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AGBFNS &3 7

Dieter Miink, Andreas Schelten und Andrea Schmid

Perspektiven der Kompetenzmessung: Forschungsstand und Desiderate
aus internationaler und europaischer sowie aus der Binnenperspektive

~Kompetenzermittlung fiir die Berufsbhildung: Verfahren, Probleme und Perspektiven
im nationalen, europdischen und internationalen Raum®“ - das Thema des 7. Fo-
rums der Arbeitsgemeinschaft Berufsbhildungsforschungsnetz (AG BFN) am 7. und
8. Oktober 2008 in Miinchen ist fiir die aktuelle europédische wie auch die nationale
berufsbhildungspolitische Debatte von zentraler Bedeutung. Durch die internationale,
vor allem européische Diskussion um Qualifikationsrahmen, Outcomeorientierung
sowie durch die wachsende Bedeutung und systematische Beriicksichtigung infor-
meller und nonformaler Lernprozesse gerdt das bundesdeutsche Modell erkenn-
bar unter Zugzwang. Denn dieses baut mafigeblich auf der sozial hochselektiven
Bildungsmeritokratie auf und basiert — zumindest auf der Ebene der Ordnungs-
politik — viel starker auf einer hochgradig formalisierten und institutionalisierten
Ex-post-Zertifizierung von Lernprozessen als auf einer outcomeorientierten Bewer-
tung von Lernergebnissen, insbesondere wenn sie in nonformalen bzw. informellen
Lernkontexten erworben werden. Hingegen haben unterhalb der strukturellen und
ordnungspolitischen Ebene, also auf der Handlungs- und der Akteursebene, lingst
outputorientierte Praxen Raum gegriffen, wie z. B. im Bereich des prozessorientier-
ten Priifungswesens.

Vor diesem Hintergrund, der als Chance und als Herausforderung interpretiert
werden kann, gewinnt die Diskussion um Kompetenzen und der wissenschaftliche
Diskurs um Verfahren der Kompetenzermittlung sowie der Kompetenzmodellierung
in den letzten Jahren sichtlich an Bedeutung, und zwar aus bildungspolitischer und
fachlich-disziplindrer Perspektive.

Bei allen Inkompatibilititen zwischen internationalen Systemen und dem bun-
desdeutschen System, das durch Inputorientierung und ein Zertifizierungsprimat
gepragt ist, lassen sich hierzulande fiir den Bereich der Berufsbildung schon seit
Langem Ansitze kompetenzorientierten Denkens feststellen, was sich u.a. in § 1
des Berufsbildungsgesetzes (BBiG) im Postulat einer (kompetenzorientierten) Hand-
lungsfahigkeit niederschlidgt. Allerdings ist diese Denkweise im Bereich der allge-
meinen Bildung weniger deutlich erkennbar.

Zumindest in den Bereichen berufliche Bildung und berufliche Tétigkeiten ste-
hen der Kompetenzansatz und die Instrumente zur Kompetenzermittlung unter den
Anforderungen eines situativen Lernens in multiplen Perspektiven und Kontexten.
Kompetenzermittlung in beruflichen Schulen erfolgt in einem lernfeldorientierten
Unterricht, bei dem es um theoretisch reflektierte, zusammenhéngende themati-
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sche Einheiten in Ausrichtung auf berufliches Handeln geht. Kompetenzermittlung
in Schule und Betrieb erfolgen im Verlauf des Bildungsganges entwicklungsperspek-
tivisch und in Form von Lernstandsfeststellungen zum Ende eines Bildungsgangab-
schnittes bzw. eines gesamten Bildungsganges.

Seit Mitte der 90er-Jahre, spitestens aber mit dem Gipfel von Lissabon sowie
dem auf die Berufshildung konzentrierten Kopenhagen-Maastricht-Prozess ist die
Debatte um Kompetenzen auch in Deutschland aufgegriffen worden. Zum einen
wurde dieser Prozess angestofen durch die bildungspolitischen Implikationen des
Integrationsprozesses, der bewirkt, dass die in Deutschland gefiihrte Reformdebatte
die Konsequenzen der europdischen Reformstrategien kaum mehr ignorieren kann.
Hinzu kommt, dass auch auf der Ebene der bildungspolitischen Akteure ein pau-
schaler Riickzug zunehmend weniger gewiinscht ist.

Griinde fiir den Wandel konnten in den immer deutlicher hervortretenden Pro-
blemen im gesamten Bildungssystem und zahlreichen Dysfunktionalititen im Be-
rufsbildungssystem liegen. Um das Gesamtsystem langfristig konkurrenz- und damit
iiberlebensfiahig zu erhalten, sind bildungspolitische Reformen notwendig.

Gerade im Handlungs- und Akteurskontext diirfte die Hauptursache dafiir zu su-
chen sein, dass das europiische Reformpaket, bestehend aus einem kompetenz- und
outcomeorientierten Europdischen Qualifikationsrahmen (EQR), einem dazu gehori-
gen Européischen Leistungspunktesystem fiir die berufliche Bildung (European Cre-
dit System for Vocational Education and Training; ECVET) sowie einem erst kiirzlich
verabschiedeten Europdischen Qualitdtssicherungsrahmen (Common Quality Assu-
rance Framework; C-QUAF), einen derart groen Raum im reformpolitischen Diskurs
einnimmt. Zu erinnern ist, dass insbesondere der EQR, der von den Organen der EU
formal als technokratisches Instrument bzw. als technische Gebrauchsanweisung zur
vertikalen Differenzierung von Kompetenzen und Lernergebnissen charakterisiert
wird, de facto und in der politischen Umsetzung im Kontext des Integrationsprozes-
ses stirker als Instrument politischer Steuerung denn als wert- und funktionsneutrale
technische ,,Gebrauchs- und Montageanleitung“ wirkt. Im Zusammenspiel mit den be-
gleitenden Strategien erhalten die im Integrationsprozess geforderten und teils bereits
umgesetzten Vorschlige (EQR/ECVET/C-QUAF) den Charakter eines bildungspoliti-
schen Instrumentariums, das tief in die nationalen Politikstrategien eingreifen diirfte.
Die intensive bundesdeutsche Diskussion iiber Kompetenzentwicklung, -messung und
-modellierung belegt dies. Deshalb ist der fiir das siebte Forum der AG BFN gewihlte
Titel, der auf die internationale und die europdische Diskussion abhebt, nicht blof3
schmiickendes Beiwerk, sondern zentrales Movens des gesamten Kompetenzdiskur-
ses. Nicht zuletzt geht es hier auch um die internationale Anschlussfahigkeit des
bundesdeutschen Modells beruflicher Qualifizierung und damit indirekt auch um die
globale Konkurrenzfihigkeit.
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Forschungsbefunde aus Keynote-Beitragen und Workshops

Vor diesem dreifachen — ndmlich wissenschaftlich, berufshildungspolitisch und be-
rufsbildungspraktisch relevanten — Hintergrund entfalten die im Tagungsband vor-
liegenden Beitrdge aus unterschiedlichen Perspektiven theoretisch, empirisch und -
zum Teil auch — berufsbhildungspolitisch ausgelegte Analysen zur Kompetenzermitt-
lung. Nachfolgend werden diese neueren Befunde zusammengefasst.

MARTIN BaETHGE (Soziologisches Forschungsinstitut Goéttingen) erdffnet das
Forum und berichtet iiber Erfahrungen und Ergebnisse der Machbarkeitsstudie fiir
ein Berufsbildungs-PISA sowie der laufenden Feasibility-Study. Er riickt dabei die
politischen und methodischen Herausforderungen fiir die Durchfiihrung eines in-
ternational vergleichenden Large Scale Assessments for Vocational Education and
Training (VET-LSA) in den Mittelpunkt. Baethge geht dabei vor allem auf die beson-
dere politische Situation fiir ein VET-LSA in Deutschland ein. Abschlielend wird ein
Testkonzept vorgestellt, das sich den politischen und methodischen Herausforderun-
gen zu stellen verspricht.

SaNDRA BoHLINGER analysiert in ihrem Vortrag den Zusammenhang zwischen
der Forderung nach einer verstiarkten Outcomeorientierung und -validierung sowie
deren Umsetzung anhand europapolitischer und nationaler Ansétze. Sie vollzieht
vor diesem Hintergrund eine vergleichende Gegeniiberstellung der drei politischen
Instrumente EQF, ECVET und Europass, die auf der Makroebene zur Kompetenzer-
mittlung und einer Verbesserung von Ubertragung, Vergleich und Transparenz von
Kompetenzen beitragen sollen. Im Kern steht die Frage, welche Entwicklungen aus
Lindersicht am wichtigsten sind, um die drei Instrumente erfolgreich implementie-
ren zu kénnen. Dazu werden die auf einer Selbstauskunft der Linder beruhenden
Daten des Policy Reports des CEDEFOP von 2007/2008 herangezogen.

Aus Sicht des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BIBB) verweist MANFRED KREMER
auf die zentrale Bedeutung der Erfassung beruflicher Handlungskompetenz. KremER
nimmt mégliche Unsicherheiten und Befiirchtungen beziiglich der Durchfiihrung eines
Berufsbhildungs-PISA aufseiten der Praxis und Politik wahr. Er betont aber gleichzeitig
die Relevanz der Erfassung beruflicher Handlungskompetenz — auch in einem inter-
nationalen Vergleich, da nur so der Wert und die Leistungsfihigkeit der deutschen
Berufsbildung objektiv festgestellt werden kann. Das Bundesinstitut fiir Berufsbildung
befinde sich dabei in einer mdglichen Vermittlerposition zwischen Praxis, Politik und
Wissenschaft.

Auf der Ebene der in den Workshops pridsentierten Forschungsergebnisse
widmen sich Rita Meyer und Brita Moprow-THieL der Analyse von Arbeitsanfor-
derungen sowie der Ermittlung von Kompetenzen der Beschiftigten zweier Un-
ternehmen der Landmaschinenindustrie. Von diesen Ergebnissen werden An-
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forderungsprofile abgeleitet und weiterfithrend arbeitsbezogene Qualifizierungs-
mafBnahmen entwickelt, die die neuen integrierten Arbeitsanforderungen fiir die
Beschiftigten beriicksichtigen.

FeLix RAuner und BernDp Haastir prisentieren das innerhalb des Pilotprojektes
KOMET entwickelte Konzept fiir eine Large-Scale-Untersuchung in der beruflichen
Bildung, wobei gestaltungsoffene und realititsnahe Testaufgaben zum Einsatz
kommen. Als besondere Chance dieser Form der Kompetenzerfassung sehen die
Autoren die Moglichkeit, Einsichten zur Verbesserung der Qualitdt beruflicher Bil-
dung zu erhalten. Aulerdem ist nach Rauner und HaasLEr mit diesem Testkonzept
nicht nur das Vorhandensein, sondern auch die Entwicklung von Kompetenzen
iiberpriifbar.

Im Mittelpunkt des Beitrags von Lotnar Reerz steht die Frage, ob die Auf-
gaben der dualen Abschlusspriifungen in der gegenwirtigen Priifungspraxis die
berufliche Handlungskompetenz angemessen erfassen bzw. welche Schwachstellen
bestehen. Dies wird weitgehend in Form einer Sekundédranalyse empirischer Un-
tersuchungen von Abschlusspriifungen, Ordnungsmitteln der Berufsbildung, von
Modellversuchs- und Evaluationsberichten sowie priifungsdidaktischer Literatur
durchgefiihrt.

BarBara Loric und DANIEL ScHREIBER legen ein innerhalb eines BIBB-Forschungs-
projekts entwickeltes Kompetenzmodell vor, mit dessen Hilfe Ausbildungsordnungen
systematisch kompetenzbasiert weiterentwickelt werden kénnen. Dariiber hinaus
konnen bereits bestehende Ausbildungsordnungen mit diesem Kompetenzmodell
auf ihre Kompetenzorientierung hin untersucht werden.

Ute CLEMENT prédsentiert den an der Universitit Kassel durchgefiihrten Modell-
versuch WAWIP, in dessen Kontext ein Konzept zur Anerkennung vorgéngig erwor-
bener Kenntnisse und Fédhigkeiten im Pflege- und Gesundheitsbereich auf der Basis
des Europdischen Qualifikationsrahmens entwickelt wurde. Die Autorin nimmt eine
strategische Einordnung des Modellversuchs aus Sicht der Governance-Forschung
vor und diskutiert Schwierigkeiten, die sich aus dezentralen Konzepten ohne ver-
bindliche zentrale Rahmen ergeben.

Huco KremER und Anprea Zovke fokussieren zentrale Aspekte der Kompetenz-
diagnose als Basis individueller Forderung. Hierfiir werden Ergebnisse der wissen-
schaftlichen Begleitung eines Modellprojektes zur beruflichen Rehabilitation heran-
gezogen. Dabei gehen Kremer und Zovke besonders auf die Probleme bei der Uber-
fithrung von Diagnosebefunden in Férdermafnahmen ein und zeigen erste Anséitze
fiir ihre Bewiltigung auf.

KirsTiIN MULLER prédsentiert Ergebnisse einer Lingsschnittstudie iiber den Zu-
sammenhang von Schliisselkompetenzen und beruflichem Verbleib. Fiir die Unter-
suchung wird mit dem/der Biirokaufmann/-frau ein dualer Ausbildungsgang und
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mit dem/der Wirtschaftsassistent/-in sowie dem/der Physiotherapeut/-in zwei be-
rufsfachschulische Ausbildungsgéinge ausgewihlt.

Im letzten Beitrag aus nationaler Sichtweise entwickeln GERHARD MINNAMEIER
und SaraH Berc Perspektiven zur substanziellen Erfassung von kognitiven Kompe-
tenzen. Auf Basis einer inferenziellen Wissenstheorie werden drei unterschiedliche
slogische® Schlussformen, sog. Inferenzen, identifiziert. Diese erlauben es laut Min-
nameier und Berg, kognitive Aspekte situationsbezogener Aktivierung und Anwen-
dung von (Fach-)Wissen abzubilden. Das dadurch gewonnene Analysemodell wird
auf ein Beispiel aus einer THK-Abschlusspriifung fiir Bankkaufleute angewandt, um
aufzuzeigen, welche kognitiven Anforderungen darin gestellt werden.

Im ersten Beitrag mit europdischem Bezugsrahmen informieren MARTIN MULDER,
JuprtH GuLikers, HArRM Biemans und ReNaTE WESSELINK liber zwei an niederldndischen
Universitidten durchgefiithrte Studien, die die Anwendung und Akzeptanz des Kon-
zepts der kompetenzorientierten Bildung in ,higher education® und ,professional
higher education“ untersuchen.

Sitvia ANNEN vergleicht européische und nationale Verfahren zur Ermittlung und
Anerkennung von Kompetenzen. Die Beurteilung erfolgt aus padagogischer und 6ko-
nomischer Perspektive. Aus den Forschungsbefunden werden konkrete Handlungs-
empfehlungen fiir die Gestaltung eines deutschen Verfahrens abgeleitet.

Aus der Perspektive der international-vergleichenden Forschung beschiftigt
sich ANTJE BAraBascH mit neueren Entwicklungen im US-amerikanischen Bildungs-
system. Die Accountability-Bewegung fiihrt dort zur Entwicklung von Standards
fiir die Messung von Bildungs-Outcomes im Bereich der beruflichen Bildung in den
USA. Die Autorin stellt dabei auch den Bezug zur bildungspolitischen Diskussion in
Deutschland und Europa her.

MartIN FiscHer diskutiert in seinem Artikel das Verhéltnis von Wissen und Han-
deln in der beruflichen Arbeit und Ausbildung. Der Autor schlagt vor, eine dialek-
tische Relation zwischen Wissen und Kénnen anzunehmen, bei der Wissen in das
konnerhafte Handeln integriert wird. Eine Modellvorstellung fiir diesen Integrations-
prozess bietet die Unterscheidung zwischen Hintergrundbewusstsein und Fokalbe-
wusstsein nach Neuweg (in Anlehnung an Polanyi). Danach wird Kompetenz nicht
besessen, sondern erst im Handlungsverlauf hergestellt.

REmNHOLD Nickoraus, ToBias GSCHWENDTNER, BERND GEISSEL und STEPHAN ABELE ent-
wickeln in ihrem Beitrag konzeptionelle Vorstellungen zur Kompetenzerfassung
und Kompetenzmodellierung (unter der Beschrankung auf fachliche Kompetenzen)
im Rahmen einer anstehenden internationalen Vergleichsuntersuchung (VET-LSA)
bei Kfz-Mechatronikern und Elektronikern. Dabei werden Simulationen techni-
scher Systeme als modulare Elemente zur Erfassung zentraler Kompetenzen the-
matisiert.
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Versuch einer Bestandsaufnahme: Problemkontexte und Perspektiven
der Beitrage

Die Gesamtschau der diskutierten Befunde des siebten AG-BFN-Forums belegt
sehr deutlich, dass quer durch die Disziplin vielfdltige Forschungsaktivititen zur
Ermittlung und Messung von Kompetenzen zum Teil mit sehr unterschiedlichen
Forschungsfragen registrierbar sind. Einen zentralen Kern der Forschung bildet
eine fehlende einheitliche Definition des Kompetenzbegriffes, was auf ein dahin-
terliegendes, viel schwerwiegenderes Forschungsproblem verweist: Es fehlt in der
Forschungslandschaft nach wie vor an einer hinreichend breit akzeptierten theore-
tischen Grundlage, die als Basis fiir die systematisch und forschungslogisch nach-
gelagerte Diskussion um Kompetenzermittlung, -messung, -validierung und -model-
lierung genutzt werden konnte. Aus diesem fundamentalen Desiderat leiten sich die
meisten der in der Diskussion konstatierten Defizite ab; vor allem fiihrt sie zu einer
nur schwer {iberschaubaren Vielfalt unterschiedlicher Ansétze zur Erfassung und
Bewertung von Kompetenzen (vgl. BoHLINGER; MINNAMEIER/BERG; BAraBascH). Obwohl
sich die berufliche Handlungskompetenz in der Berufspddagogik als Zielkategorie
beruflicher Bildung lingst etabliert hat, gibt es bisher kaum operationalisierte Vor-
stellungen der beruflichen Handlungskompetenz und somit keine klaren Kriterien
fiir ihre Messung (vgl. BAETHGE; REETZ).

Das theoretische Gesamtkonzept, das Methodenproblem und schlieflich auch das
~Messproblem® hingen sehr eng mit dem jeweils zugrundeliegenden Kompetenzmodell
zusammen. Die innerhalb des AG-BFN-Forums vorgestellten Ansétze der Ermittlung
von Kompetenzen konnen dabei prinzipiell in zwei Richtungen differenziert werden.
Die erste beruht auf einer analytischen mehr strukturellen, die zweite auf einer eher
holistischen und deshalb stirker performanzorientierten Auffassung von Kompetenz.

Eine analytische Kompetenzerfassung zielt auf die Identifizierung hinsichtlich
interner, fiir die Kompetenz relevanter Strukturen, Bedingungen und Prozesse hin
(vgl. Nickoraus/GSCHWENDTNER/GEISSEL/ABELE; MINNAMEIER/BERG; BAETHGE). Im Gegensatz
dazu orientiert sich eine holistische Kompetenzermittlung stirker an dem tatsédch-
lich gezeigten Verhalten in der konkreten beruflichen Praxis: Performanz erscheint
dabei als die duBerlich beobachtbare berufliche Kompetenz (vgl. HAASLER/RAUNER).

Die Erfassung der beruflichen Kompetenz erfolgt im Falle der analytischen Her-
angehensweise z. B. mithilfe von computerbasierten Simulationen technischer Systeme
bzw. kaufménnischen Prozessen, ,echten® Situationsaufgaben, ergdnzt um Paper-Pen-
cil-Tests (vgl. Nickoraus/GSCHWENDTNER/GEISSEL/ABELE; MINNAMEIER/BERG; BAETHGE). Dage-
gen setzen die Vertreter der ganzheitlichen Kompetenzdiagnostik zum Beispiel auf die
Losung von Gestaltungsaufgaben, innerhalb derer komplexe berufliche Arbeitsaufga-
ben in einer realen Anforderungssituation gelost werden miissen (vgl. HAASLER/RAUNER).
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Wenn man nun die geplante Durchfiihrung einer internationalen Vergleichsstudie
im Rahmen eines VET-LSA betrachtet, so stellt sich die Frage, welche Form der
Kompetenzmessung hier zum Einsatz kommen soll bzw. welche am praktikabelsten
und den Messgiitekriterien entsprechend ist. Diagnostische und konzeptionelle Giite-
kriterien haben dabei gegensétzliche Anspriiche an Priifungen, die es in Einklang zu
bringen gilt. Dabei verlangen die konzeptionellen Giitekriterien, dass vor allem auch
schwer messhare berufliche Anforderungen gepriift werden (vgl. Reetz).

Die Ergebnisse der bisherigen Forschung zu Kompetenzmodellierung im Be-
reich gewerblich-technischer Berufsbhildung stellen eine gute Basis fiir die Gestaltung
des Tests zur Erfassung der Fachkompetenz dar. Ungeklért bleibt jedoch die Frage,
ob mit dieser Art von Test ebenso eine verldssliche Abschédtzung beruflicher Per-
formanz méglich ist (vgl. Nickor.aus/GSCHWENDTNER/GEISSEL/ABELE; BAETHGE). Anhénger
der Theorie der Gestaltungskompetenz legen Testvorstellungen vor, die nach Aussa-
ge der Autoren in einem Large-Scale-Assessment zum Einsatz kommen konnen (vgl.
HAASLER/RAUNER).

In diesem Zusammenhang stellen sich die Fragen nach der Niveaueinteilung
von Kompetenzen sowie der Relation der vertikalen Differenzierung im Kontext von
EQR/NQR/DQR und dem ECVET. Die Item-Response-Theorie kénnte eine Losung
hierfiir bieten, da man iiber die Méglichkeit der Abbildung der gegebenen Antwort
und der Schwierigkeit der Aufgabe auf einer gemeinsamen Skala zu verschiedenen
Kompetenzniveaus gelangen kann (vgl. Nickor.aus/GSCHWENDTNER/GEISSEL/ABELE).

Neben den priiftheoretischen und -praktischen Herausforderungen fiir ein
VET-LSA existieren weitere zu bewiltigende Hiirden. Zum einen besteht eine grof3e
Heterogenitit und ein uneinheitliches Verstindnis von Berufsbildung in Europa,
wodurch eine linderiibergreifende Kompetenzermittlung erschwert wird und es zu
einer politischen Auseinandersetzung kommt (vgl. BAETHGE).

Von den Schwierigkeiten der Durchfiihrung eines VET-LSA abgesehen, gibt
MartiN FiscHEr zu Bedenken, dass sich die Bedeutung einer wissenschaftlichen Ver-
gleichsuntersuchung in Anbetracht der sinkenden Halbwertszeit beruflichen Wis-
sens durch den Wandel der Arbeitswelt und der damit zusammenh&ngenden Veran-
derung und Entwertung beruflicher Kompetenzen relativiert (vgl. FiscHER).

In Bezug auf die Anerkennung von informellen oder vorgidngig erworbenen
Kompetenzen besteht in Deutschland noch erheblicher Handlungsbedarf (vgl. ANNEN;
KreEMER/ZOYKE). Zuerst sollten die politischen und institutionellen Rahmenbedingun-
gen, z.B. in Form von Gesetzen fiir die Anerkennung von informellen bzw. vor-
gingig erworbenen Kompetenzen, geschaffen werden. In diesem Zusammenhang
ist eine Standardisierung der Beurteilungsverfahren, deren Methoden und Abldufe
anzustreben (vgl. CLEMENT; ANNEN). Es besteht sonst z. B. die Gefahr, dass die Aner-
kennung zu grofziigig eingesetzt wird, was in der Folge einen Vertrauensverlust
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gegeniiber solchen Anerkennungsverfahren nach sich ziehen konnte (vgl. CLEMENT).
Portfolio-Assessments — als eine Form der Priifung individuell vorhandener Kompe-
tenzen — erweisen sich als sehr zeitintensiv, sowohl aufseiten des Antragstellers als
auch aufseiten der jeweiligen anerkennenden Institution. Fiir die Frage der Aner-
kennung von auBlerhalb der Hochschule erworbener Kompetenzen auf hochschuli-
sche Bildungsgénge ergibt sich noch das gesonderte Problem der Benotung bzw. der
Zertifizierung eines aufgrund von vorgéngig und auch informell erworbenen Kompe-
tenzen anerkannten Moduls. Wie soll hier vorgegangen werden? Soll das anerkannte
Modul in die Gesamtnotenberechnung des jeweiligen Studienabschlusses einflieen?
Erhalten die Antragsteller eine durchschnittliche Note (z. B. befriedigend) oder ent-
fallt in diesem Fall eine Notengebung? Erste Losungsansétze werden in dem Beitrag
von Clement aufgezeigt.

Die Ermittlung und Erfassung informeller Kompetenzen verfolgen — neben der
Anrechnung und Anerkennung dieser Kompetenzen auf berufliche Bildungsgén-
ge — weitere Ziele. Zum Beispiel kann die Diagnose individuell vorhandener Kom-
petenzen zur Entwicklung darauf aufbauender individueller Fordermaf3nahmen in
der beruflichen Rehabilitation genutzt werden. In diesem Zusammenhang besteht
aber héufig eine ,Black-Box-Problematik“ (vgl. Kremer/Zovke), d. h., die Uberfithrung
der Befunde der Kompetenzdiagnose in forderliche Lernaufgaben erweist sich als
schwierig. Zumindest herrscht meist keine Klarheit dariiber, wie dieser Transfer zu
leisten ist, z. B. welche Kriterien fiir die Auswahl der Aufgaben herangezogen wer-
den (vgl. KremER/ZoYKE). Kremer und Zoyke haben zur Losung dieses Sachverhalts
didaktische Konzepte und Prototypen entwickelt und erprobt, die die pddagogisch-
didaktische Arbeit zur Kompetenzdiagnose und individuellen Férderung verbessern
sollen.

Sollen Kompetenzen gemessen werden, miissen zuerst die Voraussetzungen fiir
ein kompetenzorientiertes Lehren und Lernen bestehen. Schon 1996 wurde den
Rahmenlehrpldnen der beruflichen Schulen mit der Einfithrung des Lernfeldkonzep-
tes ein spezifisch definiertes Kompetenzverstdndnis zugrunde gelegt. Demgegeniiber
fehlt bei den Ausbildungsordnungen auf betrieblicher Seite ein einheitliches Kom-
petenzkonzept. Um die Anschlussfahigkeit der dualen Berufsausbildung zu den an-
deren Bereichen des deutschen Bildungssystems und zu den européischen Entwick-
lungen zu gewihrleisten, wird vielfach eine Verankerung des Kompetenzkonzepts in
den Ausbildungsordnungen gefordert (vgl. LoriG/ScHREIBER; REETZ).

Ein weiteres Problem ist die derzeitige Priifungspraxis. In mehreren Analysen
zeigt sich, dass die berufliche Handlungskompetenz in den Priifungen der beruf-
lichen Schulen bisher nicht immer angemessen erfasst wird (vgl. REETz; MINNAMEI-
ER/BERG). Neben einigen positiven Ansitzen zeigen sich auffallend hdufig einseiti-
ge Tendenzen durch die Betonung der Reproduktion von Wissen. Dagegen wird
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die situationsspezifische Aktivierung und Anwendung des vorhandenen Wissens,
die Problemlésung sowie die Handlungsorientierung in der gegenwaértigen Prii-
fungskultur zu wenig gefordert (vgl. REETZ; MINNAMEIER/BERG). Es wird zwar héufig
versucht, situative Elemente in die Aufgabenerstellung einzubauen, jedoch sind
oftmals nur die sogenannten ,unechten Situationsaufgaben“ Ergebnis dieser Be-
mithungen. Diese Aufgaben kénnen auch ohne Situationsbezug gelést werden und
tduschen situiertes Priifen nur vor. Die Situation dient also nur als Rahmen, in
dem ansonsten reine Wissensabfrage erfolgt. Anregungen fiir die konzeptionelle
Weiterentwicklung und Impulse fiir eine Verbesserung des Priifungswesens des
dualen Systems der deutschen Berufsausbildung geben Minnameier/Berg sowie
Reetz in ihren Beitrdgen.

Neben der Ermittlung der beruflichen Handlungskompetenz wird auch der Er-
fassung von Schliisselqualifikationen in der beruflichen und universitdren Bildung
hohe Relevanz beigemessen, woraus das Postulat folgt, diese in Priifungen verstarkt
zu beriicksichtigen (vgl. RerTz; MuLDER/GULIKERS/BILmMaNS/WESSELINK). Denn Schliissel-
qualifikationen wie z. B. Kommunikations- und Kooperationsfahigkeit, ebenso die
Féhigkeit zum selbstregulierten Lernen werden im Allgemeinen als zentral bedeu-
tend fiir den Einstieg und das Bestehen in der Berufswelt angesehen (vgl. MuLDER/
GULIKERS/BILMANS/WESSELINK; MULLER; REETZ). Uberraschend ist allerdings, dass bisher
kaum versucht wurde, diese Behauptung durch empirische Untersuchungen zu be-
legen (vgl. MULLER). KirsTIN MULLER wWidmet sich in ihrer Studie erstmals der systema-
tischen Untersuchung der Bedeutung von Schliisselqualifikationen fiir den beruf-
lichen Verbleib. Die Ergebnisse konnen nach ihrem Forschungsansatz jedoch die
weitverbreitete Annahme des positiven Einflusses der Schliisselqualifikationen auf
den Berufsverbleib nicht stiitzen.

Prozesse der Kompetenzentwicklung sind auch innerhalb der beruflich-betrieb-
lichen Weiterbildung systematisch zu generieren und zu begleiten. Die Chance ist
hierbei, dass offene Prozesse der Kompetenzentwicklung einschéitzbarer gemacht
und dass selbstgesteuerte Lernprozesse unterstiitzt werden konnen. Somit kénnen
individuell abgestimmte Malinahmen zur Entwicklung von Kompetenzen und zur
arbeitshezogenen Qualifizierung angelegt werden (vgl. MEYER/Mobrow-THIEL).

Die Komplexitidt der Herausforderungen im Bereich der Kompetenzermittlung
ist sehr grof3. Auf dem AG-BFN-Forum in Miinchen wurden vielfaltige Ansdtze zur
Bewiiltigung dieser Herausforderungen présentiert. Die vorgestellten Ideen und
Konzepte weisen in die Richtung einer sich entwickelnden Kultur der Kompetenz-
messung, auch wenn hier insbesondere in der bundesdeutschen Debatte noch er-
hebliche Desiderate zu konstatieren sind, sodass in der Folge die Zahl der offenen
Fragen und Problemstellungen die Zahl der verlidsslichen und empirisch gesicherten
Forschungsbefunde leider noch immer sehr deutlich iibersteigt.
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Trotz aller fruchtbarer Ergebnisse, trotz der Breite des im Kontext des AG-BFN-Fo-
rums dargestellten Forschungsfeldes und trotz der Tiefe, in welcher Partialaspekte
theoretisch bearbeitet wurden, zeigt gerade die Vielfalt der Beitrdge, dass sich das
dem Thema zugehorige Forschungsfeld noch in einem auBerordentlich disparaten
Zustand befindet. Mit kritischem Blick auf den Forschungsstand gilt dieser Mangel-
befund erstens mit Blick auf die Formulierung eines hinreichend erkldrungsfihi-
gen theoretischen Gesamtansatzes (Kompetenzbegriff und -konzept), zweitens mit
Blick auf die disparaten und eher zufélligen, d. h. meist von Forschungsmitteln an-
gestoBenen und dadurch thematisch wie theoretisch nur begrenzt weitreichenden
Forschungsprojekte, drittens fiir den gesamten Bereich der beinahe zwangsldufig
ebenso disparaten und nur wenig zusammenhéngenden empirischen Forschungs-
beitrdge; und es gilt letztlich und viertens auch fiir das viel grundsétzlichere Pro-
blem, dass wir methodisch nach wie vor holistische und analytische Ansétze, wie
sie beispielsweise im Kontext des VET-LSA verfolgt werden, als jeweils exklusive
Alternative verfolgen.

Gerade in diesem vierten, sehr grundsétzlichen Problemfeld kann die vorliegende
Dokumentation des Forums als Ausgangspunkt fiir die konsequente Fortentwicklung
des Forschungsstandes gesehen werden. Mit Blick auf einen lockeren Forschungsver-
bund, wie ihn die AG BEN darstellt, ist dies eine ganz besondere Herausforderung.
Fiir die kiinftige Forschung kann es nicht allein um die Alternative holistischer oder
analytischer Methodologien gehen, ebenfalls nicht um die Exklusion der berufsbil-
dungspolitischen Dimension in einem zutiefst politischen Prozess und Diskurs, son-
dern darum, diese unterschiedlichen Aspekte auf allen Akteursebenen zu sammeln
und in moglichst allen oben genannten Dimensionen zu integrieren.

Hierfiir bietet das Konzept eines lockeren Forschungsverbundes, der For-
schungspotenzial aus unterschiedlichen Akteursebenen rekrutiert, eine sehr hervor-
ragende und wirkungsvolle Grundlage — was im Ubrigen die vorliegende Dokumenta-
tion des siebten Forums der AG BFN sehr eindriicklich belegt.
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Martin Baethge

Ein europadisches Berufshildungs-PISA als politisches
und methodisches Projekt

1.  Zur politischen Dimension eines Berufsbildungs-PISA

Als Frank Achtenhagen und ich vor vier Jahren nach Gewinn der Ausschreibung des
Bundeswirtschaftsministeriums mit der Machbarkeitsstudie fiir ein Berufsbildungs-
PISA - so der Titel der Ausschreibung — begannen (vgl. BAETHGE, ACHTENHAGEN U. a.
2006), war uns durchaus bewusst, dass dieses Unterfangen nicht nur methodisch
sehr schwierig sein, sondern auch politische Implikationen haben wiirde. Die Schul-
PISA-Ergebnisse hatten gerade hohe Wellen geschlagen und Politik und Offentlich-
keit verstort. Diese Verstorung lidsst sich in Deutschland als heilsamer Schock be-
schreiben, der eine in den Folgejahren intensive o6ffentliche Debatte {iber Bildung
und das deutsche allgemeinbildende Schulwesen ausgeldst und bildungspolitischen
Handlungsbedarf artikuliert hat. Den Haupteffekt von PISA kann man darin sehen,
dass diese internationale Vergleichsstudie ein verdndertes Bildungsklima und erhéh-
te Aufmerksamkeit bei allen Bildungsakteuren in Deutschland geschaffen hat.

Vor diesem Hintergrund sind wir vielleicht ein wenig naiv und optimistisch an
das Berufshildungs-PISA mit der Vorstellung herangegangen, dass es ein Instrument
fiir wechselseitige Lernprozesse zwischen den Nationen Europas sein und einen
in valider wissenschaftlicher Expertise abgestiitzten grenziiberschreitenden Er-
fahrungsaustausch befordern kénne. Einen ersten Vorgeschmack dafiir, dass diese
Perspektive wirklich etwas akademisch unbefangen sein konnte, bekamen wir in
den internationalen Workshops, die wir im Rahmen der Machbarkeitsstudie durch-
gefiihrt haben: Vor allem unsere englischen und amerikanischen Kollegen wandten
sich kritisch gegen das von einem breiten Konsens der sonstigen Teilnehmer ge-
tragene Berufsbildungskonzept, das Berufshildung auch als Teil des Bildungssys-
tems begriff und in etwa den Vorstellungen von beruflicher Handlungskompetenz
entspricht, das in Deutschland den KMK-Rahmenlehrpldnen fiir berufliche Schulen
zugrunde liegt: Man brauche keine breite berufliche Bildung - so der Tenor der Eng-
linder —, man stelle die Jugendlichen nach Schulende an die Maschinen, lerne sie
an, und sie fanden sich schon zurecht; was an Qualifikationen dann im Berufsleben
weiter benotigt werde, kénne man sich durch Training on and off the Job aneignen.
Eine langjahrige systematische Berufsausbildung sei nur fiir eine kleine Gruppe von
Spezialisten erforderlich.
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Es entspann sich ein nur auf den ersten Blick vordergriindig wirkender Streit zwi-

schen der angloamerikanischen Seite und den deutschsprachigen Liandern sowie

Dédnemark auf der anderen Seite. Dem Argument, ausgedehnte Berufsbildungssys-

teme brauche man fiir einen GrofBteil von Beschéftigen nicht, sie seien zudem ange-

sichts schnellen Wissensverschleif3es nicht sehr effizient und produktiv, entgegnete
die andere Seite mit der Frage, ob nicht vielleicht der Niedergang der englischen

Industrie in den 1980er- und 90er-Jahren eine wesentliche Ursache im Mangel an

gut, d. h. auf einem breiten Qualifikationsfundament ausgebildeten Fachkriften ge-

habt habe. Beide Seiten einigten sich schlielich darauf, dass auch die Frage nach
der wirtschaftlichen Leistungsfahigkeit von Berufsbildungssystemen nicht gut auf
der Basis derartiger Alltagserfahrungen und -iiberzeugungen zu entscheiden sei und
man validere empirische Indikatoren benétige. Deswegen votierten auch unsere an-
gloamerikanischen Kollegen mit Nachdruck fiir ein VET-LSA, um echte Evidenzen fiir
die Leistungsfahigkeit von Ausbildungssystemen zu gewinnen. Aber das war ein Kon-
sens unter Wissenschaftlern.

Dieser kleine, eher oberflichliche Disput rief uns gleichwohl zwei wichtige

Merkposten fiir unsere weitere Arbeit in Erinnerung:

e [Erstens, dass die Berufsausbildung unmittelbarer als die Allgemeinbildung viel
mit den nationalen Vorstellungen von Produktivitit und wirtschaftlichem Erfolg
zu tun hat und deswegen politischen Sensibilititen unterliegt, und dies umso
mehr, je enger der Konnex zwischen Ausbildung und wirtschaftlichem Erfolg
gesehen wird.

e Dass zweitens die Ausbildungssysteme relativ eng mit den praktizierten For-
men gesellschaftlicher Arbeitsteilung verbunden sind. Wo eine Tradition stark
tayloristisch gepragter Arbeitsteilung herrscht, wird Berufsausbildung voraus-
sichtlich weniger komplex und ausdifferenziert sein als in Lidndern, in denen
vielleicht gerade vor dem historischen Hintergrund ausdifferenzierter Berufs-
bildungssysteme tayloristische Arbeitsteilung weniger tiefgreifend gewirkt hat.!
Damit stehen zugleich sozialstrukturelle Aspekte der Grof3e sozialer Unterschie-
de mit auf dem Spiel. Der Aspekt ,Formen gesellschaftlicher Arbeitsteilung® hat
zugleich eine schwierige methodische Seite: Wie kénnen wir iberhaupt Berufs-
profile international vergleichen, wenn sie entsprechend auseinanderdriftender
Arbeitsteilungsstrukturen tatsédchlich unterschiedlich komplex geschnitten sind.

Eine zweite politische Dimension eines VET-LSA ist damit angesprochen, dass die Be-
mithungen um einen solchen systematischen Vergleich der Berufshildung in Europa
zusammenfallen mit dem Bestreben der EU, mithilfe eines Européischen Qualifika-

1 Vgl. zu diesem Argument Lutz (1984).
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tionsrahmens (EQF) die Transparenz iiber die Ausbildung in den Staaten der EU zu
verbessern, um die Mobilitdt innerhalb eines europédischen Berufsbildungsraums und
Arbeitsmarktes zu erhohen — in dem Interesse, die Lissabon-Ziele zu erreichen und
Europa im Wetthewerb der stark wissensbasierten Okonomien mdoglichst weit vorn
zu platzieren (vgl. Kommission der Europdischen Gemeinschaft 2005). Obwohl die
EU in meinen Augen durch die Prozeduren der Konsensbildung bei EQF und ECVET
den nationalen Besonderheiten der Berufsausbildung hinreichend Rechnung trégt,
trafen und treffen alle Beflirchtungen, die sich hierzulande in Politik und Wissen-
schaft mit dem EQF verbinden (vgl. Drexer 2005), auch das VET-LSA. Ob zu Recht
oder Unrecht: Der Zusammenhang zwischen EQF und VET-LSA wird darin gesehen,
dass beide eine Schlagseite zu den kognitiven Dimensionen und schulischen Formen
von Ausbildung hétten und die handlungstheoretische Seite vernachldssigten. Ich
komme darauf zuriick.

Eine dritte politische Dimension lidsst sich aus den steuerungspolitischen Debat-
ten im Anschluss an die PISA-Studien ableiten: Nach Veroffentlichung der PISA-Stu-
dien kam es zu einer Diskussion {iber das Verhéltnis von Input- und Outcomesteue-
rung. Die Diskussion ist manchmal polemisch zugespitzt als ein ,Entweder-oder” ge-
fithrt worden, was wenig Sinn ergibt, da es immer nur ein ,Sowohl-als auch“ geben
kann. OutcomegroBen sind sinnvoll als Vergleichsinstrumente, die den Blick dafiir
6ffnen konnen, mit welchen Inputs — z. B. in Gestalt von pddagogischen Konzepten,
Ausbildungsnormen, finanziellen Ressourcen, Qualitéit des Lehrpersonals u. a. — wel-
che Outcomes in Form von definierbarem und messbarem Kompetenzstand erreicht
werden. Es ist verstdndlich, dass die Trdger von Bildungs- und Ausbildungsinsti-
tutionen, die bisher nur in der Tradition einer Inputsteuerung gehandelt haben,
durch die Aussicht auf eine Ergédnzung durch Elemente von Outcomesteuerung ver-
stort werden und skeptisch auf alles reagieren, was die Outcomesteuerung stirken
konnte. Der Beflirchtung lisst sich entgegenhalten, dass Outcomeelemente, richtig
eingesetzt, die Qualitdt von Bildung und Ausbildung verbessern und die Ressour-
ceneffizienz von Ausbildungseinrichtungen erh6hen kénnen. Dies gilt auch fiir die
Berufsausbildung und ein VET-LSA.

2.  Die besondere politische Situation fiir ein VET-LSA in Deutschland

Alle drei genannten politischen Aspekte eines VET-LSA gelten im Prinzip in allen
Lindern — nicht nur Europas — in gleicher Weise, aber sie haben in Deutschland eine
besondere Auspridgung und Zuspitzung erfahren. Wir sind davon ausgegangen, dass
ein VET-LSA allen beteiligten Landern nur Vorteile im Sinne einer Win-win-Situation
durch Erweiterung des Steuerungswissens fiir die Gestaltung ihrer Ausbildungs-
institutionen bringen kénnte — im Sinne von verbessertem Wissen iiber Zusammen-
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hidnge zwischen Ausbildungsformen und Kompetenzerwerb, zwischen Zertifikaten
und gemessenen Kompetenzen und zur Verbesserung der Einordnung von Ausbil-
dungsabschliissen in die internationalen Klassifikationen (ISCED, EQF) (vgl. BAETHGE
u.a. 2007). Und wir haben uns gefragt, warum in Deutschland nicht eine &hnlich
offene Lernperspektive Platz gegriffen hat, die eine involvierte skandinavische Poli-
tikerin fiir ihr Land so formulierte: ,Wir wissen, dass wir wahrscheinlich bei einem
VET-LSA schlecht abschneiden werden; aber wir beteiligen uns daran, weil wir end-
lich wissen wollen, wo wir stehen und wo unsere Schwéchen liegen.”

Obwohl es das Verdienst der Bundesregierung, d.h. des BMBFE, ist, wiahrend
der deutschen EU-Ratsprasidentschaft die Initiative fiir ein VET-LSA kraftig voran-
getrieben zu haben, werden bei vielen institutionellen Tragern der Berufshildung
eher Vorbehalte gegeniiber einem VET-LSA als eine dhnliche Neugier und Lernbe-
reitschaft wie im zitierten ausldndischen Politikerstatement geduf3ert. Interessan-
terweise geschieht das haufiger auf der politischen Ebene der Institutionen als auf
der Ebene beruflicher Praxis im Unternehmen, wo wir fiir Plan und Konzept eines
VET-LSA iiberwiegend Zustimmung und Unterstiitzung erfahren: Die Unternehmen
versprechen sich Gewinne fiir die Gestaltung von Ausbildung und Priifungen. Die
Skepsis bei den politischen Akteuren hat nicht nur damit zu tun, dass alle hierzulan-
de, uns eingeschlossen, das duale System als Hauptbereich der Berufsausbildung fiir
ein ausgesprochen starkes Berufsbildungssystem halten. Das miisste eigentlich fiir
Offenheit und Beteiligungsbereitschaft sprechen.

Die vielfach geduBerte Zuriickhaltung hingt m. E. vor allem damit zusammen,
dass in keinem anderen Land der Welt das Berufsbildungssystem so eng mit der
wirtschaftlichen Erfolgsgeschichte des Landes und dem sozialpartnerschaftlichen
Produktionsmodell verbunden ist wie in Deutschland: Die auf Facharbeit gestiitzte
Qualititsproduktion begriindete in der Nachkriegszeit bis heute den groen Export-
erfolg der deutschen Industrie. Der Steuerungsmodus des dualen Systems gilt als
ein Kernstiick des deutschen Korporatismus (vgl. BAETHGE u.a. 2007). Von hier aus
ist die hohe politische Sensibilitdt der groen Stakeholder des Berufshildungssys-
tems gegeniiber einem VET-LSA verstidndlich. Nicht in dem Sinne, dass Letzteres tat-
sdchlich in irgendeiner Weise ein Ausbildungssystem gleich welcher Art gefihrden
konnte; insofern konnte auch das duale System von einem VET-LSA nur profitieren,
indem an einem objektiven Maf3stab im internationalen Vergleich seine Stdrken und
Schwéchen ausgewiesen wiirden. Im ungiinstigsten Fall kénnten fiir das duale Sys-
tem Imageschdden innerhalb der europdischen Ausbildungslandschaft entstehen.
Dies scheint mir auch die Hauptbefiirchtung zu sein. Als bedrohlich empfunden wird
insbesondere ein Wechsel im Steuerungsmodus von der komplexen Inputnormie-
rung durch Berufshilder zu einer eher in Kompetenzstandards gefassten Outcome-
orientierung. Ein solcher Wechsel freilich ist nicht in dem wissenschaftlichen Projekt
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VET-LSA angelegt. Er kann allenfalls Resultat von politischen Diskussionen iiber
dessen Ergebnisse sein, bleibt also in der Hand der politischen Entscheidungstriger.

Wir haben die politischen Aspekte eines VET-LSA, einschlieBlich politischer Be-
fiirchtungen, von Anfang an ernst genommen. Da es sich um eine internationale Ver-
gleichsstudie handelt, ist in der Anlage der Untersuchung sicherzustellen, dass auf
der Steuerungsebene des Projekts jedes Land die gleichen Rechte und Einflussmog-
lichkeiten hat und auf der wissenschaftlichen Durchfiihrungsebene durch die Aus-
wahl der Methoden keine systematische Benachteiligung von Ausbildungsformen
entsteht. Gerade in diesem Punkt sind die Befiirchtungen in Deutschland besonders
grof3. Ich hoffe, ich kann sie zerstreuen.

Schaut man die kritischen Stellungnahmen von Verbédnden in Deutschland zum
VET-LSA durch und geht — wie wir — davon aus, dass sie nur aus Sach-, nicht aus
institutionellen Machtinteressen heraus abgegeben werden, so laufen sie fast durch-
gingig auf ein zentrales Argument hinaus: Die bisher vorgeschlagenen Methoden
zur Messung von beruflichen Kompetenzen konnten das inhaltliche Kernstiick der
dualen Ausbildung in Deutschland, die umfassende berufliche Handlungskompe-
tenz, nicht erfassen (vgl. Stellungnahme des Hauptausschusses des Bundesinstituts
fiir Berufsbildungsforschung vom 13.12.2007).

Mit diesem Argument haben wir uns auseinanderzusetzen und haben dies auch
getan. Dies freilich ist nicht einfach. In keiner Verbandsstellungnahme wird gesagt,
was berufliche Handlungskompetenz an operationalisierbaren Teilkompetenzen, die
einer empirischen Uberpriifung zugénglich sind, beinhaltet. Soweit ich sehe, gibt es
bisher auch keine empirischen Evidenzen dafiir, dass berufliche Handlungskompe-
tenz tatsdchlich als Outcome der Berufsausbildung erreicht worden und mehr als ein
anstrebenswertes Ziel und ein gutes Konzept fiir Ausbildung ist.

So politisch verstdndlich das Argument ist, es geht am Anspruch und Ansatz
vergleichender wissenschaftlicher Kompetenzmessung vorbei, deren Ziel nicht die
Messung hochkomplexer Bildungsleitbilder ist und sein kann. So wird beispielsweise
niemand behaupten, es sei Anspruch und Aufgabe des Schul-PISA gewesen zu mes-
sen, ob die deutschen Schulen das Leitbild der gebildeten Personlichkeit oder des
autonomen, zu selbststindigem Handeln fahigen Individuums tatséchlich bei ihren
Schiilern erreichen. (Auf der anderen Seite wird auch niemand bestreiten, dass die in
PISA gemessenen Kompetenzen unverzichtbare kognitive Voraussetzungen zur Er-
reichung des komplexen Bildungsideals sind.) Ebenso wenig ist es Anspruch und kann
es Aufgabe eines Berufsbildungs-PISA (VET-LSA) sein zu messen, ob die Berufshil-
dungssysteme das Ideal der komplexen beruflichen Handlungskompetenz erreichen.
Auch hier wird es darum gehen, operationalisierbare Kompetenzen, die als Voraus-
setzung fiir Handlungskompetenz unverzichtbar sind, zu definieren und zu messen.
Allerdings sind auch Kompetenzmessverfahren auf die iibergreifenden Ziele der
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Bildungs- und Ausbildungsginge, die deren Curricula und Methodik begriinden,
bezogen. Es macht jedoch einen Unterschied, ob man ein politisches Leitbild fiir
die Steuerung und Organisation eines Ausbildungssystems formuliert oder Ziel-
dimensionen fiir die wissenschaftliche Messung von Kompetenzen als Outcomes
von Ausbildungsprozessen. Im ersten Fall dient das Leitbild (hier ,berufliche Hand-
lungskompetenz®) der Integration der unterschiedlichen Akteure bei politischen
Steuerungsentscheidungen (einschlieflich solcher der didaktischen Organisation
und der Priifungsformen von Ausbildung) und zur Abgrenzung von anderen Bil-
dungsinstitutionen (hier z.B. von allgemeinbildenden Schulen und Hochschulen).
Im zweiten Fall der Kompetenzmessung dienen iibergreifende Ziele als normativer
Bezugspunkt fiir die Entwicklung eines Forschungsdesigns, insbesondere zur Be-
stimmung von Kompetenzdimensionen. Deswegen haben wir bereits in der ,Mach-
barkeitsstudie Berufsbildungs-PISA“ einvernehmlich mit dem an der Studie betei-
ligten internationalen Wissenschaftler-Konsortium drei zentrale Zieldimensionen
fiir Berufsbildung auf der Systemebene formuliert: die Entwicklung der individu-
ellen beruflichen Regulationsfiahigkeit, die Sicherung der Humanressourcen und
die Gewihrleistung gesellschaftlicher Teilhabe (vgl. BAETHGE/ACHTENHAGEN u. a. 2006,
S. 12 ff).

Das so definierte Berufshildungskonzept sollte gewéhrleisten, dass die beruf-
lichen Handlungsaspekte in einer nicht zu eng arbeitsbezogenen Dimension in den
Kompetenzmessinstrumenten operationalisiert wiirden. Es ist unschwer zu erken-
nen, dass das Berufsbildungskonzept der Machbarkeitsstudie eine betréchtliche Affi-
nitdt zum Konzept ,komplexer beruflicher Handlungskompetenz“ aufweist. Wie nah
oder fern die Konzepte zueinander sind, entscheidet sich an ihrer Operationalisie-
rung. Ihr ist weiter nachzugehen.

Ein Vergleich der Konzepte ist nicht zuletzt deswegen schwierig, weil man kaum
operationalisierte Vorstellungen der ,beruflichen Handlungskompetenz® findet. Man
ist auf die in Aushildungsordnungen und Rahmenlehrpldnen niedergelegten und von
der Berufspddagogik reflektierten Vorstellungen angewiesen. Klaus Breuer hat eine
sorgfaltige Expertise zu den unterschiedlichen Konzepten beruflicher Handlungskom-
petenz vorgenommen. Seine Analyse der Ausbildungsordnungen zeigt als gemein-
samen Kern Formulierungen, die berufliche Handlungskompetenz im Anschluss an
§ 1 BBiG (von 2005) als Qualifikationen oder Kompetenzen definieren, die — moglichst
praxisnah vermittelt — Auszubildende zur Ausiibung einer qualifizierten Tatigkeit
oder zur ,ganzheitlichen Durchfiihrung komplexer Aufgaben“ (Breuer 2005, S. 10)
befdhigen, ,die insbesondere selbststdndiges Planen, Durchfiihren und Kontrollieren
sowie das Handeln in betrieblichen Gesamtzusammenhang einschlie§t* (zitiert nach
Breuer 2005, S. 9). Der Aspekt des betrieblichen Gesamtzusammenhangs wird in
anderen Dokumenten als ,,Geschéftsprozessorientierung” prazisiert.
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Die Rahmenlehrpline der KMK erweitern die Kategorie der Handlungskompetenz
um die gesellschaftliche Seite beruflichen Handelns, wenn sie Handlungskompetenz
als ,Bereitschaft und Fahigkeit des Einzelnen, sich in gesellschaftlichen, beruflichen
und privaten Situationen sachgerecht, durchdacht sowie individuell und sozial ver-
antwortlich zu verhalten® (zitiert nach Breuer 2005, S. 14), definieren. Das Kon-
zept der KMK erscheint weiter gefasst als das stark auf den betrieblichen Kontext
abstellende Konzept der Ausbildungsordnungen, geht auf der anderen Seite ent-
sprechend seinem Adressaten, der Berufsschule, aber weniger auf die beruflichen
Arbeitssituationen ein. Will man aus dem Konzept berufliche Handlungskompetenz
einen normativen Bezugspunkt fiir ein Berufsbildungs-PISA machen, wird man die
Vorstellungen von KMK und Ausbildungsordnungen am besten verbinden.

Zunéchst jedoch ist ein von Breuer herausgearbeitetes Methodenproblem auf-
zugreifen: Die Vorstellungen von Handlungskompetenz besédBen in beiden Féllen
~eher intentionalen Charakter und seien zu unprézise und zu wenig operational,
~um klare Kriterien fiir Leistungsmessung und Diagnose zu liefern“ (Breuer 2005,
S. 21). Damit ist ein sehr schwieriges und bisher m. E. noch von niemandem gelostes
Operationalisierungsproblem auf die Tagesordnung gesetzt: die Operationalisierung
des Gesamtkonzepts beruflicher Handlungskompetenz, damit es der Messung zu-
ginglich wird. Auch eine ganzheitliche Kategorie wie ,berufliche Handlungskom-
petenz® besteht aus vielen Einzelkompetenzen. Sie findet ihre Einheit und Ganzheit
zum einen in der Aneignung im Arbeitsprozess und zum anderen im beruflichen
Handeln, also wieder im Arbeitsprozess. Deswegen spielt der Arbeitsprozess im
deutschen Ausbildungssystem eine solche zentrale Rolle. Ein Berufsbhildungs-PISA
kann hierzu einen weiterfiihrenden Beitrag leisten. Voraussetzung dafiir ist, dass
Einigkeit dariiber herrscht, dass wir uns auf der Ebene von Kompetenzen, nicht auf
der Ebene des Handelns bewegen und zunichst auch bewegen miissen. Hilfreich
erscheint mir hier der Hinweis von Felix Rauner bei der Explikation seines Ansatzes
sberufliche Evaluationsaufgaben®: ,,Die Aufgabe muss nicht praktisch gelost werden,
da die Entwicklungsaufgabe berufliche Kompetenzentwicklung auf der Kompetenz-
ebene misst und nicht auf der Ebene konkreten beruflichen Kénnens* (Rauner 2006,
S. 12). Auch eine Priifung der von PAL und AKA entwickelten Priifungsaufgaben
weist deren iberwiegendes Abstellen auf kognitive Kompetenzen aus.

Als Zwischenresiimee aus den bisherigen Ausfithrungen lassen sich fiinf Punkte
als politische Herausforderungen festhalten, denen sich ein VET-LSA stellen muss:
e Sicherstellung gleichberechtigter Beteiligung aller involvierten Staaten;

e Beriicksichtigung institutioneller Heterogenitéit beruflicher Bildung und Vorsorge
gegeniiber falscher Verallgemeinerung;

e Beriicksichtigung der nationalen Besonderheiten von Ausbildungs- und Beschéf-
tigungsstrukturen;
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e Konsens iiber das zugrunde liegende Verstdndnis von Berufsausbildung;

e Umsetzung des konsensuellen Konzepts von Berufsbildung in Kompetenzmess-
und Erhebungsverfahren, in denen den Besonderheiten der Berufsausbildung in
den beteiligten Landern Rechnung getragen wird.

3. Die methodischen Probleme eines VET-LSA

Entsprechend der Themenstellung sollen methodische Probleme eines VET-LSA ent-
lang der Frage behandelt werden, wie weit das bisher von uns entwickelte Konzept
eines VET-LSA den genannten politischen Herausforderungen gerecht werden kann.
Wenn wir auf der Konzeptebene den politischen Anforderungen entsprechen, heif3t
das noch nicht, dass auch die methodischen Probleme eines VET-LSA geldst sind.
Wir haben dann lediglich bessere Voraussetzungen fiir ihre wissenschaftliche Bear-
beitung, weil hoffentlich zentrale politische Bedenken zerstreut sind.

Die methodischen Fragen reichen von der Mikromethodik der Kompetenzmess-
verfahren iiber die Erfassung von Ausbildungsformen und -bedingungen sowie Sam-
plebildung bis zur internationalen Organisation des Projekts, der fiir die Steuerung
und Durchfiihrung der Erhebungen essenzielle Bedeutung zukommt.

Beginnen wir mit dem ersten politischen Aspekt, der gleichberechtigten Betei-
ligung aller Staaten. Sie betrifft das Organisationsmodell eines VET-LSA. Bei dem
Vorschlag fiir das Organisationsmodell (Schaubild 1) kann man sich eng an die
Konstruktion fiir das Schul-PISA anlehnen und eine klare Trennung zwischen der
politischen Steuerungs- und der wissenschaftlichen Durchfiihrungsebene machen.

Das Schaubild zeigt, dass in der internationalen politischen Steuerungsgrup-
pe, die fiir alle strategischen Entscheidungen des Projekts zustindig ist, jedes Land
einen Vertreter hat. Dies ist wichtig flir die Legitimation des Projekts in jedem Land
und dafiir, dass die je nationalen Bedingungen in der Steuerung des Projekts an-
gemessen zur Geltung gebracht werden konnen. Auf der Ebene der wissenschaft-
lichen Durchfiihrung ist die je nationale Repridsentanz schwieriger zu realisieren,
aber fiir die angemessene Durchfiihrung der Untersuchungen unerldsslich. Hier
haben die ,National Project Manager Meetings® die zentrale Integrationsfunktion.
Aus forschungspragmatischen Griinden braucht man eine institutionelle Gesamtver-
antwortung im Sinne eines International Study Center — ISC fiir die Durchfiihrung
der Untersuchung. (Im Fall PISA war dies ACER in Australien.) Dieses ISC ist der
zentrale Kooperationspartner fiir die politische Seite und hat die internationale wis-
senschaftliche Steuerung und Koordinierung des Projekts durchzufiihren. Wie sie
dieses tut und in Kooperation mit wem, wird Sache einer Ausschreibung sein. Be-
stimmt wird dieses ISC nach (europaweiter) Ausschreibung durch die internationale
politische Steuerungsgruppe.
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Schaubild 1: VET-LSA Management Structure
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Die wissenschaftliche Beteiligung jedes Landes lduft iiber die Kooperation zwischen
dem Nationalen Study Center (NSC) und dem ISC, insbesondere iiber die Treffen der
nationalen Projektmanager mit den ISC. Diese Kooperation ist essenziell, um sicher-
zustellen, dass die nationalen Ausbildungsbedingungen in der Untersuchungsanlage
hinreichend berticksichtigt werden, die Untersuchungsstandards eingehalten und die
Untersuchungsinstrumente richtig in die jeweiligen Sprachen iibersetzt und die Verfah-
ren in den Lindern einheitlich eingesetzt werden. Dazu bedarf es in jedem Land einer
entsprechenden wissenschaftlichen Infrastruktur. Wie kompliziert die internationale
Kooperation ist und wie sorgfiltig sie geplant werden muss, erfahren wir gegenwirtig
bei der Durchfiihrung einer Machbarkeitsstudie, die die Vergleichbarkeit der Ausbil-
dungsgidnge und Berufsprofile sicherstellen soll (vgl. BAETHGE u. a. 2007).

Durch eine solche am Schul-PISA orientierte Organisationsstruktur kann den
Anforderungen an die gleichberechtigte Beteiligung jedes Landes hinreichend Rech-
nung getragen werden.

4.  Beriicksichtigung institutioneller Heterogenitat und Vorsorge
gegeniiber falscher Verallgemeinerung

Bereits in den internationalen Workshops zur Vorstudie stellte sich heraus, dass man
bei der Berufsausbildung noch weniger als bei der schulischen Allgemeinbildung
von einem nationalen Berufsbhildungssystem sprechen kann. Man braucht sich, um
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die institutionelle Heterogenitét in der Berufsbildung zu begreifen, nur die Situation
in Deutschland anzusehen, wo wir neben unterschiedlichen Varianten dualer Aus-
bildung ein in sich differenziertes System schulischer Ausbildungsgénge vorfinden.
Die schlichte Gegentiberstellung schulischer und betrieblicher Ausbildung trifft die
Realitéit in den Landern nicht, auch wenn es jeweils unterschiedlich starke Gewichte
schulischer und betrieblicher Unterweisung in den Lindern gibt.

Es ist diese Einsicht, die uns immer davor warnen lie}, bei einem Berufsbil-
dungs-PISA von einem Benchmarking nationaler Ausbhildungssysteme zu sprechen
(vgl. BAETHGE, ACHTENHAGEN U.a. 2006). Was wir vergleichen konnen, sind Ausbil-
dungsformen oder -typen, die — teils nach Berufsfeldern differenziert — im Berufsbil-
dungswesen der Linder ein mehr oder weniger grofes Gewicht haben. Deswegen
kommt der Erfassung der Ausbildungsformen im Projekt auch ein sehr hoher Stel-
lenwert zu. Ob diese Vorsicht verhindert, dass die publizistische Wahrnehmung der
Ergebnisse dann doch auf nationale Ausbildungssysteme abstellen wird, steht auf
einem anderen Blatt. Wir haben das ganze Konzept VET-LSA nicht als Wettbewerb
von Systemen, sondern als Chance zu transnationalen Lernprozessen thematisiert.

5.  Beriicksichtigung nationaler Ausbildungs- und
Beschéaftigungsstrukturen

Ein international vergleichendes VET-LSA steht und fallt damit, dass tatsdchlich Ver-
gleichbares miteinander verglichen wird. Diese Bedingung ist wiederum in der Be-
rufshildung sehr viel schwerer zu erfiillen als bei einem Schul-PISA oder bei IGLU
oder TIMSS, bei denen man bezogen auf die grundlegenden kognitiven Kompetenz-
dimensionen von einer Art Weltcurriculum ausgehen kann und dann nur noch Al-
ters- oder Klassenstufen festzulegen braucht. Bei einem Berufsbildungs-PISA kann
so nicht verfahren werden. Hier ist fiir die Vergleichbarkeit sicherzustellen, dass hin-
reichend Schnittmengen in den Berufsprofilen, Ausbildungsgéngen und Priifungen
zwischen den Ldndern bestehen, innerhalb derer dann Kompetenzen vergleichend
gemessen werden kénnen.

Die inzwischen gebildete internationale politische Steuerungsgruppe der betei-
ligten acht europdischen Lidnder? hat den strategischen Stellenwert dieses Vergleich-
barkeitsarguments nachdriicklich betont und ihre weiteren Entscheidungen davon
abhingig gemacht, dass es mithilfe einer Feasibility Study gelingt, die notwendigen
Schnittmengen in Ausbhildungsgangen und Berufsprofilen tatsachlich herauszuarbei-
ten. An dieser Stelle stehen wir im Moment. Unter der Bedingung begrenzter Zeit
und knapper Ressourcen fiihren wir eine Vergleichbarkeitsstudie fiir Tatigkeitspro-

2 Danemark, Deutschland, Finnland, Norwegen, Osterreich, Schweden, Schweiz, Slowenien.
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file und Ausbildungsgénge in den vier fiir die Studie ausgewihlten Berufen durch.

Sie beruht auf drei Arbeitsschritten:

e Festlegung der ausgewdhlten Berufe/Téatigkeiten nach ISCO 2008;

e Bestimmung des Niveaus der Tétigkeiten mithilfe von O’NET-Deskriptoren als
iibergeordnetes Referenzsystem fiir die Aufgaben und Qualifikationsanforderun-
gen

e Bestimmung des Niveaus der Ausbildung, die in der Regel fiir den Beruf voraus-
gesetzt wird, nach ISCED (3B/3C) und mithilfe von Priifungsaufgaben.

Um Missverstdndnissen vorzubeugen: Wir nutzen hier das O’NET-Job-Klassifika-
tionssystem aus den USA nicht als Messinstrument fiir individuelle berufliche Kom-
petenzen, sondern ausschlieflich zur Beschreibung und Klassifikation von Berufs-
profilen, also ob z.B. ein Kfz-Mechatroniker in Schweden in der Regel das gleiche
Aufgabenspektrum zu verrichten und die entsprechende Qualifikationsanforderung
zu erfiillen hat wie in Deutschland oder der Schweiz. Hierfiir haben wir ein Erhe-
bungsinstrument entwickelt, das in Kooperation mit den internationalen Berufsfeld-
experten auf die jeweiligen Berufe zugeschnitten worden ist und in jedem beteilig-
ten Land zur Klassifizierung der Berufstéitigkeit durch Experten aus Unternehmen,
Ausbildungseinrichtungen und einschldgigen Verbdnden eingesetzt wird. Auf die-
sem Weg hoffen wir zu vergleichbaren Tatigkeitsprofilen und Ausbildungsniveaus
zu kommen - nicht im Sinne einer Eins-zu-eins-Ubereinstimmung, aber doch in der
Erhebung von Schnittmengen, die eine prizise Samplefestlegung gestatten und als
Basis fiir die Entwicklung von Kompetenzmessinstrumenten fungieren konnen.

6. Konsens iiber das Verstiandnis von Berufsausbildung

Die Diskussion, ob dem Berufsbildungs-PISA eher ein eng arbeitsplatzbezogenes
oder weites Konzept von Berufsbildung, das auch deren Arbeitsmarktseite mit ein-
bezieht, zugrunde gelegt werden sollte, war in den Diskussionen der internatio-
nalen wissenschaftlichen Workshops unkompliziert schnell entschieden. Unter der
doppelten Bedingung hoher Unsicherheit auf zunehmend globalisierten Arbeits-
mérkten und beschleunigten Wissens- und Qualifikationswandels einigten wir uns
schnell auf ein Konzept beruflicher Handlungskompetenz, das — entsprechend den
Zieldimensionen beruflicher Bildung auf der Systemebene (s. a. Abschnitt 1) — als
Zielperspektive beruflicher Bildung drei zentrale Dimensionen, die bei den Messver-
fahren beriicksichtigt werden sollten, vorsieht:
e die Entwicklung der individuellen beruflichen Regulationsfahigkeit unter einer
individuellen Nutzerperspektive und dem zentralen Aspekt der personalen Auto-
nomie in Arbeitssituationen;
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e die Fédhigkeit, sich auf Arbeitsmérkten bewegen und die eigene Berufsbhiografie
gestalten zu konnen;

e die Fahigkeit zur Teilhabe an betrieblichen Gestaltungsprozessen von Arbeit und
zur Arbeit in Teams.

Bezogen auf die deutsche Diskussion ist unschwer zu erkennen, dass der interna-
tionale Konsens zum Berufsbildungskonzept, der nicht zuletzt von unseren skan-
dinavischen Wissenschaftskolleginnen und -kollegen stark beeinflusst worden war,
sehr nahe bei dem Konzept beruflicher Handlungskompetenz liegt, wie es in den
Rahmenlehrpldnen der KMK niedergelegt ist — allerdings ergédnzt um die Gestal-
tungsaspekte betrieblicher Arbeit, wie wir sie in den Ausbildungsordnungen antref-
fen. Auf der normativen Ebene sehe ich keinen Dissenz zu den Vorstellungen, die
gegenwirtig in Deutschland der Gestaltung sowohl der betrieblichen als auch der
schulischen Berufsausbildung durch die politischen Instanzen vorgegeben sind. Es
kommt also alles darauf an, ob es gelingt, das Konzept fiir die Untersuchungsanlage
und die Kompetenzmessverfahren zu operationalisieren. Damit bin ich bei meinem
letzten und entscheidenden Priifstein.

7. Umsetzung des Konzepts beruflicher Handlungskompetenz
in Erhebungs- und Kompetenzmessverfahren

Uber zwei Pramissen musste vor Eintritt in die Diskussion iiber Messmethoden Ein-
vernehmen hergestellt werden.

Zum einen kann ein Berufsbhildungs-PISA wegen des spezifischen Charakters
berufsfachlicher Kompetenzen nicht eine alle Berufstitigkeiten umfassende Repra-
sentativitdt anstreben, sondern muss sich auf Berufe bzw. Berufsfelder konzentrie-
ren. Nur so kann sie die Besonderheit beruflicher Qualifikationen erfassen. Hier-
in liegt der Unterschied sowohl zum Schul-PISA als auch zu dem von der OECD
angestrebten Programme for the International Assessment for Adult Competencies
(PIAAC) bei Erwachsenen, das konsequenterweise auf Messung berufsspezifischer
Kompetenzen verzichtet (vgl. Scuieicuer 2008). Wegen des hohen Gewichts berufs-
fachlicher oder — wie wir es nennen — doménenspezifischer Kompetenzen war die
internationale Einigung auf einige — vier — Berufe, die in allen entwickelten Volks-
wirtschaften ein hohes Gewicht haben, relativ einfach:

e Kfz-Mechatroniker/-in

e [Elektroniker/-in Betriebs-/Automationstechnik und/oder Elektroinstallateur/-in
e Industriekaufmann/Industriekauffrau

e ein Sozial- und Gesundheitspflegeberuf (endgiiltige Entscheidung noch offen).
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Begriindung: Es sollten aus den grofen Berufssektoren — gewerblich-technisch,

kaufméannisch, sozialpflegerisch — wenigstens jeweils ein Beruf vertreten sein.

Zum anderen war eine Entscheidung tiber den Typus der Kompetenzmessung zu
treffen: ob iiber Selbsteinschédtzung, anhand interner Bedingungen (Wissen, Kénnen,
Motivation) oder externer Performanz in Arbeitssituationen (vgl. Oates 2004; LanG-
voN Wins 2004). Die Bedingung fiir internationalen Vergleich lautet: Die Messmethode
muss hohe Validitét, Reliabilitdt und Objektivitdt garantieren. Vor dieser Anforderung
fallen Selbsteinschédtzungsverfahren, die allgemein als weiche Verfahren gelten, von
vornherein aus, weil sie die subjektiven Anspruchsniveaus, von denen her Einschét-
zungen vorgenommen werden, nicht objektivieren kénnen. Gegeniiber auf externe
Performanz griindenden Messkonzepten, zu denen auch solche anhand von O’'NET
zéhlen, sind vier stichhaltige Argumente ins Feld gefiihrt worden:

1. Man kann in einer internationalen Vergleichsstudie nicht von externer Perfor-
manz in unterschiedlichen Arbeitsumgebungen auf individuelle Kompetenzen
schlief3en, die durch die Berufsausbildung vermittelt worden sind. Die Definition
beruflicher Arbeitsaufgaben in Arbeitssituationen ist abhdngig von Konzepten
der betrieblichen Arbeitsorganisation, die in Unternehmen und Branchen wie
auch zwischen Landern stark variieren kénnen.

2. Die iibergreifenden Ziele der beruflichen Bildung werden nicht angemessen be-
riicksichtigt. Wiahrend arbeitsplatzbezogene Qualifikationen einbezogen werden,
fehlen Aspekte der beruflichen Personlichkeitsentwicklung, der Arbeitsmarkt-
kompetenz und sozialen Teilhabe génzlich.

3. Performanzbasierte Messung ist sehr zeitaufwendig (Oates 2004, S. 60), ins-
besondere unter der Prédmisse, eine moglichst hohe Validitdt, Reliabilitdt und
Objektivitdt zu erzielen. Die Arbeitsproben bei dem ,,World Skills“-Wettbewerb
(,Berufsolympiade“) umfassen bis zu 20 Teststunden; dieser hohe Zeitaufwand
ist nur aufgrund der geringen Teilnehmerzahl zu leisten, die ihrerseits aber keine
generalisierbaren Aussagen tiber die Leistungsfdhigkeit von Berufsbildungssys-
tem oder auch nur einzelnen Berufsbildungsgdngen ermoglicht.

4. Der Hauptkritikpunkt an der Messung iiber externe Performanz ist, dass nicht
nur Riickschliisse von individueller Performanz auf Ausbildungsinstitutionen und
Inhalte von Ausbildungsprozessen nicht méglich sind, sondern dass auch Kom-
petenzzuwdichse durch Ausbildung nicht ermittelt werden kénnen. Das Ziel eines
VET-LSA ist es, Ausbildungsinstitutionen und deren Leistungsfahigkeit kritisch
zu bewerten; hierzu ist es notwendig, auch Kompetenzzuwdchse messen und auf
Ausbildungsprozesse beziehen zu kénnen.

Es bleibt damit der Weg der Messung anhand von internen Bedingungen, der heute
auch das gingige Verfahren bei den grofen internationalen Schiilervergleichsstu-



32 Plenumsvortrage AGBFN&S3

dien ist. Innerhalb dieses Weges sind alle Messverfahren einsetzbar, die der Bedin-

gung der Skalierbarkeit tiber probabilistische Testtheorien (vgl. Rost 2004 und 2006)

geniigen. Insofern sind auch Arbeitsproben als Test fiir interne Bedingungen méglich.

Wie wir das Problem angehen und was wir im Augenblick fiir den aussichtsreichsten

Weg fiir seine Losung ansehen, méchte ich kurz anhand unseres Konzepts zur Ope-

rationalisierung von beruflicher Handlungskompetenz erldutern.

Wie ausgefiihrt, hat die normative Kategorie der beruflichen Handlungskom-
petenz, soll sie in realem Handeln in Arbeitsprozessen realisiert werden, vielfiltige
einzelne Kompetenzen als internes Vermdgen zur Voraussetzung. Diese Kompeten-
zen biindeln wir, um sie empirischer Messung zugénglich zu machen, in drei Kom-
petenzbereiche:

e Allgemeine Kompetenzen, wie Lesen, Schreiben, Mathematik und Problemldsen;
fiir diese liegen bereits seit Langem im Kontext der internationalen Vergleichsstu-
dien im Bereich der Allgemeinbildung valide Testinstrumente vor.

e Berufsiibergreifende Kompetenzen sind darauf bezogen, sich erfolgreich auf dem
Arbeitsmarkt und in Arbeitsorganisationen bewegen zu konnen. Sie werden héiu-
fig unter den Begriff ,,Schliisselqualifikationen® subsumiert; in ihnen werden Wis-
sen iber Wirkungen von Organisationsstrukturen und Arbeitsmérkten, die Inter-
aktion in sozialen (durchaus heterogenen) Gruppen sowie selbststindiges Agieren
in Arbeitssituationen und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen zusammengefasst.

e Berufs- oder domdnenspezifische Kompetenzen beziehen sich auf die Fahigkeit,
Wissen, Fertigkeiten und Erfahrungen erfolgreich auf authentische Arbeitsaufga-
ben in spezifisch definierten Beschiftigungssituationen anzuwenden und konkre-
te Arbeitsaufgaben zu bewiltigen.

Den ersten Kompetenzbereich, die allgemeinen Kompetenzen, fiihren wir nicht als
Restvariable fiir die Berufsausbildung, sondern gleichsam als Kontrollvariable ein,
um die inneren Zusammenhinge zwischen ihnen und den beiden berufshezogenen
Kompetenzbereichen analysieren und ihr Gewicht fiir berufsspezifische Kompetenz
abmessen zu konnen. Die berufsiibergreifenden Kompetenzen haben in der Realitét
zwar doménenspezifische Einfirbungen, sind aber als inneres Vermogen auch als
situationsunabhédngige Grofen zu messen — beispielsweise mithilfe von Skalen zur
Kommunikationsfiahigkeit (Eurer 2006), zu Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen, zu
Kenntnissen iiber Betriebsabldufe oder — wie es die Engldnder entwickelt haben —
zu unterschiedlichen Dimensionen von Employability. Ein genaues Erhebungspro-
gramm muss an dieser Stelle nicht ausgefiihrt werden, es ist im Konsens der betei-
ligten Nationen zu entwickeln. Im deutschen Zusammenhang tragen die berufsiiber-
greifenden Kompetenzen den in den Ausbildungsordnungen und Rahmenlehrplinen
angesprochenen Aspekten ,selbststindiges Planen und Kontrollieren“ und ,,Handeln
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in betrieblichem Gesamtzusammenhang“ sowie ,Geschiftsprozessorientierung® oder
auch ,sich in gesellschaftlichen, beruflichen und privaten Situationen ... individuell
und sozial verantwortlich zu verhalten“ Rechnung.

Die doménenspezifischen Kompetenzen bilden den fachlichen Kern von Ta-
tigkeiten, der ihre inhaltliche Besonderheit in arbeitsteiligen Tatigkeitsstrukturen
markiert. Ich muss das jetzt nicht im Einzelnen durchbuchstabieren. Jedem ist be-
wusst, dass ein Kfz-Mechatroniker andere Fachkompetenzen braucht als eine In-
dustriekauffrau und diese wiederum andere als ein Krankenpfleger. Auch die domé-
nenspezifischen Kompetenzen beinhalten unterschiedliche inhaltliche Dimensionen,
z.B. technische, analytische, kommunikative, und es wird eine wesentliche Aufgabe
der endgiiltigen Testentwicklung sein, die konstitutiven doménenspezifischen Kom-
petenzdimensionen zu bestimmen und fiir sie Testaufgaben zu erarbeiten. Da bei-
spielsweise auch fiir technisch-gewerbliche Berufe immer wieder auf die Wichtigkeit
von Kundenorientierung als Kompetenz hingewiesen wird: Nichts hindert uns, fiir
Kfz-Mechatroniker oder Industrieelektroniker eine Testaufgabe zu entwickeln, die die
Fédhigkeit zum Umgang mit Kunden in diesen Berufen testet.

Wir gehen davon aus, dass der am ehesten praktikable Weg zur Messung do-
méanenspezifischer Kompetenzen iiber Computersimulationen von authentischen
Arbeitsaufgaben geht, fiir deren Bearbeitung im Ausbildungscurriculum definierte
Kenntnisse und Fahigkeiten erforderlich sind (vgl. GscHweNDTNER/KNOLL/NICKOLAUS
2007). Mit authentischen Arbeitsaufgaben ist der betriebliche Arbeitsprozess avisiert,
der gerade fiir das Ganzheitlichkeitspostulat der dualen Ausbildung einen zentralen
Stellenwert hat. Gegenwiértig entwickeln im Rahmen von zwei Methodenprojekten
Reinhard Nickolaus mit seinem Team fiir Kfz-Mechatroniker und Frank Achtenhagen
und Esther Winther fiir Industriekaufleute Beispiele solcher Testaufgaben. Sie sollen,
um ihre Konstruktvaliditdt zu priifen, mit der physischen Bearbeitung von realen
Arbeitsaufgaben gleicher Definition verglichen werden. Stimmen beide Testtypen
iiberein, kann man von einer hohen Validitdt des von uns im Augenblick priferierten
Messinstrumentariums ausgehen.?

Mit den authentischen Arbeitsaufgaben erschopft sich aber der Bezug auf den
Arbeitsprozess in der Untersuchungsanlage nicht. Wir hatten gesehen, dass fiir das
Postulat der Ganzheitlichkeit beruflicher Handlungskompetenz dem Arbeitsprozess
als Erfahrungsraum fiir die Aneignung und praktische Integration von Kompeten-
zen wie auch fiir die Verausgaben und Bewahrung nach Abschluss der Ausbildung
zentrale Bedeutung zukommt. Beide Aspekte sind im Projektkonzept beriicksichtigt.

3 Ich mochte an dieser Stelle nicht versdumen, dem Zentralverband des Kfz-Gewerbes, ihm angeschlossene
Unternehmen und im anderen Fall (kaufmannische Ausbildung) den Industrieunternehmen zu danken, die
sich spontan zur Mitarbeit an diesen Teststudien bereit erklart haben.
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Der erste darin, dass nicht nur Kompetenzen gemessen werden, sondern die indivi-
duellen und institutionellen Einflussfaktoren fiir die Ausbildungsprozesse miterfasst
werden und hierbei die Anteile und Organisationsformen arbeitsprozessintegrierter
Lernphasen eine besondere Rolle spielen. Im internationalen Vergleich miisste im
Verhiltnis zu Lindern, in denen arbeitsintegrierte Lernphasen eine geringere Be-
deutung haben, die Uberlegenheit der dualen Ausbildungssysteme schnell sichtbar
werden.

Schaubild 2: Zusammenhénge institutioneller und individueller Ausbildungsbedingungen
fiir den Erwerb von Kompetenzen und deren Verwertung

B. Bildungseinrichtungen

Kompetenzen

(Outcome) und ihre
Verwertung

C. Einzelne Bildungsteilnehmer und Lernende

Von auBen nach innen: [ 1. Input [ 2. Prozess 3.0ut put/Outcome

Dem zweiten Aspekt wird durch die Untersuchungsanlage in der Lingsschnittper-
spektive Rechnung getragen. Wir haben immer betont, dass der Konigsweg eines
Berufshildungs-PISA eine Langsschnittuntersuchung mit drei Messzeitpunkten wére:
einer am Beginn, einer am Ende und einer drei bis vier Jahre nach Ende der Aus-
bildung. Um die Risiken und den hohen Zeit- und Ressourcenaufwand einer echten
Langsschnittuntersuchung, die beide gerade fiir eine internationale Vergleichsstu-
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die kaum kalkulierbar sind, zu vermeiden und schneller zu Resultaten zu kommen,
haben wir vorgeschlagen, den Lingsschnittcharakter in Form einer kohortendiffe-
renzierten Querschnittsstudie zu simulieren, wie es international in vielen Untersu-
chungen geschieht. Fiir unsere Frage wiren die zweite und dritte Kohorte, die am
Ende und die mehrere Jahre nach Abschluss der Ausbhildung, besonders wichtig,
weil wir so berufliche Erfolgsparameter, d. h. die reale Bewdhrung im Betrieb und
auf dem Arbeitsmarkt, in Beziehung zu den gemessenen beruflichen Kompetenzen
und den Wegen ihrer Aneignung setzen kénnten.

Meine Damen und Herren: Wir halten das, was ich Thnen habe vortragen diirfen,
fiir ein relativ konsistentes Konzept flir ein international vergleichendes Berufsbil-
dungs-PISA, das allerdings noch offene Fragen in der Sicherung der internationalen
Vergleichbarkeit und bei den Messmethoden fiir doméanenspezifische Kompetenzen
enthélt. Ob es realisiert wird und wer es realisiert, ist — wie eingangs am Orga-
nisationsmodell gezeigt — eine politische Frage der Konsensbhildung zwischen den
beteiligten Landern und der Steuerung und Ausschreibung des Projekts durch die
~political steering group®“. Weil das so ist und weil die wissenschaftlichen Probleme
betrachtlich sind, sollte sich jeder ermuntert fithlen, an ihrer Lésung mitzuwirken.
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