folgewirkungen, die eine Lésung
beruflicher Aufgabenstellungen auf die soziale Umwelt hat.

(7) Umweltvertraglichkeit

ist mittlerweile flr nahezu alle Arbeitsprozesse ein relevantes Kriterium. Dabei geht es nicht
um den Aspekt allgemeinen Umweltbewusstseins, sondern um die berufs- und
fachspezifischen Anforderungen an berufliche Arbeitsprozesse und deren Ergebnisse, die
den Kriterien der Umweltvertraglichkeit zugeordnet werden kénnen. Inwieweit bei L6sungen
umweltvertragliche Materialien verwendet werden, ist ebenso zu berlcksichtigen, wie auch
die umweltgerechte Arbeitsgestaltung bei der Bewaltigung der Arbeitsaufgabe. Weiterhin
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sind energieschonende Strategien und Aspekte des Recycling und der Wiederverwendung
Gesichtspunkte, die zur Umweltvertraglichkeit einer L&sung Berlcksichtigung finden
mussen.

(8) Kreativitat

Die Kreativitdt einer Ldsungsvariante ist ein Indikator, der bei der L&sung beruflicher
Aufgaben eine groBe Rolle spielt. Dies resultiert aus den situativ héchst unterschiedlichen
Gestaltungsspielrdumen bei der Lésung beruflicher Aufgaben. Dabei muss das Kriterium
.Kreative Lésung® in besonderer Weise berufsspezifisch interpretiert und operationalisiert
werden. Im gestalterischen Handwerk ist Kreativitat ein zentraler Aspekt der fachlichen
Kompetenz. In anderen Berufen kommt dem Kriterium ,Kreative Losung“ eine relative
Eigenstandigkeit als Konzept beruflichen Arbeiten und Lernens zu. In der Auspragung der
Kreativitat einer Ldsungsvariante zeigt sich auch Sensitivitat flir die Problemlage. Von
kompetenten Fachleuten sind in der beruflichen Arbeit kreative ungewdhnliche
Lésungsvarianten gefragt, die zugleich sinnvoll der Zielerreichung dienen.

4 Die Messinstrumente

4.1 Offene Testaufgaben und die Bewertungen ihrer L6sungen

Zwei Besonderheiten sind fur die Testaufgaben zum Messen beruflicher Kompetenz
charakteristisch.

Die Testaufgaben muissen erstens so offen formuliert sein, dass die Vielfalt der
Lésungsmoglichkeiten realitdtsnah abgebildet wird. In der Berufspraxis reichen die
beruflichen Arbeitsauftrage von solchen, die durch eine detaillierte Spezifikation in ihren
Lésungen bereits festgelegt sind, bis zu solchen, bei denen Auftraggeber die Arbeitsauftrage
gebrauchswert orientiert formulieren. Die zweite Variante beinhaltet mehr oder weniger
groBe Gestaltungsspielraume, deren Ausnutzung ein wesentlicher Indikator fir berufliche
Kompetenz ist. Daher basieren die Testaufgaben auf dem Konzept offener, realitatsnaher
Aufgaben. Die Aufgabenstellung schlieBt zweitens eine Situationsbeschreibung ein, die es
der Testperson erlaubt, Kriterien fir eine angemessene Lésung zu identifizieren. Mit der
Situationsbeschreibung wird der Lésungsraum quasi ausgeleuchtet. Die Rater erhalten zu
jeder Testaufgabe eine Beschreibung des Lésungsraumes, in dem die Aufgabenlésungen
verortet werden konnen. Damit verflgen die Rater Uber eine anndhernd vollstandige
Skizzierung moglicher Lésungsaspekte und -varianten, ohne dass damit ,richtige® oder
idealtypische Lésungen vorgegeben werden.

Die Inhalte der Testaufgaben lassen sich aus den fir einen Beruf charakteristischen
Arbeitsaufgaben ableiten und ihre Zuordnung zum zeitlichen Verlauf der Ausbildung ergibt
sich aus der entwicklungslogischen Systematisierung beruflicher Aufgaben nach typischen

- Anfangeraufgaben,

- Aufgaben fur fortgeschrittene Anfénger,

- Fortgeschrittenenaufgaben und

- Aufgaben auf dem Niveau erreichter Berufsfahigkeit (Expertenaufgaben).

Nach dem KOMET-Testverfahren reichen zwei Testaufgaben aus, die den Probanten
in einem vierstiindigen Bearbeitungszeitraum vorgelegt werden. Die Festlegung auf
zwei Testaufgaben fur einen Test erscheint auf den ersten Blick ungewéhnlich, da fur
das Messen von Kompetenzen eine gréBere Zahl von Testaufgaben als eine
notwendige Voraussetzung gilt: ,Kompetenzen lassen sich nur auf der Basis einer
Palette von Einzelbeobachtungen bei unterschiedlichen Aufgaben bzw. in
variierenden Situationen abschatzen“ (Hartig/Klieme 2007, 24). Bei der Festlegung
der Kriterien fir die Gestaltung von Testaufgaben fir das Messen beruflicher
Kompetenzen und beruflicher Kompetenzentwicklung gelten jedoch andere Kriterien
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als fir das Messen von Lesekompetenz oder mathematischer Kompetenz. Vor allem
drei Kriterien sind bei der Testkonstruktion im Bereich beruflicher Bildung zu
berlcksichtigen.

1. Berufliche (Handlungs)Kompetenz erweist sich bei der Bearbeitung beruflicher
Arbeitsauftrage bzw. Arbeitsaufgaben. Diese sind prinzipiell eingebettet in einen
Anwendungszusammenhang. Erfahrungsgemas lasst sich ein Beruf anhand von ca. 12
bis 20 charakteristischen beruflichen Arbeitsaufgaben beschreiben. Zergliedert man
diese in Teilaufgaben, so verflichtigt sich der sinnstiftende Arbeitszusammenhang
beruflicher Arbeit. Es entstehen abstrakte Fertigkeiten und Kenntnisse, die in ihrer
Summe noch keine berufliche (Handlungs)Kompetenz  begrinden. Das
Zusammenhangsverstandnis gilt berufspadagogisch als eine zentrale Dimension
beruflicher Kompetenz und beruflicher Bildung (vgl. Lauer-Ernst/Gutschmidt/Lietzau
1992) und diese kann man nur messen, wenn hinreichend komplexe Testaufgaben
gestellt werden. Es ist daher naheliegend, dass die charakteristischen beruflichen
Arbeitsaufgaben, die das Gerlist eines Berufsbildes bilden, die geeigneten Bezugspunkte
fur die Entwicklung von Testaufgaben bilden. Da jeder der vier Lernbereiche ca. drei bis
vier berufliche Arbeitsaufgaben umfasst, reichen zwei komplexe Testaufgaben aus, um
die Kompetenzentwicklung auf dem jeweiligen Entwicklungsniveau zu messen. Zwei
komplexe Testaufgaben reprasentieren immerhin wenigstens 50% der beruflichen
Arbeits- und Lerninhalte, die in den charakteristischen Arbeitsaufgaben inkorporiert sind.

2. Die Bearbeitungszeit zur Lésung von zwei Testaufgaben liegt bei ca. vier Schulstunden,
wenn die Probanten die Aufgaben nicht nur 16sen, sondern ihre Lésungsvorschlage auch
nachvollziehbar begrinden. Dieser Zeitrahmen reprasentiert eine groBe Palette von
Einzelaufgaben, die im Kontext der komplexen Aufgaben zu lésen sind. Insofern ist die
fachliche Breite dieses Testkonzeptes mit ihren zwei Testaufgaben in jedem Fall
gegeben.

3. Eine Standardisierung der Testaufgaben ist auch bei offenen Testaufgaben mdglich.
Entscheidend ist das Bewertungsverfahren. Zunachst konnte bei der Testentwicklung
durch Pretests nachgewiesen werden, dass mit zwei komplexen Testaufgaben
problemlos alle acht Kriterien der Kompetenzauspragungen (-niveaus) erfasst werden
kénnen. In Tab. 4 sind die Kriterien zusammengefasst, die der Testaufgabenkonstruktion
sowie der Bewertung der zu erwartenden Lésungen (Lésungsraum) zugrunde liegen.

Die Testaufgaben konfrontieren die Probanden mit beruflichen Aufgabenstellungen, die fur
den jeweiligen Beruf charakteristisch sind. Im KOMET-Projekt werden Auszubildende am
Ende ihrer Ausbildung im dritten Ausbildungsjahr mit Testaufgaben gestestet, die auf eine
entwickelte Berufsfahigkeit zielen. Diese Testaufgaben sind so formuliert, dass sie auch von
Auszubildenden im 2. Lehrjahr gelést werden kénnen. Dabei wird davon ausgegangen, dass
sich an den L&sungen deutlich die Differenzen in der Kompetenzentwicklung zwischen dem
zweiten und dritten Ausbildungsjahr ablesen lassen.

Die offene Form der Aufgabenstellung ermdglicht es, die Testaufgaben so zu formulieren,
dass sie jeweils auch von Auszubildenden eines hdheren oder niedrigeren
Ausbildungsjahres bearbeitet werden kénnen. An den Lésungen lassen sich die Differenzen
in der Kompetenzentwicklung zwischen den Auszubildenden aufeinander folgender
Ausbildungsjahre erfassen.

Die Aufgabenstellung wird durch eine Situationsbeschreibung erganzt. Diese ist knapp
formuliert und beschreibt den Kontext, in den die Aufgabenstellung eingebettet ist. Die
Situationsbeschreibung ist realitditsnah und wird mit Abbildungen (z. B. Fotos,
Funktionsschemata) illustriert, die den Probanden zusétzlich den Kontext verdeutlichen
sollen. Die Testaufgaben und Situationsbeschreibungen beinhalten keine Spezifikationen im
Sinne detaillierter Pflichtenhefte. Eine fragengeleitete Ausdifferenzierung der Aufgaben
unterbleibt ebenso.
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Die Testaufgaben

— erfassen ein realistisches Problem beruflicher und betrieblicher Arbeitspraxis,

— inkorporieren die charakteristischen beruflichen Arbeitsaufgaben des Berufes und
die darauf bezogenen Ausbildungsziele — abgestuft nach Aufgaben fir Anfénger,
Fortgeschrittene Anfanger, Fortgeschrittene und Kénner,

— stecken einen berufsspezifischen — eher groBen — Gestaltungsspielraum ab und
ermdglicht damit eine Vielzahl verschiedener Lésungsvarianten unterschiedlicher
Tiefe und Breite,

— sind gestaltungsoffen, d. h. es gibt nicht die eine ,richtige* oder die ,falsche*
Lésung, sondern anforderungsbezogene Varianten,

— erfordern bei ihrer umfassenden Lésung auBer fachlich-instrumentellen
Kompetenzen die Berlcksichtigung von Aspekten wie Wirtschaftlichkeit,
Gebrauchswertorientierung und Umweltvertraglichkeit,

— erfordern bei ihrer Losung ein berufstypisches Vorgehen. Die Bewaltigung der
Aufgabe konzentriert sich auf den planerisch-konzeptionellen Aspekt und wird
dokumentiert unter Verwendung einschlagiger Darstellungsformen (Paper-and-
pencil-Design),

— muissen nicht praktisch gelést werden, da die Testaufgabe berufliche
Kompetenzentwicklung auf der Konzeptebene misst und nicht auf der Ebene
konkreten beruflichen Kénnens (Performanz),

— sind keine Lernerfolgskontrolle; die Testaufgaben sind nicht Input-orientiert,
— fordern den Probanden dazu heraus, die Aufgabe im Sinne beruflicher
Professionalitdt (auf dem jeweiligen Entwicklungsniveau) zu l6sen, zu

dokumentieren und zu begrinden, ohne dass dabei reduzierte Ldsungen
ausgeschlossen werden.

Tab. 4: Leitlinien zur Entwicklung der Testaufgaben

Die Aufforderung nach einer umfassenden wund detaillierten Begrindung der
Lésungsvorschlage erleichtert das Bewerten der Aufgabenlésungen durch die Rater. Nicht
immer lasst sich namlich aus einer spezifischen Aufgabenlésung auf die in diese
eingeflossenen Uberlegungen der Testpersonen schlieBen. Mit dieser Aufforderung kommt
jedoch — zuséatzlich — eine neue metakognitive Kompetenz ins Spiel, ndmlich die Fahigkeit
des Begriindens einer fachlichen Lésung. Diese muss gesondert erhoben werden, da sonst
offen bleiben wilrde, ob kognitive durch metakognitive Kompetenzen Uberlagert werden.
Fehlt z. B die Begriindung fiir einen spezifischen fachlichen Lésungsvorschlag oder féllt die
Begrindung schwach aus, wirde offen bleiben, ob dies auf eine unzureichende
berufsfachliche Kompetenz oder auf Defizite in der metakognitiven ,Begrindungskompetenz*®
zurlckzufiihren ist. Die Rater erhalten zur Bewertung der Aufgabenlésungen eine Liste mit
Items, in der jede der acht Kompetenzkriterien durch finf Fragen (ltems) operationalisiert
wird (s. Tab. 5).

Wie hoch ist der Gebrauchswert der Lésung fir den Auftraggeber/Kunden?
Wie groB ist die Nutzerfreundlichkeit der Losung fir die unmittelbaren
Nutzer/Anwender/Bediener?

Wird der Aspekt der Vermeidung der Stdranfélligkeit in der Lodsung
beriicksichtigt und begriindet?

Werden Aspekte der I&angerfristigen Verwendbarkeit und
Erweiterungsmdglichkeiten in der L&sung berilicksichtigt und begriindet?
Ist die Wartungs- und Reparaturfreundlichkeit im Lésungsvorschlag erfillt?

Tab. 5: Items des Bewertungskriteriums ,,Gebrauchswertorientierung”
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Die vierteilige Ratungsskala erwies sich nach dem Pretest als gut handhabbar (Tab. 6).

Die Anforderung ist...
voll erfillt | eher erfillt | eher nicht keineswegs
erfillt erfillt

Tab. 6: Ratingskala des Bewertungsbogens

Eine Uberpriifung der Interraterreliabilitat ergab nach einer Schulung der Rater gute Werte —
ein ganz entscheidendes Kriterium fir die Qualitat des Testverfahrens.

4.2 Die Skalen zum Messen beruflicher Identitat und beruflichen Engagements

In Kap. 2 wurde begriindet, dass die Entwicklung beruflicher Kompetenz und beruflicher
Identitat sowie das daraus entspringende berufliche Engagement in einem Zusammenhang
zueinander stehen. Wir unterscheiden idealtypisch drei Formen des Engagements

1. Das berufliche Engagement;
Dies entspricht in der Commitment Forschung (vgl. Cohen 2007) dem Occupational
Commitment. Das berufliche Engagement (occupational commitment) basiert auf der
|dentifizierung mit dem Beruf.

2. Das betriebliche Engagement;
Die Commitment Forschung bezeichnet dies als Organisational Commitment und
geht davon aus, dass diese Form des Engagements im Arbeitsprozess der
emotionalen Bindung an das Unternehmen entspringt.

3. Davon unterscheiden wir in Anlehnung an Carlo Jager die Arbeitsmoral. Hier handelt
es sich um eine Identifizierung mit Arbeit 'an sich', ohne Berlcksichtigung konkreter
Inhalte (Abb. 8).

Berufliches /\Betriebliches
Engagement | | Engagement

Berufliche
Identitat

Abb. 8: Berufliche Identitdt und Bezugsfelder von Engagement

Jede dieser vier Dimensionen des |dentitat-Engagement-Zusammenhanges kann mit Hilfe
einer Skala gemessen werden. In einer Untersuchung mit 1.640 Auszubildenden aus mehr
als finfzig Berufen wurden diese Skalen nach psychometrischen Kriterien Gberpruft (vgl.
Heinemann/Rauner 2008). Beispielhaft sei hier auf die ltems zur beruflichen ldentitat
hingewiesen (Tab. 7).
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Es interessiert mich, wie meine Arbeit zum betrieblichen Gesamtgeschehen beitragt
‘Beruf’ heiBt fir mich, Qualitat abzuliefern

Ich gehe in meiner beruflichen Tatigkeit auf

Ich weiB3, was die Arbeiten, die ich ausfiihre, mit meinem Beruf zu tun haben

Ich mache mir manchmal Gedanken darliber, wie sich meine Arbeit so verdndern lasst, dass sie
besser oder hochwertiger auszufiihren ist

Ich mbéchte Uber die Inhalte meiner Arbeit mitreden

Tab. 7: ltems zur Erfassung beruflicher Identitat

Diese Skala hebt auf Dispositionen ab, die mit der Entwicklung vom Novizen zum Experten
korrespondieren und zur beruflichen Handlungsféahigkeit fihren. Dafir werden drei Aspekte
identifiziert: Das Interesse am Zusammenhang der eigenen Téatigkeit mit den beruflichen
oder betrieblichen Gesamtzusammenhang (Orientierung), das Interesse an der Mitgestaltung
von Arbeit und Technik (Gestaltung) und das Interesse an Qualitat bei der Durchfiihrung der
eigenen Arbeit (Qualitat). Cronbachs Alpha fir diese Skala betragt 0,73, ein Wert, der far
eine aus lediglich sechs ltems bestehende Skala recht gut ist. Diese Einschatzung wird
durch den sog. Screeplot (Cattell 1966) bestatigt (s. Abb. 9).

Screeplot zur Faktorenanalyse "Berufliche Identitat”

2,57

Eigenwert
»
9

o
1

0,51

Faktor

Abb. 9: Screeplot zur Skala ‘Berufliche Identitét’; Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse

Die Abbildung zeigt, auf wie viele unterschiedliche Faktoren eine Anzahl von ltems sinnvoller
Weise zuriickgefiihrt werden kann. Es zeigt sich deutlich, dass die ltems nur auf einem
einzigen Faktor laden. Die eindimensionale Skala, die sich entsprechend fur die ltems zu
beruflicher Identitdt ergibt, l&sst den Schluss zu, dass die drei Aspekte Orientierung,
Gestaltung und Qualit4t im Bewusstsein der Auszubildenden einen einheitlichen
Zusammenhang bilden. Ahnliche Untersuchungen wurden zur Bestimmung der normativen
Felder des Engagements der Auszubildenden durchgeflhrt: zur Arbeitsmoral, zum
betriebsbezogenen Engagement (organisational commitment) und zum beruflichen
Engagement (occupational commitment) (vgl. Heinemann/Rauner 2008, S. 13 f.).

Zur Ermittlung des betrieblichen Engagements konnte auf die Forschungsergebnisse aus der
Organisationspsychologie und der Managementforschung zurlickgegriffen werden. Wir
stitzen uns dabei u. a. auf die von Meyer und Allen (1991) entwickelte Skala zum
Organisational Commitment, die so reformuliert wurde, dass sie auf Auszubildende im
dualen System anwendbar wird.

30



Komponentendiagramm im rotierten Raum

0,57

org01
(0]
orgé
g (e]e]
orgd 019>

o
org3
fe]®]
org2

0,0

Komponente 2

occl
o

-0,5-

occ3|

005 occé
(e]

o]
occdl occ2

1,0 05 0,0 05 1,0
Komponente 1

Abb. 10: Faktorenanalyse mit 12 Items der Skalen ‘Beruflches Engagement’ und ‘Betriebliches
Engagement’.  Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse;  Extraktionskriterium:
Eigenwert >1; Rotation: oblimin

Die Skalen sind gleichfalls konsistent, einheitlich und auch trennscharf, das heiBt sie bilden
unterschiedliche ‘Typen’ von Engagement ab (vgl. Abb. 10). Mit diesen Skalen werden
Persdnlichkeitsmerkmale erfasst, die im Kontext der Kompetenzdiagnostik von zentraler
Bedeutung sind.

4.3 Messen beruflicher Kompetenzentwicklung

Das KOMET-Kompetenzmodell erlaubt es, die Kompetenzentwicklung im Laufe der
Ausbildung zu erfassen. Dazu wurde im KOMET-Projekt ein Testarrangement entwickel,
nachdem Testaufgaben, die einer definierten Phase der Berufsausbildung zugeordnet sind —
z. B. flr Auszubildende kurz vor Abschluss ihrer Ausbildung — so gestaltet werden, dass
damit auch Auszubildende getestet werden kdnnen, die sich in der zeitlich vorangehenden
Entwicklungsphase befinden. Entwickelt man Uber den gesamten Ausbildungszeitraum
Testaufgaben, die nicht nur auf die vier Entwicklungsphasen (Anfénger, fortgeschrittener
Anfanger, Fortgeschrittene und Experten) ausgerichtet sind, sondern zugleich fir die
Auszubildenden der benachbarten Entwicklungsphasen eingesetzt werden kdnnen, dann
verm@glicht dies Langsschnittsuntersuchungen. Dazu wurde im KOMET