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Zusammenfassung:

Felix Rauner, Philipp Grollmann und Thomas Martens legen ein Konzept zum Messen
beruflicher Kompetenz(entwicklung) vor, das sich auf die Erfahrungen und Ergebnisse
cines im Rahmen des Modellversuchs »Geschifts- und arbeitsprozessorientierte Ausbil-
dung — GAB« entwickelten hermeneutischen Evalutionsverfahren stiitzt. Uber eine Stan-
dardisierung der Methode ist die Moglichkeit gegeben, diese in »large-scale«-Unter-
suchungen anzuwenden.

Nach der Diskussion um die Ergebnisse der PISA-Studie wurde von verschiedenen
Seiten die Forderung nach einem »Berufsbildungs-PISA« gestellt. Dieser Forschungs-
bericht untersucht die Frage, an welche empirischen Arbeiten zur Evaluation beruflicher
Bildungsginge angekniipft werden kann, und welche Modifikationen des Verfahrens
notwendig wiren. Im ersten Teil werden die normativen Grundlagen einer modernen
Berufsbildung entfaltet und im zweiten Teil die Erfahrungen aus dem Modellversuch
GAB einer kritischen Wirdigung im Hinblick auf die Moglichkeit einer Standardisierung
und der damit verbundenen Zuginglichkeit fiir die »large-scale« Ebene untersucht. Im
dritten Teil werden Perspektiven fir die Umsetzung eines solchen Vorhabens aufgezeigt.

Abstract:

Felix Rauner, Philipp Grollmann und Thomas Martens present an approach to the
measurement of professional competences, which is based on prior experiences and
results from the evaluation of a pilot study on the re-design of vocational profiles within
a German auto manufacturer.

After the public attention to the PISA-Study researchers have postulated a PISA for
Vocational Education. This paper examines the question on which methods and
instruments of evaluating vocational programmes and tracks this could be built and
which modifications would be necessary. In the first part the rationale and normative
foundations of a modern Vocational Education are set out. In the second part of the
paper the approach, the data and the results of the mentioned evaluation concept are
critically re-appraised and examined with regard to the possibility of a stronger
standardisation as the basis for a large-scale application. In the third part some impli-
cations and perspectives are explored for practical application.
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1 Einleitung'

Spitestens seit den internationalen Vergleichsstudien TIMSS und PISA zum Linderver-
gleich fur Schulleistungen im Bereich Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften wird
die Frage nach der Ubertragung dieses Testverfahrens auf die berufliche Bildung
diskutiert (Achtenhagen & Baethge, 2007, im Druck).

Diese Diskussion ist schon deshalb berechtigt, da der Grofteil der Beschiftigten
dem intermedidren Sektor (Mittelqualifizierte) zugerechnet werden kann und in der Regel
tber die eine oder andere Form einer beruflichen Bildung verfiigt (Descy, Tessaring, &
European Centre for the Development of Vocational Training, 2001). Die Qualitit
beruflicher Bildung wird bisher allenfalls auf der Basis von Qualititssicherungsverfahren
als einer Dimension des Qualititsmanagements (Heiner, 1996) ermittelt. Bekannt
geworden sind in diesem Zusammenhang die Verfahren ISO 9000ff sowie das Verfahren
der European Foundation of Quality Management (EFQM) (Wunderer 2001 (Kurz, 2005;
Wunderer, 2001). Auf die begrenzte Reichweite dieser Qualititssicherungskonzepte weist
Kurz hin, indem sie fiir die Qualititssicherung in der beruflichen Aus- und Weiterbildung
zusitzlich Verfahren der Kompetenzerfassung und —messung fordert, die Riickschlisse
auf die Qualitit der Inputsteuerung und Kontextbedingungen beruflicher Bildung
zulassen (Kurz, 2005).

In groB3en Betrieben mit hoch formalisierten Ausbildungsstrukturen werden zudem
Assesmentinstrumente zur Selbst- und Fremdevaluation des Personals und der Lernenden
und Akkreditierung der betrieblichen Ausbildung eingesetzt (z.B. EADS & Neuhaus,
2003; National Automotive Technicians Education, 1996; Ripper, Weisschuh, &
DaimlerChrysler AG, 1999).

Dariiber hinaus existiert eine lange Tradition der Uberpriifung des beruflichen
Konnens und Wissens in Form von Abschlussprifungen in der dualen Berufsausbildung
(Breuer, 2005, 2006; Breuer & Miiller, 2000; Bundesminister fur Bildung und Forschung,
Borch, Breuer, Miller, & Tauschek, 2006). Insbesondere die Einfihrung integrierter
Prifungen, mit denen die Berufsfihigkeit anhand eines komplexen Arbeitsauftrages
tberprift wird, vergleichbar dem Gesellenstiick in der handwerklichen Meisterlehre, gilt
als Prifungsverfahren, dem eine hohe Qualitit zugemessen wird. Das Gesellenstiick, bzw.
der bearbeitete Arbeitsauftrag und seine fachgerechte Dokumentation werden den
Mitgliedern der Prufungskommission in einem Fachgesprich prisentiert. Als grofler
Vorteil integrierter Prifungen gilt, dass das berufliche Koénnen direkt an einer fir den
jeweiligen Beruf charakteristischen Arbeitsaufgabe — auf dem Niveau entwickelter
Berufstihigkeit — iberprift werden kann. Die berufliche Handlungstihigkeit selbst wird
also zum Bewertungsgegenstand. Dies schliet die Uberpriifung der Fihigkeit ein, die
Losung einer Aufgabe unter Bezugnahme auf berufliches Wissen zu begriinden und zu
bewerten.

Im Rahmen der Diskussion um den »Tacit-Knowing-View« wurde der »Grundsatz
der direkten Leistungsbeurteilung« formuliert (Neuweg, 2004, 2005). Berufliches Kénnen
lisst sich nach diesem Grundsatz nur direkt, also anhand der konkreten Leistung im
Arbeitszusammenhang bewerten. Die Fihigkeit zur Explikation von beruflichem Wissen
— wie sie notwendig und typisch fiir paper-pencil-based-tests ist — sei kein hinreichendes
Indiz fir berufliches Kénnen.

Auf der anderen Seite werden aber in der dualen Berufsausbildung Lern- und
Bildungsziele und Annahmen tber die Wirkung bestimmter Bedingungsgefiige formuliert.

' Wir danken Wolfgang Lempert, Betlin, fir seine sehr hilfreichen kritischen Anmerkungen.
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»Berufsfihigkeit« oder berufliche Kompetenz als Bildungsziel gehen nach dieser
Konzeption tber das ummittelbar zu beobachtende berufliche Koénnen hinaus und
beinhaltet Vorstellungen tber die Entstehung und Strukturen beruflichen Wissens als eine
Komponente von Berufsfihigkeit.

Testverfahren, die auf die Uberpriifung aus dem Kontext konkreter Arbeits-
aufgaben herausgeloster Fertigkeiten und Fahigkeiten zielen, sind zwar den Methoden der
Teststatistik leichter zuganglich, laufen aber Gefahr eine wesentliche Funktion beruflicher
Priifungen, nimlich die Uberpriifung der Berufsfihigkeit zu verfehlen.

Mit der summativen Form des Priifens am Ende einer Berufsausbildung oder eines
Ausbildungsabschnittes (z. B. in Form einer Zwischenpriifung) lisst sich méglicherweise
das Ergebnis der Berufsausbildung ermitteln. Geht es jedoch darum, im Laufe der
Berufsausbildung zu uberpriifen, wie sich die berufliche Kompetenz qualitativ und
quantitativ entwickelt, und welche Bedingungen die berufliche Kompetenzentwicklung
térdern oder behindern, dann bedarf es anderer Formen der Kompetenzmessung. Unter
dem Schlagwort des »practice oriented Assessment« Prifens (Grollmann, Tutschner,
Messerer, & Stenstrom, 2007) werden zur Zeit in Anlehnung an die englischsprachige
Diskussion um »formative Assessment« auBlerdem Verfahren diskutiert, die der stetigen
Kontrolle und Verbesserung von Lernbedingungen und -leistungen dienen sollen. In der
beruflichen Bildung kommt im Gegensatz zur allgemeinen Bildung aulerdem der hohen
Dynamik der beruflichen Bildungsinhalte eine besondere Bedeutung zu.

Die hier nur skizzierte Komplexitit des Bedingungsgefiiges zwischen der Messung
und Beurteilung von Lernleistungen, dem Zweck dieser Messungen und ihrer
Aussagekraft kann hier nur angedeutet werden. Auch in den Forschungen zur Frage nach
der Beurteilung und Messung von Lernleistungen in der allgemeinen Bildung wird seit
kurzem zunehmend auf dieses Bedingungsgefiige hingewiesen. Eine wichtige
Unterscheidung ist etwa auch, auf welcher Aggregationsebene die Messungen erfolgen.
Tests und Beurteilungsverfahren, die der pidagogischen Férderung einzelner Lernender
dienen sollen, miissen anderen Kiriterien gentigen, als solche, die der Beurteilung der
Wirkung von Kontextfaktoren auf die Lernleistungen einer gro3en, durch ein bestimmtes
Ausbildungsprogramm gelaufenen Kohorte dienen (Pellegrino, Chudowsky, Glaser, &
National Research Council. Committee on the Foundations of Assessment, 2004).

Die Wirkung beruflicher Bildung auf die Kompetenzentwicklung kann nicht
beurteilt werden, wenn nicht niedergelegt ist, welche Bildungsziele und Wirkungsabsich-
ten mit Programmen und Institutionen beruflicher Bildung verbunden sind. Schlief3lich
liegt beruflichen Bildungsprozessen die Absicht zugrunde, Einfluss auf den Verlauf des
Erlernens von handlungsleitenden Regeln zu nehmen, deren Geltung nicht aus
natur- oder technikwissenschaftlichen »GesetzmalBigkeiten« folgt, sondern die in hohem
Mafle sozial konstituiert sind. Ein Modell beruflicher Kompetenzentwicklung beinhaltet
damit immer einen erheblichen normativen Anteil (Brandstidter, 1984). Daher folgen
zunichst einige Ausfithrungen zur Frage nach der normativen und curricularen

Begriindung beruflicher Bildung.

1.1 Der Begriindungsrahmen und das Berufsbildungskonzept

Als Begrindungsrahmen fur die berufliche Bildung in Deutschland kann auf drei
Elemente zurtickgegriffen werden:

— auf den Bildungsauftrag der Berufsschule
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— auf das in den Berufsbildern und Ausbildungsordnungen niedergelegte Ziel der
Berufsfihigkeit und

— eine theoretische Modellierung beruflicher Kompetenzentwicklung (vgl. Abb. 1.)

Berufsfahigkeit Messen Bildungsauftrag
Berufsbilder beruflicher — |Gestaltungskompetenz
\EBIG) Kompetenz(entwicklung) (rhik 1321A550)

Theorie

berufl. Kompetenz-
entwicklung

Abb. 2: Begriindungsrabmen fiir das Messen/ Evaluieren beruflicher Kompetenz(entwicklung)

Der Bildungsanftrag

Berufliche Bildung in Deutschland orientiert sich an der Leitidee einer gestaltungs-
orientierten Berufsbildung. 1991 hat die Kultusministerkonferenz (KMK) diese Leitidee
in einer Vereinbarung tiber die Berufsschule aufgegriffen (Kultusministerkonferenz, 1991;
Rauner, 1988) und in den Handreichungen fiir die Entwicklung von Lernfeldern im
Kontext eines arbeitsprozessbezogenen  Curriculums — ausdifferenziert  (Kultus-
ministerkonferenz, 1996). Das entsprechende Bildungsziel »Befahigung zur Mitgestaltung
der Arbeitswelt in sozialer und Okologischer Verantwortung« ist seither in allen
(Rahmen)Lehrplinen als ein ibergeordnetes Bildungsziel fir die berufliche Bildung
verankert. Wie dieser programmatische Perspektivwechsel didaktisch und fachdidaktisch
umgesetzt werden kann, wurde seit Beginn der 1980er Jahre vielfiltig in Modellversuchen
erprobt (Heidegger, Adolph, & Laske, 1997). Seinen Niederschlag findet dies sowohl in
den Inhalten und Formen beruflicher Bildungspline 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 Moglichen sowie den 6konomischen, sozialen und 6kologischen
Interessen und Wertvorstellungen, die von den Arbeitsprozess determinierenden
Institutionen und Akteuren vertreten und reprisentiert werden. Die Befdhigung zur
Mitgestaltung der Arbeitswelt bedeutet dariiber 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 Prisentieren lernen und dabei die gegebenen Gestaltungsspielraume fir
die Bearbeitung von Arbeits- und Lernaufgaben ausloten und ausschopfen. Der
Bewertung der Lern-/Arbeitsergebnisse nach den von den Auszubildenden fir die
jeweiligen Ausbildungsvorhaben festgelegten Bewertungskriterien kommt dabei eine
besonders wichtige Funktion zu. Trotz seiner programmatischen Verankerung in den
Empfehlungen und Vereinbarungen zur Curriculumentwicklung sowie den Lern-
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ergebnissen aus zahlreichen Modellversuchen zur Implementation und Erprobung einer
gestaltungsorientierten Berufsbildung bleibt die Einfihrung und Verbreitung dieser
Leitidee eine stetige Herausforderung fir die Berufsbildungspraxis. Die Konsequenzen
tir die Didaktik beruflicher Bildung sind weit reichend:

— Der Arbeitsprozess und die Arbeitsinhalte werden in gestaltungsorientierter
Perspektive zu Inhalten der beruflichen Bildung,

— Die Planung und Evaluation von Lern- und Arbeitsvorhaben setzt ein von den
Auszubildenden selbst zu entwickelndes Evaluationskonzept fir die zu entwickelnden
Losungen voraus, das es ithnen erlaubt, nach Kriterien der 6konomischen Rationalitit
sowie der Sozial- und Umweltvertriglichkeit bei der Bewertung von
Arbeitsergebnissen vorzugehen (Howe u. a. 2002.).

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 —pidagogische Schlisselkategorie auf das Konzept der
vollstandigen Arbeitshandiung (Hacker, 1998; Volpert, 2005). Diese umfasst neben den
durchfihrenden Handlungen auch die vorausgehenden Planungs- und Vorbereitungs-
schritte und die Bewertung des Arbeitsergebnisses nach Bewertungskriterien, die sich aus
den vielfiltigen und zum Teil sich widersprechenden Anforderungen an die zu 16senden,
konkreten, beruflichen Aufgaben ergeben.

Das Konzept der beruflichen Kompetenzentwicklung erfordert eine subjekt-
theoretisch zu begriindende Systematisierung der Inhalte in beruflichen Bildungsgingen.
Das in der Expertiseforschung und der Berufspidagogik vielfaltig verankerte Konzept der
entwicklungslogischen  Strukturierung beruflicher Bildungsginge (Benner, 1995;
Blankertz, 1983; Bremer, 2001; Bremer, 2002a; Dreyfus & Dreyfus, 1988; Gruschka,
1985) ist ein weiteres Element fiir eine moderne Berufsbildung, Die Entwicklung
beruflicher Kompetenz durch die Auseinandersetzung der Lernenden mit beruflichen
Aufgaben, die die Qualitit von Entwicklungsaufgaben haben (Havighurst, 1981) kommt
tir die Kompetenzentwicklung eine geradezu paradigmatische Funktion zu. Dies
erfordert eine Qualifikationsforschung zur Identifizierung 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 (vgl. Abbildung 2). In diesen
werden die Anfinger-, Fortgeschrittenen-, Konner- und Expertenaufgaben zusam-
menfassend als Lernbereiche formuliert. Sie weisen auller den beruflichen Arbeitsaufga-
ben die Bildungsziele aus, die hervorheben, unter welchen Aspekten die Arbeitsaufgaben
und -situationen zum Gegenstand der Berufsbildung werden sollen. In der Abbildung
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
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Abb. 3: Zur inhaltlichen Strukturierung beruflicher Curricula (Rauner,2002)

Berufliche Entwicklung wird als ein zusammenhingender Prozess der Kompetenz- und
Identititsentwicklung aufgefasst. Berufliche Kompetenzentwicklung vollzieht sich danach
in einem Prozess der Herausbildung beruflicher Identitit beim Hineinwachsen in die
jeweilige berufliche Praxisgemeinschaft. Innerhalb dieses Prozesses werden auch
Bewertungskriterien als Grundlage beruflichen Handelns und Entscheidens internalisiert.

Um die berufliche Kompetenzentwicklung »messen« zu konnen, bedarf es der
Entwicklung von Evaluationsaufgaben, die geeignet sind, die Herausbildung der
subjektiven Reprisentation dieser in der »Community of Practice« (Lave & Wenger, 1991)
geltenden Bewertungskriterien zu tberprifen. Das Konzept der Evaluationsaufgaben
wurde von Gruschka in einem Projekt zur Weiterentwicklung der Erzieherausbildung
entwickelt. Die Ubertragung auf die Berufsbildung im gewerblich-technischen Bereich
erfolgte im Modellversuch GAB, Geschifts- und Arbeitsprozessorientierte Ausbildung
(Bremer & Haasler, 2004).



Felix Rauner, Philipp Grollmann, Thomas Martens

1. Lernbereich; | Bereits Berufsanfanger verfigen dber gewisse Yorerfahrungen und Varkenntrnisse in Bezug audf ihren (hicht zuletet auf

Berufsonen- Grund dieses Vorwissens gewahlien) Beruf. Zu Beginn ihrer Aushildung werden sie an herufsorientierende Arbeitsaufgaben
fierende {siehe LaveMenger 189813 herangefihr, die einen Uberblick Ober die Arbeit im Beruf emmbglichen und ein Yerstindnis fir
Arpeds- entsprechende Produkiions- und Dienstleitungsprozesse schaffen hzw. vertiefen. Anfanger hearbeiten diese Aufgaben
aufgahen - weitgehend systematisch und befalgen dahei existierende Regeln, Varschriften und definierte Qualititsstandards. Dieser
Omenfie i ngs- erste Bereich zeichnet sich also durch die Aneignung beruflichen Orientierungs- und Ubethlickswissens aus, das es den
uned Auszubildenden erlaubt, die Konturen des zu erlernenden Berufs aus einer professionellen Perspektive zu erkennen. lhr
LUlberhicks- herufliches Handeln wird zwar noch umfanglich won Aushildern und Lehrem angeleitet, ist aber trotzdem hereits
Wizzen Gegenstand kritischer Reflexion. Zugleich erfahren sie die hetrieblichen Arbeitzprozesse als durch unterschiedliche

Anforderungen gepraat und als Teile der hetriehlichen Entwickiungs- und Innovationsprozesse. Arheit und Technik werden
=0 auch in ihrer Gestaltharkeit erfahren und dadurch zum Gegenstand der Berufshildung.  Auszubildende erwerben also
iiher authentische Aktivitdten und soziale Interaklionen inhaliliches {domanenspezifisches) YWissen sowie strategisches
Wissen (Heurismen, Kontroll- und Lernstrategien) und werden dadurch gleichzeiti in die Expertenpraxis eingefihrt. Das
Lernen bedinnt an globalen Problemstellungen, damit die Lernenden einen konzeptionellen Rahmen von dem, was zu
lernen ist, authauen kinnen" (Gruber 1999, 5 174},

2 Lembereich: | Dem fortgeschiittenen Berutzanfanger, der hereits Gber konkrete Vorstellungen aus der Anwender- und Mutzerperspektive
Sysfermische won seinem Beruf verfigt und sich erste berufswichtige Kompetenzen angeeignet hat, stellen sich im zweiten Bereich

Arpeds- systemische Arheitsaufogahen fiir die Entwicklung bemflichen Zusammenhangswissens (Perspektive der systemischen
aufgaben - Architektur). Gerade im gewwerhlich-technizchen Bereich sind Arbeitegegenstande zunehmend geprdgt durch systemische
Rerufliches Technologien. In vielen Anlagen, Maschinen und Geraten wirken hydraulische, pneumatische, mechanische, elekirische
Zusammen- und elektronische Angregate zusammen und sind dazu als integrierte Komponenten ausgefihrt. Genauso erfordert das

hangswissen Yerhaltnis bhzw. die Wechselwirkung zwischen Mensch und Facharbeiter, Technik und Arbeit(-sorganisation) eine
zuzammenhangende Betrachiung. Systemizche Aufgabenbewiltigung bedeutet also, dass die Auszubildenden die
Arbeitsaufgaben kontextbezogen, unter Berdcksichtigung der systemischen Struktur von Technik und Arbeit(-sorganisation)
ausfihren. Systemische Aufgabenhearbeitung bedeutet, dass der forfgeschrittene Berufsanfanger ein professionelles
Zusammenhangswissen erwirbt, das es ihm erlaubt, Einzelaufgahen zualeich kontexthezogen, eingebettet in die
systemische Struktur des Arbeitszusammenhanges, auszufihren. Auf dieser zweiten Stufe beruflicher Bildung kann aus der
Berufsyorstellung der ersten Stufe und dem heruflichen Zusammenhangswissen eine reflektierte berufliche |dentitat
erwachsen, wenn die betriehliche Arbeitswelt mit thren betrieblichen Arheitsprozessen als Lern- und Bildunospotenzial
erschlossen wird. Berufliche Identitat wird dann urm die Fahigkeit der Rollendistanz erweitert.

3 Lernbereich: | = Mit dem Erwerb von beruflichemn Orientierungs-, Uberblicks- und Zusammenhangswissen sowie der Fahiokeit der

Probiem- systematischen  Aufgabenbearbeitung  kiénnen die Auszubildenden im  driten Bereich problembehafiete speziele
behatfete Arhbeitsaufgaben bearbeiten. Zu deren Ldsung kiinnen sie nicht rmehr ausschlieitlich auf definiete Regeln und
spezielie Lésungsschemata zurickareifen. Die Aufgabe enthilt etwas Meues, auf das die Lésungs- und Bearbeitungsstrategien der
Arpeds- varherigen Aufgahen nicht ohne weiteres passen. Die Auszubildenden missen die Aufgahe erst analysigren und den
aufgaben - Problemgehalt identifizieren, um dann ihrweiteres Yorgehen planen zu kdnnen,

Defalk une *  RMehen dem VWissen Oher die Wirkungsweise und die Funkltionszusammenhange des technischen Gesamisystems
Funidions- werden zusatzlich Detail- und Spezialkenntnisse zu einzelnen Bauteilen, hesonderen Prozessen usw. der konkreten
Wissen Anlage, Maschine o. A. bendtigt. Fir die Bearbeitung der Aufgaben dieser Stufe sind fundiertes thearetisches Wissen, gof

spezielle handwerkliche Techniken und der ROckgnff auf erste eigene Erfahrungen erforderlich,

* Das in den 1980er Jahren won der Berufshildungsplanung entwickelte Leithild der vollstindigen und komplexen
Arbeitshandiung und die damit angestrebte Befahigung zu eigenstdndigern Flanen, Durchfihren, Kontrolieren und
Bewerten der heruflichen Arbeitsaufgaben, korrespondiert mit demn dritten Schritt der enbwicklungslogischen Strukturierung
heruflicher Bildung. Auf diesem Entwickungsniveau erwdchst aus der beruflichen [dentitdt herufliche Yerantwortung als
varaussetzung fir Leistungsbereitschatt (intrinsische Motivation) und Qualititshewusstsein als eine wesentliche
Yoraussetzung fir die Wahrnehmung wan vollstandigen Arbeitshandiungen in problematizchen Arbeitszusammenhangen.
Die herufliche [dentitdt weist zugleich und zunehmend Gber das Unternehmen hinaus, im Sinne der Zugehdrgkeit zu einer
herbetrieblichen beruflichen Praxisgemeinschaft. Die Entwicklung dieser Stufe hemuflicher dentitat ist in der Praxizs der
Berufshildung und der Berufsarbeit ein deutliches Indiz fir die Qualitdt einer Berufshildung im Sinne moderner Beruflichkeit,

4 Lerbereich: | Nachdemn die Auszubildenden ein annahernd professionelles FProblembewusstsein fur die Aufgaben der Facharbeit

Micht vorfer- entwickelt haben, kiinnen sie nunmehr Arheitserfahrung im Umgang mit nichtalltdglichen Situationen und Problemen
sehbare erwerben. Nicht varhersehbare Arbeitsaufgaben, die sich auf Grund ihrer Komplexitdt einer vollstindigen Analyse in der
Arbefs- konkreten Arbeitssituation entziehen und daher nicht einfach nur systematisch bewaltiot werden kinnen, stellen an sie
aufgaben - hohe Herausforderungen auf ihrem Weg zu kompetenten Facharbeitern. Kompetenz grindet sich hier auf Wissen Ober
erfahnngs- geldste baw. erledigte Falle, in denen es zumindest vergleichbare Konstellationen gab, auf das Durchspielen (Antizipieran)
gelefefes und miglicher Yorgehensweisen, auf Grundiage sowohl fachtheoretischen \Wizsens und praktischen Kinnens sowie aof
fachsysfema- Intuition, die aus den hereits gemachten Erfahmungen resultiert. Probleme werden situativ geldst, ohne dass das Yorgehen
fisohes in all seinen Yoraussetzungen und Folgen im Einzelnen durchkalkuliert werden muss.

Verfigfungs- Auf der wieren Stufe dieses Berufshildungskonzeptes wird das Ziel angestrebt, reflektierte Fachlichkeit und
Wissen fachsystematische Kompetenz miteinander zu werhinden, um so die Chance zum Erreichen der StudierfShigkeit zu

erdffnen. Die Studierfahigkeit erwachst hier aus einem enveiterten berflichen Selhstverstandnis, das sich auf dieser Stufe
weniger auf ein fest definiertes Berufshild als wielmehr auf einen sich mit dem erlemten Beruf erdfinenden Karierepfad
sttt

Abb. 4: Die vier Lernbereiche nach denen sich berufliche Bildungsgange entwicklungslogisch anordnen lassen.

Berufsfihigkeit und Berufsbilder als Bezugspuntkte fiir die Entwicklung von Evaluationsaufgaben

Der Bezugspunkt fiir die Entwicklung von Evaluationsaufgaben sind die Berufsbilder und
die mit diesen definierten Berufsbildpositionen in der Form charakteristischer beruflicher
Arbeitsaufgaben. Diese sind immer dann mithilfe von Experten-Fachkrifte-Workshops
niher zu bestimmen, wenn die empirische Begriindung der Berufsbildpositionen als
Grundlage fiir einen nach Lernfeldern und Lernbereichen zu strukturierenden
Berufsbildungsplan unzureichend ist. Insofern liegt den Evaluationsaufgaben ein
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Kompromiss zugrunde zwischen der Bezugnahme auf berufliche Curricula (curriculare
Validitit) und den die Praxis eines Berufes kennzeichnenden beruflichen Kompetenzen
und ihrer entwicklungslogischen Herausbildung in einer nach Entwicklungsstufen zu
beschreibenden Berufsbildung.

Dieser Bezugsrahmen ist daher zugleich normativ verankert im Bildungsauftrag fiir

die berufliche Bildung sowie in den empirisch ermittelten beruflichen Arbeitsaufgaben,
die in der Regel ihren Niederschlag im jeweiligen Berufsbild finden.
Insofern ist die curriculare Validitit der Evaluationsaufgaben in einem weiten Sinn
gegeben. Eine curriculare Validitit in Bezug auf die jeweils giiltigen Curricula besteht nur
sehr eingeschrinkt, da die Pragmatik der Lehrplanentwicklung vom Konzept der
entwicklungslogischen Systematisierung beruflicher Bildungsginge, wie sie die KMK mit
dem Lernfeldkonzept nahe legt, mehr oder weniger weit abweicht. Dies ist auch nicht
erforderlich, da das Diagnosekonzept der Entwicklungsaufgaben (EA) ja gerade die
Schwichen und Stirken der beruflichen Bildung und der sie konstituierenden Faktoren
aufdecken soll.

Im nun folgenden zweiten Abschnitt wird eine Evaluationsmethode vorgestellt, die
im Zusammenhang mit diesem Berufsbildungskonzept entwickelt wurde, und die auf
Moéglichkeiten einer weiteren Standardisierung im Hinblick auf eine »large-scale«-
Anwendung Uberpriift werden soll.

2 Evaluation beruflicher Kompetenz und Kompetenzentwicklung im
Modellversuch GAB

Ein Verfahren zur Evaluation beruflicher Kompetenz und deren Entwicklung wurde im
Rahmen eines vom ITB wissenschaftlich begleiteten Modellversuches entwickelt und
erfolgreich erprobt. Dieser Modellversuch hatte das Ziel, das arbeits- und geschifts-
prozessorientierte Lernen stirker in der betrieblichen Berufsausbildung zu verankern.
Grundlage fur die Entwicklung von Evaluationsaufgaben zur Kompetenzmessung war die
Entwicklung integrierter Berufsbildungspline. Dieses Verfahren sieht vor, zunichst die
fir einen Beruf charakteristischen Arbeitszusammenhinge (charakteristische berufliche
Arbeitsaufgaben) zu ermitteln. Mit der Methode der Experten-Facharbeiter-Workshops
sowie einem daran anschlieBenden Bewertungsverfahren gelingt es, die beruflichen
Arbeitsaufgaben zu identifizieren, sie entwicklungslogisch anzuordnen und auf dieser
empirischen Grundlage Lernfelder und Lernbereiche in der Form integrierter
Berufsbildungspline zu entwickeln (Rauner, 2000).

Entwicklungstheoretisch lehnt sich dieses Verfahren an die Arbeiten von Havighurst
an. In threm Kern besagt diese Theorie, dass sich die Entwicklung Erwachsener dadurch
vollzieht, dass sie Aufgaben, von denen sie herausgefordert werden, bewiltigen und dabei
Kompetenzentwicklung auslost wird. Diese Aufgaben bezeichnet er als Entwicklungs-
aufgaben (Developmental Tasks) (Havighurst, 1981). Von Gruschka wurde diese
Entwicklungstheorie aufgegriffen und in ein Evaluationskonzept in einem Kollegschul-
Projekt zur Erzieher(innen)-Ausbildung transformiert. Berufliche Bildung wird als
Prozess der Kompetenzentwicklung verstanden, der sich als situiertes Lernen (Lave &
Wenger, 1991) »vom Anfinger zum Experten« (Dreyfus & Dreyfus, 1988) vollzieht.

Mit komplexen Evaluationsaufgaben, die ein reales berufliches Problem benennen und
beschreiben, wird untersucht, ob und wie die Auszubildenden an den Schwellen ihrer
beruflichen Entwicklung in der Lage sind, diese Aufgaben zu 16sen. Als Schwellen werden
pragmatisch die Uberginge zwischen den Lernbereichen beruflicher Bildungsginge
festgelegt, die sich an dem didaktischen Konzept der integrierten Berufsbildungspline
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orientieren, wie sie exemplarisch im GAB-Modellversuch entwickelt wurden (Bremer &
Jagla, 2000).

2.1 Konstruktion der Evaluationsaufgaben

Bei der Anwendung der Evaluationsaufgaben im Modellversuch GAB (Geschifts- und
Arbeitsprozessbezogene dual-kooperative Ausbildung in ausgewihlten Industrieberufen
mit optionaler Fachhochschulreife) wurden die Losungen der Aufgaben nach Aspekten
threr Tragfihigkeit untersucht. Im Einzelnen wurde danach gefragt, ob und in welcher
Weise in den Lésungen

— ein Konzept des beruflichen Lernens,
— ein Konzept der beruflichen Arbeit,
— ein Konzept der beruflichen Zusammenarbeit,

zum Ausdruck kommt (Bremer, 2002b). Wertet man die Evaluationsberichte® zu den funf
Ausbildungsberufen Industrieelektroniker, Industriemechaniker, Automobilmechaniker,
Werkzeugmacher und Industriekaufmann aus, dann lassen sich die Kriterien identifizieren,
die bei der Konstruktion und der Auswertung der Evaluationsaufgaben angewendet
wurden.

Bei der Auswertung der Interpretationen der Evaluatoren zu den Aufgabenlésungen
ergeben sich vielfiltige Ankniipfungspunkte fiir die Weiterentwicklung dieser Methode zu
einem Messverfahren, das Anschlussfihigkeit an die moderne »large-scale«-Kompetenz-
diagnostik verspricht.

2.1.1 Dimensionierung des Gestaltungsspielraumes und Bandbreite der
Aufgaben

Eine charakteristische berufliche Aufgabe besteht im Gegensatz zu mathematischen oder
naturwissenschaftlichen Aufgaben darin, dass es bei ithrer Losung jeweils auf einen guten,
klugen oder auch innovativen Kompromiss ankommt, bei dem die Anforderungen des
Kunden, bzw. Auftraggebers, der Kostenrahmen, die gesetzlichen Normen, Normen nach
DIN und ISO und andere Rahmenbedingungen zu bericksichtigen sind. Die
Dimensionierung des Gestaltungsspielraumes bei der Entwicklung von Evaluations-
aufgaben ist daher eme der Herausforderungen, die von den Evaluatoren sowohl
fachgerecht als auch unter Bezugnahme auf das jeweilige Entwicklungsniveau gelost
werden muss. Im Modellversuch GAB basierte sowohl die Entwicklung der Evaluations-
aufgaben als auch die Interpretation der Ergebnisse vor allem auf der einschligigen
beruflichen Kompetenz der Evaluatoren:

»Das Problem bestand darin, eine Aufgabe zu finden, die sowohl in der Tiefe als
auch in der Breite soviel Spielraum lasst fiir die Auszubildenden, dass sie daran
zeigen konnen, wie weit sie wirklich in der Lage waren, geschifts- und
arbeitsprozessorientiert zu denken, iiber die reine Fachsystematik hinaus« .

Wie der fir den Beruf des Industricelektronikers begriindete Lernbereich 1
(Orientierungs- und Uberblickswissen) bei der ersten Entwicklungsaufgabe beriicksichtigt
wurde, zeigt die Erlduterung des Evaluators.

»Die Evaluationsaufgabe bestand in der planerischen Losung einer Rolltorsteuerung.
Auf der Basis des dem Modellversuch zugrunde liegenden Evaluationskonzepts ist

2

Vel. dazu die Anhinge C 5 (A-E) des gemeinsamen Abschlussberichtes zum Modellversuch GAB

Aus einem Interview mit Michael Reinhold, einem der beteiligten Evaluatoren.
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diese Evaluationsaufgabe im Lernbereich 1: Orientiernngs- und Uberblickwissen'
positioniert, in dem den Auszubildenden vermittelt werden soll, >worum es im Beruf
in der Hauptsache geht. Dazu gehoren unter anderem Installationsaufgaben aus dem
Bereich Energieversorgung, so z. B. die berufliche Arbeitsaufgabe (BAG)
1: Planen und Ausfiihren von Elektroinstallationen in Gebauden.« (Reinhold, 2003).

Die Gruppe der Evaluatoren fiir 5 verschiedene Berufe hatte sich darauf verstindigt,
welchen Kiriterien Evaluationsaufgaben gentigen missen. Aufler, dass eine gewisse
Validitit zu den vier Lernbereichen der jeweiligen Berufe gegeben sein musse, und dass
die Aufgaben praxisnah und knapp formuliert sein sollten, um den L&sungsraum nicht
einzuschrinken, war es vor allem ein intensiver Gedankenaustausch zwischen den
Evaluatoren tber jede einzelne Evaluationsaufgabe, der schlieBlich ein Gefithl daftr
vermittelte, ob eine Aufgabe nach dem gemeinsam erarbeiteten Verstindnis eine taugliche
Evaluationsaufgabe ist. Diese diskursive Verstindigung tiber die Evaluationsaufgaben hat
zu einem tiefen Verstindnis iiber die Konstruktion der Aufgaben gefiihrt, ohne dass die
meisten der dabei angewandten Regeln und Kriterien explizit gemacht und normiert
werden mussten. Der Vorteil dieses Verfahrens lag vor allem darin, dass sich eine gewisse
Bandbreite von Aufgabentypen herausgebildet hat. Prigend haben sich aufler den
jeweiligen Berufen die subjektiven Interpretationen des offen formulierten
Evaluationskonzeptes durch die Evaluatoren ausgewirkt.

Die detailliert dokumentierten schriftlichen Auswertungen der Tests erlauben es im
Nachhinein, das Evaluationskonzept noch einmal im Hinblick auf die Frage nach der
Moglichkeit einer stirkeren Standardisierung zu untersuchen.

Den Versuch eines Lehrers, der an dem Modellversuch beteiligt war, das Instrument
der Evaluationsaufgabe auch fir sich zu nutzen, kommentierte ein Evaluator wie folgt.

R.: Ich erinnere mich: L.O., der war von den Evaluationsaufgaben total begeistert ...
F.: Warum?

R.: Er fand das gut, was man da alles rauslesen kann ... dass in einer Aufgabe so eine
enorme Bandbreite steckt. Er hat dann eine Aufgabe entwickelt. Dann hat er mir die
Aufgabe auch zugeschickt und meinen Rat eingefordert, und so musste ich ihm dann
sagen, dass das mit einer Evaluationsaufgabe wenig zu tun hat.

F.: Woran lag das?
R.: Weil er es nicht konnte.
F.: Es ist also eine nur schwer zu erlernende Kunst?

R.: Es ist ungemein schwierig. Wenn man so etwas vermitteln wollte, anderen
beibringen wollte, dann denke ich, dann sind neben einigen theoretischen
Darlegungen Beispiele erforderlich.

Das Zitat aus einem Gesprach mit einem der an dem Modellversuch beteiligten
Evaluatoren verdeutlicht zweierlei: Die Anwendung dieses Evaluationsinstrumentariums
hat zu empirischen Ergebnissen tiber die Stirken und Schwichen der untersuchten
Berufsausbildung gefiihrt, die vor allem auch von den fir diese Berufsausbildung
Verantwortlichen akzeptiert wurden.

11



Felix Rauner, Philipp Grollmann, Thomas Martens

»Konstruktion einer elektrischen Anlage fur ein Rolltor«

Eine Be- und Entladezone fiir ein Mdbelhaus soll mit einem Rolltor (8 x 4 m) ausgestattet
werden. Die zusatzliche Ein— und Ausfahrt soll es insbesondere kleinen LKW (z. B. 7,5 1),
die nicht die regularen Laderampen benutzen kénnen, ermdglichen, die Ware im trockenen
Zustand anzuliefern. Fir den Fall, dass alle Laderampen besetzt sind, sollen auch die
»groBen« LKW diese Entlademdglichkeit benutzen kénnen. In das Gebaude fahren in der
Zeit von 6 bis 20 Uhr durchschnittlich 30 LKW pro Tag, um die Waren zu entladen. Aus
saisonalen Griinden (z. B. Anlieferung fir das Weihnachtsgeschéft) kann es zu deutlichen
Uberschreitungen der Anzahl der LKW pro Tag kommen. lhre Aufgabe ist es, die
elektrische Anlage fur den Antrieb und die Steuerung des Rolltors zu konstruieren. Stellen
Sie durch Skizzen, (Schalt-)Plane und Beschreibungen Ihre Lésung dar.

Hinweise:
Sie haben fiir die Bearbeitung der Aufgabe 4 Stunden Zeit;
Sie kénnen z. B. Fachbiicher als Hilfsmittel nutzen;
begriinden Sie Ihre Entscheidungen mdglichst detailliert.

- -

Rolltor 8 X 4 m

P S

Abb. 5: Rolltorstenernng

Auch wenn durch diese Evaluationsmethoden erhebliche Schwichen ihrer Ausbildung
aufgedeckt wurden, haben die dafiir Verantwortlichen durchgingig die Ergebnisse als
aussagefahig und unmittelbar einsichtig anerkannt. Die hohe Akzeptanz des
Evaluationsverfahrens sind — trotz seiner wenig schmeichelhaften Ergebnisse fiir das
Unternehmen — ein Indiz fur eine hohe 6kologische Validitit. Auf der anderen Seite zeigt
sich aber auch, dass die Konstruktion derartiger Aufgaben und die hierbei zum Zuge
kommenden Prinzipien in hohem Mafle auf implizitem Vorwissen und nicht auf der
expliziten Formulierung einer Art »Theorie der Evaluationsaufgaben« fuf3ten.

2.1.2 Cutrriculare Validitat

Die Evaluatoren heben hervor, dass die curriculare Validitit der Entwicklungsaufgaben
dadurch gegeben sei, dass diese den Lernbereichen zugeordnet wurden. Insgesamt
werden nach den im Modellversuch GAB entwickelten integrierten Berufsbildungsplinen
vier Lernbereiche unterschieden, die in ihrer entwicklungslogischen Anordnung jeweils
zwischen drei bis fiinf charakteristischen beruflichen Arbeitsaufgaben und die darauf
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bezogenen Lernfelder umfassen (s.0.). Aus den Begriindungen der Evaluatoren wird der
Umgang mit dem Kriterium der curricularen Validitit deutlich.

»Der Zugang zum Werkzeugbau erschlieB3t sich dem Berufsanfinger schwieriger als
in anderen gewerblich-technischen Ausbildungsberufen. Der Gegenstand des
Berufes, das Werkzeug, mit dem die industrielle Massenfertigung erst méglich wird,
ist auBerhalb der Industrie nicht prisent. Komplexe Urform- und
Umformwerkzeuge wiirden Berufsanfinger tberfordern, sodass in der ersten
Evaluationssaufgabe der Bereich Zerspannung und Vorrichtungsbau ausgewihlt
wurde, ein gewichtiges Geschiftsfeld fir Werkzeugmechaniker, zu dem der Zugang
leichter fallt. Als Ausgangsbasis dient hier ein vorliegendes Rohteil, welches durch zu
gestaltende Fertigungsschritte zum Nutzteil wird. Die beruflichen Arbeitsaufgaben
als objektivierbare Anforderungen des Berufes wurden bei der Konstruktion der
ersten Evaluationsaufgabe dadurch berticksichtigt, in dem sich die Aufgabe auf
Lernfelder des ersten Lernbereichs (Orientierungs- und Uberblickswissen — worum
es im Beruf in der Hauptsache geht) des Berufsbildungsplanes bezieht.

Lermbereicie Aufgabenbereiche der Facharbeit
Lernbereich 1 |LF1  Ferfigung von Bauteilen.
LF2 Produktion und Qualitétskontrolle von Nutzteilen.
LF3 Montage/Demontage von Werkzeugen und Vorrichtungen.
LF4 Vorbeugende Instandhaltung und Wartung von Werkzeu-
gen und Vorrichtungen.

Orientierungs-
und Uberblicks-
wissen

Abb. 6: Lernfelder im ersten Lernbereich des Curriculums

Die >curriculare  Bindungc der  Aufgabenstellung unterstellt  folgenden
Umsetzungsgrad des Curriculums in die Ausbildungspraxis: Unterrichtsinhalte und
Ausbildungsprojekte des Lernfeldes 1 >Fertigung von Bauteilen< sollten ein
Uberblickswissen tiber die Fertigungsverfahren im Berufsfeld Metalltechnik
vermitteln. Mit diesen Grundlagen vertraut, sollten Auszubildende mehrere
Fertigungsverfahren der Hauptgruppen Trennen und Umformen zur Einbringung
der Vertiefungen in den >Spielwiirfelc nennen koénnen. Der folgende Schritt, ein
gewahltes Fertigungsverfahren am Rohling zu realisieren, erfordert Kenntnisse iiber
Werkzeuge und Vorrichtungen. Die Berufsausbildung im ersten Lernbereich sollte
auch Ausbildungsprojekte sowie Lern- und Arbeitsaufgaben des Lernfeldes 2
»Produktion und Qualititskontrolle von Nutzteilen< beinhalten. Vorrichtungen, deren
Konstruktion und der Einsatz im Produktionsprozess, sollten demnach bereits im
Uberblickswissen der Auszubildenden prisent sein. Die Beschreibung und
Skizzierung der Losungsvarianten ist von einem Berufsanfinger leistbar, dem die
Grundregeln der »Sprachec der Werkzeugmacher vertraut sind. Zum Zeitpunkt des
Einsatzes der ersten Entwicklungsaufgabe nach einem Jahr Ausbildung sollte dies
der Fall sein« (Haasler, 2003).

Mit curricularer Validitit ist also nicht die Deckung in Bezug auf die jeweils giiltigen
Ausbildungsrahmenpline, bzw. Rahmenlehrpline gemeint. Es kommt im Gegenteil
gerade darauf an, gef. deren Schwichen aufzudecken. Im Rahmen des Modellversuches
bezogen sich die Evaluationsaufgaben auf die, in diesem Projekt entwickelten,
Berufsbildungspline, auf der Grundlage eines entwicklungs-theoretisch begriindeten
Berufsbildungskonzeptes. In der Regel sind solche Bedingungen nicht gegeben, hiufig
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sind zudem Berufsbilder veraltet. Fir diese Fille ist es notwendig, eine Aufgabenanalyse
zu den zu modernisierenden Berufen, bzw. Berufsbildern durchzufithren (Kleiner,
Rauner, Reinhold, & Roében, 2002). Validitit bedeutet fiir die Kompetenzentwicklung im
Bereich der beruflichen Bildung zunichst einmal Validitit in Bezug auf die giltigen oder
zu modernisierenden Berufsbilder und die in den Berufsbildern ausgewiesenen
Berufsbildpositionen, die ggf. im Rahmen einer Aufgabenanalyse zu ermitteln sind.

Vor allem fiir ein international vergleichendes Berufsbildungs-PISA kime es darauf
an, zu den international etablierten Berufen Aufgabenanalysen durchzufihren, damit auf
der Basis der charakteristischen beruflichen Arbeitsaufgaben und ihrer Gruppierung nach
Lernbereichen eine Grundlage fiir die Konstruktion von Evaluationsaufgaben gegeben
ist.

2.1.3 Aufgabentypen

Am Beginn des Evaluationsprojektes wurde das Ziel verfolgt, alternative Evaluations-
aufgaben zu entwickeln, die den verschiedenen Auszubildenden-Typen und deren
Priferenzen bei der Losung beruflicher Aufgaben entsprechen.

»Bin Computer-Freak wird bei einer entsprechenden Problemstellung eine andere
Losungsvariante anbieten als jemand, der sich als Bastler versteht und sich der
Elektrotechnik eher von der praktischen Seite angenihert hat. Wieder ein anderer,
dessen Fihigkeiten darin begriindet sind, dass er gerne den Uberblick behilt, indem
er auf der Grundlagen seiner beruflichen Fachkompetenz lieber plant und
organisiert, wird zu Lésungsvarianten neigen, die sich von denen der beiden anderen
Typen unterscheiden« (Reinhold 2003).

Bei der Konstruktion von Evaluationsaufgaben wurde versucht, Aufgaben zu
konstruieren, die diesen Typen gerecht werden. Spiter wurde dieser Ansatz aufgegeben.
Beibehalten wurde dagegen bei einigen Evaluationsaufgaben der Versuch, die Lésungen
nach Typen zu unterscheiden, die den Probandengruppen zugeordnet werden koénnen.

Werkzeugbau-Lésung g
<
Produktionslinie 1 .%
Maschinelle go
Einzelfertigung %
Einzelfertigung von Hand é
Ausweichl6sung =
Abb. 7: Varianten bei der Losung der ersten Evaluationsanfgaben fiir Werkzeugmechaniker

Interessant ist in diesem Zusammenhang das Beispiel der ersten Evaluationsaufgabe fiir
den Werkzeugmacher. Die funf Lésungsgruppen lassen sich hierarchisch nach dem Grad
der zunehmenden Kompetenz ordnen (Abb. 7). Dieser Weg der Differenzierung der
beruflichen Kompetenz nach Kompetenzniveaus soll daher weiter niher betrachtet
werden.
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2.1.4 Konstruktions- und Evaluationskriterien

Sichtet man die Berichte der Evaluatoren, dann finden sich zahlreiche Kriterien, die
sowohl bei der Konstruktion von Evaluationsaufgaben als auch bei der Interpretation der
Losungen angewendet wurden. Reinhold fihrt aus, dass sich

»aus der Aufgabenstellung selbst ..... zahlreiche Hinweise auf die unterschiedlichen
Anforderungen an die Rolltorsteuerung [ergeben|, die konzeptionell und
schaltungstechnisch berticksichtigt werden kénnen.«

Aus der Aufgabenstellung selbst ergeben sich zahlreiche Hinweise auf die unterschied-
lichen Anforderungen an die Rolltorsteuerung, die konzeptionell und schaltungstechnisch
berticksichtigt werden konnen. Die potenzielle vertikale Bandbreite der Losungen liegt
zwischen einer einfachen Schiitzschaltung mit Endlagentastern zum Auf— und Abfahren
des Rolltors und einer mikroprozessorgesteuerten Anlage mit der Option, diese
Steuerung zu einem spiteren Zeitpunkt in eine GesamtschlieBanlage zu integrieren. Die
horizontale Bandbreite stellt zum einen den »Gebrauchswert« der Steuerung fir das
Lagerpersonal und die Lkw—Fahrer in den Mittelpunkt, zum anderen manifestiert sich
darin die Beriicksichtigung weiterer Anforderungen. Konkret: Die Schaltung kann
beispielsweise mit einem NOT—AUS-Schalter versehen sein; auflerhalb der Betriebszeiten
kann die Anlage spannungsfrei geschaltet werden; es kann Hand— und Automatikbetrieb
eingeplant werden; sowohl bei der Ein— als auch bei der Ausfahrt der Lkw koénnen
Sensoren das Tor dergestalt steuern, dass weder der Fahrer aussteigen muss noch ein
»Pfortner« erforderlich ist; bei Betrieb des Rolltors kann eine visuelle Anzeige den
Verkehr (z. B. Radfahrer) vor der Halle vor Gefahren warnen; wenn alle Rampen besetzt
sind, konnen neu anfahrende Lkw — ebenfalls visuell — auf »Warteposition« geschickt
werden; als Sensoren koénnen Lichtschranken, aber auch Druckplatten oder
Induktionsschleifen zur Anwendung kommen; letztere kénnen so in der Stralle verlegt
werden, dass das Tor nicht durch einen normalen Pkw geoffnet werden kann; Lkw tber
7,5 t konnte die Finfahrt — in Abhingigkeit von der Auslastung der Rampen — erlaubt
werden usw. SchlieBlich kénnten sowohl 6konomische wie auch 6kologische Aspekte
unter verschiedenen Perspektiven (z.B. aus betriebswirtschaftlicher— und/oder
volkswirtschaftlicher Sicht) in die Uberlegungen einbezogen werden. (Reinhold, 2003)

Die vertikale Bandbreite méglicher Losungen, die in der Aufgabenstellung
inkorporiert ist, reprisentiert einen zentralen Aspekt der fachlichen Funktionalitit der
Losungen. Die horizontale Bandbreite umfasst ein ganzes Spektrum von Konstruktions-
und Bewertungskriterien wie Gebrauchswert, Wirtschaftlichkeit, und Umweltvertrig-
lichkeit.

Haasler nimmt bei der zusammenfassenden Bewertung der Lésungen zur ersten
Evaluationsaufgabe (Werkzeugmacher) Bezug auf die Beschreibung des ersten
Lernbereichs:

»Die 90 Probanden, die mit der ersten Entwicklungsaufgabe konfrontiert worden
sind, boten nach einer Ausbildungszeit von zwolf Monaten iberwiegend
Losungsvarianten, die belegen, dass noch keine Vorstellung davon existiert, worum
es im zu erlernenden Beruf (Werkzeugmechaniker) im Kern tberhaupt geht«
(Haasler, 2003).

Er stellt bei der Auswertung der Losungen durchgingie das Kriterium des
Gebrauchswertes als einen Aspekt von des »Arbeitskonzeptes« heraus.

Es fillt auf, dass bei der Interpretation der Loésungen hidufig fach- bzw.
berufsbezogene Kriterien angewendet werden. Einmal wird noch die besondere
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Kreativitit einer Losung hervorgehoben. Implizit spielt auch das Kriterium der
Darstellungsform der Losungen eine Rolle. Dieses Kriterium wird jedoch in der Regel in
Kategorien der Fachlichkeit tibersetzt. Das Kriterium der Sozialvertraglichkeit kommt in
einem Beispiel unter dem Aspekt der Arbeitssicherheit und des Gefahrenschutzes vor
(Reinhold, 2003).

Vergleicht man die Evaluationsberichte miteinander, dann zeigt sich, dass die
Evaluatoren sehr unterschiedlichen Interpretationsansitzen folgen, die offenbar dadurch
entstehen, dass fachliche Kriterien in den Vordergrund treten. Trotzdem sind sich die
Evaluatoren sehr sicher, worin die Schwichen und Stirken der Ausbildung liegen und
welche Empfehlungen zur Verbesserung der Ausbildung zu geben sind.

Bei der Auswertung und Interpretation der Aufgabenlosungen gehen die
Evaluatoren sehr unterschiedlich vor. Eine Form der Auswertung besteht darin, Lésungen
zu einer spezifischen Entwicklungsaufgabe nach Losungsmustern zu gruppieren. Die
Kriterien zur Gruppierung der Lésungen fallen berufsspezifisch und — weniger haufig —
aufgabenspezifisch aus. Bei der Losung zur ersten Entwicklungsaufgabe fir den
Automobilmechaniker: Entwicklung eines Antriebskonzeptes fiir einen Kleinwagen, wird
eine aufgabenspezifische Gruppierung gewihlt. Es wird nach vier Antriebsformen
unterschieden.

Frontmotor und —Antrieb 61%
Mittelmotor, Front- und Heckmotor 19%
Heckmotor und —Anttieb 10 %
Frontmotor und Heckantrieb 10 %

Abb. 8: 4 Losungsvarianten — Antriebskonzept fiir einen Kleinwagen

Dagegen wird zum Beispiel bei der dritten Evaluationsaufgabe fir den Beruf des
Industriemechanikers: — Instandsetzung einer  Gurtférderanlage, ein  komplexes
Analyseraster zugrunde gelegt, nach dem insgesamt mehr als 100 Lésungsvarianten
unterschieden werden konnen.

Dieses relativ aufwendige Analyseverfahren miindet schlief3lich ein in eine Typologie
von Facharbeitern, nach der unterschieden wird zwischen dem »Instandhalter«, dem
»Mechaniker« und dem »Konstrukteur«. Zum Facharbeiter-Typ»Mechaniker« wird zum
Beispiel ausgefiihrt:

»Dem Facharbeitertyp >Mechaniker« werden die Losungsvarianten >Langfristige
Instandsetzungg, >Informierte Instandsetzung mit Ersatzteilfertigung« und >Optimierte
Instandsetzung bezogen auf das Bauteik zugeordnet. Die Anwendung der
unterschiedlichen manuellen und maschinellen Fertigungsverfahren steht im
Vordergrund der Losungen. Die Verantwortung fiir die Instandsetzung der
Gurtforderanlage und die Herstellung der bendtigten Hilfsmittel bzw. Ersatzteile
wird zu keinem Zeitpunkt an eine Fachwerkstatt oder die Herstellerfirma abgegeben.
Die Losungen sind in den meisten Fillen facharbeitergerecht und besitzen einen
ausreichenden Gebrauchswert. Als Erklirung fur den erhéhten Gebrauchswert der
Losungen des Facharbeitertyps >Mechaniker< im Vergleich zum j>Instandhalter< kann
die bisherige Ausbildungsstruktur dienen, die den Zugang zum Beruf des
Industriemechanikers Gber die Fertigungsverfahren betont und somit im besonderen
Maf3e unterstiitzt. Auszubildende, die eine Losung aus diesem Bereich gewihlt
haben, koénnen auf ein groferes Vorwissen und vielfiltigere Erfahrungen
zurtickgreifen.« (Kleiner, 2003)
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Informationen Kurzfristige Lésung Dauerhafte Lésung

Ohne Informationen —> Keine Lésung T Keine Lésung

Eigene Annahmen — Bauteil schweif3en P> Ersatzteil bestellen

Tech. Unterlagen » Bauteil stabilisieren P Ersatzteil anfertigen

|

Prafmethoden » Stltzkonstruktionen > Optimiertes Bauteil

Aufgabenstellung
Lésungsvarianten

Problemanalyse » Belastung reduzieren —* Optimierte Anlage

Abb. 9: Varianz der Teilldsungen

Eine dhnlich umfangreiche Auswertung wurde bei der Evaluationsaufgabe 3 fiir den Be-
ruf des Industrieelektronikers vorgenommen (Reparatur einer defekten Schweillleitung).
Angewandt wurde ein mehrstufiges Verfahren. Die tbergeordneten Auswertungskate-
gorien »horizontale« und »vertikale« Bandbreite wurde nach den sechs iibergeordneten
Kriterien:

— Angaben zum Ort der Prifung

— Methode der Prifung

— Artder Prifung

— Art und Umfang der Reparatur

— SPL-Konzept/Logistik

— Bezug zu den Geschifts- und Arbeitsprozessen.

Nach dieser detaillierten Analyse gelangt der Evaluator unter anderem zu der

Empfehlung:
»Bei der Bearbeitung von Auftrigen sollte das strukturierte Vorgehen explizit einen
hoheren Stellenwert erhalten; die notwendigen Arbeitsschritte implizit zu

durchlaufen reicht offenbar nicht aus, um bei den Auszubildenden ein addquates
berufliches Arbeitskonzept zu beférdern.« (Reinhold, 2003).

Wiirde man bei diesen Evaluationsaufgaben durch detailliertere Vorgaben, die bei der
Losung zu berticksichtigen sind, den Losungsraum deutlich einschrinken, dann blieben
Ausbildungsschwichen, wie sie mit diesen Evaluationsaufgaben ermittelt wurden,
weitgehend verborgen.

Bei der Analyse der Evaluationsaufgaben »Industrieckaufmann« wurde bei der
Aufgabenformulierung sowie fir die Interpretation der Losungen das Konzept der
vollstindigen Arbeitshandlung zugrunde gelegt. Wie zu erwarten, lassen sich auch nach
diesem Analyseschema Ergebnisse ermitteln, die fiir die Ausbildung von Interesse sind.
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Methode der Priiffung

m Kassel mSalzgitter

Priifleitungen

Roboter-SPS

mit Priifgerat J14

Einzelader

Abb. 9: Angaben, anf welche Febler die SchweifSleitungen iiberpriift werden sollen.

2.2 Durchfithrung der Tests

Bei der Bearbeitung der Evaluationsaufgaben durch die Auszubildenden treten
durchgingig erhebliche Probleme auf, die sich vor allem als Verweigerung dullern, die
vorgegebene Zeit zur Bearbeitung der Aufgaben zu nutzen und die Losungen detailliert
darzustellen und zu begriinden, wozu ausdriicklich aufgefordert worden war. Fuir die
Bearbeitung der Evaluationsaufgaben standen vier Stunden zur Verfligung, Diese Zeit
wurde teilweise nur zu einem Bruchteil ausgenutzt.

»Die ersten Auszubildenden haben nach knapp 90 Minuten ihre Loésungen
abgegeben. Die Mehrheit der Auszubildenden ist bei der Bearbeitung der
Evaluationsaufgaben nicht mit dem wiinschenswerten Ernst dabei gewesen.
Wirkliches Interesse und Engagement konnte nur bei wenigen beobachtet werden
[...] In S. haben 35 Auszubildende an der Losung der Evaluationsaufgabe mitgewirkt
(zwolf Team- und 11 Einzellosungen). Alle Auszubildenden haben sich diszipliniert
verhalten, viele waren offenbar neugierig. Das erste Team hat nach ca. 40 Minuten
die Losung abgegeben, das letzte nach zwei Stunden; die erste Individuallosung lag
nach ca. 75 Minuten vor, die letzte nach gut zweieinhalb Stunden. [..] Die
Auszubildenden haben die Lésung der Evaluationsaufgabe ernst genommen, die
tberwiegende Mehrheit hat sich sehr engagiert gezeigt.« (Reinhold, 2003).

Es bleibt offen, warum das Interesse der Auszubildenden an der Beteiligung dieses Tests
so stark variierte. Da dies mit einiger Wahrscheinlichkeit nicht auf die Kompetenz der
Auszubildenden zurtckgefihrt werden kann, muss das Evaluationsarrangement genauer
betrachtet werden.

Die Zeit von vier Stunden zur Bearbeitung der Evaluationsaufgaben ist ganz
offensichtlich realistisch angesetzt, vorausgesetzt die Auszubildenden wiren der
Aufforderung gefolgt, ihre Losungen nicht nur prasentabel darzustellen, sondern vor
allem detailliert zu begriinden. Betrachtet man die Fille der unvollstindig bearbeiteten
Losungen und die Verweigerung, die Losungen (detailliert) zu begriinden, dann liegt der
Schluss nahe, dass dieser Test durch die Auszubildenden als eine Situation interpretiert
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wurde, die fur sie in vielfacher Hinsicht neu war und als sehr unbestimmt wahrgenommen
wurde. Die Loésungen zu den Evaluationsaufgaben spiegeln diese als unbestimmt
wahrgenommene »Priifungssituation« wider, von der die Auszubildenden lediglich sicher
wussten, dass es sich um keine Ernstsituation in der Ausbildung handelt. Insofern wurde
die Testsituation, gemessen an der Realitit der Ausbildung, offenbar als eine
Ausnahmesituation interpretiert, der sie sich durch eine mehr oder weniger ausgeprigte
Verweigerung, die gestellte Aufgabe ernsthaft zu bearbeiten, entzogen haben. Ob die so
genannten »Verweigerer«, die Beteiligung an diesem Test mangels Kompetenz oder
Mangels Interesse an einem wissenschaftlichen Experiment oder aus anderen Griinden
verweigert haben, ldsst die Untersuchung offen. Da die vorgegebenen Bearbeitungszeiten
von den Evaluatoren realistisch kalkuliert worden waren, deutet das Verhalten der
Probanden darauf hin, dass sie die Situation ganz offensichtlich anders definiert haben,
als durch das Testarrangement unterstellt wurde. Dies mindert natiitlich die Aussagefihig-
keit der Evaluationsergebnisse zusitzlich.

2.3 Fazit

Die Analyse der Auswertungsberichte eréffnet eine Reihe von Anschlussméglichkeiten
fir ein Instrumentarium, mit dem berufliche Kompetenz(-entwicklung) auf der »large-
scale«-Ebene »gemessen« werden kann. Viele der benutzten Aufgaben gentigen im
Hinblick auf die Problemstellung und die Bandbreite der Anforderungen, die diesen
zugrunde liegen, dem Kiriterium der 6kologischen Validitit: die Aufgaben wurden von
den Experten der beruflichen Facharbeit als angemessenes Kriterium zur Bewertung der
Ausbildungsergebnisse anerkannt.

Die curriculare Validitit ist tiber ein Konzept zur Bestimmung und Anordnung von
Lerninhalten fir die berufliche Bildung abgesichert worden.

Damit eine hohe Validitit des Verfahrens und des zugrunde gelegten Kompetenz-
begriffes zu erreicht werden kann, sollten bei der Konstruktion und Auswertung der Test-
Aufgaben unbedingt Experten der jeweiligen Berufe einbezogen werden, um sowohl den
Anforderungsstrukturen wie auch den Lernverliufen in der beruflichen Facharbeit
gerecht zu werden. Die Analyse der Aufgabenlosungen und ihrer Bewertung durch die
Evaluatoren erlaubt eine Verdichtung zu arbeitsprozessorientierten Bewertungskriterien,
die im folgenden Teil vorgenommen wird. Diese Kriterien kbnnen in weiteren Vorhaben
sowohl bei der Konstruktion von Aufgaben wie auch bei der Bewertung der Losungen
zum Einsatz gelangen.

Uberdies miisste in nachfolgenden Untersuchungen ein Konzept zur Verbesserung
der Testmotivation und zur Interpretation von Testverweigerung entwickelt werden, um
zu valideren Ergebnissen zu gelangen.

Im Folgenden wird daher das Instrument der Evaluationsaufgaben unter Bertick-
sichtigung der skizzierten Anforderungen, besonders der Erarbeitung von stirker
standardisierten Konstruktions- und Bewertungskriterien weiter entwickelt.

3  Messen beruflicher Kompetenz mit beruflichen Evaluationsaufgaben
im »large-scale«-Zusammenhang

Aus der Analyse der Konstruktion und Bewertung der im Modellversuch GAB
entwickelten und genutzten Evaluationsaufgaben lassen sich Schliisse fir Aufgaben
ziehen, die stirker als im GAB-Projekt fiir den Einsatz in »large-scale«-Zusammenhingen
geeignet sind als das im Modellversuch angestrebt wurde. Evaluationsaufgaben sollten
tber die folgenden Merkmale verfiigen.
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3.1 Die Aufgabenstellung

3.2

erfasst ein realistisches Problem beruflicher und betrieblicher Arbeitspraxis;

inkorporiert die fiir den jeweiligen Lernbereich charakteristischen beruflichen
Arbeitsaufgaben und die darauf bezogenen Ausbildungsziele;

steckt einen berufsspezifischen — eher groflen — Gestaltungsspielraum ab und
ermoglicht damit eine Vielzahl verschiedener Lésungsvarianten unterschiedlicher
Tiefe und Breite. Der Gestaltungsspielraum wird in seinem Umfang und seiner
fachlichen Ausprigung durch die erliuterten Hinweise zur Aufgabenstellung
dimensioniert.

erfordert bei ihrer umfassenden Lésung auller fachlich-instrumentellen Kompetenzen
die Berticksichtigung ~ von Losungsaspekten  wie Wirtschaftlichkeit,
Geschiftsprozessorientierung und Umweltvertriglichkeit);

erfordert bei ihrer Losung ein berufstypisches Vorgehen. Die Losung der Aufgabe
beschrinkt sich auf den planerischen Aspekt und wird dokumentiert unter
Verwendung der einschligigen Unterlagen. Die Aufgabe muss nicht praktisch geldst
werden, da die Entwicklungsaufgabe berufliche Kompetenzentwicklung auf der
Konzeptebene misst und nicht auf der Ebene konkreten beruflichen Kénnens.

fordert dazu heraus, die Aufgabe im Sinne der Dimensionen beruflicher
Professionalitit auf der jeweiligen Entwicklungsstufe zu l6sen, zu dokumentieren und
zu begrinden, ohne dass dabei reduzierte Losungen ausgeschlossen werden.!

Kriterien fiir die Konstruktion von Entwicklungsaufgaben und die Interpre-
tation und Bewertung der Aufgabenlésungen

In den Kommentaren und Auswertungstexten der Evaluatoren® wurde eine Vielfalt
g

von Kiriterien zur niheren Bestimmung der Tragfihigkeit der Losungen verwendet (s.
oben). Diese Kriterien lassen sich zu acht Indikatoren zusammenfassen.

@

2

€)

)

Funktionalitit

verweist auf die instrumentelle Fachkompetenz, bzw. das kontextfreie, fachsys-
tematische Wissen und die fachkundlichen Fertigkeiten.

Anschaulichkeit/Prasentation

Das Ergebnis beruflicher Aufgaben wird im Planungs- und Vorbereitungsprozess
vorweg genommen und so dokumentiert und prisentiert, dass der/die
Auftraggeber (Vorgesetzte, Kunden) die Losungsvorschlige kommunizieren und
bewerten koénnen. Insofern handelt es sich bei der Veranschaulichung und
Priasentation einer Aufgabenlosung um eine Grundform beruflicher Arbeit und
beruflichen Lernens.

Wirtschaftlichkeit

Berufliche Arbeit unterliegt prinzipiell dem Aspekt der Wirtschaftlichkeit. Auf
dem Niveau konzeptueller Kompetenz sind Auszubildende in der Lage, diesen
Aspekt bei der Losung beruflicher Aufgaben kontextbezogen zu berticksichtigen.

Gebrauchswertorientierung

4

Vgl. dazu die Anhinge C5 (A-E) des gemeinsamen Abschlussberichtes zum Modellversuch GAB (Rauner u. a.

2003).
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Zuletzt verweisen berufliche Handlungen, Handlungsablidufe, Arbeitsprozesse und
Arbeitsauftrige immer auf einen Kunden, dessen Interesse der Gebrauchswert des
Arbeitsergebnisses  ist.  In  hoch  arbeitsteiligen = Produktions-  und
Dienstleistungsprozessen verfliichtigt 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 Aufgabenlésung im Kontext von
Arbeitszusammenhingen.

Geschiftsprozessorientierung

umfasst Losungsaspekte, die auf die vor- und nachgelagerten Arbeitsbereiche in
der betrieblichen Hierarchie (der hierarchische Aspekt des Geschiftsprozesses)
sowie auf die vor- und nachgelagerten Arbeitsbereiche in der Prozesskette (der
horizontale Aspekt des Geschiftsprozesses) 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.

Sozialvertraglichkeit

betrifft vor allem den Aspekt humaner Arbeitsgestaltung und —organisation, den
Gesundheitsschutz sowie ggf. auch die iber die beruflichen Arbeitszusammen-
hinge hinausreichenden sozialen Aspekte beruflicher Arbeit (Auftraggeber, Kun-
den, Gesellschaft etc.).

Umweltvertraglichkeit

ist mittlerweile fiir 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 Umweltvertriglichkeit zugeordnet werden
konnen.

Kreative Losung

ist ein Indikator, der bei der Losung beruflicher Aufgaben eine grof3e Rolle spielt.
Dies resultiert aus den situativ hochst unterschiedlichen Gestaltungsspielraumen
bei der Losung beruflicher Aufgaben. Dabei muss der Indikator »Kreative Losung«
in besonderer Weise berufsspezifisch interpretiert und operationalisiert werden. Im
gestalterischen Handwerk ist Kreativitit ein zentraler Aspekt der fachlichen
Kompetenz. In anderen Berufen kommt dem Kriterium Kreative Lésung eine
relative Eigenstindigkeit als Konzept beruflichen Arbeiten und Lernens zu.

Anhand der acht Indikatoren lsst sich ein Rating-Verfahren entwickeln, das es erlaubt,
den Aufgabenlosungen einen Punktwert zuzuordnen und die Probanden nach einer
Rangreihe zu ordnen, die Aufschluss tber das je erreichte Kompetenzniveau gibt. Eine
berufsspezifische Operationalisierung erfolgt durch die Konstruktion der Aufgaben und
im Rahmen der Rater-Schulung, Am Beispiel der ersten drei Indikatoren wurden jeweils

analytische Items formuliert, die es erleichtern, eine Bewertung von Aufgabenlésungen zu
vollziehen (vgl. Abb. 10).
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Funktionalitit Geschdfftsprogessorientiernng

— Waurden die fachlichen Grundlagen | — Geniigt die Losung den Kriterien
und Zusammenhinge angemessen betrieblicher Wirtschaftlichkeit?
berticksichtigt? —  Waurde das Verhiltnis von zeitlichem

—  Wie ausfihrlich wurden die Aufwand und betrieblichen Nutzen
fachlichen Grundlagen dargestellt? berticksichtigt?

—  Whurden die fachlichen — Ist der Ressourcenaufwand angemessen?
Zusammenhinge erklart? — Waurden die Folgekosten berticksichtigt?

Abb. 10:  Beispiele fiir die Operationalisierung der Konstruktions- und Auswertungskriterien
»Geschdflsprozessorientierung« und »Funktionalitit«

Bei der Erstellung eines Rater-Handbuchs ist anhand von vorhanden Daten und L6-
sungen aus Pretests zu Uberpriifen, inwieweit fir einzelne Indikatoren eher analytische
oder berufsspezifisch-inhaltlich gefillte Kriterien zur Hand gegeben werden kénnen (vgl.
z.B. das Vorgehen in der DESI Untersuchung zur Fremdsprachenkompetenz Harsch,
2005).

3.3 Empirische Messung und Validierung

Um die bisher skizzierten Ansitze zur Erfassung der beruflichen Kompetenzentwicklung
mit Hilfe von Entwicklungsaufgaben einer empirischen Validierung zu unterziehen, sind
einige theoretische Vorannahmen zu treffen. Zunichst muss das Ziel einer méglichen
Validierung festgelegt werden. Im Folgenden sollen vor allem die Moglichkeiten einer
Validierung im Sinne eines theoretisch fundierten Messmodells (Suppes 1963) diskutiert
werden. Weniger umfassende Validierungen innerhalb eines klar definierten
Berufsbereiches, z.B. Untersuchungen zur Vorhersage des Berufserfolges, kénnen auch
ohne ein abgesichertes Messmodell realisiert werden.

Die Umsetzung eines verschiedene Dominen tiberspannenden Kompetenzmodells
in ein entsprechendes Messmodell bedarf bestimmter Ubersetzungsschritte. Es muss als
erstes definiert werden, in welcher theoretisch erwarteten numerischen Relation die
Messobjekte zueinander stehen. Dies gilt nicht nur fir Personenmerkmale sondern auch
tir mogliche Aufgabenmerkmale.

Es kann angenommen werden, dass die oben beschriebenen Kiriterien oder
Indikatoren bestimmten Dimensionen oder Niveaus zugeordnet werden kénnen.

Diese Zuordnung von Kriterien zu Dimensionen, etwa von Umweltvertriglichkeit
und Kreativitit der Losungen zur ganzheitlichen Gestaltungskompetenz, kann die
Grundlage fir die Entwicklung eines Messmodells werden. Ein hypothetisches
Kompetenzmodell, das auch die Dimensionen konzeptuelle und funktionelle Kompetenz
und die Zuordnung von Kiriterien einschlieBt (s. Abb. 11), wird im letzten Teil dieses
Forschungsberichtes vorgestellt.
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Dimensionen Kriterien
Ganzheitliche Umwelt- Kreativitat der
Gestaltungskompetenz vertraglichkeit Losung
Konzeptuelledprozessuale Wirtschaft- zebrauchs- Sozialk
Kompetenz lichkeit wiertorientierung || vertraglichkeit

Funkticnelle
Kompetenz

Anschaulichkeit!

Funktionalitat Prasentation

Abb. 11: Dimensionen und Kriterien der beruflichen Kompeteng;

Vorher muss allerdings sichergestellt werden, dass die Ratings der Experten auf den
vorgeschlagenen Kiriterien oder Indikatoren reliabel sind. Dies kann vor allem durch das
Anlegen eines genauen Kiriterienkataloges, ausreichende Schulung und eine empirische
Prifung der Interraterreliabilititen erreicht werden. In einem weiteren Schritt muss dann
ein Validierungsdesign erstellt werden, dass eine ausreichende Messung von Kriterien pro
Person und eine ausreichend grof3e Gesamtstichprobe vorsieht. Mit der Spezifikation des
theoretischen Kompetenzmodells und einer hinreichenden Umsetzung der Losung in
numerische Daten durch Ratings kann die eigentliche Bestimmung des Messmodells
vorgenommen werden.

Hierfiir bieten sich vor allem IRT-Modelle (Bond & Fox, 2001; Carstensen, 2000;
Eckes, 2004; Embretson & Reise, 2000; Hambleton, Robin, & Xing, 2000; Martens &
Rost, im Druck; Rost, 2004; Steyer & Eid, 2001) an, da die Ausprigung auf einem
Kriterium gemil3 dem oben spezifizierten Modell von mehreren sich unterscheidenden
und aber mit einander in Beziechung stehenden Personenfihigkeiten abhingig sein soll. So
konnte jedes Kriteritum jeweils durch eine Facette eines zu spezifizierenden
multidimensionalen Rasch-Modells erfasst werden. Als Modelle bieten sich hier die
Multifacetten-Rasch-Analyse (Linacre 1989; Linacre 2002) oder das mulitidimensionale
Rasch-Modell (between-item multidemsional model, vgl. Adams, Wilson, & Wang, 1997)
an. Die Nutzung solcher IRT-Modelle hat vor allem den Vorteil, dass die Parameter
genauer geschitzt werden kénnen, als wenn die Dimensionen einzeln geschitzt werden
(Adams et al., 1997). Dartber hinaus kénnen mit Hilfe einiger Modelle systematische
Beobachter-ver-zer-rungen identifiziert werden (vgl. Eckes 2004). Als Hauptalternative zu
den Modellen mit mehreren Dimensionen oder Facetten, die einer linear-additiven
Verkniipfung der Modellparameter folgen (compensatory models), sollten auch IRT-
Modelle mit multiplikativer Verknlipfung (noncompensatory models, Maris 1995)
tberprift werden (vgl. Bolt 2003). Solche Modelle entsprechen Kompetenzmodellen, die
eine hierarchische Anordnung der Kriterien vorsehen.

Fir die endgtiltige Identifizierung eines Messmodells sollten verschiedene Modelle,
die innerhalb eines verniinftigen theoretischen Rahmens vorstellbar sind, gegeneinander
getestet werden. Neben der Prifung der Itemhomogenitit und der Personenhomogenitit
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sollten vor allem informationstheoretische Malle (AIC, BIC und CAIC) verwendet
werden, um das passende Messmodell zu identifizieren. Dartber hinaus sollten das
Bootstrapping und Monte-Carlo-Studien eingesetzt werden, um die Passung der
Modellparameter zu den empirischen Ratings zu Uberpriifen (vgl. Davier, 1996). Die
erfolgreich identifizierten Modelle sollten mit weiteren probabilistischen Messmodellen
kontrastiert werden, etwa dem mixed Rasch-Modell (Mislevy & Verhelst, 1990; Rost,
1990) und der Latent Class Analyse (Lazarsfeld & Henry, 1968), (fiir eine Ubersicht siche
Rost, 2004).

Mit der empirischen Bestimmung eines entsprechenden Messmodells wire ein
wichtiger und substanzieller Schritt fur eine inhaltliche Validierung eines Modells der
beruflichen Kompetenzentwicklung getan. Die so zu schitzenden Parameter, etwa die
resultierenden Personenparameter, koénnen dann einen direkten Aufschluss iber
vorhandene berufliche Kompetenzen geben. Diese Parameter sollten dann als Grundlage
fir weitere Validierungen verwendet werden, etwa, in dem die Beziechungen zu
AulBlenkriterien uberprift werden, etwa mit Merkmalen der beruflichen Ausbildung,
Personlichkeitseigenschaften oder auch alternativen Priif- und Messmethoden.

4  Perspektiven der Anwendung von Evaluationsaufgaben zur Bewertung
der Leistungen dualer Beruflicher Bildung

Im nun folgenden letzten Teil dieses Forschungsberichtes wird ein Ausblick tiber eine An-
wendung eines derartig modifizierten Verfahrens der Nutzung von Evaluationsaufgaben,
dessen Reichweite und mégliche Ergebnisse gegeben.

Das vorgeschlagene Evaluationskonzept sicht vor, an den Ubergangen zwischen
den Lernbereichen Tests durchzufiihren. Nach den bisher vorliegenden Erfahrungen
genigen 2 bis 3 Evaluationsaufgaben, um jeweils alle acht Evaluationskriterien zu
berticksichtigen. Es wire dann keine Prifungsmethode, die im Rahmen von
Abschlussprifungen nach Berufsbildungsgesetz durchgefihrt wird, um das in den
Ausbildungsordnungen festgelegte Kénnen und Wissen zu uberprifen. Es ginge ebenso
wenig um die Ebene der Lernzielkontrolle. Vielmehr zielt die hier vorgeschlagene
Evaluation beruflicher Kompetenz (Entwicklung) auf das »Messen« von beruflichem
Konzeptwissen, das sich die Auszubildenden im Prozess der Beruflichen Bildung aneignen.
Zugrunde gelegt wird dabei ein entwicklungstheoretisch begriindetes didaktisches
Bildungskonzept, das sich vom Novizen-Experten-Paradigma sowie von den fir die
berufliche Bildung geltenden Normen leiten ldsst. Der darauf Bezug nehmende
Begriindungsrahmen schlie3t ein Bildungskonzept ein, das einerseits anschlussfahig ist an
die Berufsbildungsprogrammatik der an der Berufsbildung Beteiligten sowie andererseits
an das Konzept der Literalitit (literacy), wie es zum Beispiel bei PISA fir die
naturwissenschaftliche Grundbildung begriindet wurde (Baumert et al., 2001).

Berufliche Bildung, die sich an der Leitidee eciner gestaltungsorientierten
Berufsbildung orientiert, zielt auf die Beteiligung der Ausgebildeten an den Prozessen der
betrieblichen Organisationsentwicklung und zugleich auf den allgemeinen Bildungs-
auftrag 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 fiir das Individuum in seiner Rolle als
Beschiftigter etwas anderes ist als in seiner Rolle und Funktion als Mitglied einer sozialen
Bewegung, Geschiftsleitung eines Unternehmens, einer Gewerkschaft oder als
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Konsument oder Wihler. Gestaltungskompetenz im weiteren Sinne setzt daher eine
Integration der Betroffen- und Akteursperspektiven voraus, die durch die sozialen Orte
der Gestaltung von Arbeit und Technik gegeben sind. Dieses berufspidagogische
Konzept wurde in den 1980er und 1990er Jahren bildungstheoretisch als auch auf der
Ebene von Lehrplinen und Unterrichts- bzw. Ausbildungskonzepten in zahlreichen
Modellversuchen entwickelt und erprobt.

Bei der Auseinandersetzung mit Konzepten der Kompetenzmessung in der
empirischen Bildungsforschung st63t man auf den Begriff der »literacy«. Anders als in
der Didaktik der Naturwissenschaften hat »literacy« bisher noch keinen Einzug in die
Berufspidagogik gefunden.

Im Kontext der PISA-Untersuchung wurde zum Beispiel naturwissenschaftliche
Grundbildung als »literacy« interpretiert. In Anlehnung an ein von Bybee (1997)
vorgelegtes und vielfiltig aufgegriffenes Konzept der Untersuchung von aufeinander
aufbauenden Literacy-Niveaus lieBen sich auch fir die berufliche Bildung vier
entsprechende Kompetenzniveaus unterscheiden.

(1)  Nominelle Kompetenz/Literalitit

Auf dieser ersten Stufe beruflicher Kompetenz verfiigen die Auszubildenden tiber
ein oberflichliches, begriffliches Wissen, ohne dass dieses bereits handlungsleitend
im Sinne beruflicher Handlungsfahigkeit ist. Der Bedeutungsumfang beruflicher
Fachbegriffe reicht kaum uber den der umgangssprachlichen Verwendung
tachsprachlicher Begriffe hinaus.

(2)  Funktionale Kompetenz/Literalitit

Auf diesem Kompetenzniveau basieren die fachlich-instrumentellen Fihigkeiten
auf den dafir erforderlichen elementaren Fachkenntnissen und Fertigkeiten, ohne
dass diese in ihren Zusammenhingen und in ihrer Bedeutung fiir die berufliche
Arbeit durchdrungen sind. »Fachlichkeit« duBlert sich als kontextfreies,
fachkundliches Wissen und entsprechender Fertigkeiten. Die Breite der
funktionalen Kompetenz, die bei der Loésung beruflicher Aufgaben zur
Anwendung kommt, kann bei den Auszubildenden, bzw. Fachkriften stark

variieren. Im Bereich der gewerblich-technischen Berufe variiert dies zwischen
Low Tech und High Tech Losungen.

(3)  Konzeptuelle/prozessuale Kompetenz/Literalitit

Berufliche Aufgaben werden in ihren Beziigen zu betrieblichen Arbeitsprozessen
und —situationen interpretiert und bearbeitet. Aspekte wie Wirtschaftlichkeit,
Kunden- und Prozessorientierung werden dabei  berticksichtigt.  Die
Auszubildenden  verfiigen Uber ein  berufliches  Qualititsbewusstsein.
»Prozessorientierung« bezieht sich einerseits auf das Arbeitsprozesswissen
(Boreham, Fischer, & Samurcay, 2002; Fischer, 2000) sowie komplementir dazu
auch die aus dem Arbeitsprozessen und Prozessen der betrieblichen
Organisationsentwicklung ~ sich  ergebenden  Qualifikationsanforderungen
(Dybowski, Piitz, & Rauner, 1995)
(4)  Ganzheitliche Gestaltungskompetenz/Literalitit

Auf diesem Kompetenzniveau werden berufliche Aufgaben in ihrer jeweiligen
Komplexitit wahrgenommen und unter Berlcksichtigung der vielfiltigen
betrieblichen und gesellschaftlichen Rahmenbedingungen sowie der divergierenden
Anforderungen an den Arbeitsprozess und das Arbeitsergebnis gelost. Die
Aufgabenlosung wird als Kompromiss zwischen divergierenden Interessen und der
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Nutzung der gegebenen fachlichen Moglichkeiten interpretiert und bewertet. Die
Gestaltungsspielriume werden erkannt und ausgelotet. Gestaltungskompetenz
umfasst auch die allgemein bildende Dimension beruflicher Bildung. Sie schlie3t
die Fahigkeit ein, berufliche Aufgaben auch in Bezug auf ihre gesellschaftlichen
und o6kologischen Voraussetzungen wund Folgen zu reflektieren und
Gestaltungsoptionen zu entwickeln.

Nominelle Kompetenz fillt dann aus dem Rahmen beruflicher Kompetenz heraus, wenn
man wie hier die Berufsfihigkeit als charakteristisches Kriterium fir den Erfolg
beruflicher Bildung in den Bezugsrahmen einbezieht. Das nominelle Kompetenzniveau ist
daher allenfalls fur die vorberufliche Bildung, bzw. die Berufsorientierung von Interesse.
Die Kompetenzniveaus 2 und 3 schlieBen jeweils die darunter liegenden Kompetenz-
stufe(n) mit ein. Jemand, der tber eine entwickelte Gestaltungskompetenz verfigt, verfiigt
damit zugleich uber eine ausgepriagte konzeptuell-prozessuale und funktionale
Kompetenz. Diese schlief3t die Fahigkeit zum adiquaten Gebrauch der Fachsprache ein.
Die empirischen Befunde beim FEinsatz der Evaluationsaufgaben zeigen, dass die
Kompetenzniveaus zugleich Dimensionen einer holistischen beruflichen Kompetenz
reprisentieren, die auch als relativ unabhingige Kompetenzdimensionen betrachtet
werden konnen. Das bedeutet, dass jemand, der nur tber eine durchschnittlich
entwickelte funktionale Kompetenz verfiigt, zugleich iiber eine gewisse konzeptuell-
prozessuale und sogar tiber Aspekte gestalterischer Kompetenz verfigen kann. Erst auf
der Grundlage empirischer Befunde lassen sich Aussagen dartber treffen, iiber welche
Kompetenzen Auszubildende bzw. Fachkrifte verfligen und wie sich diese
Teilkompetenzen zu einem Kompetenzprofil zusammenfiigen lassen, das zugleich die
Héhe der Kompetenz, also ein Kompetenzniveau repriasentiert.

Zum Zusammenhang, der zwischen dem hier operationalisierten beruflichen
Konzeptwissen und dem beruflichen Kénnen besteht, konnen nur Annahmen getroffen
werden, die der Aufklirung durch die empirische Berufsbildungsforschung bedirfen.
Berufliches Konzeptwissen bzw. konzeptuelle Kompetenz befihigt dazu, die beruflichen
Aufgaben, mit denen Auszubildende auf den Stufen ihrer Kompetenzentwicklung
konfrontiert werden, in ihrer Situiertheit zu verstehen und unter den Bedingungen der
dominenspezifischen und situativen Gestaltungsspielriume planerisch zu 16sen, diese
Losungen zu begriinden und zu bewerten.

Ein solches Mess-Verfahren wiirde eine Reihe von Anknilipfungspunkten bieten, zu
erforschen, unter welchen Bedingungen Kompetenzentwicklung auf den verschiedenen
genannten Dimensionen stattfindet. Es lassen sich z. B. plausible Hypothesen tiber die
Wirksamkeit verschiedener Kontexte (Lernorte Betrieb und Schule) und der dort
vorfindbaren Bedingungen auf die Kompetenzentwicklung innerhalb der drei genannten
Dimensionen begriinden.

Zunichst gilt es aber, die interne Konsistenz und Validitit des vorgeschlagenen
Verfahrens und Modells zu tGberpriifen und anhand einer solchen Forschung Einsicht in
die Struktur und Stufen der Entwicklung beruflichen Konzeptwissens zu gewinnen.
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