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DQR jetzt uber die Ziellinie bringen!

Liebe Leserinnen und Leser,

es ist beachtlich, mit wie viel Engagement in den letzten Mona-
ten an der Entwicklung eines Deutschen Qualifikationsrahmens
fur lebenslanges Lernen (DQR) gearbeitet wurde. Nachdem der
von Bund und Landern gemeinsam geleitete Arbeitskreis ,Deut-
scher Qualifikationsrahmen”, in dem die wichtigsten Institutio-
nen des deutschen Bildungssystems vertreten sind, am 22. Marz
2011 dem Arbeitsentwurf zugestimmt hat, geht es nunmehr um
die Klarung der letzten noch strittigen Punkte, damit die Kopp-
lung des DQR an den Européischen Qualifikationsrahmen bis
Ende 2011 umgesetzt werden kann.

DER ENTWURF EROFFNET REFORMPERSPEKTIVEN

Der vorliegende DQR-Vorschlag ist so konzipiert, dass er die Inte-
gration der Teilsysteme des Bildungssystems und damit die Durch-
lassigkeit auf nationaler Ebene fordern kann. Auf internationa-
ler Ebene kdnnen Uber den Anschluss des DQR an den EQR
Briicken zu den Bildungs- und Beschaftigungssystemen in den
anderen EU-Mitgliedstaaten gebaut werden, die auch eine Ver-
standigung Uber gemeinsame Qualifikationsstandards in Europa
fordern kénnen. Erganzend zum européischen Wirtschaftsraum
kénnte sich der europdische Bildungsraum damit weiter entfal-
ten. Berufsbildungspolitisch ebenso bedeutsam sind die Bertick-
sichtigung des Berufsprinzips im DQR-Entwurf, die prinzipielle
Offenheit samtlicher Niveaus fur berufliche, allgemeine und aka-
demische Qualifikationen sowie die Ausrichtung der Niveau-
beschreibungen an ,,Handlungskompetenz”. Damit wurde die
Leitkategorie der beruflichen Bildung ausdriicklich in den Rah-
men aufgenommen und eine Grundlage fur die gesellschaftliche
Anerkennung der Gleichwertigkeit von beruflicher und allge-
meiner Bildung geschaffen.

WO HAKT ES NOCH?

Die Umsetzung des DQR kann nur gelingen, wenn die Zuord-
nung der Qualifikationen zu den Niveaus des DQR in den unter-
schiedlichen Teilsystemen des Bildungssystems nach einheitlichen
Kriterien und in miteinander abgestimmten Verfahren erfolgt.
Hierzu konnten im Arbeitskreis DQR wesentliche Ubereinstim-
mungen gefunden werden. Strittig sind jedoch fur einen Uber-
wiegenden Teil der Mitglieder des AK DQR die Vorschlage der
KMK-Vertreter/-innen, die Zuordnung der Fachhochschulreife auf
Niveau 4 sowie der allgemeinen Hochschulreife auf Niveau 5 vor-
zunehmen. Den KMK-Vertreterinnen und Vertretern wiederum

EDITORIAL

FRIEDRICH HUBERT ESSER
Prof. Dr., Prasident des Bundesinstituts
far Berufsbildung

erscheint der Vorschlag der Berufsbildner bedenklich, die in einer
Berufsausbildung erworbenen Qualifikationen vorranging den
Niveaus 3 und 4 zuzuordnen und das Niveau 5 dafur nicht zu
bertcksichtigen.

Der BIBB-Hauptausschuss hat sich einheitlich positioniert und dies
in entsprechenden Empfehlungen vom 10. Mérz sowie 28. Juni
2011 zum Ausdruck gebracht. In diesem Duktus erfolgte auch der
Beschluss der Wirtschaftsministerkonferenz vom 25. August 2011.
Beide Gremien stimmen dahingehend Uberein, dass es keine hin-
reichenden Anhaltspunkte fur eine Differenzierung von Fach-
hochschulreife und allgemeiner Hochschulreife im DQR gibt und
eine Zuordnung dieser Qualifikationen gemeinsam mit denen der
3- und 3,5-jahrigen Ausbildungsberufe zu Niveau 4 begriindbar
ist. Zur Unterstitzung dieser Position verweisen beide Institutio-
nen auf entsprechende Modi in den EU-Mitgliedstaaten. Hier
erfolgt die Zuordnung der allgemeinen Hochschulreife vergleich-
barer Qualifikationen fast ausnahmslos zu Niveau 4.

WORAUF KOMMT ES JETZT AN?

Alle Akteure sind gut beraten, das bislang Erreichte nicht kurz
vor der Ziellinie durch unnétige Konfrontationen infrage zu stel-
len. Aus berufsbildungspolitischer Sicht sind jetzt weitere gute
Argumente zur Unterstltzung der BIBB-Hauptausschuss-Position
gefragt. Ein solches Argument kann bspw. eine Belegung des
Niveaus 5 durch anspruchsvolle Qualifikationen der ersten Auf-
stiegsfortbildungsebene sein, die sich eindeutig von den in der
Ausbildung zu erwerbenden Qualifikationen abgrenzen. Diese
Abgrenzung kann durch Qualitatskriterien, die fir entsprechen-
de Verordnungen, Prifungen und Zertifikate verbindlich einzu-
halten sind, abgesichert werden. Ein anderes Argument kann die
Perspektive einer maglichen Einfihrung von sogenannten ,short-
cycle-Studiengangen” in Deutschland und die Zuordnung der
dort zu erwerbenden Qualifikationen auf Niveau 5 sein. Solche
in einigen Landern Europas bereits eingefuhrten Hochschulan-
gebote kénnen als niedrigschwelliger Einstieg in die Hochschul-
bildung gerade fur beruflich Qualifizierte interessant sein. Ins-
besondere dann, wenn die entsprechenden Qualifikationen auf
Bachelorabschliisse angerechnet werden kénnen und gleich-
wertige Qualifikationsangebote auf der ersten Aufstiegsfortbil-
dungsebene im Berufsbildungssystem zu finden sind. Mit einer
Zuordnung der allgemeinen Hochschulreife auf Niveau 5 ware
diese Option vergeben. W
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BERUFSBILDUNG
IN ZAHLEN

Erfolgsquote bei Erstpriifungen: Datengrundlage und Berechnung

Die Erfolgsquote bei Erstprifungen gibt an, wie hoch jéhrlich der Anteil der Prafungsteilneh-
menden ist, der die Abschlusspriifung im ersten Versuch besteht. Die Quote berechnet sich nach
folgender Formel:

_ (bestandene Erstpriifungen)

E = 100
Qep (alle Erstpriifungen) *

Die Quote kann seit der im Jahr 2007 erfolgten Umstellung der Berufsbildungsstatistik der
statistischen Amter des Bundes und der Lander (kurz: Berufshildungsstatistik) von Aggregat-
auf Individualdaten berechnet werden. Da das Statistische Bundesamt tber die Prifungen
und deren Ergebnisse hinaus noch zahlreiche weitere, seit der Statistikrevision frei kombinier-
bare Merkmale erfasst (vgl. u.a. UHLy 2006), ist es moglich, die Erfolgsquote bei Erstprifun-
gen nicht nur als Gesamtquote, sondern auch differenziert fur einzelne Personengruppen
(u.a. nach Geschlecht, Art der Zulassung zur Prifung, allgemeinbildendem Schulabschluss) zu

Gleich beim ersten
Versuch erfolgreich?
Erfolgsquote bei
Erstprifungen

MARGIT EBBINGHAUS

» Jahr fir Jahr nehmen mehrere
Hundertausend junge Manner
und Frauen an Ausbildungsab-
schlusspriifungen teil, um die von
ihnen erworbene Berufsbefahi-
gung unter Beweis zu stellen und
einen qualifizierten Berufsab-
schluss zu erwerben. Wie vielen
Prifungsteilnehmenden dies un-
mittelbar gelingt, kann seit der
Umstellung der Berufsbildungs-
statistik auf Individualdaten mit
einem speziellen Indikator aus-
gewiesen werden: der Erfolgs-
quote bei Erstpriifungen.

ERFOLGSQUOTE BEI
ERSTPRUFUNGEN ERWEITERT DIE
ANALYSEMOGLICHKEITEN ZUM
PRUFUNGSGESCHEHEN

Im dualen System der Berufsausbil-
dung findet am Ende der Ausbildungs-
zeit eine Ausbildungsabschlusspriifung
statt, um zu ermitteln, ob die fiir die
Berufsausiibung erforderlichen Quali-
fikationen erworben wurden. Dabei
kann die Abschlusspriifung bei Nicht-
bestehen bis zu zwei Mal wiederholt
werden. Erstrebenswert ist nattirlich,
auf Anhieb erfolgreich zu sein. Wie
grof’ der Anteil der Priifungsteilneh-
menden ist, dem dies gelingt, geht aus
der Erfolgsquote bei Erstpriifungen

4 BiBB. BWP 5/2011

berechnen.

(EQgp) hervor (zur Berechnung vgl.
Kasten).

Die Erfolgsquote bei Erstpriifungen
wurde erstmals fiir das Jahr 2009
berechnet;! auf diese Berechnungen
beziehen sich alle Angaben in diesem
Beitrag.

Die Quote stellt eine Erweiterung der
bislang mit der Berufsbildungsstatistik
moglichen Analysen zum Priifungsge-
schehen dar, denn bis zur Umstellung
auf Individualdaten konnten Erfolgs-
quoten nur fiir Abschlusspriifungen
insgesamt, d. h. fiir Erst- und Wieder-
holungspriifungen zusammen, berech-
net werden.?

HOHE ERFOLGSQUOTE BEI DEN
ERSTPRUFUNGEN

Im Jahr 2009 nahmen knapp 477.700
junge Manner und Frauen zum ersten
Mal an der Abschlusspriifung im erlern-
ten Ausbildungsberuf teil (vgl. Tab. 1).3

Uber alle Priifungskandidatinnen und
-kandidaten hinweg lag die Erfolgs-
quote bei den Erstpriifungen bei 91,2
Prozent (vgl. Tab. 1). Die Erfolgsquo-
ten von Frauen und Ménnern unter-
scheiden sich nur leicht, wobei Frauen
bei der Erstpriifung etwas erfolgreicher
waren als Mdnner. Hingegen zeigen
sich erhebliche Unterschiede in
Abhéangigkeit der Art der Zulassung zur
Abschlusspriifung. Wéahrend von den
vorzeitig Zugelassenen anndhernd alle
die Abschlusspriifung im ersten Ver-
such bestanden, waren es von jenen,
die die Abschlusspriifung nach einer
verldngerten Ausbildungszeit antraten,
keine 40 Prozent.

DEUTLICHE UNTERSCHIEDE
ZWISCHEN BERUFEN

Interessanter und aufschlussreicher als
die tber alle Ausbildungsberufe hin-
weg bestimmte Quote ist ein Blick auf
einzelne Berufe. Tabelle 2 zeigt die
Erfolgsquoten fiir die 25 Berufe mit
den meisten Erstpriifungen in 2009, die
erwartungsgemaf mit den am starksten
besetzten Ausbildungsberufen korre-
spondieren (vgl. BIBB-Erhebung zum
30.09.) und auf die 60 Prozent aller Erst-
prifungen in 2009 entfielen.

Die fiir jeden Einzelberuf insgesamt
ausgewiesenen Erfolgsquoten (vgl.
Spalte 3) liegen bis zu 17,5 Prozent-
punkte auseinander und variieren
damit relativ stark. In fiinf Berufen
(weify unterlegt) weichen die Erfolgs-
quoten bei Erstpriifungen nur wenig
(+/-2,5 Prozentpunkte) von der iiber
alle rund 350 Ausbildungsberufe
ermittelten Quote ab. In zwolf Berufen
(hellblau unterlegt) fielen die Erstprii-
fungen vergleichsweise gut aus. Die
beste Quote wurde im Ausbildungsbe-
ruf Elektroniker/-in fiir Betriebstechnik
erzielt: knapp 98 Prozent der Priifungs-
teilnehmenden erwarben hier auf An-
hieb den Berufsabschluss. In den rest-

1 Im Jahr 2007 wurden aufgrund der
Neukonzeption und Umstellung der Berufs-
bildungsstatistik keine Priifungsteilnahmen
ausgewiesen. Im 2008 konnten umstel-
lungsbedingte Meldeausfiille/Erfassungsfeh-
ler noch nicht ausgeschlossen werden.

2 zu den bisherigen Erfolgsquoten vgl.:
www.bibb.de/dokumente/pdf/a21_dazubi_
daten.pdf.

3 Hier und im Folgenden ohne Erstpriifungen
in Berufen fiir Menschen mit Behinderun-
gen gem. § 66 BBiG/§42m HwO.



lichen acht Berufen (dunkelblau unter-
legt) blieben die Erfolgsquoten um
mehr als 2,5 Prozentpunkte hinter
dem Durchschnittswert zuriick. Ange-
hende Kéche und Kéchinnen bildeten
mit knapp 20 Prozent nicht bestande-
ner Erstpriifungen das Schlusslicht.
Eine geschlechtsspezifische Differen-
zierung ergab fiir die meisten der be-
trachteten Einzelberufe nur geringe
Unterschiede im Erstpriifungserfolg
(vgl. Spalte 5 und 7 in Tab. 2), d.h,,
Minnern wie Frauen gelang bzw. miss-
lang der erste Priifungsversuch an-
ndhernd gleich oft. Groflere Unter-
schiede (5 Prozentpunkte und mehr)
bestehen lediglich in den Berufen Fri-
seur/-in, Fachverkdufer/-in im Lebens-
mittelhandwerk, Tischler/-in sowie
Maler/-in und Lackierer/-in; hier waren
jeweils Frauen erfolgreicher.

GRENZEN UND DIFFERENZIE-
RUNGSNOTWENDIGKEITEN DES
INDIKATORS

Wie alle Indikatoren hat auch die
Erfolgsquote bei Erstpriifungen ihre
Grenzen hinsichtlich Aussagegehalt
und Interpretationsmoglichkeiten. So
gibt die Erfolgsquote zwar an, wie viele
junge Médnner und Frauen ihre Berufs-
ausbildung unmittelbar als qualifizier-
te Fachkraft bzw. als Geselle/Gesellin
abschlieflen, aber nicht, ob ihnen dies
50 gerade eben” oder mit ,Bestnoten”
gelingt. Bereits aus diesem Grund
sollte aus einer hohen Erfolgsquote bei
den Erstpriifungen nicht auf eine hohe
Ausbildungsleistung von Betrieben wie
Auszubildenden geschlossen werden.

Verkiirzt wire es auch, die Erfolgsquote
bei Erstpriifungen als Indikator fiir die
Leistungsfahigkeit von Ausbildung zu
sehen, ohne dabei die schulische Vor-
bildung der Auszubildenden zu be-
riicksichtigen. So lag beispielsweise im
Ausbildungsberuf Koch/Kéchin (EQy;:
80,3) der Anteil der Erstpriiffungsteil-
nehmenden mit maximal Haupt-
schulabschluss bei knapp 45 Prozent,
tber eine Studienberechtigung verfiig-
ten knapp sieben Prozent. Bei ange-
henden Elektroniker/-innen fiir Be-
triebstechnik (EQg,: 97,8) verfiigten

BERUFSBILDUNG IN ZAHLEN

Tabelle 1 Teilnahme und Erfolgsquote bei Erstpriifungen in 2009 nach Geschlecht und Zulassungsart

Teilnehmende Erfolgsquote in %
Geschlecht Manner 276.798 90,1
Frauen 200.868 92,8
regular 442 .968 91,8
Zulassung vorzeitig 26.742 98,4
nach Verlangerung 7.956 38,1
insgesamt 477.666 91,2

Quelle: , Datenbank Auszubildende” des Bundesinstituts fur Berufsbildung auf Basis der Daten der Berufsbildungsstatistik der statistischen Amter
des Bundes und der Lander (Erhebung zum 31.12.); Absolutwerte sind aus Datenschutzgriinden auf ein Vielfaches von 3 gerundet.

Tabelle 2 Die 25 Berufe mit den hochsten Erstpriifungsteilnahmen in 2009
L

Teilnehmende an

Erstprifungen LIS
Beruf! Frauen Ménner

insgesamt uE;’IglignS—y inah Erfolgs- inah Erfolgs-

q © Teilnahmen quote in % Teilnahmen quote in %

Spalte 1 Spalte 2 Spalte 3 Spalte 4  Spalte5 Spalte6  Spalte 7

1 Kaufmann/-frau im Einzelhandel 30.726 92,9 17.295 92,6 13.431 93,3
3 Burokaufmann/-frau 19.470 3,1 14.058 5 5.415 92,0
4 Industriekaufmann/-frau 18.081 96,8 11.175 96,7 6.906 97,0
5 Kraftfahrzeugmechatroniker/-in 17.880 93,1 396 92,9 17.484 93,1
6 Kaufmann/-frau im GroB- und AuBenhandel 14.076 95,4 5.943 96,2 8.133 94,8
7 Industriemechaniker/-in 13.149 96,8 501 97,4 12.648 96,8
9 Bankkaufmann/-frau 12171 97,1 7.122 97,1 5.049 97,1
10 Medizinische/-r Fachangestellte/-r 11.889 94,9  11.802 94,9 90 97,8
11 Kaufmann/-frau ftr Burokommunikation 11.604 95,0 9.264 95,5 2.340 92,9
13 Hotelfachmann/-frau 10.149 93,8 7.890 94,0 2.259 93,1
14 Zahnmedizinische/-r Fachangestellte/-r 9.141 94,8 9.108 94,8 33 90,2
15 Fachverkaufer/-in im Lebensmittelhandwerk 8.691 91,4 8.079 91,7 612 87,6
20 Fachinformatiker/-in 7.143 94,1 396 95,4 6.747 94,1
21 Fachkraft fur Lagerlogistik 7.014 91,5 690 94,2 6.324 91,2
22 Mechatroniker/-in 6.240 96,7 276 98,6 5.964 96,6
23 Metallbauer/-in 5.868 94,9 54 94,5 5.814 94,9

24 Elektroniker/-in fur Betriebstechnik 5.577 97,8 5.394 97.8

183 97,3
5169 866 435 874 4734 866

477.666 91,2 200.868 92,8 276.798 90,1

1) Zusammenfassung aller Fachrichtungen und/oder Zustandigkeitsbereiche

[] Berufe mit durchschnittlicher Erfolgsquote bei den Erstpriifungen (Gesamtquote zwischen 88,7% und 93,2%/Erfolgsquote in allen
Ausbildungsberufen +/-2,5 %)

Berufe mit tberdurchschnittlicher Erfolgsquote bei Erstprifungen (Gesamtquote > 93,2 %)

Alle Ausbildungsberufe

[ Berufe mit unterdurchschnittlicher Erfolgsquote bei Erstpriifungen (Gesamtquote < 88,7 %)

Quelle: , Datenbank Auszubildende” des Bundesinstituts fiir Berufsbildung auf Basis der Daten der Berufsbildungsstatistik der statistischen Amter
des Bundes und der Lander (Erhebung zum 31.12.) Absolutwerte sind aus Datenschutzgrinden auf ein Vielfaches von 3 gerundet.

10,5 Prozent maximal tiber einen
Hauptschulabschluss, 14,5 Prozent
tiber eine Studienberechtigung.

Die Berufsbildungsstatistik eroffnet
seit der Umstellung auf Individual-
daten umfassende Moglichkeiten fiir
solche und weiterfiihrende Differen-
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Kompetenz- und Leistungsfeststellung

in der Berufsbildung

» Mit der wachsenden Bedeutung des lebensbe-
gleitenden Lernens und dem Wandel von Arbeit
und Qualifizierung gewinnen Verfahren und Instru-
mente zur Kompetenz- und Leistungsfeststellung
zunehmend an Bedeutung. Sie gehdéren zu den
neuen Steuerungs- und Gestaltungskonzepten im
Bildungswesen, die vorrangig auf Effektivitat und
Verwertbarkeit gerichtet sind und zugleich zur ver-
besserten Durchlassigkeit, Transparenz und inter-
nationalen Vergleichbarkeit von Qualifikationen
beitragen sollen. Der Beitrag beleuchtet diese Hin-
tergriinde, gibt eine erste Ubersicht iiber die den
Verfahren zur Kompetenz- und Leistungsfeststel-
lung zugrunde liegenden Ansatze in der Berufsbil-
dung und verdeutlicht das Spannungsfeld, in dem
sich die Verfahren bewegen. SchlieBlich wird auf
Perspektiven der Umsetzung und institutionelle

Rahmenbedingungen eingegangen.

PETER DEHNBOSTEL

Prof. em. Dr., Universitétsprofessor fir
Berufs- und Arbeitspddagogik an der
Helmut-Schmidt-Universitat/Universitat der
Bundeswehr Hamburg

SABINE SEIDEL

M. A., Abteilungsleiterin im Institut fur
Entwicklungsplanung und Strukturforschung
GmbH (ies) an der Universitdt Hannover
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Warum Kompetenz- und Leistungs-
feststellung an Bedeutung gewinnen

Die Identifizierung, Erfassung, Analyse und Bewertung von
Qualifikationen und Kompetenzen erhilt zurzeit im Bil-
dungs- und Beschiftigungssystem einen erheblichen
Bedeutungszuwachs. Mit dem lebensbegleitenden Lernen,
den neuen Arbeits- und Organisationskonzepten und dem
wachsenden Bedarf an Fachkriften riicken die in der Arbeit
und auch auflerhalb von ihr erworbenen Kompetenzen
immer stdrker in den Blick. Der Nachweis umfassender
beruflicher Handlungskompetenz wird fiir Unternehmen
wie auch Beschiftigte immer wichtiger und erfordert ver-
anderte Verfahren und Instrumente der Kompetenz- und
Leistungsfeststellung.

NEUE STEUERUNGS- UND GESTALTUNGSKONZEPTE

Bildungspolitisch schlagen sich die verdnderten gesell-
schaftlichen Bedingungen und Anforderungen in einer
Umsteuerung der (Berufs-)Bildungssysteme nieder, fir die
die Lernergebnisorientierung und Verfahren und Instru-
mente der Kompetenz- und Leistungsfeststellung konsti-
tutiv sind. ,Der heutige Diskurs”, so OELKERS/REUSSER
(2008, S. 17), geht ,auf einen inzwischen international
weitgehend akzeptierten Wechsel der Perspektive in der Bil-
dungspolitik” zuriick. Bisher standen die Input-Faktoren im
Mittelpunkt des Interesses bildungspolitischer Steuerung,
widhrend Prozess, Output, Outcome und auch der Kontext
vernachldssigt wurden. Der Fokus auf die Ergebnisse von
Lernen erfordert neue Wege ihrer Identifizierung, Bewer-
tung und Validierung, entsprechende Standards und Kri-
terien der Qualitdtssicherung. Ebenso wie die bildungs-
okonomische Betrachtung der Wirkung eingesetzter
Ressourcen dienen sie sowohl im nationalen als auch im
internationalen Vergleich als Benchmarks. Hierzu geho-
ren u.a. auch die auf Initiative der OECD entwickelten
Large-Scale-Assessments zur Messung des Kompetenz- und
Leistungsstands von Schiilerinnen und Schiilern (PISA) und
Erwachsenen (PIAAC).



DURCHLASSIGKEIT UND TRANSPARENZ

Besteht einerseits die Beftirchtung, dass neue Verfahren der
Kompetenz- und Leistungsfeststellung in der Berufsbildung
eine umfassende Kompetenzentwicklung iiber eine einsei-
tige Outcome- und Marktorientierung erschweren oder ver-
hindern, so besteht andererseits die Hoffnung auf die Rea-
lisierung der bildungspolitischen Forderungen, die seit der
Bildungsreform der 1960/70er-Jahre im Raume stehen:
Durchléssigkeit und Transparenz im Bildungswesen, Gleich-
wertigkeit allgemeiner und beruflicher Bildung und Her-
stellung von Chancengleichheit. Trotz vielfdltiger Reform-
initiativen und -konzepte ist das Bildungssystem nach wie
vor weit davon entfernt, diese Ziele hinreichend zu reali-
sieren. Die mangelnde Durchldssigkeit zeigt sich in den letz-
ten Jahren besonders deutlich bei den Ubergingen zwischen
Schule und anerkannten Ausbildungsberufen, von der
beruflichen zur Hochschulbildung sowie bei der Anerken-
nung von im Ausland erworbenen Kompetenzen.

Die Frage, in welche Richtung sich die nationalen Bil-
dungssysteme entwickeln konnen (vgl. GELDERMANN/
SEIDEL/SEVERING 2009, S. 108 ff.; DEHNBOSTEL/SEIDEL/
STAMM-RIEMER 2010, S. 48 ff.), ist fiir die Ausrichtung und
Wirkung von Kompetenz- und Leistungsfeststellungen
grundlegend. Verfahren und Instrumente der Kompetenz-
feststellung bilden eine wesentliche Grundlage fiir die Aner-
kennung und Anrechnung von auf unterschiedlichen
Wegen erworbenen Kompetenzen und kénnen damit zu
mehr Transparenz, Durchldssigkeit und Chancengleichheit
im Bildungssystem beitragen. Gelingt die auch europdisch
geforderte Anerkennung von informell und nicht formal
erworbenen Kompetenzen, werden die bisherigen Erfas-
sungs-, Bewertungs- und Zertifizierungsverfahren erweitert,
sicherlich teilweise auch abgelost.

DER EUROPAISCHE ZUSAMMENHANG

Spdtestens seit der Annahme der ,gemeinsamen Grund-
sdtze fiir die Ermittlung und Validierung von nicht forma-
lem und informellem Lernen” (vgl. Rat der Europdischen
Union 2004) hat die Bedeutung des Lernens und des
Erwerbs von Kompetenzen auf3erhalb von formalen Bil-
dungsangeboten auf europdischer Ebene breite Akzeptanz
gefunden. Seither dienen diese Grundsidtze vielen euro-
pdischen Liandern als Bezugsrahmen, nicht zuletzt auch fiir
die Entwicklung von Verfahren zur Kompetenz- und Leis-
tungsfeststellung.

Mit den europdischen Grundsdtzen hat der Rat der Bil-
dungsminister angesichts einer vielerorts sehr unter-
schiedlichen Verwendung von Begriffen einheitliche Defi-
nitionen fiir eine tibergreifende Verstindigung eingefiihrt
- so etwa fiir die Unterscheidung zwischen ,Ermittlung”
und ,Validierung” von Lernergebnissen. , Ermittlung” wird
als Prozess verstanden, der die Lernergebnisse einer Ein-
zelperson festhdlt und erkennbar macht, ohne dass sie zur
Ausstellung eines offiziellen Zeugnisses oder Diploms fiihrt,

THEMENSCHWERPUNKT

jedoch die Grundlage fiir eine offizielle Anerkennung schaf-
fen kann. Die ,Validierung” hingegen besteht in einer
Bewertung der Lernergebnisse einer Einzelperson, die zur
Ausstellung eines Zeugnisses oder Diploms fiihren kann.
Diese Unterscheidung entspricht der zwischen formativer
und summativer Bewertung. Sie bezieht sich auf alle Lern-
ergebnisse, unabhidngig davon, auf welchem Wege sie
erworben werden.

Die in den letzten Jahren erheblich angestiegene Vielfalt
der Verfahren wird mit der in Deutschland erst aktuell
begonnenen Diskussion tiber die Einbeziehung von infor-
mell und nicht formal erworbenen Kompetenzen weiter
wachsen. Eine anerkannte Systematisierung der bislang ent-
wickelten und eingesetzten Kompetenzanalysen liegt bis-
her nicht vor. Umso wichtiger sind Orientierungen, Uber-
sichten und Biindelungen, nicht zuletzt mit der Intention,
anerkannte Verfahren - differenziert nach Bildungs- und
Beschiftigungsbereichen — im Rahmen der Personalent-
wicklung und neuer Steuerungs- und Gestaltungskonzep-
te wie Qualifikationsrahmen und Kreditpunktesysteme zur
Geltung zu bringen.

Ansatze zur Systematisierung

Das breite Spektrum von Verfahren zur Feststellung von
Kompetenzen und anderen Lernleistungen umfasst sowohl
formative als auch summative Verfahren, es reicht von bio-
grafischen Portfolioverfahren tiber die Beobachtung von
Handlungen bis hin zu Feedback-Fragebogen, von Selbst-
und Fremdeinschdtzungen tiber Beurteilungsverfahren bis
hin zur psychometrisch basierten Leistungsfeststellung.
Systematisch betrachtet, lasst sich Kompetenzfeststellung
in die Schritte Identifizierung, Erfassung, Analyse und
Bewertung differenzieren, in der Praxis allerdings spielt
diese Differenzierung nur in wenigen Verfahren eine tra-
gende Rolle. Welches Verfahren zum Einsatz kommt, hdangt
von der Zielsetzung und dem Kontext ab, in dem die Ergeb-
nisse genutzt werden sollen.

Bei der Feststellung von Qualifikationen und Kompetenzen
lassen sich grundsatzlich zwei, sich an der Zielsetzung aus-
richtende Ansdtze unterscheiden: Einerseits kann der Fokus
auf konkrete Anforderungen gelegt werden, andererseits auf
das Individuum und seine Entwicklung (vgl. GILLEN 2006,
S. 112 ff.; DEHNBOSTEL 2010, S. 111 ff.).

Entwicklungsorientierte Ansdtze zielen auf die Feststellung
von in der Lebens- und Arbeitswelt erworbenen Kompe-
tenzen und sind auf den Entwicklungsprozess des Indi-
viduums bezogen. Im Fokus stehen die individuellen
Ressourcen und besonderen Stdrken; der darin angelegte
Reflexionsprozess stellt selbst einen Lernprozess dar. Ent-
wicklungsorientierte Verfahren intendieren die lebens-
begleitende Kompetenzentwicklung und blicken auf den
gesamten Entwicklungsprozess sowohl vor als auch nach
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der Kompetenzermittlung und lassen sich in diesem Sinne
als formativ bezeichnen. In der Regel sind sie als Portfo-
lios angelegt, denen — verfolgt man die Entwicklungen
anderer europdischer Lander — zukiinftig im Zusammen-
hang mit der Anerkennung und Anrechnung von auf infor-
mellen Wegen erworbenen Kompetenzen eine besondere
Bedeutung zukommen wird. Zunehmend spielen diese
Ansidtze auch im betrieblichen Bildungsmanagement und
bei der Personalentwicklung in Unternehmen eine Rolle.

Ausgangspunkt anforderungsorientierter Ansitze stellen fiir
den Arbeitsmarkt relevante Kompetenzen, spezifische Wis-
sensbestdnde, Einstellungen, Curricula oder Aus- und Wei-
terbildungsordnungen sowie aktuelle oder zukiinftige
Arbeitsaufgaben dar. Die Einschdtzung der Kompetenzen
erfolgt anhand von definierten Standards in Relation zu die-
sen im Vorhinein formulierten Kompetenzen, Einstellun-
gen, Kenntnissen oder Aufgaben. Dartiber hinausgehende
Wissensbestdnde, Fertigkeiten und Kompetenzen kommen
bei diesem Ansatz nicht zum Tragen. Anforderungsorien-
tierte Verfahren finden sich beispielsweise in betrieblichen
Kontexten, im Rahmen von beruflichen Anerkennungs-
verfahren, aber auch bei mit Kompetenzbeschreibungen
arbeitenden qualitativen und quantitativen Verfahren zur
Kompetenzfeststellung im Sinne von Leistungsvergleichen.
Wihrend Verfahren, die entwicklungsorientierten Ansat-
zen folgen, hdufig mit einer Selbstbewertung einhergehen,
die anhand vorgegebener Items oder Niveaustufen, aber
auch durch eine qualifizierte Beschreibung des eigenen
Handelns und Verhaltens erfolgt, handelt es sich bei Ver-
fahren, die anforderungsorientierten Ansatzen folgen, hiu-

Tabelle Idealtypische Merkmale der Kompetenzfeststellung zwischen Arbeit

und Individuum

Arbeit

Anforderungsorientierte
Verfahren

Individuum

Entwicklungsorientierte
Verfahren

Zentrale Zielsetzung

Einschatzung von Wissens-
bestanden und Kompetenzen
des Individuums, zur

> Verbesserung der
Arbeitsprozesse,

» Erlangung von
Qualifikationen,

» vergleichenden quantitati-
ven Kompetenzmessung

Standortbestimmung des
Individuums durch Reflexion
und Selbstexploration, zur

» beruflichen und/oder
personlichen Orientierung

> Verbesserung beruflicher
Entwicklungs- und
Aufstiegswege

Einsatzfelder

Betrieb, Aus- und Weiterbil-
dung, empirische Bildungsfor-
schung, Anerkennung berufli-
cher Erfahrungen

Aus- und Weiterbildung,
beruflich-betriebliche Entwick-
lungswege, Bildungs- und
Anerkennungsberatung

Verfahrensmethodik

Anhand festgelegter Stan-
dards vergleichende Kompe-
tenzmessung und -beobach-
tung, Fremdeinschatzung

Portfolioverfahren mit
Selbsteinschatzung,
dialogische Verfahren

Ergebnis des Verfahrens

Beschreibung und Einordnung
von Wissens- und Kompetenz-
bestanden, die zur Erflllung
von Arbeitsaufgaben, zur
Erlangung einer Qualifikation
oder zur vergleichenden Kom-
petenzmessung notwendig
sind

Einschatzung der individuellen
Kompetenzbestdnde im Hin-
blick auf berufliche und/oder
personliche Weiterentwicklung
und Weiterbildung
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fig um eine reine Fremdbewertung in Form von Tests, durch
Beobachtung oder als personliche Einschdtzung. Dartiber
hinaus ist in beiden Ansédtzen auch eine Kombination aus
Selbst- und Fremdeinschédtzung anzutreffen. Im Sinne von
Intersubjektivitdt wird diese in Kooperation und Dialog mit
der zu bewertenden Person vorgenommen, beispielsweise
in Personalentwicklungsgesprdchen, tariflich abgeschlos-
senen Qualifizierungsgespriachen oder der Orientierungs-
und Anerkennungsberatung.

Nicht nur die Zielsetzung, auch das Einsatzfeld und der
Kontext, in dem die Kompetenzfeststellung erfolgt, be-
stimmen die Wahl des jeweiligen Ansatzes und die Ausge-
staltung des Verfahrens. So bedarf es fiir die berufliche oder
personliche Orientierung und die Unterstiitzung beruflich-
betrieblicher Entwicklungen eines intensiven Blicks auf das
Individuum, seine Entwicklung und seine spezifischen
Kompetenzen. Zur Erlangung eines beruflichen Aus- oder
Fortbildungsabschlusses hingegen, zur Verbesserung von
Arbeitsabldufen oder bei Anerkennung beruflicher Erfah-
rungen stehen die Arbeit und die jeweiligen Anforderun-
gen im Fokus.

In der Praxis bewegt sich die Kompetenz- und Leistungs-
feststellung in einem Spannungsfeld zwischen Arbeit und
Individuum, zwischen Anforderungs- und Entwicklungs-
orientierung. Die in der Tabelle zusammengestellten, ide-
altypischen Merkmale dienen der Veranschaulichung und
zeigen die beiden Pole, zwischen denen sich die vielfdlti-
gen Verfahren bewegen.

Als weitere Systematisierung der Kompetenz- und Leis-
tungsfeststellung lassen sich in Ubereinstimmung mit den
in der Berufsbildungspraxis identifizierbaren Verfahren und
der wissenschaftlichen Diskussion grob sechs Verfahrens-
typen unterscheiden:

1. Portfolioverfahren aus i. d. R. ergebnisoffener Kompe-
tenzfeststellung ergdnzt durch andere Nachweisformen
wie beispielsweise Tatigkeitsbeschreibungen und Pro-
jektdokumentationen

2. Geschlossene Kompetenzfeststellung durch Zuordnung
von Merkmalen und Aussagen zu Kompetenzen in vor-
gegebenen Kompetenzrastern oder Qualifikationsrah-
men

3. Priifung von Wissensbestdnden in organisierten Bil-
dungsgidngen und durch Losen einer Projekt- oder kom-
plexen beruflichen Arbeitsaufgabe im Rahmen der All-
gemeinbildung, Berufsausbildung und Weiterbildung

4. Eignungsdiagnostik als Kombination aus persénlich-

keitsbezogenen Kompetenzen und leistungsbezogenen

Merkmalen

Vergleichende quantifizierende Messung von Kompe-

tenzen in der empirischen Bildungsforschung mittels

Paper Pencil Tests, computerbasierten Simulationen und

Videovignetten auf der Basis psychometrischer Verfahren

)]



6. Betriebliche, vorrangig heuristische Beurteilungsinstru-
mente wie Personalentwicklungsgesprache, 360°-Feed-
back und Assessment-Verfahren

Zur weiteren Systematisierung empfehlen sich dartiber
hinaus Typisierungen der Verfahren und Instrumente zur
Kompetenz- und Leistungsfeststellung, die die jeweiligen
Kompetenzdefinitionen und -modelle, die adressierten Bil-
dungs- und Beschiéftigungsbereiche oder auch die Adres-
satengruppen als Bezugssysteme zugrunde legen.

Perspektiven der Umsetzung

Vielfalt und Vielschichtigkeit der Verfahren werden zukiinf-
tig eher noch zunehmen. Es ist davon auszugehen, dass
in der Berufsbildung die Kompetenz- und Leistungsfest-
stellung auf der Grundlage der in den Verfahrenstypen zwei
und drei aufgefiihrten Ansédtze in berufsbildenden Schulen,
bei Bildungstrdgern sowie in dualen und BA-Studiengingen
an Bedeutung und Umfang gewinnen werden (vgl. z. B.
MUSKENS/EILERS-SCHOOF in diesem Heft). Vor dem Hin-
tergrund des Fachkréftebedarfs, der Qualifikationsanfor-
derungen und der Notwendigkeit der Mitarbeiterbindung,
werden anforderungsorientierte, aber auch entwicklungs-
orientierte Verfahren in der beruflich-betrieblichen Wei-
terbildung zunehmend eine Rolle spielen und auch in qua-
litativer Hinsicht expandieren. Die Beriicksichtigung
informell und nicht formal erworbener Kompetenzen im
Betrieb wird diese Entwicklung wesentlich stirken (vgl.
KAUFHOLD/HOMBURG in diesem Heft).

Die bisher stark betriebsspezifisch und heuristisch ange-
legten Verfahren werden eine neue Balance zwischen Qua-
litdts- und Wissenschaftsanspruch und praktikabler Umset-
zung fiir alle Beteiligten finden miissen. Aussagen zu einer
kriteriumsbezogenen quantitativ oder qualitativ begriin-
deten Validitdt kommt dabei eine Schliisselstellung zu (vgl.
SEEBER/NIKOLAUS 2010, S. 254 ff.; SEIDEL 2010, S. 39 ff. und
auch GONNENWEIN/NITZSCHKE/SCHNITZLER in diesem Heft).
Ausgehend von den Kklassischen Gtitekriterien empirischer
Sozialforschung, Objektivitdt, Reliabilitat und Validitat,
kommt der Validitdt eine hervorragende Rolle zu, weil sie
mit der Differenzierung nach Konstrukt-, Kriteriums- und
Inhaltsvaliditédt auf betriebliche Verfahren angewendet wer-
den kann. Sektorale und branchenspezifische Qualifikati-
onsbereiche kénnen hiertiber erfasst und beurteilt wer-
den, nicht zuletzt in ihren informellen und nicht formalen
Qualifizierungswegen. Die Tauglichkeit von den in der
beruflichen Bildung vielfach verbreiteten Verfahren der
Selbst- und Fremdeinschdtzung wird hiertiber auf den Priif-
stand gestellt werden.

Zur Umsetzung und Verbreitung anerkannter Verfahren zur
Kompetenz- und Leistungsfeststellung bedarf es eines kon-
zeptionellen und institutionellen Rahmens, wie in den Leit-
linien zur Validierung nicht formalen und informellen Ler-
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nens ausgefiihrt (vgl. CEDEFOP 2009, S. 42 ff.). Deutlich
wird, dass herkdmmliche Institutionen zur Erfassung und
Bewertung des formalen Lernens fiir die Einbeziehung und
die Validierung des informellen und nicht formalen Lernens
nicht ohne Weiteres geeignet sind, da neben der fehlen-
den Expertise zur Beurteilung dieser Lernprozesse und ihrer
Ergebnisse auch die Traditionslinien zu Widerspriichen fiih-
ren konnen, zumal die Institutionen fiir den Bereich des for-
malen Lernens um ihre Monopolstellung fiirchten.

In Deutschland steht die Klarung der institutionellen Rah-
menbedingungen an, wobei es nicht darum gehen kann,
neue Organisationen zu schaffen, sondern moglichst beste-
hende unter Erweiterung des Aufgaben- und Leistungs-
spektrums zu nutzen. Das im Bereich der Hochschulen und
in Teilen der Weiterbildung eingefiihrte organisationale
Gefiige der Akkreditierung und akkreditierter Organisatio-
nen konnte dabei eine zentrale Rolle spielen. Akkreditie-
rungsstellen waren Einrichtungen, denen tibergreifend oder
sektoral die Kompetenz zugestanden wird, qualifikations-
verantwortliche Stellen zur Kompetenz- und Leistungs-
feststellung zu autorisieren. Dies konnten u.a. Behorden,
Kammern, Berufsverbinde, Unternehmen und, wie in
Deutschland neuerdings geschaffen, intermedidre Organi-
sationen sein, an denen Bund, Lander und Wirtschaft zu
gleichen Teilen beteiligt sind. Es sollte sich allerdings um
Einrichtungen handeln, die selbst keine Anbieter von Bil-
dungsdienstleistungen sind und denen o6ffentlich oder sek-
torintern zugestanden wird, allgemein giiltige Standards
von Lernergebnisbiindeln, Qualifikationen und auch Kom-
petenzfeststellungsverfahren festzulegen. Ml

Literatur

CEDEFOP (Hrsg.): Europdische Leitlinien fiir die Validierung nicht
formalen und informellen Lernens. Luxemburg 2009

DEHNBOSTEL, P.: Betriebliche Bildungsarbeit. Kompetenzbasierte

Aus- und Weiterbildung im Betrieb. Baltmannsweiler 2010
DEHNBOSTEL, P.; SEIDEL, S.; STAMM-RIEMER, 1.: Einbeziehung von
Ergebnissen informellen Lernens in den DQR — eine Kurzexpertise.
Bonn/Hannover 2010

GELDERMANN, B.; SEIDEL, S.; SEVERING, E.: Rahmenbedingungen zur
Anerkennung informell erworbener Kompetenzen. Bielefeld 2009
GILLEN, ].: Kompetenzanalysen als berufliche Entwicklungschance.
Eine Konzeption zur Forderung beruflicher Handlungskompetenz.
Bielefeld 2006

OELKERS, J; REUSSER, K.: Qualitit entwickeln — Standards sichern —
mit Differenzen umgehen. Bildungsforschung Bd. 27, hrsg. vom BMBF.
Bonn/Berlin 2008

RAT DER EUROPAISCHEN UNION: Schlussfolgerungen des Rates und der
im Rat vereinigten Vertreter der Regierungen der Mitgliedstaaten zu
gemeinsamen europdischen Grundsdtzen fiir die Ermittlung und Vali-
dierung von nicht formalen und informellen Lernprozessen (EDUC 118
SOC 253, 18. Mai 2004). Briissel 2004

SEEBER S; NICKOLAUS, R.: Kompetenz, Kompetenzmodell und Kompe-
tenzentwicklung in der beruflichen Bildung. In: NICKOLAUS, R. u.a.
(Hrsg.): Handbuch der Berufs- und Wirtschaftspiddagogik. Bad Heil-
brunn 2010, S. 247-257

SEIDEL, S.: Das ProfilPASS-System. In: HARP, S. u.a.: Praxisbuch Pro-
filPASS. Ressourcenorientierte Beratung fiir Bildung und Beschiftigung.
Bielefeld 2010, S. 15-49

BiBB. BWP 5/2011 9



Kompetenzbasierte Priifungen -

welche Aspekte spielen eine Rolle?

» Die Verankerung des Leitbilds der Kompetenz-
orientierung wird zurzeit auf internationaler und
nationaler Ebene erértert. In Deutschland erstreckt
sich diese Diskussion auch auf die Entwicklung von
Ausbildungsordnungen sowie die Gestaltung von
Priifungen im Dualen System. Doch was heiBt kom-
petenzbasiert priifen? Im Mittelpunkt des Beitrags
stehen Zwischenergebnisse eines im BIBB durchge-
flihrten Forschungsprojekts, in dem grundlegende
Aspekte kompetenzbasierter Priifungen erarbeitet
wurden. Ausgehend von einer Skizze zu Verdnde-
rungen im Priifungswesen und einer kurzen
Beschreibung des Projekts werden die relevanten
Ebenen kompetenzbasierter Priifungen vorgestellt.

Den Abschluss bildet ein Ausblick auf das weitere

Vorgehen im Projekt.
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Veranderungen im Prifungswesen

In den letzten 15 Jahren hat sich das Prifungswesen im Dua-
len System stark verdandert. So wurden beispielsweise neue
Prifungsmethoden und -instrumente entwickelt, mit der
Gestreckten Abschlusspriifung eine alternative Priifungs-
struktur zum Modell der Zwischen- und Abschlusspriifung
geschaffen sowie als Leitziel der Berufsausbildung der Erwerb
der beruflichen Handlungsfdhigkeit im novellierten Berufs-
bildungsgesetz festgeschrieben (vgl. § 1 Abs. 3 BBiG).
Neben diesen Verdnderungen haben neue, prozessorien-
tierte Organisationskonzepte in Unternehmen zu komple-
xeren Arbeitsaufgaben gefiihrt, die auf mehr Eigenverant-
wortung, Organisationsfahigkeit und das Handeln im
betrieblichen Gesamtzusammenhang zielen (vgl. BAHL u. a.
2004). Dies hat sich auch auf die Durchfithrung der Aus-
bildung, die Entwicklung von Ordnungsmitteln und die
Gestaltung von Priifungen ausgewirkt. In diesem Zusam-
menhang wurde das Leitbild der Handlungsorientierung,
das den Fokus auf vollstandige Handlungsabladufe legt, um
das Leitbild der Prozessorientierung ergdnzt, das Handlun-
gen in den Kontext der ihr vor- und nachgelagerten betrieb-
lichen Abldufe und Bereiche einbettet (vgl. EBBINGHAUS
2005). Dartiber hinaus wurde in den letzten Jahren — nicht
zuletzt forciert durch die Entwicklungen zur Schaffung
eines gemeinsamen europdischen Bildungs- und Beschif-
tigungsraums — Kompetenzorientierung als neues Leitbild
in der beruflichen Bildung fiir die Ausbildung, die Ord-
nungsmittel und die Priifungen diskutiert. Durch die Aus-
richtung an Kompetenzen und einem klar definierten Kom-
petenzverstandnis wird der Fokus auf die Befihigung und
Bereitschaft des Einzelnen zum flexiblen Handeln in zuneh-
mend komplexen Anforderungssituationen gerichtet. Vor
diesem Hintergrund wurde im BIBB ein Forschungspro-
jekt aufgelegt, das sich der Frage widmet, was das Leitbild
der Kompetenzorientierung fiir das Priifungswesen im Dua-
len System konkret bedeutet und wie es systematisch ver-
ankert werden kann.

* Am Beitrag war als weiterer Autor MARKUS BRETSCHNEIDER, Wiss.
Mitarbeiter im Arbeitsbereich ,,Gewerblich-technische und natur-
wissenschaftliche Berufe” im BIBB, beteiligt.
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Das BIBB-Forschun gsp rOj ekt Abbildung 1 Projektverlauf
. __________________________________________________________________
Ziel des von Mitte 2010 bis Ende 2012 laufenden For-
schungsprojekts , Kompetenzbasierte Priifungen im Dualen
System — Bestandsaufnahme und Gestaltungsperspektiven”
(vgl. www.bibb.de/de/wlk54485.htm) ist es zu untersuchen,
was kompetenzbasierte Priifungen im Dualen System kenn-

Explorative Phase Hypothesen-priifende Phase Transfer-Phase

e Entwicklung eines e Entwicklung

zeichnet und welche kompetenzbasierten Ansdtze in der Referenzrahmens fir von
bestehenden Priifungspraxis bereits vorliegen. Darauf kompetenzbasierte , Empfehlungen
. . Prifungen e Analyse der Prufungspraxis fur die

aufbauend werden Empfehlungen zur Weiterentwicklung * Soziale Validierung exemplarisch in vier Berufen Weiterent-
der Priifungen im Dualen System erarbeitet. Mit dem Begriff des Rahmens o Auswertung der Ergebnisse wicklung

. . “ .. o Auswahl von vier kompetenz-
,kompetenzbasierte Priifungen” werden Priifungen be- - -
zeichnet, die auf Basis eines expliziten Kompetenzver- * Hypothesenbildung Prafungen

standnisses durchgefithrt werden. Damit ist eine klare
begriffliche Abgrenzung zu ,kompetenzorientierten Prii-
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fungen” vorgenommen, die sich dagegen nur am Kompe-
tenzbegriff orientieren.

Das Projekt ist in eine explorative erste Phase, eine Hypo-
thesen-iiberpriifende zweite Phase und eine Transfer-Phase
unterteilt (vgl. Abb. 1).

Dem Projekt liegt zum einen die Annahme zugrunde, dass
,kompetenzbasierte Priifungen” nicht nur durch die Erfas-
sung und Bewertung von Kompetenzen in miindlich, prak-
tisch und schriftlich durchgefiihrten Priifungen gekenn-
zeichnet sind, sondern auch Rahmenbedingungen und
Voraussetzungen, wie beispielsweise ein gemeinsames Kom-
petenzverstandnis, kompetenzbasierte Priifungsanforde-
rungen, den Einsatz geeigneter Prifungsinstrumente und
eine entsprechende Qualifizierung des Priifungspersonals
umfassen (vgl. LORIG u. a. 2010). Weiterhin wird davon aus-
gegangen, dass sich in bestehenden Priifungen bereits kom-
petenzbasierte Ansatze finden.

Um das Feld untersuchen zu kdénnen, bedarf es einer expli-
ziten Vorstellung dariiber, was kompetenzbasierte Priifun-
gen im Dualen System kennzeichnet. Die Entwicklung
eines Referenzrahmens, der die fiir kompetenzbasierte Prii-
fungen relevanten Aspekte biindelt und Kriterien zu deren
konkreten Ausgestaltung benennt, war deshalb das Ziel der
ersten Projektphase. Der berufsiibergreifend angelegte Rah-
men dient dazu, eine Idealvorstellung kompetenzbasierter
Priifungen abzubilden, und stellt die Grundlage zur Iden-
tifizierung kompetenzbasierter Ansitze in der bestehenden
Priifungspraxis dar.

Ausgangspunkt der Entwicklung des Referenzrahmens
waren Literaturrecherchen, unter anderem zu den The-
menfeldern Kompetenz, Kompetenzerfassung und Prifun-
gen im Dualen System. Damit konnten zundchst Heraus-
forderungen an kompetenzbasierte Priifungen erfasst, ein
Uberblick iiber die Anforderungen an Kompetenzerfassung
gewonnen und erste Aspekte kompetenzbasierter Priifun-
gen identifiziert werden. Aus diesen Erkenntnissen wurden
grundlegende Analyseebenen des Referenzrahmens iden-
tifiziert und daraus ein Interviewleitfaden entwickelt. Im
Anschluss wurden 14 leitfadengestiitzte Interviews mit Wis-
senschaftlerinnen und Wissenschaftlern, Priiferinnen und
Priifern, Ausbilderinnen und Ausbildern sowie Vertrete-

rinnen und Vertretern von Betrieben, Kammern und der
Sozialpartner gefiihrt. Ziel der explorativen Interviews war
es, Vorstellungen und Erwartungen an kompetenzbasierte
Prifungen im Dualen System zu erfragen und Einschét-
zungen zu kompetenzbasierten Ansdtzen der derzeitigen
Priifungspraxis zu erfassen. Die transkribierten Interviews
wurden mit dem Programm MAXQDA nach dem Verfah-
ren der qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet (vgl. MAy-
RING 2002). Zusdtzlich fanden teilnehmende Beobachtun-
gen in Prifungen in kaufménnischen, handwerklichen und
gewerblich-technischen Berufen statt. In einem Experten-
workshop und im Projektbeirat wurden die Ergebnisse
schliefdlich diskutiert und weiter prézisiert.

Analyseebenen kompetenzbasierter
Prifungen

Im Rahmen des genannten Vorgehens konnten Aspekte
kompetenzbasierter Priifungen identifiziert werden, die sich
auf vier Ebenen biindeln lassen:

e Kompetenzverstindnis,

e Priifungskonzeption,

e Prifungsumsetzung,

e Rahmenbedingungen.

KOMPETENZVERSTANDNIS

Kern kompetenzbasierter Priifungen ist ein transparentes
Kompetenzverstandnis, auf das die Entwicklung von Cur-
ricula, Priifungsanforderungen, Aufgabenstellungen und
Beurteilungskriterien inhaltlich aufbaut (vgl. Abb. 2).
Damit ist man in der Lage, ,Ausbildung und Priifung syste-
matisch auf ein Konstrukt zuriick zu beziehen und ... vergleich-
bar zu machen ... also auch die Bewertungsgrundlage ... klar
und deutlich zu definieren” (Interview 1, Zeilen 159-164).
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Abbildung 2 Kompetenzverstindnis als Kern kompetenzbasierter Priifungen Riickschliisse von der durch Beobachtung unmittelbar

Analyseebene ,, Prifungskonzeption”

Qualifizierung Curriculare
Grundlagen
Aufgaben-
erstellungs- Methode
prozess
Kompetenz-

verstandnis

Feststellungs-
zeitpunkte

Beurteilung

Aufgaben-
stellung

Priifungs-
durchfuhrung

Analyseebene ,, Prifungsumsetzung”

@ Analyseebene ,Rahmenbedingungen”

Im Dualen System liegt fiir die berufsschulische Seite schon
mit Einfiihrung des Lernfeldkonzepts 1996 ein definiertes
Kompetenzverstandnis vor, das auf den Erwerb von Hand-
lungskompetenz ausgerichtet ist und an dem sich die Rah-
menlehrplidne orientieren (vgl. KMK 2007). Fiir die betrieb-
liche Seite fehlt dieses abgestimmte Kompetenzverstandnis.
Als Idealzustand wird von den meisten befragten Exper-
tinnen und Experten ein verbindlich zu verwendendes
Kompetenzverstindnis aller Berufsbildungsakteure gese-
hen, das sowohl fiir die berufsschulische Seite als auch die
betriebliche Seite Geltung besitzt und an dem sich die in
den Curricula beschriebenen Kompetenzen systematisch
ausrichten.

PRUFUNGSKONZEPTION

In den Interviews wird die Relevanz der ausgewéhlten Prii-
fungsmethoden, der Feststellungszeitpunkte und der kom-
petenzbasierten Ausrichtung der Ordnungsmittel bzw. Prii-
fungsanforderungen hervorgehoben. Diese drei Aspekte
werden als konzeptioneller Rahmen auf der Ebene ,Prii-
fungskonzeption” zusammengefasst. Von den befragten
Expertinnen und Experten wird betont, wie wichtig bereits
die Ausrichtung der Curricula an einem einheitlichen Kom-
petenzverstindnis ist. Eine Expertin fiihrt hierzu aus:

,Es ist schwierig, aus den vorhandenen Ordnungsmitteln die
Sach- und Sozialkompetenz, die personale und die Selbstkom-
petenz zu erfassen [...] Es geht darum, diese Dinge, z. B. Sorg-
falt bei der Arbeit, expliziter zu beschreiben ... und damit ...
einer Priifung zuginglich [zu] machen” (Interview 2, Zeilen
256-259).

Von grofier Bedeutung fiir kompetenzbasierte Priifungen ist
weiterhin die Methodenauswahl. Um die Komplexitdt
beruflichen Handelns angemessen abbilden und valide
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zugdnglichen Performanz auf die nur mittelbar zu erfas-
sende Disposition ziehen zu konnen, empfehlen sich unter-
schiedliche Methoden und Instrumente. Berufliche Anfor-
derungen sollten mit einem Instrument zudem moglichst
authentisch abgebildet werden.

,Kompetenzen kann man erfassen, indem man fiir das jewei-
lige Feld authentische Situationen findet, die die Vielfalt die-
ses gesamten Felds abdecken” (Interview 2, Zeilen 80-81).
Die Frage der Anzahl der Messzeitpunkte, die notwendig
sind, um valide Aussagen zum Erwerb der beruflichen
Handlungskompetenz und den Transfer der Kompetenzen
in unterschiedlichen Situationen zu geben, wird unter-
schiedlich bewertet. Die Einschdtzungen der befragten
Expertinnen und Experten streuen vom Erhalt bestehender
Priifungsstrukturen mit der traditionellen Zwischen- und
Abschlusspriiffung bzw. der Gestreckten Gesellen-/Ab-
schlusspriifung tiber bausteinbezogene Priifungen mit tiber-
greifender Abschlusspriifung bis hin zu einer laufenden
Erfassung von Kompetenzen mit iibergreifender Abschluss-
prifung.

Aus theoretischer Sicht bleibt festzuhalten, ,dass umfas-
sende Aussagen zur Kompetenz einer Person aufgrund der
Verdnderbarkeit und dem Situationsbezug von Kompetenz
nur moglich sind, wenn die Kompetenzerhebung zu ver-
schiedenen Zeitpunkten und in mdoglichst verschiedenen
Situationen erfolgt” (vgl. KAUFHOLD 2007, S. 15). Dies ist
auch vor dem Hintergrund zu sehen, dass Priifungen immer
Aussagen tiber zukiinftiges Verhalten und Handeln geben,
also Prognosen ermoglichen sollen (vgl. EBBINGHAUS 2005).

PRUFUNGSUMSETZUNG

Als weiterer wichtiger Aspekt wurde die Durchfithrung von
Priifungen identifiziert. Hierfiir ist zunédchst die Aufgaben-
stellung von Bedeutung. Bei der Gestaltung der Aufgaben-
stellung sind - ausgehend von dem zugrunde gelegten
Kompetenzverstandnis — neben fachlichen auch tiberfach-
liche Inhalte systematisch zu beriicksichtigen. Daneben
ist es den Priflingen zu ermoglichen, eigene Bearbeitungs-
und Losungswege zu gehen und diese zu begriinden. Aus
theoretischer Sicht wird damit der Gebundenheit von Kom-
petenzen an das Subjekt entsprochen (vgl. RoTH 1971).
Zur Beurteilung von Kompetenzen bedarf es zudem ein-
heitlicher, an den Priifungsanforderungen und Aufgaben-
stellungen orientierter Analyse- und Bewertungsschemata.
Um Vergleichbarkeit und Objektivitdt zu gewdhrleisten,
miissen beobachtbare Handlungen identifiziert, operatio-
nalisiert und Bewertungsgrundlagen entwickelt werden, die
auch die einzelnen Kompetenzdimensionen beriicksich-
tigen.

Bei der konkreten Priifungsdurchfithrung spielt aus theo-
retischer Perspektive auflerdem der Kontext eine bedeu-
tende Rolle, wird durch ihn doch mafigeblich mitbestimmt,
welche Kompetenzen gezeigt werden konnen.



RAHMENBEDINGUNGEN

Die Rahmenbedingungen verweisen auf die dem konkreten
Priifungsgeschehen vor- und nachgelagerten Prozesse. Dazu
gehoren neben der Aufgabenerstellung die Qualifizierung
der am Priifungsgeschehen beteiligten Personen, die einen
grundlegenden Erfolgsfaktor fiir die Qualitdt von Priifun-
gen im Allgemeinen und von kompetenzbasierten Priifun-
gen im Besonderen darstellen (vgl. LENNARTZ 2004). Prii-
fer/-innen miissen in der Lage sein, die von den Priiflingen
gezeigten Kompetenzen anhand der curricularen Grund-
lagen analysieren und bewerten zu konnen. Ein Experte
sagt hierzu:

,Kompetenzbasierte Priifungen wiirden sehr hohe Anforde-
rungen an das Priifungspersonal mit sich [bringen]. Da miiss-
te viel, viel mehr weiterqualifiziert werden. Es wird wahr-
scheinlich ein héherer Organisationsgrad und Aufwandsgrad
entstehen ...” (Interview 12, Zeilen 807-809).

Die Aufgabenersteller/-innen miissen neben der Berufs-
kenntnis tiber die Fahigkeit verfiigen, Aufgaben auf Grund-
lage eines Kompetenzverstindnisses zu entwickeln.

Fazit und Ausblick

Abgeleitet aus den Ergebnissen der ersten Projektphase ist
festzuhalten, dass kompetenzbasierte Priiffungen dadurch
gekennzeichnet sind, dass sie auf einem von allen Betei-
ligten geteilten Kompetenzverstindnis beruhen, welches
sich als roter Faden durch die Priifungskonzeption und
die Umsetzung zieht. Ausbildungsordnungen inklusive Prii-
fungsanforderungen und Rahmenlehrpldne werden auf ein
festgelegtes Kompetenzverstindnis riicckbezogen und ihrer-
seits in geeignete und entsprechend kontextualisierte
Aufgabenstellungen, Prifungsinstrumente und Beurtei-
lungsschemata transformiert. Als ,Blaupause” wirkt das
Kompetenzverstindnis zudem in die Qualifizierung von
Aufgabenerstellerinnen und -erstellern sowie Priiferinnen
und Priifern hinein.

Da fiir die weiteren Projektarbeiten die Bezugnahme auf ein
Kompetenzverstaindnis notwendig ist, wird ein Kompetenz-
verstindnis zugrunde gelegt, das sich am Erwerb beruflicher
Handlungskompetenz ausrichtet: Unter Bezugnahme auf
ein bereits vorangegangenes BIBB-Projekt zu Kompetenz-
standards in der Berufsausbildung (vgl. www.bibb.de/de/
wlk29205.htm) bedeutet ,Handlungskompetenz” in der
Lage zu sein, Aufgaben selbststdandig und eigenverant-
wortlich unter Berticksichtigung des Kontextes und der in
diesem handelnden Personen gestalten zu konnen. Hand-
lungskompetenz wird in Arbeits- und Lernsituationen
erworben und fiir die berufliche und persénliche Entwick-
lung genutzt. Handlungskompetenz entfaltet sich in den
Dimensionen Fach-, Methoden-, Sozial- und personale
Kompetenz.” (HENSGE/LORIG/SCHREIBER 2009, S. 11)
Unter Zugrundelegung dieses Verstandnisses wird in der
ndchsten Projektphase die bestehende Priifungspraxis in
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den Berufen Medizinische/-r Fachangestellte/-r, Friseur/-in,
Kaufmann/-frau fiir Versicherungen und Finanzen sowie
Werkzeugmechaniker/-in untersucht. Ziel ist es, eine
Bestandsaufnahme der Priifungspraxis aufbauend auf den
im Referenzrahmen genannten Ebenen und Kriterien
durchzufiihren und die bereits bestehenden kompetenz-
basierten Ansdtze zu identifizieren. Hierzu werden Priifun-
gen und Priifungsaufgaben im Hinblick auf Kompetenzdi-
mensionen sowie bestehende Priifungsleitbilder wie
Handlungs- und Prozessorientierung untersucht. Ergdnzend
werden Priifer/-innen sowie Aufgabenersteller/-innen zu
den Ebenen des Referenzrahmens befragt.

Da ,kompetenzorientierte Priiffungen momentan eher eine
Programmatik denn eine verbreitete Realitdt in der Berufs-
ausbildung darstellen” (vgl. EULER 2011, S. 65), stellen sich
grundsdtzliche Fragen. Dazu gehdren unter anderem, wie
klassische Giitekriterien mit moglichst authentischen Prii-
fungssituationen zu verkniipfen sind, wie die derzeitigen
Priifungsinstrumente weiterentwickelt werden kénnen, um
insbesondere auch Sozial- und personale Kompetenz zu
erfassen und welche Anzahl von Feststellungszeitpunkten
notwendig ist, um die berufliche Handlungskompetenz
valide abbilden und Prognosen iiber zukiinftiges Verhal-
ten ermoglichen zu kénnen.

Der Referenzrahmen kann einen Beitrag dazu leisten, kom-
petenzbasierte Ansdtze systematisch zu identifizieren und
setzt damit Impulse fiir die weitere Diskussion. H
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Fachkompetenzerfassung

in der gewerblichen Ausbildung
am Beispiel des Ausbildungsberufs
Mechatroniker/-in

Entwicklung psychometrischer Fachtests

» Fir die gewerbliche Ausbildung gibt es nur ver-
einzelte systematische Untersuchungen der Fach-
leistungen von Auszubildenden iliber den Verlauf
der Ausbildung. In einem Kooperationsprojekt des
Bundesinstituts fiur Berufsbildung und der Univer-
sitat Stuttgart (Aqua.Kom) wird u. a. das Ziel ver-
folgt, valide und reliable Messinstrumente zur
Erfassung von Fachkompetenz fiir den Ausbil-
dungsberuf Mechatroniker/-in zu entwickeln. Diese
sollen es erméglichen, zu Beginn, in der Mitte und
am Ende der Ausbildung den Stand der Fachkom-
petenz zu bestimmen sowie deren Entwicklung im
Verlauf der Ausbildung abzubilden. In diesem Bei-
trag wird die Konstruktion des Tests vorgestellt,

der in der Mitte der Ausbildung eingesetzt wird.
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Hintergriinde und inhaltliche
Voruberlegungen zur Erfassung
beruflicher Fachkompetenz

Mit der Einfiihrung des Konzepts der beruflichen Hand-
lungskompetenz als normatives Ziel beruflicher Bildung
wurden zugleich die Bestrebungen forciert, geeignete Mess-
instrumente zur Erfassung der beruflichen Handlungs-
kompetenz zu entwickeln. Die Untergliederung der beruf-
lichen Handlungskompetenz in die Dimensionen Sach-,
Sozial- und Selbstkompetenz (vgl. BADER 1991) legt eine
getrennte Erfassung der Subdimensionen nahe.

Bisherige Arbeiten konzentrieren sich primér auf die Ent-
wicklung von Kompetenzmodellen und Testverfahren zur
Erfassung der Fachkompetenz. Dies gilt auch fiir das For-
schungsprojekt , Einfluss der betrieblichen Ausbildungs-
qualitdt auf die Fachkompetenz in ausgewdhlten Berufen
(Aqua.Kom)“, in dem psychometrische Testverfahren zur
Erfassung der beruflichen Fachkompetenzen in zwei
gewerblich-technischen Berufen (Mechatroniker/-in und
Fachinformatiker/-in) entwickelt und erprobt werden (vgl.
DieTZEN/TSCHOPE/VELTEN 2010). Bei der Entwicklung psy-
chometrischer Testverfahren zur Erfassung berufsfachlicher
Kompetenzen fiir die genannten Berufe wird an Vorarbei-
ten des geplanten VET-LSA angekniipft, aus welchen Tests
fiir kaufméannische und gewerblich-technische Berufe vor-
liegen (vgl. z. B. GSCHWENDTNER/ABELE/NICKOLAUS 2009;
WINTHER/ACHTENHAGEN 2009).

Da die ganzheitliche Erfassung beruflicher Handlungs-
kompetenz beim aktuellen Forschungsstand in valider und
reliabler Form nicht einldsbar ist, erfolgt hier eine Fokus-
sierung auf die Erfassung der Fachkompetenz, wofiir berufs-
spezifische Instrumente entwickelt werden. Das Konstrukt
der beruflichen Fachkompetenz kann nach den vorliegen-
den Studien in weitere Subdimensionen ausdifferenziert
werden. Doménentibergreifend lassen sich als Subdimen-
sionen der Fachkompetenz das Fachwissen und die Fahig-
keit, dieses Wissen in wechselnden problemhaltigen Situa-
tionen anzuwenden, bestdtigen (vgl. Abb. 1). Dariiber
hinaus liegen fiir das Fachwissen und partiell auch fiir die
fachspezifische Problemlosefahigkeit weitere Ausdifferen-
zierungen vor, die sich in Orientierung an zentralen Anfor-



derungen bzw. curricularen Schwerpunktsetzungen her-
auszubilden scheinen (vgl. NICKOLAUS 2011).

Erfassung des Fachwissens bei Mecha-
tronikern und Mechatronikerinnen

Zur Veranschaulichung der Testentwicklung wird in diesem

Beitrag exemplarisch der Test zur Erfassung des Fachwissens

bei Mechatronikern und Mechatronikerinnen in der Mitte

der Ausbildung vorgestellt.

Nach den bisherigen Erkenntnissen zur Ausdifferenzierung

der Fachwissensstruktur vollzieht sich diese erst in der Fach-

stufe (NICKOLAUS u.a. 2011). Wir vermuten, dass sich bis
zum Zeitpunkt der Zwischenpriifung bereits eine Ausdif-
ferenzierung vollzogen hat und sich jene Anforderungen in
der Kompetenzstruktur widerspiegeln, die bis zu diesem

Zeitpunkt curricular verankert sind. Angesichts der Ver-

wandtschaft der Berufe kann die skizzierte Kompetenz-

struktur, die fiir die Berufe Elektroniker/-in und KFZ-Mecha-
troniker/-in ermittelt wurde, auch der Entwicklung der

Kompetenztests fiir die Mechatroniker/-innen zugrunde

gelegt werden. Zudem sind weitere zentrale Anforderungen

bei der Testentwicklung zu berticksichtigen:

1. Der Anspruch inhaltlicher Validitdt, womit sowohl die
betrieblichen Anforderungsstrukturen als auch die cur-
ricularen Fixierungen angesprochen sind.

2. Der Anspruch, mit den Kompetenztests auch Kompe-
tenzentwicklungen beschreiben zu kénnen, was die Sen-
sitivitat der verwendeten Aufgaben zur Abbildung sol-
cher Entwicklungen voraussetzt.

3. Die Notwendigkeit, mit den Tests das gesamte Kompe-
tenzspektrum, d.h. die verschiedenen Kompetenz-
niveaus, angemessen zu erfassen.

4. Trotz der zur Einlosung des Validitdtsanspruchs not-
wendigen inhaltlichen Breite in den einzelnen Subdi-
mensionen reliabel und mit einer noch zumutbaren
Testzeit zu messen.

Zur Bewdltigung des Spagats zwischen inhaltlicher Validi-
tat (Abdeckung der Anforderungsbereiche und Subdimen-
sionen des Fachwissens) und erforderlicher Testreliabilitat
(Mindestanzahl von Aufgaben je Subdimension) wird in der
Untersuchung auf ein Testdesign zuriickgegriffen, bei dem
mehrere sich partiell tiberschneidende Testversionen ver-
wendet werden. Dies hat den Vorteil, dass bei akzeptabler
Testzeit ein grofieres Spektrum an Items aus allen Subdi-
mensionen zur Bearbeitung vorgelegt werden kann. Durch
die Verwendung von Ankeritems, die in allen Testversionen
enthalten sind und die alle (potenziellen) Subdimensionen
abdecken, werden Vergleiche bzw. Verlinkungen der ver-
schiedenen Testversionen moglich. Solche Verlinkungen
durch Ankeritems sind auch im Langsschnitt vorzusehen,
womit das erreichte Leistungsniveau zu verschiedenen
Messzeitpunkten verglichen werden kann.
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Abbildung 1 Ausdifferenzierungen der Fachkompetenz

Empirisch bestatigte Subdimensionen der Fachkompetenz

am Ende der Ausbildung

Fachwissen «—» Fachspezifische

Elektroniker fiir Energie-
und Geb&dudetechnik

\W&sefﬁhigkeit

(Nickolaus u.a. 2011) Traditionelle Elektrotechnische Steuerungstechnik/
Installati hnik Grundlag moderne Installationstechnik
Fachwissen +—» Fachspezifische

Kfz-Mechatroniker - / Problemldsefshigkeit
(Gschwendtner 2011) Service

Motor Motormanagement/

Kraftiibertragun
Beleuchtung BUNE

Quelle: Auszug aus NickoLAus 2011, S. 3

Fahrwerk

EINLOSUNG INHALTLICHER VALIDITAT

Zur Sicherung der inhaltlichen Validitdt erfolgten vorab
Analysen von Curricula, Bildungsstandards und Priifungen;
im Anschluss wurden Workshops mit Experten (Lehrkraf-
te/Ausbildungspersonal, Vertreter tiberbetrieblicher Ein-
richtungen, Priiffungsexperten und dem BIBB) durchge-
fihrt. Den Workshops lagen die Ergebnisse der curricularen
Analysen (vgl. Abb. 2, S. 16) zugrunde. Die Zielsetzung
dieser Workshops bestand darin, die Analyseergebnisse zu
validieren und Einschédtzungen vorzunehmen, welche
Inhalte/Fahigkeiten bis zum jeweiligen Testzeitpunkt als
behandelt unterstellt werden konnen. In Folgerunden wur-
den auch Aufgabenentwiirfe einer Begutachtung unterzo-
gen, die den inhaltlichen Zuschnitt, das Anspruchsniveau
und die curriculare Absicherung der Aufgaben zu den ver-
schiedenen Testzeitpunkten umfasste. Fiir Urteile der Lehr-
krafte zum Anspruchsniveau der Aufgaben kann unterstellt
werden, dass zumindest hohe Korrelationen zwischen Ein-
schdtzungen der Lehrkréfte und den erzielten Testleistun-
gen bestehen, allerdings begleitet von leichten Verzerrun-
gen im Sinne tendenzieller Uberschitzungen der
Fahigkeiten der Auszubildenden durch die Lehrkréfte (vgl.
HAOLADER 2010).

Wir unterstellen, dass jene Anforderungsbereiche, die in
den Workshops konsensual mit hohen Bedeutungszu-
schreibungen (vgl. Mittelwerte in Abb. 2) versehen wurden
und in den formalen Curricula hinterlegt sind, als wesent-
liche Orientierung fiir die Testentwicklung dienen kénnen.
In einem dritten Schritt wurden die Priifungsaufgaben der
letzten zwolf Jahre einer Analyse unterzogen, deren Ergeb-
nisse letztlich die obige Annahme stiitzen (vgl. Abb. 2).

Basierend auf den Analysen und den Workshopergebnissen
unterstellen wir, dass den Bereichen Arbeits- und Anla-
gensicherheit, Grundlagen der Mechanik, Grundlagen der
Elektrotechnik, elektrische und mechanische Systeme sowie
der Steuerungstechnik besondere Bedeutung zugeschrieben
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Grundlagen m
El. Installation m
Technische Unterlagen m

Pneumatik/Hydraulik m

Aktoren und Sensoren m

‘v
"

[22]
|
]

Antriebstechnik m
Priifen von Bauteilen m
Systemkomponenten m

Arbeitssicherheit/
Anlagensicherheit

| Sicherheit

| Umweltschutz

Zahlenwerte stehen fur den
Mittelwert des Expertenrankings
(Rankingskala von sehr unwichtig (0)
bis sehr wichtig (5))

[ Im Test abgebildete Subdimensionen

*nach der Zwischenprifung (ZP)

Technische Unterlagen m
Physik Grundlagen m

Ferigungstecie 42
Werkstofte ——— [33
Prifecnik ———[40

Abbildung 2

Auszug von Lerninhalten aus
den Rahmenlehrplanen/Bil-
dungsstandards mit Experten-
ranking und Reprasentation in
den Zwischenprifungen

Reprasentation in den Zwischenpriifung
(Grundlagenkenntnisse und Arbeitsplanung)
von 2000-2011

|:| in weniger als 5 von 12 Prifungen
|:| in 5-8 von 12 Prifungen

[Jin mehr als 8 von 12 Priifungen

werden kann. Da eine vollstindige Abdeckung dieser Anfor-
derungsbereiche in reliabler Form und noch akzeptablen
Testzeiten nicht realisierbar ist, erfolgte in Absprache mit
den Experten eine Schwerpunktsetzung. Strukturmodel-
lierungen in anderen Berufen zeigen, dass das primar im
ersten Jahr vermittelte Grundlagenwissen eine eigene Sub-
dimension des Fachwissens ausmacht und weitere Subdi-
mensionen entlang zentraler Anforderungsbereiche aus-
differenziert werden (NICKOLAUS u. a. 2011). Deshalb gehen
wir davon aus, dass zum Zeitpunkt der Zwischenpriifung
fiinf Subdimensionen des Fachwissens identifiziert wer-
den konnen:

e Grundlagen der Elektrotechnik (u.a. Berechnung von
einfachen Schaltungen, Funktion von elektrischen Bau-
teilen),

e physikalische/mechanische Grundlagen (u. a. Berech-
nung mechanischer Grofien, Kenntnisse zur Wirkung der
Groflen),

e elektrische/elektronische Systeme (u.a. Motoren, Netz-
werke und deren Installation),

e Fertigungstechnik (u.a. Fertigungsverfahren, Messtech-
nik) und

e Steuerungstechnik (u.a. Ablaufsteuerung, Funktions-
plan).
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Zur Priifung dieser Hypothese wurden Tests entwickelt, die
innerhalb der unterstellten Subdimensionen reliable Ab-
schdtzungen der Kompetenzauspragungen erwarten lassen.

ERFASSUNG VON KOMPETENZENTWICKLUNGEN

Wie oben angedeutet, sind zur Erfassung von Kompetenz-
entwicklungen Aufgaben erforderlich, die diese Entwick-
lungen abzubilden vermdgen. Prinzipiell sind Fortschritte
zu erwarten, wenn bestehendes Wissen systematisch erwei-
tert und vertieft wird oder aber Tédtigkeitsanforderungen
dazu Gelegenheit bieten bzw. dies notwendig machen.
Regressionen sind dort erwartbar, wo das zundchst aufge-
baute Wissen nicht mehr aktualisiert wird. Abschétzbar
sind in diesem Sinne am ehesten curricular induzierte
Zuwdchse. Besonders geeignet zur Erfassung von Kompe-
tenzentwicklungen scheinen uns vor dem Hintergrund der
obigen Uberlegungen jene Wissenselemente, die immer
wieder in unterschiedlichen Anwendungskontexten beno-
tigt und damit gefestigt werden. Zur Beschreibung von
Regressionen diirften vor allem jene ,Grundlagenwissens-
elemente” geeignet sein, die zwar in einer wissenssyste-
matischen Perspektive wertvoll scheinen, jedoch keine
explizite Anwendung finden. Ob sich die ausgewahlten
Ankeraufgaben tatsdchlich als sensitiv zur Erfassung von
Entwicklungen erweisen, ist zu priifen.



GESTALTUNG DER AUFGABENSCHWIERIGKEITEN UND
ABDECKUNG DER KOMPETENZNIVEAUS

Aus vorliegenden Untersuchungen ist eine Reihe von Auf-
gabenmerkmalen bekannt, die sich als schwierigkeitsbe-
stimmend erwiesen haben. Domédneniibergreifend und
iber die berufliche Bildung hinaus lassen sich beispiels-
weise kognitive Modellierungsanforderungen und Ele-
mente der Bloomschen Taxonomie als schwierigkeitsrele-
vant nachweisen (GEIREL 2008; GSCHWENDTNER 2008;
WINTHER/ACHTENHAGEN 2009). Des Weiteren wurden, mit
differierenden Indikatoren, Komplexitdtsauspragungen
empirisch als schwierigkeitsrelevant bestdtigt, beispiels-
weise operationalisiert iber die Anzahl relevanter Elemen-
te und deren Vernetzung (GSCHWENDTNER 2008). Dariiber
hinaus gibt es Hinweise auf weitere schwierigkeitsrelevante
Aufgabenmerkmale wie z. B. die Vertrautheit bzw. die cur-
riculare Gewichtung der Aufgabeninhalte (GEIREL 2008;
GSCHWENDTNER 2008; 2011; HAOLADER 2010), die Anzahl
der Losungsschritte, konzeptuelles und prozedurales Wis-
sen oder auch mathematische Anforderungen. Offen ist
u.a., ob die Befundlagen Bestand haben, wenn die Aufga-
benmerkmale im Vorfeld systematisch variiert werden.
Weitgehend ungekldrt sind in der beruflichen Bildung auch
Positionierungseffekte und Einfliisse der Aufgabenformate.
Eine Herausforderung stellt sowohl die theoretische Model-
lierung der Aufgabenschwierigkeiten als auch die syste-
matische Variation der zahlreichen potenziellen Schwie-
rigkeitsmerkmale im Forschungsprozess dar, da dafiir grof3e
Aufgabenbatterien und grofle Stichproben notwendig sind.
Im beruflichen Bereich wird die systematische Variation der
Schwierigkeitsmerkmale auch durch den einzuldsenden
Validitdtsanspruch erschwert, da die systematische Varia-
tion der Aufgabenmerkmale z. T. zu Aufgabenstellungen
fiihrt, die nur bedingt authentisch sind.

Angestrebt wird in diesem Projekt, zumindest bezogen auf
jene Merkmale, die in gewerblich-technischen Doménen
als schwierigkeitsrelevant ausgewiesen wurden, eine hin-
reichende Varianz zu sichern, wobei eine systematische
Variation der gesamten Merkmalspalette auch in einer so
breit angelegten Untersuchung nicht mdoglich ist, sondern
aufeinander aufbauender Studien bedarf. Gleichwohl erfol-
gen partiell systematische Merkmalsvariationen, wie sie
bezogen auf das Merkmal der Losungsschritte und der
mathematischen Schwierigkeit aus der Beispielaufgabe (vgl.
Abb. 3) sichtbar werden. Im Teil A finden sich die Grof3en
im Tabellenbuch. Die Schiiler/-innen miissen zur Berech-
nung der Toleranz nur eine Differenz bilden. In Teil B
bedarf es der Auswahl relevanter Mafe aus der Zeichnung,
welche zur Berechnung von Hochst- und Mindestmaf$ kor-
rekt in Beziehung gesetzt werden miissen. Erst danach ist
die Berechnung der Toleranz moglich.

THEMENSCHWERPUNKT

Abbildung 3 Aufgabe mit Merkmalsvariation

Aufgabe:
Alle AbmaBe der gegebenen Lehre sind toleriert.
32-0.2

A)
Wie groB sind das HochstmaB, das MindestmaB

und die MaBtoleranz fir die Bohrungen?

Hochstmal:

18402

Mindestmal:

Toleranz:

50% 0,02

B) ©
Wie groB sind das HochstmaB, das MindestmaR
und die MaBtoleranz fur das KontrollmaB a?

Hochstmal:

160,1

MindestmaB:

+0,05
10.003

Toleranz:

ZUR GLEICHZEITIGEN EINLOSUNG VON VALIDITATS-
UND RELIABILITATSANSPRUCHEN

Durch die Verwendung mehrerer Testheftversionen, die
durch Ankeritems verlinkt werden, wird es moglich, die
Itemzahl je potenzieller Subdimension hinreichend grofy zu
gestalten, um reliable Kompetenzabschdtzungen zu erhal-
ten. Abbildung 4 gibt einen Uberblick iiber die Itemvertei-
lung auf die einzelnen Subdimensionen.

Der Anteil der Ankeritems in den einzelnen Testheften ist
mit ca. 57 Prozent relativ hoch, gewéahrleistet aber, dass in
jeder Subdimension gentigend Items zur Verlinkung zwi-
schen den Testheften und Tests realisiert werden konnten.
Da durch Pilotierungen die Qualitdt der einzelnen Items
uberpriift wurde, erwarten wir bei der abschlieRenden Ska-
lierung nur geringe Itemverluste.

Abbildung 4 Itemverteilung auf die Testhefte mit Ankeritems

Zahl der Summe
Items zur | | der Items
. . Veranke- pro
Dimensionen TestheftA | TestheftB | TestheftC rung* Dimension
Grundlagen der
Elektrotechnik 3 3 ‘- > 14
Elektrische Systeme 4 4 ‘- 5 17
Grundlagen der Mechanik 3 3 ‘- 5 14
Mechanische Systeme 4 4 ‘- 5 17
Steuerungs- und
Regelungstechnik 6 6 ‘- 7 25
Bearbeitete
unterschiedliche Items 20 20
pro Testheft
‘ Bearbeitete Ankeritems V 27 “ 27 ‘-
Gesamtzahl der
bearbeiteten Items pro 47 47

Person

‘ Gesamtzahl der Items ‘

* Verankerung zwischen Eingangs-, Zwischen- und Abschlusstest sowie zwischen den Testheften
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Perspektiven

Inzwischen ist die Datenerhebung zu den Leistungsdispo-
sitionen in beiden Langsschnitten fiir den ersten Messzeit-
punkt erfolgt. Die Auswertungen der Leistungstests erfolgt
auf Grundlage der probabilistischen Testtheorie. Hierbei
werden latente Personenfahigkeiten, in unserem Fall die
des Fachwissens, auf Basis aller zur Verwendung kommen-
den Testitems geschétzt, sodass ein umfassendes Bild der
Leistungen in allen Testdimensionen ermittelt werden
kann. Erste Skalierungen des zu Beginn der Ausbildung ein-
gesetzten Tests zur Erfassung des fachlichen Vorwissens zei-
gen, dass die Items tiberwiegend eine gute bis sehr gute
Qualitdt aufweisen und die Reliabilitdten ebenfalls gute
Werte erreichen. Erste Ergebnisse aus diesem Projekt wur-
den im Rahmen des BIBB Berufsbildungskongresses im Sep-
tember 2011 vorgestellt. l
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Entwicklung prozessorientierter

Prifungsaufgaben

» Arbeits- und Geschaftsprozessorientierung als
Leitprinzipien in der beruflichen Erstausbildung
beabsichtigen die Einbindung des Lernens in reale
Geschaftsprozesse und implizieren ganzheitliches
Lernen, das Lernen an berufstypischen Aufgaben,
sowie das Planen, Handeln und Kontrollieren in
komplexen Arbeitszusammenhdngen. Doch wie
kénnen so erworbene Kompetenzen in einer Prii-
fung adaquat abgebildet werden? Im Projekt
~Umsetzung prozessorientierter Berufsausbildung
in der Textilwirtschaft” des BIBB und der TU Kai-
serslautern wurden Planungshilfen und Prifungs-
aufgaben entwickelt und erprobt. In diesem Beitrag
werden das Konzept und die Konstruktion einer

Priifungsaufgabe vorgestellt.

HANS-JOACHIM MULLER
Dr. phil., Fachgebiet Berufs- und Erwachse-
nenpddagogik an der TU Kaiserslautern

CHRISTIANE REUTER

Dipl.-Ing. (FH), wiss. Mitarbeiterin im
Arbeitsbereich ,, Gewerblich-technische und
naturwissenschaftliche Berufe” im BIBB

Prozessorientiert prifen

Bei der ,Entwicklung dynamischer und gestaltungsoffe-
ner Ausbildungsberufe” (seit 2004) sollen auch ,neue Prii-
fungsformen und -modelle mit handlungsorientierten,
ganzheitlichen Aufgabenstellungen” (BMBF 1998, S.3)
umgesetzt werden. Entwickelt werden sollen prozessori-
entierte Priifungsformen, die sich an berufstypischen
Arbeitsauftrdgen der betrieblichen Praxis orientieren und
,bei denen wie im Arbeitsalltag Theorie und Praxis mit-
einander verwoben sind” (ebd. S. 4).

Das diesem Beitrag zugrunde liegende Projekt (vgl. Tab. 1,
S. 20) ging u.a. der Frage nach, wie situativ-ganzheitliche
Priifungsaufgaben entwickelt werden, die den grundsatzli-
chen Anforderungen an die Konstruktion von Priifungs-
aufgaben sowie der Prozess- und der Handlungsorientie-
rung gerecht werden. In Anlehnung an MULLER (2006)
werden dabei die folgenden Gestaltungsprinzipien pro-
zessorientierter Priifungen zugrunde gelegt.

Arbeits- und Geschéaftsprozessorientierung: Die Priifungsauf-
gaben orientieren sich an iiblichen berufstypischen Arbeits-
auftrdgen der betrieblichen Praxis. Priiflingen wird die
Fdhigkeit zu einem tiberschauenden und selektiven Den-
ken und Handeln in facheriibergreifenden Zusammenhan-
gen betrieblicher Handlungsfelder in Form branchentypi-
scher Arbeits- und Geschiftsprozesse abverlangt.
Verwertbarkeit: Weil sich Kéonnen nur im Anwendungs-
zusammenhang zeigt, soll die selbststindige berufliche
Handlungskompetenz der Priifungsteilnehmenden ,,in Ver-
wendungssituationen”, d. h. bei der Bearbeitung solcher
berufstypischer Aufgaben nachgewiesen werden, welche die
Fahigkeit zur Verwertung von Wissen und Konnen erfor-
dern.

Praxisbezug: Priifungsaufgaben sollen in einer fiir die Prif-
linge deutlich erkennbaren Weise auf die beruflichen Hand-
lungsfelder der Betriebspraxis ausgerichtet werden.
Handlungssystematik: Im Gegensatz zu einer ,fachsystema-
tischen”, d. h. einer Reproduktion von Theorie- bzw. Lehr-
buchwissen, sollen handlungsorientierte Priifungen das zur
Bearbeitung von berufstypischen Aufgaben notwendige
Fachwissen ,handlungslogisch” abpriifen.
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Tabelle 1 Projektsteckbrief
|

Titel

Umsetzung prozessorientierter Berufsausbildung in der
Textilwirtschaft

Zielsetzungen

Entwicklung und Erprobung von Strategien, Planungswerkzeu-
gen und Qualifizierungsbausteinen flr eine prozessorientierte
Gestaltung der Berufsausbildung und handlungsorientierter Pri-
fungsaufgaben.

Leitfragen

¢ Nach welchen didaktisch-methodischen Konzepten lassen sich
prozessorientierte Ausbildungsordnungen in Lernarrange-
ments transformieren und in der Berufsausbildungspraxis
organisatorisch umsetzen?

e Wie konnen die dabei geférderten selbststandigen Hand-
lungskompetenzen der ,,Berufsfahigkeit” prozessbezogen
gepruft werden?

o Mit welchen Konzepten konnen betriebliche Fachkrafte, Aus-
bilder/-innen und Prufungsausschussmitglieder auf ihre neuen
Aufgaben und Anforderungen vorbereitet werden?

Methodisches Vorgehen

Dokumentenanalyse, Qualifikationsanalyse, Expertenworkshops
und -befragungen

Laufzeit

12/2007 bis 08/2009

Beteiligte Organisationen

BIBB, TU Kaiserslautern (Steuergruppe), Ausbildungsbetriebe,
Ausbildungsprovider, Berufsschulen, Prafungsausschisse

Veroffentlichungen

Der Abschlussbericht ,Strategien und Werkzeuge der Umset-
zung von prozessorientierter Berufsbildung und handlungsorien-
tierten Priifungen” erscheint im Herbst 2011 in der BIBB-Reihe
., Wissenschaftliche Diskussionspapiere”

Ganzheitlichkeit: Berufliche Handlungskompetenzen werden
nicht anhand einzelner fragmentierter Fertigkeiten und
Kenntnisse, sondern eingebunden in eine vollstindige
Arbeitshandlung abgepriift, in der alle Phasen der voll-
stindigen Handlung enthalten sind.

Individualitat der Priifungsleistung: Die Priiflinge entwickeln
eigenstdndige Losungen und erfahrungsbasierte Umset-
zungsvorschldge anstatt auswendig gelernte vorgefertigte
Losungen zu reproduzieren.

Integration der Sachgebiete: Wie die sachgerechte Bearbei-
tung betrieblicher Arbeitsaufgaben die selektive Anwen-
dung der Wissensbestinde mehrerer Fachwissenschaften
erfordert, so werden die einzelnen Bezugswissenschaften
integriert in der Bearbeitung komplexer betrieblicher Situa-
tionen und Aufgaben abgepriift.

Didaktische Modellierung beruflicher
Kompetenzen zur Leistungsfeststellung

Als eine Konsequenz des international vorherrschenden
outcome-orientierten Blicks auf die Lernergebnisse pragt
der Kompetenz-Begriff (vgl. KLIEME 2007) die Berufsbildung
auf allen Ebenen. Nicht nur in bildungspolitischen Doku-
menten, auch in der Didaktik der beruflichen Ausbildungs-
praxis markieren ,selbststandige berufliche Handlungs-
kompetenzen” ein ganzheitliches Verstandnis der Ziele
beruflicher Aus- und Weiterbildung, das auch die tiber-
fachlichen Dimensionen beruflichen Handelns mit ein-
schlief3t. Fragt man danach, wie Kompetenzen didaktisch
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modelliert und in valide Priiffungsaufgaben ,iibersetzt” wer-

den konnen, so erscheint die von ERPENBECK/ROSENSTIL

(2003, S. X f.) vorgeschlagene Ausdifferenzierung des Kom-

petenzkonstrukts hilfreich. Sie betonen den subjektiven

Charakter von Kompetenzen als ,Dispositionen selbst orga-

nisierten Handelns” und unterscheiden zwischen den inne-

ren, d. h. kognitiv-emotionalen Verhaltenspotenzialen der

Selbstregulation und Selbstwirksamkeit und der duf3erlich-

beobachtbaren, d. h. situations-doménenspezifischen Rea-

lisation der Kompetenz in Form von Handlungen. ,Diese

(...) selbst motivierten Interaktionen sind nur in ihrer

Anwendung”, d. h. ,in der Performanz zu erkennen”. Diese

ldsst zwar nur eine ,Performanzmessung” zu, auf deren

Grundlage ldsst sich aber dann ,auf die Ausprdgung oder

Nichtausprdagung einzelner Kompetenzdimensionen (...)

schlieen” (vgl. ARNOLD 2011, S. 77). Fiir das didaktische

Konzept der Kompetenzerfassung wurden daraus zwei

Hypothesen abgeleitet:

e Wenn Kompetenzen nur indirekt im kontextgebundenen
Handeln, d.h. beim Bearbeiten konkreter Aufgaben
durch einen Akteur, sichtbar werden, dann kdnnen —
im Umkehrschluss — diese Kompetenzen durch solche
Aufgaben beschrieben werden, fiir deren Bearbeitung
diese Kompetenzen zur Anwendung kommen und damit
beobachtbar und erfassbar werden.

e Wenn Kompetenzen durch Aufgaben didaktisch model-
liert werden konnen, dann kénnen diese Kompetenzen
auch anhand derjenigen Handlungsprodukte stellvertre-
tend dargestellt und bewertet werden, welche den Ver-
lauf und das Arbeitsergebnis der Bearbeitung dieser Auf-
gaben dokumentieren.

Neben diesen beiden Gleichsetzungs-Annahmen (von
Kompetenz, Aufgabe/Situation und Handlungsprodukt) bil-
den aufierdem noch zwei Leitprinzipien den theoretischen
Kern des Konzepts:

e Situierung von Kompetenzen meint deren didaktische
Modellierung anhand berufstypischer Standardsituatio-
nen in Form eines betrieblichen Szenarios, woraus ein
exemplarischer Arbeitsauftrag resultiert. Nach dem ,situ-
ierten Kognitionsmodell“ (vgl. LAVE/WENGER 1991) lasst
sich ,(...) das Denken und Handeln eines Individuums
nur im Kontext verstehen®, d. h., ,Lernen ist stets situ-
iert” (vgl. REEIMANN-ROTHMEIER/MANDL 1999, S. 22) bzw.
,kontextualisiert” (vgl. PALMOWSKI 2007).

¢ Produktisierung von Kompetenzen meint deren didaktische
Modellierung anhand konkreter Handlungsprodukte.
Diese werden so konstruiert, dass sie die gesamte Kom-
plexitit der Kompetenz als materielles Arbeitsergebnis
abbilden und als dokumentierte Priifungsleistungen (vgl.
MULLER 2006, S. 43 ff.; RAUNER 2005, S. 388) bewertbar
machen.



Planungswerkzeug fiir prozess-
orientierte Priifungsaufgaben

Das im Projekt entwickelte Planungswerkzeug wurde in
mehreren Erprobungsschleifen optimiert. Die erstellten
Priifungsaufgaben wurden teilweise in realen Priifungen
erprobt.

Den Erstellerinnen und Erstellern von Priifungsaufgaben
bietet das Werkzeug eine systematische Handlungsanlei-
tung zum Konstruieren samtlicher Aufgabenbestandteile
und ihrer Prasentationsform mit allen Angaben und Bear-
beitungsanweisungen fiir die Prifungsteilnehmenden.
Entwickelt wurden ein Basistool und spezifische Planungs-
werkzeuge fiir die verschiedenen Priiffungsformen (Zwi-
schen- und Abschlusspriifungen, unterschiedliche Prii-
fungsinstrumente) und zu den einzelnen Textilberufen' —
also fiir jeden textilen Ausbildungsberuf eine zu den Vor-
gaben des Verordnungstextes passgenaue Dokumenten-
vorlage. Auflerdem wurden eine Handanweisung fiir die
Priifungsplanung, ein Bewertungsbogen und zwei Qualifi-
zierungsbausteine fiir Ausbilder/-innen und Priifer/-innen
erarbeitet. Seine einzelnen Bestandteile werden im Folgen-
den anhand der Priifungsaufgabe ,Herstellen eines einstu-
figen Zwirns”, eine Abschlusspriifung fiir den Ausbil-
dungsberuf Produktionsmechaniker/-in — Textil, erlautert.

PLANUNGSWERKZEUG

Thema der praktischen Priifung: Das Thema einer Priifungs-
aufgabe beschreibt — mit erkennbarem Bezug zur Ausbil-
dungsordnung (Ausbildungsberufsbild/Ausbildungsrah-
menplan) - eine ganzheitliche berufstypische Aufgabe/
Tadtigkeit der betrieblichen Fachkraft (z. B. Herstellen eines
einstufigen Zwirns).

Szenario (Branchen-/Unternehmenshintergrund, betriebs-
ubliche Arbeitsaufgaben, Ereignis, Arbeitsauftrag): Die
beschriebene Situation soll es den Priiflingen ermoglichen,
sich in die berufscharakteristische Situation hineinzuver-
setzen und sich mit ihrer zukiinftigen (Berufs-)Rolle zu
identifizieren. Dazu wird vor einem exemplarischen Bran-
chen- und Unternehmenshintergrund ein typisches Ereig-
nis beschrieben, aus dem dann ein konkreter Arbeitsauftrag
resultiert (vgl. Beispiel in Tab. 2, S. 22).

Aufgabenstellungen: Anhand der formulierten betriebsiib-
lichen Arbeitsaufgaben werden die zur Uberpriifung der
Berufsfahigkeit geeigneten Priifungsaufgaben entwickelt.
Zu berticksichtigen sind dabei die Gestaltungsprinzipien fiir
die Konstruktion von Priifungsaufgaben und die festge-
legten Anforderungen aus der jeweiligen Verordnung.

1 Lern- und Priifungsaufgaben wurden fiir folgende Ausbildungsberufe
erarbeitet: Maschinen- und Anlagenfiihrer/-in, Schwerpunkt Textil-
technik und Textilveredelung, Produktionsmechaniker/-in — Textil
und Produktveredler/-in — Textil.
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Auftragsdaten: Die qualitativen und quantitativen Angaben
zu den Vorgaben und Rahmenbedingungen der Aufgaben-
bearbeitung werden préazisiert. Es konnen auch die kon-
kreten Auftragsdaten erfasst bzw. hinzugefiigt werden (vgl.
Tab. 2).

Zu bewertende Priifungsleistungen: Die zu erstellenden Prii-
fungsleistungen werden als Handlungsprodukte benannt
und ggf. hinsichtlich ihrer wesentlichen Bestandteile und
ihrer qualitativen und quantitativen Merkmale beschrie-
ben. Unter ,Produkt” ist dabei nicht nur das greifbare
Ergebnis eines Auftrags (z. B. hergestellte Ware) zu verstehen,
sondern auch anzufertigende Tabellen, Diagramme, Be-
schreibungen etc. Handlungsprodukte materialisieren und
veranschaulichen die Lernergebnisse. Die Produktarten
werden in Beschreibungsprodukte (z. B. Diagramme), Erkla-
rungsprodukte (z. B. Fehler-Ursachen-Tabelle) und Gestal-
tungsprodukte (z. B. Arbeitsablaufplan) unterschieden. Die
einzelnen Priifungsleistungen werden durch Angaben der
erreichbaren Bewertungspunkte gewichtet. Dies dient der
Transparenz, sodass die Priiflinge wissen, welche Aufga-
benteile die wichtigsten fiir die Bewertung sind. Fir den
Priifungsausschuss dient diese Angabe auch als Grundlage
zur Bewertung (mit Ausnahme des betrieblichen Auftrags).

Evaluationsschleife (optional): Die Priiflinge legen eigene
Qualitatskriterien zur Selbstkontrolle fest. Selbstkontrolle
meint die Ubernahme der Verantwortung fiir die Einhal-
tung der Qualitéat des eigenen Handelns (z. B. Zeiteinteilung
und -einhaltung, vollstindige Bearbeitung, Sorgfalt) oder ihrer
Arbeitsergebnisse (z. B. Genauigkeit, MafShaltigkeit). Dazu
sind zwei Aufgabenstellungen zu formulieren. Erstens wer-
den die Priiflinge aufgefordert, mehrere Qualitdtskriterien
zu formulieren, nach denen sie dann in einem zweiten
Schritt die Arbeitsergebnisse bewerten. Dies erfolgt im
direkten Soll-Ist-Abgleich zwischen den Qualitédtskriterien
und den tatsdchlich erreichten Ergebnissen. Diese sind
gegebenenfalls zu itiberarbeiten bzw. Verbesserungsvor-
schldge zu formulieren. Die Priiflinge werden dadurch ange-
halten, ihre eigene Arbeit nach bestimmten Kriterien zu
hinterfragen und diese ggf. zu optimieren.

Fachgesprach (je nach Priifungsform): Die Fragen beziehen
sich auf die Durchfithrung der ausgefiihrten praktischen
Aufgabe. Erarbeitet werden solche Fragestellungen, die im
Fachgespradch als Leitfragen angewandt werden kdonnen. Im
ersten Teil sollten auftragsbezogene und in einem zweiten
Teil weiterfithrende Themen behandelt werden. Die Priif-
linge sollen die fachbezogenen Probleme und deren Losun-
gen bei der Durchfiihrung der Arbeitsaufgaben aufzeigen,
ihre Vorgehensweise begriinden und die fiir die Arbeits-
aufgabe wesentlichen fachlichen Hintergriinde erldutern
(z.B. Erkliren Sie Thre Vorgehensweise! Welche besonderen
Anforderungen/Schwierigkeiten hatte die Aufgabe — und wie
sind Sie damit umgegangen?).
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PRASENTATIONSFORM

Die Prdsentationsform fiihrt die Ergebnisse aus dem Pla-
nungswerkzeug zusammen und liegt den Priiflingen zur

Bearbeitung vor (vgl. Tab. 2).

Tabelle 2 Prasentationsform der Abschlusspriifung , Herstellen eines einstufigen

Zwirns"

Abschlussprifung Produktionsmechaniker/-in — Textil

Name des Priflings:

Vorname des Priiflings:

Pruflingsnummer:

Datum, Ort:

Prifer:

Priufungsbereich: Arbeitsauftrag, Variante 2: praktische Aufgabe nach § 9, Abs. 3 AO

Thema: Herstellen eines einstufigen Zwirns

Fachmaschine und einer Doppeldrahtzwirnmaschine

auftrag, diesen Baumwollzwirn in Mit- (oder in Gegendraht) herzustellen.

- einschlieBlich Einstellen und Uberwachen eines Flyers, einer Ringspinnmaschine, einer

Sie sind als Facharbeiter (PM-T) in einer Spinnerei beschéftigt. Das Unternehmen produziert Garne
und Zwirne. Zu lhren Aufgaben gehéren das Einrichten und das Uberwachen der Produktionsmaschi-
nen. Ein Kunde bestellt einen Baumwollzwirn mit der Feinheit 20 x 2tex. Sie bekommen den Arbeits-

Vorgabezeit: maximal 14 Stunden

Bewertung:
max.
100 Punkte

Stellen Sie einen Baumwollzwirn (in Mitdraht/Gegendraht) mit
folgenden Kenndaten her:

Zwirnfeinheit: 20 x 2tex

Zwirndrehung: 400 T/m

Zwirndrehungsrichtung: S

Aufgabenstellung

Auftragsdaten Optional: entweder Auftragsdaten aus Fertigungsauftrag
entnehmen oder Auftragsdaten vorgeben.

Maschinenpark mit Einstellvorschrift:
Flyer: Drehungsbeiwert metrisch 35
Ringspinnmaschine: Drehungsbeiwert metrisch 115

Fachmaschine: Fadenspannung bei beiden Einfachgarnen
mit Fadenspannungsmessgerat tiberpriifen und einstellen.

Doppeldrahtzwirnmaschine:
Zwirnfeinheit: 20 x 2tex
Zwirndrehung: 400 T/m
Zwirndrehungsausrichtung: S
Spulenaufbau mit Hubverkiirzung

Zu bewertende
Priifungsleistungen

Berechnen Sie den Spinnplan der eingesetzten Maschinen!

Erstellen Sie einen Arbeitsablaufplan zur Einstellung und
Uberwachung des Maschinenparks!

Stellen Sie die Maschinen nach Vorgaben ein und nehmen
Sie sie in Betrieb!

Werten Sie die Laborberichte, Probeentnahme, Freigabe-
Dokument mit aufgabenspezifischen Unterlagen aus!

Erstellen Sie eine Liste Uber die einzuhaltenden Bestimmun-
gen zu Arbeitssicherheit, Unfallverhiitung sowie zu den Anfor-
derungen an den Gesundheits- und Umweltschutz! Beachten
Sie diese Regeln bei der Durchfiihrung!

Evaluierungs-
schleife

Bewerten Sie die Produkte ,Arbeitsablaufplan“ und ,Spinnplan®
auf Genauigkeit, Vollstandigkeit, Sauberkeit etc.

Im Anschluss an die praktische Prifung wird ein 20-minltiges
Fachgesprach mit Ihnen gefiihrt. Die Fragen beziehen sich auf
die Durchfiihrung der von lhnen ausgefihrten praktischen
Aufgabe. Als Grundlage dient die von Ihnen erstellte Doku-
mentation.

Fachgespriach
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Erste Erfahrungen

Nach diesem Muster wurden neun prozessorientierte Prii-
fungsaufgaben fiir Zwischen- und Abschlusspriifungen
erstellt und erprobt. Diese Priifungsaufgaben, das Basistool
und die fiir die verschiedenen Priifungsformen erstellten
Dokumentvorlagen sind mit der dazugehdrigen Handan-
weisung ,Erstellen von Priifungsaufgaben” im Priiferpor-
tal des BIBB abrufbar (vgl. www.prueferportal.org/html/
1671.php).2

Die mittels Fragebogen bei den beteiligten Betrieben, Aus-
bilderinnen und Ausbildern, Auszubildenden sowie Priife-
rinnen und Priifern erfassten Evaluationsergebnisse zei-
gen eine insgesamt positive Bilanz. Bei den Auszubildenden
scheinen sich insbesondere die Forderung ihrer Selbstlern-
fahigkeit sowie deren Fahigkeit zur Verwertung des Gelern-
ten zu bestdtigen. Sie lernen selbststdndig Aufgaben zu erle-
digen und sich Wissen anzueignen. Die Riickmeldungen
der Ausbilder/-innen bestdtigen, dass sich die Umset-
zungshilfen relativ leicht anwenden lassen und die Arbeit
vereinfachen.

Die Planungswerkzeuge sind in andere Berufsfelder tiber-
tragbar. Ausbilder/-innen und Priifer/-innen sollen hierbei
als Multiplikatoren dienen. Der fiir alle Interessierten
zugdngliche Pool von Lern- und Priiffungsaufgaben darf
von allen genutzt werden und sollte durch das Einstellen
von damit erstellten Lern- und Priifungsaufgaben zukinf-
tig weiter wachsen. Die Leser/-innen sind herzlich einge-
laden, die Planungswerkzeuge zu testen und Riickmeldung
zu geben. M
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Lernerfolgseinschatzungen von
Teilnehmenden einer arbeitsprozess-
orientierten Weiterbildung im

Baugewerbe

Evaluationsansatz und -ergebnisse des Projekts Vila-b

» Im Projekt ,Virtuelles Lernen auf der Baustelle -
Vila-b” wurde ein Weiterbildungskonzept entwi-
ckelt, welches methodisch auf einem Blended-Lear-
ning-Ansatz basiert und inhaltlich an realen
Arbeitsprozessen der Zielgruppe (Fachkrafte aus
dem Handwerk) ausgerichtet ist. Das Konzept
wurde mit insgesamt 16 Teilnehmenden erprobt
und hinsichtlich des Lernerfolgs evaluiert. Die
Evaluation basierte auf zwei Selbsteinschatzungs-
boégen fiir das Fachwissen und die arbeitsprozess-
bezogenen Kompetenzen. Beide Evaluationsinstru-
mente beinhalten eine vierstufige Skala, die
ansteigende Kompetenzniveaus vom Anfanger bis
zum Experten beschreibt. Der Beitrag berichtet
tiber die Lernerfolge der Teilnehmenden und iiber
weitere Einsatzmodglichkeiten des vorliegenden

Evaluationsansatzes, bei dem die Kompetenzstufen

anhand realer Arbeitsprozesse formuliert wurden.

TORSTEN GRANTZ

Dipl.-Berufspéd., Dipl.-Wirtschaftsing. (FH),
wiss. Mitarbeiter am Institut Technik und
Bildung, Universitat Bremen

SVEN SCHULTE
Dipl.-P4d., wiss. Mitarbeiter am Institut
Technik und Bildung, Universitdt Bremen

Lernen im Arbeitsprozess - Fokus und
Ansatz des Projekts Vila-b

Die Verlagerung des Lernens in die Arbeitsprozesse ist der
erste von drei Faktoren, die zur Entstehung und Umsetzung
des Projekts , Virtuelles Lernen auf der Baustelle” (Vila-b)
gefiihrt haben:! Das Lernen geschieht im Vorhaben Vila-b
durch herausfordernde Arbeitssituationen und besitzt
damit eine hohe Relevanz fiir die Fachkrifte. Die Einbet-
tung des Lernens in die Arbeitszusammenhénge gilt seitens
der Berufspddagogik als eine zentrale Herausforderung (vgl.
u.a. DEHNBOSTEL 2006; SPOTTL 2009). Der zweite Aspekt war
die Entwicklung der Weiterbildung nach einem Blended-
Learning-Ansatz mit tutorieller Begleitung: Durch die Ein-
bindung aktueller Informationstechnologie in Form von
mobilen Gerédten konnte ein kontextbezogenes Lernen und
Problemldsen im Arbeitsprozess der Baustelle realisiert wer-
den. Fachliche und methodische Grundlagen wurden in
Seminarveranstaltungen gelegt, der PC-Arbeitsplatz diente
zur Reflexion und als Medium fiir selbst organisierte Lern-
phasen anhand von Lernmodulen. Als dritter Entstehungs-
grund fiir das Projekt ist die Marktsituation in der (6kolo-
gischen) Baubranche zu nennen: Dem grofien Bedarf an
energetischer Gebdudesanierung steht eine Unternehmens-
struktur gegentiber, die tiberwiegend durch Kleinstunter-
nehmen mit Nachwuchsproblemen gekennzeichnet ist.

Die Weiterbildung Vila-b wurde von Projektpartnern der
Universitdt Bremen (Institut Technik und Bildung, Tech-
nologiezentrum fiir Informatik und Informationstechnik)
und der Wirtschaft (Arbeitskreis 6kologischer Holzbau e. V.
und Claus Holm, Projektmanagement & Consulting, pmlc)
entwickelt. Ziel war es, mithilfe der neuen Medien das
Lernen mit den Arbeitsprozessen zu verkniipfen und eine
innovative Weiterbildung fiir die eher als bildungsfern ein-
zuschétzende Zielgruppe (Tischler/-in, Zimmerer/-in, Dach-
decker/-in und Trockenbauer/-in) umzusetzen und zu
evaluieren (vgl. GRANTZ/SCHULTE/SPOTTL 2008). Die curri-

1 Das Projekt Vila-b wurde vom 01.01.2008 bis zum 31.12. 2010
mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung
(BMBF) und der Europdischen Union (Europdischer Sozialfonds —
ESF) gefordert.
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cularen Grundlagen der Weiterbildung wurden durch die
Anwendung berufswissenschaftlicher Methoden (Fallstu-
dien und Arbeitsprozessanalysen) erfasst (vgl. BECKER/
SpOTTL 2008) und didaktisch aufbereitet (vgl. GRANTZ/
SCHULTE/SPOTTL 2011). Die Evaluation mithilfe von Selbst-
einschdtzungsbogen ermoglicht Aussagen zu Lernerfolg
und Kompetenzentwicklung bei den Teilnehmenden. Aus-
gangspunkt ist die Uberlegung, dass eine reflektierte Bewil-
tigung von Arbeitsprozessen, aufgrund der Auseinander-
setzung des Individuums mit der Arbeitssituation, die
Entwicklung arbeitsprozessorientierter Kompetenzen
ermoglicht. Ein arbeitsprozessorientiertes Kompetenzver-
standnis beinhaltet dabei einerseits erfahrungsbasiertes
Know-how, andererseits wird deutlich, dass auch im beruf-
lichen Kontext notwendige fachlich-analytische Fahigkei-
ten im Sinne eines Know-how-and-why-something-works
Gegenstand der Expertise sind (vgl. NEUWEG 2004).

Instrumente zur Erfassung arbeitspro-
zessorientierter Kompetenzentwicklung

Die grundlegende Fragestellung war, wie die Entwicklung
von Kompetenzen (iiber den Zeitraum der ca. viermonati-
gen Weiterbildung) methodisch festgestellt werden konn-
te, um die Lernerfolge der Teilnehmenden bewerten zu
konnen. Wenn das skizzierte Verstindnis der arbeitspro-
zessorientierten Kompetenzen zugrunde gelegt wird, so
wird deutlich, dass die fiir einen Beruf notwendigen Kom-
petenzen sich aus dem Zusammenspiel der Komponenten
Fachwissen und Arbeitsprozessbewiltigung ergeben. Das
Fachwissen wurde in den Seminarveranstaltungen und in
Lernmodulen am PC vermittelt, die Bewdltigung der
Arbeitsprozesse hat auf den Baustellen und im Zusam-
menhang mit realen Arbeitsauftragen stattgefunden.
Gleichzeitig wurden die Arbeitsprozesse in den Seminaren
(unter Berticksichtigung von Problemldsungen und Lern-
effekten) nachtréaglich diskutiert und durch die Verkniip-
fung mit Theorieinhalten reflektiert. Eine Darstellung der
Lernerfolge der Weiterbildung hinsichtlich einer Kompe-
tenzentwicklung war daher fiir beide genannten Kompo-
nenten vorzunehmen, und zwar durch einen Vergleich
des Niveaus zu Beginn und zum Ende der Mafinahme.

Tabelle 1 Beispielitems fiir ,Fachwissen”
|

Lernmodul 5: Warme - Grundlagen

1) Ich kann am Beispiel einer Wohngebaude-
skizze das Prinzip der Warmeleitung

erklaren.

Stimme | Stimme | Stimme | Stimme
voll zu | eherzu | eher gar
nicht zu | nicht zu

2) Ich kann am Beispiel einer Wohngebaude-
skizze das Prinzip einer Warmebricke

erklaren.
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ENTWICKLUNG DES FRAGEBOGENS ,FACHWISSEN"

Der Fragebogen Fachwissen enthilt insgesamt 35 Items.
Jedes Item wurde so formuliert, dass es mit der Formulie-
rung ,Ich kann...“ beginnt und sich eine Beschreibung
einer auf Fachwissen basierenden Handlung oder der Wis-
sensthematik selbst anschlie3t. Inhaltlich beziehen sich die
Items auf die Lernmodule, wie sie in der Weiterbildung ver-
mittelt wurden. In Tabelle 1 sind beispielhaft zwei Items zu
sehen, die sich auf eines der Lernmodule beziehen und
einen Einblick zur Ausrichtung bzw. Ausgestaltung des
Fragebogens Fachwissen geben:

Die Antwortskala ist eine vierstufige Skala, die durch die
Itemformulierung und der damit verbundenen Selbstein-
schdtzung der Teilnehmenden an die Kompetenzniveaus
von DREYFUS/DREYFUS (1987, S. 37 ff.) angelehnt ist. Die
Antwort , Stimme gar nicht zu” reprasentiert damit die Ant-
wort, die am ehesten auf einen , Anfinger” fiir das Wissen
und die Fahigkeiten in der 6kologischen Altbausanierung
schliefen ldsst. Die weiteren Antwortkategorien entspre-
chen dem Level eines ,Fortgeschrittenen” (,,Stimme eher
nicht zu“), eines ,Konners” (,Stimme eher zu“) und eines
»Experten” (,Stimme voll zu).

ENTWICKLUNG DES FRAGEBOGENS ,,ARBEITSPROZESS"

Der Fragebogen Arbeitsprozess wurde fiir insgesamt fiinf
verschiedene, im Rahmen von Arbeitsprozessanalysen iden-
tifizierte Kernarbeitsprozesse entwickelt (zur Methodik und
zu den Ergebnissen zur Identifikation von Arbeitsprozessen
im Projekt Vila-b vgl. GRANTZ/SCHULTE/SPOTTL 2008).
Damit sollte das Level der Teilnehmenden beziiglich des
vorhandenen Know-how abgebildet werden. In Anlehnung
an Referenzldsungen, die in Zusammenarbeit mit Exper-
tinnen und Experten erstellt wurden, werden fiir jeden
Kernarbeitsprozess die Arbeitsschritte zur Bearbeitung eines
Auftrags — orientiert an den tatsdchlichen Arbeitsprozessen
—aufgefiihrt. Fiir jeden dieser einzelnen Arbeitsschritte sind
wiederum vier Kompetenzstufen in Anlehnung an DREY-
FUS/DREYFUS beschrieben. Abbildung 1 beschreibt die fiir
den Kernarbeitsprozess , Fenstereinbau: Einbau neuer Fens-
ter in Altbauwand mit 6kologischer Auflenddmmung” vor-
gesehenen sieben Arbeitsschritte. Zu jedem Schritt ist in der
ersten Zeile eine Beschreibung des Vorgehens eines ,Anfan-
gers“ und in den folgenden Zeilen die Ausfiihrung dieses
Arbeitsschrittes durch einen ,Fortgeschrittenen”, einen
,Konner” oder einen , Experten” zu finden.

Methodische Hinweise und
Durchfiihrung der Befragungen

Beide Fragebogen wurden anhand anerkannter methodi-
scher Grundlagen entwickelt (vgl. BORTZ/DORING 2006).
Fiir den Fragebogen Fachwissen wurden die Ziele der Lern-
module zugrunde gelegt und die [tems mit Expertinnen
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Abbildung 1 Schritte und Kompetenzstufen des Kernarbeitsprozesses Fenstereinbau
______________________________________________________________________________________________________________________________________________

Fragebogen Arbeitsprozess (Vila-b)
1) ,FENSTEREINBAU" (Einbau neuer Fenster in Altbauwand mit 6kologischer AuBenddmmung)

| Aufgabenplanung | '|

Transport

| 'I Ausbau alter Fenster

Vorbereitung/Passung
Einbau

I

Einbau

| '| Abdichten/Verkleiden

|

Ubergabe

Ich bekomme einen Auftrag
Ubertragen und konkrete
Anweisungen fir die zu
verwendenden Fenster-
elemente, Werkzeuge und
Unterlagen

Ich bekomme Anweisungen,
um die Fensterelemente
aufzuladen, zu polstern und
mit Spanngurten zu
befestigen.

Ich bekomme konkrete
Anweisungen, um die alten
Fensterelemente
auszubauen.

Ich bekomme genaue
Anleitungen, um die Passung
und den Einbau
vorzubereiten.

Fir den Einbau wird mir
genau vorgegeben, welche
Schritte zu tun sind.

Die Abdichtung/Verkleidung
nehme ich gemaR konkreter
Anweisungen vor.

Die Ubergabe erfolgt nach
detaillierten Vorgaben, die ich
von einem Arbeitskollegen
erhalte.

Ich bekomme einen Auftrag
Ubertragen und erkenne aus
den Dokumenten die zu
verwendenden Fenster-
elemente, Werkzeuge und
Unterlagen.

Ich bin in der Lage, dieje-
nigen Fensterelemente, die
ich schon mal beladen habe,
selbststandig aufzuladen, zu
polstern und mit Spanngurten
zu befestigen.

Ich bin in der Lage, mir
bekannte Fensterelemente,
auch mit Verwendung der
geeigneten Werkzeuge,
selbststandig auszubauen.

Ich bin in der Lage, bei mir

Ich bin in der Lage, schon

Ich bin in der Lage, die

mal

Fer
die Passung groRtenteils
selbststandig vorzunehmen.

Eir 1men fiir
Fensterelemente
selbststandig vorzunehmen.

erfol und
Verkleidung vorzunehmen,
wenn mir das Fensterelement
bekannt ist.

Ich bin in der Lage,
selbststandig die Ubergabe
vorzunehmen und zu
dokumentieren.

Ich kann meinen Auftrag
selbst planen und dabei den
zeitlichen Ablauf planen, den
Transport vollstandig
vorbereiten und auch
Probleme aufgrund meiner
Erfahrung kurzfristig I6sen.

Ich bin aufgrund meiner
Erfahrung in der Lage, auch
bei ungewshnlichen MaRen
und bei scheinbaren Trans-
portproblemen Fenster-
elemente selbststandig
aufzuladen, zu polstern und
mit Spanngurten zu sichern.

Ich bin in der Lage, fiir mich
neuartige Fensterelemente
auszubauen. Schon im
Vorfeld geben mir die
Beschaffenheit der Laibung
und des Fensters geeignete
Hinweise.

Ich bin in der Lage, bei der
Vorbereitung des Einbaus
auch planende MaRnahmen
vorzunehmen und
selbststandig zu arbeiten.

Ich bin in der Lage, den
Einbau von Fensterelemen-
ten komplett selbsténdig zu
planen und durchzufiihren
und dabei auch mein
Erfahrungswissen zur
Problemlésung einzusetzen.

Ich bin in der Lage, bei der
Abdichtung auch auf
Probleme zu achten und
diese mit meinem
Erfahrungswissen zu l6sen
(Ecken kontrollieren,
Kontrolle auf Passgenauigkeit]
etc.).

Ich bin in der Lage, die
Ubergabe vollstéandig und
selbstandig vorzunehmen
und zu dokumentieren und
dabei auch auf eventuelle
Nacharbeiten hinzuweisen.

Ich kann meinen Auftrag
vollstandig und selbststéandig
planen und durchfiihren. Das
schlieBt auch Vorbereitungen
(Laibung messen, Bestellung)
und die Berticksichtigung

Ich bin in der Lage, auch
neue und mir unbekannte
Fensterelemente selbst-
standig aufzuladen, zu
polstern und mit Spanngurten

Ich bin in der Lage, auch
komplizierte Situationen beim
Fensterausbau zu I6sen.
Aufgrund meiner Erfahrung
kenne ich mich auch mit
Spezialsituationen (z. B.

Ich bin in der Lage, auch
komplizierte und unbekannte
Situationen zu l6sen (z. B.
KorrekturmaRnahmen bei
schiefer Wand).

Ich bin in der Lage, auch
neue und komplizierte
Situationen zu bewaltigen
und dabei neue Losungen
auszuprobieren.

Ich bin in der Lage, bei der
Abdichtung auch neuartige
Probleme schnell und zur
Zufriedenheit des Kunden zu
I6sen.

Ich bin in der Lage, auch in
Hinblick auf andere Gewerke
eine Ubergabe vorzubereiten,
zu dokumentieren und auf
eventuelle Probleme

||

Einschatzung

||

Einschatzung

||

Einschatzung

||

Einschatzung

||

Einschatzung

||

Einschatzung

eventueller Problem- zu befestigen. hinzuweisen.
L . Hessenkrallen) aus.

situationen ein.

Eigene Eigene Eigene Eigene Eigene Eigene Eigene

||

Einschatzung

und Experten (Dozentinnen und Dozenten der Weiterbil-
dung sowie Architektinnen und Architekten) entwickelt.
Die Items fiir den Fragebogen zu den Arbeitsprozessen wur-
den inhaltlich anhand der Analysen der Arbeitsprozesse auf
den Baustellen und entlang der einzelnen Arbeitsschritte
formuliert. Beide Instrumente wurden anschlieRend sowohl
durch Architektinnen und Architekten als auch durch
Handwerker/-innen und Meister/-innen von Baubetrieben
im Sinne eines Pretests gepriift und nach einer anschlie-
Renden Gruppendiskussion modifiziert.

Zur Messung der Kompetenzentwicklung wurde ein Pre-
Post-Testdesign angewendet: Die Teilnehmenden der Wei-
terbildung fiillten die Selbsteinschédtzungsbogen zu Beginn
und zum Abschluss der Bildungsmaf3inahme aus. Der Fra-
gebogen Fachwissen war dabei komplett auszufiillen, da die
Lernmodule fiir alle Teilnehmenden relevant waren. Beim
Fragebogen Arbeitsprozess sollten die Teilnehmenden auf-
grund der Heterogenitdt der Zielgruppe (und damit auch
der jeweiligen Aufgaben) aus den fiinf dargestellten Arbeits-
prozessen die beiden auswéhlen, die sie im beruflichen All-
tag am hdufigsten bewaltigen.

Ergebnisse der Evaluation -
Lernfortschritte in der Weiterbildung

ENTWICKLUNG DER SELBSTEINSCHATZUNG DER
TEILNEHMENDEN ZUM ,FACHWISSEN"

In die Auswertung gingen nur die Teilnehmenden ein, die
an der Weiterbildungsmafinahme in vollem Umfang teil-
genommen und auch zu beiden Befragungszeitpunkten den
Fragebogen ausgefiillt haben. Damit ergibt sich bei einer
urspriinglichen Teilnehmerzahl von 16 Personen noch ein
n von zwolf.

Abbildung 2 (S. 26) zeigt die Durchschnittswerte der Teil-
nehmenden zu den Zeitpunkten Beginn (t1) und Ende (t2)
der Weiterbildung, zwischen denen ein Zeitraum von vier
Monaten lag. Die Durchschnittswerte bilden einen Mittel-
wert aus den 35 Items, die im Fragebogen Fachwissen zu
beantworten waren. Abgesehen von Teilnehmer 6 sind fiir
jede/-n Befragte/-n beachtliche Fortschritte zu erkennen.
Haben sich die Teilnehmenden zu Beginn der Weiterbil-
dung noch iiberwiegend auf dem Level 2, also im Bereich
eines ,Fortgeschrittenen” eingeschéatzt (Durchschnitt aller
TN fiir t1 = 1,98), liegt die fachliche Selbsteinschdtzung
zum Ende der Weiterbildung deutlich ndher in Richtung
eines ,Konners”, was einem Level von 3 entsprechen wiirde
(Durchschnitt aller TN fiir t2 = 2,70).
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Abbildung 2 Entwicklung der Selbsteinschatzung fiir das Fachwissen ENTWICKLUNG DER SELBSTEINSCHATZUNG DER
I TEILNEHMENDEN ZUM ,ARBEITSPROZESS”

Abbildung 3 zeigt die Gegeniiberstellung der Selbstein-
schdtzung der Teilnehmenden fiir den Fragebogen Arbeits-
prozess, ebenfalls zu beiden Zeitpunkten. Jede/-r der ur-
TN10 I springlich 16 Teilnehmenden hatte die Selbsteinschédtzung
TN — fiir zwei Kernarbeitsprozesse vorzunehmen, sodass maxi-
mal 32 Selbsteinschdtzungen hitten erreicht werden kon-
nen. Durch Abbriiche der Teilnahme an der Weiterbildung
TN 7 — " g und durch fehlende Angaben blieb insgesamt ein n = 21.
TN 6 I Die Verteilung fiir die jeweiligen Arbeitsprozesse ist in
Klammern angegeben.
Fiir den Arbeitsprozess Fenstereinbau haben demnach drei

N2  ——

N7 —

TN 8 I ——

TN 5

™4 Personen den Fragebogen zu jeweils beiden Zeitpunkten
TN 3 — ausgefiillt. Die dargestellten Werte fiir t1 (3,33) und t2
N2 (3,67) sind damit im doppelten Sinne ein Mittelwert: Der
Ty 1 — Wert fiir t1 (3,33) setzt sich aus drei Werten zusammen,
da drei Personen den Fragebogen ausgefillt haben. Jeder

1 1,5 2 2,5 3 3,5 4 dieser drei Werte besteht gleichzeitig als Mittelwert aus den

Werten fiir die sieben Arbeitsschritte, die zum Arbeitspro-
zess Fenstereinbau gehoren (vgl. Tab. 2).

Insgesamt ist aus Abbildung 3 erkennbar, dass sich im
Gesamtdurchschnitt eine leichte bis sehr deutliche Steige-

Abbildung 3 Entwicklung der Selbsteinschatzung fiir die Arbeitsprozesse rung der Selbsteinschatzung beziiglich der Bewiltigung der

s /\1Deitsprozesse ergibt. Dartiber hinaus ist auffallig, dass sich
die Teilnehmenden zu Beginn der Weiterbildung schon auf

Dachgeschoss I einem Niveau zwischen ,Fortgeschrittener” (= 2,00) und
Umbau Gaube (n = 5) ,Konner” (= 3,00) (oder schon dariiber hinaus; vgl. TN 2 in
bammung Dach Innen mt Tab. 2) einordnen. Dies entspricht auch der Zielgruppe, die
(n=4) t2 . . .. .
) sich vorrangig aus Baufachkrédften mit Berufserfahrung
DammungSoAcukgle?:v in;)l I zusammensetzte.
Dammung AuBenwand G
Flache (n = 6)
Fenstereinbau |G Fazit und Ausblick
(n=3)
1,00 1,50 2,00 2,50 3,00 3,50 4,00 Zusammenfassend kann fir die Ergebnisse festgehalten

werden, dass eine deutlich positive Entwicklung sowohl fiir
das Fachwissen als auch fiir die Bewaltigung der Arbeits-
prozesse und damit insgesamt fiir die arbeitsprozessorien-
tierte Kompetenz der Fachkrifte erkennbar ist. Dies geht
mit der Tatsache einher, dass alle elf Personen, die an der
Abschlusspriifung der Weiterbildung teilnahmen, diese
auch bestanden haben, sodass neben der Selbsteinschat-

Tabelle 2 Ergebnisse der Befragung zum Arbeitsprozess Fenstereinbau
|

Arbeitsprozess Fenstereinbau zung auch eine externe Bewertung zumindest zum Leis-
TN 1 N2 N3 Gesamt tungsstand der Teilnehmenden am Ende der Weiterbildung
Schritte t1 2 t1 2 t1 2 t1 2 vorliegt.
1.1 | Aufgabenplanung 2 3 14 4 3 |4 Gleichzeitig sind auffillige Unterschiede in dem Ausmaf
1.2 | Transport 3 4 4 3 4 4 der Entwicklung bei den einzelnen Personen erkennbar.
1.3 | Ausbau alter Fenster 3 4 4 3 4 4 Dies kann durch Unterschiede im Vorwissen, in der
1:4_| Passung Einbau S A e 3 |4 Medienaffinitit oder der Nutzung unterschiedlicher Lern-
1.5 | Einb 3 4 4 3 3 4 - ) . . . . .
nbad moglichkeiten begriindet sein und wird derzeit durch die
1.6 | Abdichten und Verkleiden | 2 4 4 3 3 4 o1 ..
- Auswertung der zusdtzlichen Feedback-Fragebdgen und
1.7 | Ubergabe 3 4 4 3 3 4 . . . . L .
Leitfadeninterviews analysiert. Fiir die weitere Forschung
2,71 |3,86 |4,00 |3,14 |329 [4,00 |3,33 |3,67

zur Kompetenzentwicklung ist zu untersuchen, in welchem
. Ausmaf} Ausgangsbedingungen auf individueller und orga-
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nisatorischer Ebene Einfluss auf die Lerneffekte haben. Die
Tatsache, dass sich (in seltenen Fillen) Teilnehmende zum
Zeitpunkt t2 schlechter als zum Zeitpunkt t1 einschitzen
(vgl. z.B. TN 2 in Tab. 2), konnte argumentativ sowohl
auf individueller Ebene (z. B. realistischere Selbstwahrneh-
mung) oder auf methodischer Ebene (z.B. Qualitdt des
Instruments) begriindet werden und ist noch Gegenstand
weiterer Untersuchungen.

Neben dem positiven Gesamtergebnis ist also zu bertick-
sichtigen, dass sowohl aufgrund der Selbsteinschédtzung als
auch aufgrund der niedrigen Fallzahl die Befragungsinstru-
mente und die Aussagen nur bedingt reliabel und valide
sind. Dennoch wurde im Rahmen der Weiterbildung ein
Ansatz zur arbeitsprozessorientierten Kompetenzmessung
erprobt, der fiir kleine Stichproben zumindest vorsichtige
Aussagen ermoglicht und Kompetenzniveaus direkt
anhand realer Arbeitsprozesse darstellt. Der vorgestellte
Ansatz kann damit aus berufspddagogischer Sicht genutzt
werden, um die Ergebnisse, die sich aus der Anwendung
berufspadagogischer Methoden fiir die Entwicklung von
Curricula und Weiterbildungen ergeben, auch fiir die Kom-
petenzforschung zu nutzen. Die Fokussierung auf Arbeits-
prozesse verhindert dabei, sich zu sehr auf rein fachliche
Aspekte oder zu stark auf allgemeine Schliisselkompeten-
zen zu konzentrieren. Dariiber hinaus ist fiir die Kompe-
tenzforschung eine Vorarbeit geleistet, die im Anschluss
durch grofiere Stichproben und durch testtheoretische

Anzeige
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Untersuchungen fortgesetzt werden sollte. Diesbeziigliche
Arbeiten werden aktuell in einem weiteren Projekt des ITB
umgesetzt. W
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Kompetenzen

» Viele alltéagliche Arbeitsprozesse werden nur auf-
grund von reichhaltigen Erfahrungen der Beschaf-
tigten gemeistert. Diese Erfahrungen und deren
zentrale Bedeutung sind dabei oft den Beschaftigen
selbst nicht bewusst. Hinzu kommt, dass diese
wichtigen, oft informell im Arbeitsprozess erwor-
benen Kenntnisse und Fertigkeiten kaum erfasst
oder gar in Form von Nachweisen anerkannt wer-
den. Die Griinde dafiir sind vielfaltig. In diesem Bei-
trag wird mit LERNSTUCK® ein Verfahren vorgestellt
und besprochen, das dieses Wissen und Kénnen
erfasst und in einen Nachweis lUberfiihrt. Dariiber
hinaus werden Evaluationsergebnisse zur Umset-
zung sowie die konkrete Anwendung des Verfah-

rens in einer Zeitarbeitsfirma dargestellt.

MARISA KAUFHOLD

Dr., Eichenbaum — Gesellschaft fir
Organisationsberatung, Marketing, PR und
Bildung mbH, Gotha

VOLKER HOMBURG
Geschéftsfuhrer der ZIP Zeitarbeit +
Personalentwicklung GmbH, Bremen
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Das LERNSTUCK®-Verfahren

Zertifizierung im Arbeitsprozess erworbener

Das LERNSTUCK®-Verfahren — Was
verbirgt sich dahinter?

Das LERNSTUCK®-Verfahren ist ein branchenunabhingiges
Verfahren zur Ermittlung, Dokumentation und Zertifizie-
rung von informell im Arbeitsprozess erworbenen Kennt-
nissen und Fertigkeiten.! Mit einem Zeitaufwand von etwa
60 Zeitstunden konnen Personen in drei Arbeitsschritten
ihr Wissen und Koénnen reflektieren, aktuelle Arbeitspro-
zesse dokumentieren und ihre Fertigkeiten in einem IHK-
Test unter Beweis stellen. Bei diesem Prozess werden sie
methodisch begleitet und beraten. Angesprochen werden
in erster Linie Personen, die auf einschldgige Arbeitserfah-
rungen in einem bestimmten Tadtigkeitsfeld zuriickblicken
konnen und sich in diesem Bereich Wissen und Kénnen
angeeignet haben, fiir das sie bislang keinen anerkannten
Nachweis besitzen (z.B. Quereinsteiger/-innen). LERN-
STUCK® basiert auf drei aufeinanderfolgenden Arbeits-
schritten (vgl. Abb.).

Identifizierung von Kenntnissen und Fertigkeiten: Im Mittel-
punkt dieses Verfahrensschritts stehen die Information
der teilnehmenden Personen sowie die Identifizierung ihrer
Kenntnisse und Fertigkeiten. In einem Einfithrungswork-
shop werden sie umfassend iiber die inhaltlichen Ziele und
den zeitlichen Ablauf informiert. Mittels biografisch-refle-
xiver Ubungen werden die Personen sensibilisiert, sich
ndher mit ihrer Berufs- und Lernbiografie auseinanderzu-
setzen. Im Fokus stehen individuelle Lern- und Erfah-
rungsfelder des bisherigen Lebensverlaufs, aktuelle Arbeits-
und Téatigkeitsfelder sowie die in diesen Zusammenhin-
gen erworbenen Kenntnisse und Fertigkeiten.

Im Anschluss werden Einzelgesprache mit den Teilneh-
menden, dem/der jeweiligen Vorgesetzten und einer Per-
son des Vertrauens gefiihrt, wodurch das erworbene Wissen
und Koénnen aus verschiedenen Perspektiven identifiziert
und betrachtet wird.

1 Es wurde im Rahmen eines Thiiringer ESF-Modellprojektes in
Kooperation zwischen der Eichenbaum GmbH, der Universitit
Erfurt, Lehrgebiet Erwachsenenbildung/Weiterbildung und der
Industrie- und Handelskammer Ostthiiringen zu Gera entwickelt.
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Abbildung Ablauf des LERNSTUCK®-Verfahrens
-

Dokumentation der ermittelten Kenntnisse und Fertigkeiten:
Hier geht es um die Erstellung einer detaillierten und teil-
standardisierten Dokumentation des eigenen Arbeitspro-
zesses. Hierauf werden die Teilnehmenden in einem Work-
shop vorbereitet, in dem sie Ndheres zum Aufbau, den
wichtigsten Bestandteilen sowie zu den grundlegenden

LERNSTUCK®

2) Dokumentation
eines Arbeitsprozesses

1) Identifizierung
von Kenntnissen
und Fertigkeiten

3) Zertifizierung
von Kenntnissen

. und Fertigkeiten
Anforderungen der Dokumentation erfahren.

Die Dokumentation des Arbeitsprozesses wird selbststandig Individueller IHK-Test:

durchgefiihrt, wozu unterstiitzende Materialien (z. B. Anlei-
tung zur Erstellung der Dokumentation, Musterdokumen-
tation zu einem Beispiel-Arbeitsprozess) zur Verfiigung
gestellt werden. Des Weiteren steht den Teilnehmenden wéh-
rend des Dokumentationsprozesses ein Beratungsangebot zur
Verfligung, das sich ausschlief8lich auf methodische Aspek-
te (z. B. Reihenfolge der Darstellung, Detailliertheitsgrad) bei
der Auseinandersetzung mit Arbeitsprozessen bezieht.

Die Dokumentation, welche die Voraussetzung fiir den
[HK-Test ist, muss zudem bestimmten Kriterien standhal-
ten. Aufgaben und Tétigkeiten sind tibersichtlich und ver-
stindlich darzustellen, damit deutlich wird, dass die teil-
nehmenden Personen ein tiefer gehendes Verstandnis der
Ablédufe an ihrem Arbeitsplatz besitzen. Dazu gehort auch,
im Arbeitsprozess potenziell auftretende Probleme zu erken-
nen, darzustellen und den Umgang mit diesen zu schildern.

Zertifizierung der Kenntnisse und Fertigkeiten: Die anhand des
Arbeitsprozesses dokumentierten Kenntnisse und Fertig-
keiten werden abschlieflend in einem IHK-Test tiberpriift,
der Voraussetzung fiir die Vergabe des IHK-Zertifikats ist.
Zur Durchfiithrung des IHK-Tests wird jeweils ein mindes-
tens dreikopfiges Gremium eingerichtet, dem von der IHK
berechtigte Expertinnen und Experten des LERNSTUCK®-
Verfahrens sowie betriebliche Vertreter/-innen angehoren.
Der Test besteht aus zwei Teilen, die sich auf die von den
Teilnehmenden jeweils eingereichte Dokumentation bezie-
hen. In einem 30-mintitigen Fachgesprich stellen die Teil-
nehmenden ihre erstellte Dokumentation zundchst dem
Gremium vor und beantworten dessen Fragen. Zur Uber-
prifung der Kenntnisse und Fertigkeiten in der Praxis wird
eine 60-mintitige betriebliche Aufgabenstellung direkt am
Arbeitsplatz der teilnehmenden Person bearbeitet. Das im
Arbeitsprozess dokumentierte und im IHK-Test erfolgreich
nachgewiesene Wissen und Kénnen wird schlielich in ein
IHK-Zertifikat tiberfiihrt. Dabei erfolgt eine Orientierung an
den jeweils fiir das Berufsfeld geltenden Ausbildungsrah-
menpldnen.

Neben dem IHK-Zertifikat erhalten die Teilnehmenden als
Ergebnis des LERNSTUCK®-Verfahrens ein Profil {iber die
identifizierten Kenntnisse und Fertigkeiten, das von der
Eichenbaum GmbH ausgestellt wird. Dieses spiegelt im
Wesentlichen die Ergebnisse der Interviews aus dem ersten
Arbeitsschritt wider und bezieht sich im Gegensatz zum
IHK-Zertifikat nicht ausschliefilich auf das gegenwartige
Tatigkeitsfeld, sondern auf die gesamte Berufsbiografie der
Person.

Einfuhrungsworkshop Workshop zur Erstellung
einer Dokumentation

Leitfadeninterviews
Erarbeitung einer +
Dokumentation

Methodische Beratung

Fachgesprach

Betriebliche Aufgabe

Umsetzungserfahrungen

Seit Ende 2008 ermoglichten zwolf Unternehmen aus Thii-
ringen, Nordrhein-Westfalen und Bremen ihren Beschif-
tigten die Teilnahme an LERNSTUCK®. Die Mehrheit der
bislang 50 Teilnehmenden verfiigt iber einen mittleren
Schulabschluss und einen anerkannten Ausbildungsab-
schluss, in dem sie jedoch mehrheitlich nicht mehr titig
sind. Die Teilnehmenden stammen aus allen Altersstufen,
wobei die Altersgruppe tiber 50 Jahre mit 18 Personen
besonders stark vertreten ist. Ca. 80 Prozent der Personen
beendeten das Verfahren erfolgreich. Die restlichen Perso-
nen brachen das Verfahren vorwiegend aus personlichen
Griinden (z. B. Zeitmangel, Uberforderung) vorzeitig ab.

Im Folgenden werden ausgewdhlte Erfahrungen des Pro-
jektteams geschildert. Diese werden zudem durch Evalua-
tionsergebnisse untermauert (vgl. KAUFHOLD/BARTHEL
2010). Hierzu wurden die Teilnehmenden zu den einzelnen
Verfahrensschritten (Einfithrung, Dokumentationsprozess,
IHK-Test) sowie hinsichtlich des Gesamteindrucks schrift-
lich befragt. Eine ausgewdhlte Gruppe von Teilnehmenden
(circa sieben Personen) sowie deren Vorgesetzten wurde im
Anschluss an das Verfahren jeweils personlich interviewt.

Die vielfdltigen Umsetzungserfahrungen machen deutlich,
dass LERNSTUCK® nicht nur branchenunabhingig ein-
setzbar ist, sondern sich auch fiir unterschiedliche Tatig-
keitsfelder eignet. So wurde es in Unternehmen aus dem
produzierenden und verarbeitenden Bereich, aber auch in
Dienstleistungsunternehmen und Verwaltungseinrichtun-
gen erfolgreich angewandt. Die Breite der dokumentierten
Arbeitsprozesse ist grof3 und reicht von der ,, Abwicklung
eines Auftrags”, der ,Material- und Produktionsplanung”
und der ,Leitung Kommissionierung” bis hin zur , Auf-
tragsannahme und Einsatzplanung”.

Die Gewinnung der Teilnehmenden erfolgte iiber die
Unternehmen. Dieser Zugang ergab sich daraus, dass die
Umsetzung von LERNSTUCK® eine aktive Mitwirkung der
Unternehmen (z. B. Gesprdche, Testverfahren) erfordert.
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Der kalkulierte Zeitaufwand von ca. 60 Stunden erwies sich
als realistisch. Einige der Teilnehmenden benétigten weni-
ger, andere etwas mehr Zeit. Die Bearbeitungszeit durch die
Teilnehmenden erstreckte sich i. d. R. auf zwei bis vier
Monate.

Zur Erstellung der Arbeitsprozessdokumentation zeigte sich
der zweite Workshop als grundlegend. Hier wurden die
Teilnehmenden in die Grundstruktur von LERNSTUCK®,
die an die APO-Methode (vgl. EHRKE 2006) angelehnt ist,
eingefiihrt und damit auf die selbststindige Dokumenta-
tionserstellung vorbereitet. Wahrend der Dokumentations-
erstellung hatten die Teilnehmenden jeweils eine/-n
Ansprechpartner/-in, der/die sie in methodischen Fragen
unterstiitzte. Der Betreuungsaufwand fiir die teilnehmen-
den Personen erwies sich als sehr unterschiedlich. Haufig
zeigte sich eine Beratung per Mail und Telefon als ausrei-
chend. Es gab aber auch Situationen, in denen ein persén-
liches Beratungsgesprach erforderlich war. Insgesamt ist die
methodische Beratung bei der Bearbeitung von LERN-
STUCK® ein sehr wichtiger Baustein, der die Teilnehmen-
den im Bearbeitungsprozess unterstiitzt und Angsten ent-
gegenwirkt. Dies bestdtigt sich auch in Teilnehmeraussagen
(vgl. KAUFHOLD/BARTHEL 2010; SOSSNA 2011).

Beim abschlieffenden IHK-Test wurde deutlich sich, dass die
Einbeziehung einer betrieblichen Vertreterin oder eines
betrieblichen Vertreters sinnvoll und wichtig ist, da so die
fachliche Richtigkeit der Darstellung der Arbeitsprozesse
und die Einordnung in den Unternehmenskontext besser
beurteilt werden konnen.

Die Teilnehmenden duflerten sich mehrheitlich sehr zufrie-
den mit dem LERNSTUCK®-Verfahren, was sich in den
Ergebnissen der Evaluation widerspiegelt. Aber auch die
Unternehmen duferten sich positiv zum Einsatz von LERN-
STUCK® und sehen vor allem, dass die Teilnehmenden
anders mit ihrer Arbeit umgehen und an Selbstbewusstsein
gewonnen haben (vgl. Tab.).

Tabelle Das LERNSTUCK®-Verfahren aus Sicht der Beteiligten
______________________________________________________________________|

Nutzen des Verfahrens aus Sicht | ¢ ,Mit dem Zertifikat kann man nachweisen, was

von Teilnehmer/-innen man lange Zeit gemacht hat.”

e Deutlich wurde, ,dass mein Arbeitsplatz doch
nicht so eintonig ist und [...] viele Aufgaben
beinhaltet. Sehe meine Arbeit jetzt mit anderen
Augen.”

e ,Ich habe neue Herangehensweisen an die
Arbeit gefunden.”

Ergebnisse des Verfahrens aus o ,Die Vorarbeiter sind qualifizierter und

Unternehmenssicht fUhrungsstarker geworden.”

o Die Mitarbeiterin tritt professioneller und selbst-
bewusster auf.”

e Esist ein gutes Verfahrenshandbuch Gber
die konkreten Tatigkeiten und Arbeitsprozesse
entstanden.”

Quellen: KAuFHOLD/BARTHEL 2010; Sossna 2011
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Umsetzung bei der ZIP Zeitarbeit +
Personalentwicklung GmbH

Die Firma ZIP Zeitarbeit + Personalentwicklung GmbH
wurde vor 14 Jahren als sozialvertragliche Arbeitnehmer-
iiberlassung gegriindet. Kernmerkmale dieses Ansatzes von
Zeitarbeit waren: tariforientierte Entlohnung, Qualifizie-
rung in einsatzfreien Zeiten, Briickenfunktion der Zeitar-
beit und Einstellung von Mitarbeitenden aus der Arbeits-
losigkeit unter besonderer Beriicksichtigung bestimmter
Personengruppen. Aus dieser Firmenphilosophie heraus hat
sich das Unternehmen immer wieder mit unterschiedlichen
Modellen zur Qualifizierung seiner Zeitarbeitskrifte befasst.
Mit Ausnahme weniger Kurzfristqualifikationen konnten
aber nur wenige fiir die Zeitarbeit nutzbare Qualifizie-
rungsangebote identifiziert werden.

Als Personaldienstleister ist ZIP zunehmend damit kon-
frontiert, Beschaftigte fiir vermeintlich klar definierte Auf-
gaben zu vermitteln: z. B. Helfer/-in mit Anlerntédtigkei-
ten, Verwaltungskraft im Biiro mit Kundenkontakt oder
Betriebswirt/-in im Controlling. Hinter diesen scheinbar
klaren Anforderungen verbirgt sich aber eine Vielfalt von
unterschiedlichen Tatigkeiten, die sich jeweils in Kunden-
betrieben entwickelt haben. Die Zeitarbeitskrdfte miissen
sich bei jedem FEinsatz immer wieder neu in ihre Arbeit ein-
finden und lernen dadurch viele verschiedenartige Ablau-
fe kennen. Das gilt sowohl fiir Tatigkeiten mit geringer
Qualifikationstiefe als auch fiir hoherwertige Anforderun-
gen. Vor diesem Hintergrund erschien das LERNSTUCK®-
Verfahren in seinem inhaltlichen Ansatz, dem Verfahrens-
ablauf und dem Zertifikatsabschluss als besonders geeignet.
Daher wurde das Verfahren bislang mit sechs Personen
(iberbetriebliche Beschiftigte von ZIP sowie Mitarbeiter/
-innen eines Kunden) umgesetzt.

DER EINSATZ DES VERFAHRENS: ZWEI FALLBEISPIELE

Eine Mitarbeiterin arbeitete seit mehreren Jahren bei einem
Kunden im Biiro- und Verwaltungsbereich. Urspriinglich
suchte dieser Kunde eine Person fiir einfache Biiro- und Ver-
waltungsarbeiten. Eine Ausbildung wurde nicht zwingend
vorausgesetzt. Die Mitarbeiterin besitzt keinen Berufsab-
schluss, hat aber studiert, ohne das Studium abgeschlos-
sen zu haben. In der Tdtigkeit erwies sie sich als ausge-
sprochen engagiert und vielseitig einsetzbar. Der Kunde
forderte sie immer wieder fiir lingere Einsdtze an. Die ZIP
Geschiftsfiihrung, der verantwortliche Personaldisponent
sowie das Kundenunternehmen verstandigten sich einver-
nehmlich darauf, die Mitarbeiterin an LERNSTUCK® teil-
nehmen zu lassen. Diese erstellte in einem Zeitfenster von
ca. 60 Stunden, verteilt iber drei Monate, die erforderli-
che Arbeitsprozessdokumentation. Wichtige Stiitze in die-
sem Prozess war die begleitende Beratung.

Mit dem LERNSTUCK® erhielt die Mitarbeiterin erstmalig
einen konkreten Nachweis {iber ihre Kenntnisse und Fer-
tigkeiten. Der Kunde bestdtigte zudem, mit der Dokumen-



tation ein differenziertes Verfahrenshandbuch iiber im All-
tag gewachsene Arbeitstdtigkeiten erhalten zu haben. Dies
will er kiinftig zur Einarbeitung neuer Mitarbeiter/-innen
nutzen. Die Mitarbeiterin selbst erarbeitete sich mit dem
Zertifikat eine neue Ausgangsbasis fiir eine langere Beschaf-
tigung beim Kunden und wurde tibernommen.

Vier der Teilnehmenden bearbeiteten LERNSTUCK® fiir
Arbeitsprozesse aus der Stahlbranche, wodurch die Viel-
schichtigkeit des Verfahrens deutlich wird. Die Auswahl
erfolgte durch die Personaldisponenten und den Haupt-
abteilungsleiter des Kunden. Die Betreuung und Beratung
der Teilnehmenden wurde von ZIP als Personaldienstleister
wahrgenommen. Die erstellten Dokumentationen bezogen
sich auf folgende Arbeitsprozesse: ,Baustelleneinrichtung
und Betreuung®“, ,Annahme und Arbeitsvorbereitung eines
Gewerks”, ,,Abarbeiten von Auftragen im Werkstattbereich”
und ,Auftragsannahme und Einsatzplanung”. Im Unter-
schied zur Teilnehmerin aus dem Verwaltungsbereich muss-
te bei diesen Beschiftigten mehr Augenmerk darauf gelegt
werden, die Bedeutung der ausfiihrlichen Beschreibung
ihrer Arbeitsvorgidnge zu vermitteln, da die Teilnehmenden
uber einen beruflichen Abschluss, zum Teil auch einen
Meisterabschluss, verfiigten und sie die zu beschreiben-
den Tatigkeiten eher als selbstverstandlich und nicht erkla-
rungsbediirftig wahrgenommen haben.

BEWERTUNG DER UMSETZUNG AUS TEILNEHMER-
UND UNTERNEHMENSSICHT

Die Teilnehmenden gaben an, durch die Bearbeitung von
LERNSTUCK® sei bei ihnen ein veridndertes Bewusstsein
iber die eigene Arbeit entstanden. Ein Teilnehmer meinte
hierzu: ,Durch das LERNSTUCK® ist mir erst klar geworden,
wie genau ich als Vorarbeiter Arbeitsanweisungen fiir meine
Mitarbeiter ausfiihren muss, um die Arbeitsprozesse verstind-
lich zu vermitteln. Es gibt keine Selbstverstindlichkeiten im
Betriebsablauf”. Ein anderer Teilnehmer berichtete, dass er
wihrend des LERNSTUCKS® festgestellt habe, dass vieles,
was er heute im Berufsleben mache, kaum etwas mit dem
eigentlichen Lehrberuf oder der Meisterschule zu tun habe.
Vieles habe er informell ,on the job” gelernt, was durch
LERNSTUCK® nun zertifiziert sei.

Die Testsituation wurde von den Teilnehmenden tiiberein-
stimmend als sehr wichtig angesehen. Gerade dadurch, dass
sie ihre Arbeitsdokumentation auch vor Ort erldutern muss-
ten, sei ihnen die Wertigkeit ihres Tuns nochmals sehr deut-
lich vor Augen gefiihrt worden.

Die Kundenunternehmen bewerten die Teilnahme der
Beschiftigten am LERNSTUCK® als Erfolg, weil durch die
Dokumentation Arbeitsverfahren sichtbar wurden, die bis-
lang so nicht dokumentiert waren. Die Beschéftigten haben
daraus auch eine neue Wertschdtzung der eigenen Leistung
entwickelt.

Die ersten Erfahrungen mit der Umsetzung von LERN-
STUCK® haben gezeigt, dass fiir ein gutes Gelingen des Ver-
fahrens vor allem eine gut vorbereitete Auswahl und Ein-
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stimmung der Mitarbeitenden erforderlich ist. Insbesondere
die Lernvorerfahrungen miissen beriicksichtigt werden.
Dies ist vor allem dann von Bedeutung, wenn es sich um
Beschiftigte handelt, die gute Leistungen zeigen, die aber
eher lernungewohnt sind oder eine komplizierte Lernbio-
grafie hinter sich haben. So brach eine Teilnehmerin das
Verfahren vorzeitig ab, weil eingangs ihre bisherigen Lern-
erfahrungen (keinen Berufsabschluss, viele Abbriiche) nicht
hinreichend berticksichtigt wurden und so auch in der
Folge geleistete Hilfestellungen den Abbruch nicht ver-
hindern konnten. Zukiinftig wird ZIP bei der Gewinnung
von Teilnehmenden durch differenzierte und wertschat-
zende Vorbereitungsgesprdche gezielt gerade auch auf die-
sen Personenkreis der eher lernungewohnten Erwerbsper-
sonen eingehen.

Fazit und Ausblick

Die Umsetzungserfahrungen von LERNSTUCK® bestitigen,
dass das Verfahren einen Beitrag zur Sichtbarmachung und
Anerkennung und so auch zur besseren Nutzung von im
Arbeitsprozess erworbenen Kenntnissen und Fertigkeiten
leisten kann.

Das Profil iiber die Kenntnisse und Fertigkeiten sowie das
IHK-Zertifikat mit den nachgewiesenen Kenntnissen und
Fertigkeiten des aktuellen Arbeitsprozesses, die die Teil-
nehmenden nach erfolgreichem Abschluss erhalten, haben
in erster Linie einen hohen personlichen Wert. Haufig
haben die Personen damit erstmals einen Nachweis tiber
ihr aktuelles Wissen und Koénnen, der langjahrige berufs-
praktische Erfahrungen berticksichtigt. Dieser kann auch
auf dem Arbeitsmarkt eine Bedeutung haben, da er Arbeit-
gebern einen tatsdchlichen Einblick in die Arbeitsfdhig-
keit der Personen bietet. Dass sich damit auch weitere
Chancen ergeben, zeigt das Beispiel der Teilnehmerin, die
eine Ubernahme in dem Kundenbetrieb erreichen konnte,
fiir den sie lange Zeit ohne Abschluss erfolgreich tdtig war.
Auf Basis dieser Erfahrungen ist eine weitere Verbreitung
des Verfahrens wiinschenswert, an der sich auch andere
Industrie- und Handelskammern beteiligen. H
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Evaluation der Kompetenzentwicklung
in der Fremdsprachenfortbildung bei

der Firma Henkel

» Im Bereich des Sprachtrainings hat die Henkel AG
& Co. KGaA einen Paradigmenwechsel vom her-
kémmlichen Sprachunterricht zum prozessorien-
tierten Kommunikationstraining vollzogen. Ausge-
hend von einer systematischen Bedarfserhebung
wird dieses konsequent auf die am Arbeitsplatz der
Beschaftigten bendtigten Sprachkompetenzen aus-
gerichtet. Im Beitrag werden Aufbau und Durch-
flihrung der Sprachenfortbildung beschrieben, bei
der auch die Qualifizierung der eingesetzten Trai-
ner/-innen eine wesentliche Rolle spielt. Es werden
zudem MaBnahmen und Werkzeuge benannt, die
zur kontinuierlichen Evaluation und Dokumenta-
tion relevanter Trainingsdaten implementiert wur-
den und nun eine systematische Qualitatsverbes-
serung und Effizienzmessung der angebotenen

Trainings ermoglichen.

INES WILKENS
Dr., HR Director, HRDirect,
Henkel AG & Co. KGaA

GABRIELE EILERT-EBKE
Manager Corporate Learning,
Henkel AG & Co. KGaA

ARTUR STEINBERG
HR Manager HRDirect,
Henkel AG & Co. KGaA
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Vom Sprachunterricht zum
Kommunikationstraining

Infolge einer zunehmenden Globalisierung der Wirtschaft
sind auch firmeninterne Organisationsstrukturen vielfach
global geprdgt und viele Entscheidungswege haben einen
internationalen Charakter angenommen. Mitarbeiter/
-innen weltweit agierender Unternehmen stehen infolge-
dessen vor der Aufgabe, ihre Arbeitsprozesse mit ihren
internationalen Kolleginnen und Kollegen zu besprechen,
zu vergleichen, optimale Prozesse festzulegen und ihre Vor-
gehensweise zu harmonisieren. Die internationale Kom-
munikationsfahigkeit, zu der mehr als nur sprachliche
Fahigkeiten gehoren, nimmt entsprechend einen hohen
Stellenwert ein, um Kontakte aufbauen und aufrechter-
halten zu kénnen. Die beschriebene Situation macht es
erforderlich, die fremdsprachliche Handlungsfihigkeit und
effektive Kommunikationskompetenz der Mitarbeiter/
-innen zu schulen. Nur so ist ein reibungsloser Ablauf der
internen Firmenprozesse zu sichern. Vor diesem Hinter-
grund hat die Firma Henkel' vor einigen Jahren im fir-
meninternen Fremdsprachentraining einen Paradigmen-
wechsel eingeleitet und mittlerweile die notwendige
Umstellung vom traditionellen Sprachunterricht zum pro-
zessorientierten Kommunikationstraining vollzogen. Hier-
bei werden Trainingsmafnahmen nicht nur auf der
Grundlage der individuellen Bedarfsanalyse der Teilneh-
menden geplant. Ausgangspunkt fiir die Bestimmung der
Lernziele ist die Analyse des Jobprofils. So werden von den
typischen Aufgaben des Arbeitsumfelds notwendige Sach-
handlungen abgeleitet und als Prozesskette (Telefonat plus
E-Mail plus Besprechung etc.) im Training umgesetzt.

Das Trainingsangebot richtet sich an alle Arbeitskrédfte im
Tarif- und Managementbereich, die am Arbeitsplatz in

1 Henkel ist weltweit mit fiihrenden Marken und Technologien in den
drei Geschiiftsfeldern Wasch-/Reinigungsmittel, Kosmetik/Korperpfle-
ge und Adhesives Technologies (Klebstoff-Technologien) titig. Das
Unternehmen hat seinen Sitz in Diisseldorf. Von rund 48.000 Mitar-
beiterinnen und Mitarbeitern sind 80 Prozent aufSerhalb von
Deutschland titig. Damit ist Henkel eines der am stirksten interna-
tional ausgerichteten Unternehmen in Deutschland (www.henkel.de).



einer Fremdsprache kommunizieren miissen. In der Regel
findet das Prasenztraining wahrend der Arbeitszeit statt
und umfasst zwischen 1,5 Stunden pro Woche (Wochen-
kurs) und 4,5 Stunden pro Woche (Schnellkurs). Das jahr-
liche Trainingsvolumen liegt bei ca. 2.000 Teilnehmenden.
Zwei Drittel aller Sprachmafinahmen umfassen hierbei
Business Englisch, iiberwiegend auf den Sprachniveaustu-
fen B1 und B2 des Common European Framework of Refe-
rence for Languages (CEFR).?

BLENDED LEARNING: ZUSAMMENSPIEL VON
PRASENZTRAINING UND E-LEARNING

Methodisch unterscheidet Henkel zwischen Prdsenztrai-
ning und E-Learning. Das Prdsenztraining fokussiert die
Simulation arbeitplatztypischer Situationen in der Fremd-
sprache. Diese Simulation erstreckt sich tiber Handlungs-
ketten, sodass Szenarien typischer Geschiftsprozesse ent-
stehen. Anlass kann z. B. eine bestimmte Problemstellung
sein, die tiber berufsiibliche Sprachhandlungen (E-Mails,
Telefonate, Besprechungen, etc.) zu einem Ergebnis fithren
soll (vgl. NA beim BIBB 2006). Die entsprechende Vor- und
Nachbereitung lauft in Form von E-Learning ab. Dazu
steht ein Online-Programm zur Verfiigung, das in Zusam-
menarbeit mit dem Anbieter SKYLIGHT entwickelt wurde.
In der Prdasenzphase tiben Trainer/-innen mit den Kurs-
teilnehmenden die Kommunikationshandlungen in der
Fremdsprache ein. In der E-Learning-Phase hingegen
haben Teilnehmende die Chance, die Handlungen inten-
siv zu wiederholen, die sie am Arbeitsplatz herausfordern.

SKYLIGHT GmbH, bevorzugter Anbieter fiir Fremdsprachen-
trainings bei Henkel

Als Beratungsunternehmen und Trainingsinstitut ist SKYLIGHT auf
Fremdsprachen und internationale Businesskommunikation spezialisiert.
Als Master Vendor ist SKYLIGHT an den deutschen Henkel-Standorten
verantwortlich fur die Durchfihrung und Qualitatssicherung der
Trainings in allen Fremdsprachen. Um die Qualitat langfristig zu sichern,
hat SKYLIGHT mit Henkel einheitliche Standards und Prozesse in der
Trainerauswahl, Lernzielsetzung, im Blended-Learning-Ansatz und in der
Evaluation des Lernerfolgs entwickelt und eingefuhrt.

Leistungen und Kunden

SKYLIGHT berat Unternehmen bei der Optimierung der Kosten-
effizienz und des Lernerfolgs ihrer Fremdsprachentrainings. Zu den
Leistungen zéhlen Strategie- und Prozessberatung, IT-Systementwick-
lung und Trainingsdurchfihrung. Unter den Kunden sind multinatio-
nale Unternehmen wie Robert Bosch GmbH, AXA Corporate Solutions,
3M Deutschland GmbH und Institutionen wie die Deutsche Gesell-
schaft fir Internationale Zusammenarbeit.

Weblinks

Unternehmenswebseite: www.skylight-online.com
Trainerqualifizierung: www.cltc-corporate.com

2 www.coe.int/t/dg4/linguistic/CADRE_EN.asp. Vgl. auch BRECHT
u.a. 2007.
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Abbildung Trainingszyklus

6. Communication

5. Course Evaluation 1. Placement

4. Delivery @

3. Course Design

1. Placement: Definition der Ziele der GesamttrainingsmaBnahme (SOLL), abgeleitet als Kann-
Beschreibungen aus der Stellenbeschreibung.

2. Targets: Definition der aktuellen Teilnehmerkompetenz (IST) anhand eines Online-Einstu-
fungstests und mundlichen Interviews und Festlegung der Ziele (Kann-Beschreibungen)
der ersten Kurseinheit im Verhaltnis zum SOLL. Bestatigung der SOLL/IST-Analyse von Mitar-
beiter/-in und Vorgesetztem.

3. Course Design: Ausarbeitung der Inhalte aufgrund der erhobenen Kann-Beschreibungen
und Zuordnung zu E-Learning und Prasenzphasen.

4. Delivery: Durchfihrung der Prasenzphase im Sinne der Szenariotechnik, Vor- und Nachberei-
tung als E-Learning.

5. Evaluation: Messung der erreichten Ziele am Ende des Kurses in Riickbezug auf die eingangs
ermittelten Kann-Beschreibungen. Die Tests sind konzipiert als Handlungskette mit Schwer-
punkt E-Mail, Telefonat, Besprechung, Prasentation, etc. (z. B. Henkel-Zertifikate auf CEFR-
Stufe B1.2 oder B2.2).

6. Communication: Kontinuierlicher Informationsaustausch mit Vorgesetztem und Teilnehmen-
dem bezuglich Festlegung und Bestatigung der Ziele in Schritt 2 bzw. Evaluationsergebnis in
Schritt 5 und Entscheidung Uber mégliches weiteres Vorgehen.

EIN STANDARDISIERTER PROZESS STEIGERT DIE
TRAININGSEFFIZIENZ

Jeder Trainingsprozess richtet sich auf gezielte Kompe-
tenzentwicklung und stellt entsprechend einen Zyklus
dar, der die objektive Stellenanforderung (Lernziel), die
Ausgangskompetenzen der Teilnehmenden, Kursplanung,
-durchfiihrung und Zielerreichung in einen engen Zusam-
menhang stellt (vgl. Abb.). Dies geschieht als kontinuier-
licher IST/SOLL-Abgleich auf Grundlage des CEFR. Beson-
deres Augenmerk gilt hierbei einem einheitlich geregelten
Prozessablauf, der von einer spezifischen Bedarfsermitt-
lung ausgeht und die Basis bildet, um abschliefend den
Lernfortschritt zu erheben. Eine solche Standardisierung
von Mafinahmen ist zur Sicherstellung einer effektiven
Kompetenzentwicklung und -messung fiir jede Firma
unabdingbar (vgl. PHILLIPS/MACMASTER 2009). Sie macht
sichtbar, ob die Teilnehmenden ihre Lernziele erreichen,
ob die Trainingsmaflnahmen effizient sind, und erlaubt so
festzustellen, an welchen Stellen der Kostenaufwand fiir
Sprachtrainings zu reduzieren ist.
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Exakte Lernbedarfserhebung als Basis
effizienter Kompetenzentwicklung

SOLL-ZUSTAND: DEFINITION VON LERNZIELEN UND
HANDLUNGSSITUATIONEN

Die Lernziele aus dem aktuellen oder kiinftigen Arbeitskon-

text abzuleiten stellt eine Grundvoraussetzung fiir Trainings

dar, die der beruflichen Handlungssituation entsprechen

sollen. Dies erfolgt bei Henkel in mehreren Schritten:

1. Abfrage bei Mitarbeiter/-innen;

2. Einbindung des/der Vorgesetzten;

3. Beratung und Einstufung durch sogenannte Intervie-
wer/-innen;

4. Feinabstimmung zu Beginn des Trainings zwischen Mit-
arbeiter/-in und Trainer/-in.

Die Abstimmung zwischen Beschiftigten und Vorgesetz-
ten ist ein entscheidender Faktor, ebenso wie die Unter-
stiitzung durch das Trainingspersonal, das mit den betrieb-
lichen Anforderungen vertraut ist. Im Zuge der Anmeldung
erhalten die Mitarbeiter/-innen eine Liste mit Kurzbe-
schreibungen von fremdsprachlichen Fihigkeiten (z.B. I
can write standard letters independently and produce texts
on own specialist area). Aus diesen sogenannten Kann-
Beschreibungen wihlen die Mitarbeiter/-innen dann vor
dem Hintergrund ihrer beruflichen Anforderungen jene
aus, die sie mithilfe des Trainings erreichen méchten.
Unmittelbar nachdem dies geschehen ist, werden die Vor-
gesetzten dariiber informiert. Deren Einbindung in dieser
Phase ist wichtig, da sie mit der beruflichen Handlungssi-
tuation und daraus resultierenden fremdsprachlichen

Tabelle 1 Dokumentation der TrainingsmaBnahme: Kann-Beschreibungen

Evaluation/Certificate

Reference

Pers.

Name, firstname:

number:

00123456

Mustermann, Max

Trainer:

Interview date:

| Course Targets | Participant Targets | Report

EN

Artur Steinberg

SCHREIBEN
B1.2 >

E-Mail/Brief — Protokolle/Berichte

Korrespondenz jeglicher Art
selbststandig erstellen. Umfassen-
de Berichte zu komplexen Fragen
und Protokolle adressaten-spezi-
fisch und stilistisch variiert erstel-
len.

Komplexe Briefe (Beschwerden)
adressaten-spezifisch formulieren
und beantworten. Berichte tber
komplexe Sachverhalte zuneh-
mend selbststandig erstellen.

Texte zum Fachgebiet erstellen.
Mittelschwere Grafiken
beschreiben. Inhalte wiederge-
ben.

Formelle Standardbriefe selbst-
standig erstellen. Texte zum
Fachgebiet erstellen. Mittel-
schwere Grafiken beschreiben.
Inhalte wiedergeben.

Krzere Texte zu vertrauten
Themen, ggf. mit Erlduterung

einfacher Grafiken erstellen.

Standardfragen/-angebote
verfassen.

17.05.2011

SPRECHEN
B2.1 >

Gesprach/Telefonat —
Prasentationen/Besprechungen

Besprechungen/Verhandlungen
moderieren und auf unerwartete
Situationen reagieren. Verschie-
dene sprachliche Mittel flexibel
handhaben und muihelos
Sprachen wechseln.

Uber viele Themen berufsspezifi-
scher und allgemeiner Art
sprechen. Adressaten bezogene
Prasentationen durchfihren.
Komplexe Sachverhalte darstellen
und Lésungen aufzeigen.

Standpunkte darlegen und
Missverstandnisse/Differenzen
beseitigen. Auf Hauptinhalte in
Besprechungen reagieren.

Prasentationen wiedergeben.
Arbeitsabldufe/Vorgange/
Versuche/Projekte beschreiben
und erldutern.

Entscheidungen/Vereinbarungen
auf der Grundlage vertrauter
Sprachstrukturen treffen.

Informationen Uber Tatigkeit/
Abteilung/Firma/Produkte und
Prozesse im personlichen Ge-
sprach oder am Telefon geben.

HOREN LESEN
B2.1 > B2.1 >
CEF Informationen aufnehmen/ Informationen aufnehmen/
— Beruf - einordnen einordnen
Moderieren Muheloses Verstehen aller Komplexe umfassende Berichte,
Verhandeln  Aspekte des Arbeitsbereichs. z.B. in Sachbtichern und
Beeinflussen Fachartikeln verstehen.
€2 Steuern Miiheloses Verstandnis von
Texten aller Art
Prasentieren  Prasentationen/Berichte/Erlaute- ~ Komplexe Fachartikel, technische
Strukturieren  rungen im Detail verstehen. Anleitungen, detaillierte Informa-
Besprechen tionen von Aufzeichnungen
C1 Korrigieren jeglicher Art verstehen.
Besprechungen/Prasentationen Hauptinhalte von umfassenden
im Ganzen verstehen. Berichten/Schriftstlicken/

B2.2 Vortragen/Verhandlungen/
Klaren/Lésen Vertragen etc. mit firmenspezifi-
Andarn schem Inhalt erfassen.

Erla . :
ZL?grtnerrnnen- Komplexeren Informationen zum |Hauptinhalte von umfassenden
—— Arbeitsbereich folgen. Berichten/Schriftstlicken/Vortra-
B2.1 gen/Verhandlungen/Vertragen
etc. mit firmenspezifischem
Inhalt erfassen.
Beschreiben  Standardinformationen aus dem  Standardtexte (Informationen

B1.2 Vergleichen  Arbeitsbereich verstehen. Uber Arbeitsprozesse/Produktbe-
Bearbeiten schreibungen etc.) aufnehmen.
Erganzen Hauptaspekten von Gesprachen  Standardbriefe/informationen

B1.1 Erfragen folgen. verstehen.

Soll W Ist
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Tabelle 2 Orientierungsrahmen fiir die Ressourcenplanung (Trainingsstunden)
____________________________________________________________________________
Zertifikat B1

Anforderungen zumeist vertraut sind. Ihre Aufgabe ist es,

die Lernziele unter Abwagung von Aufwand und Ertrag
Zertifikat B2 Zertifikat C1

zu bestatigen.

IST-ZUSTAND: BESTEHENDE KOMPETENZEN ALS

Soll Zielniveau
Ist

AUSGANGSPUNKT Cl - - - - - -
. . . . . . e 5 B22 - - - - - 60
Die Anmeldung eines Mitarbeiters/einer Mitarbeiterin wird § o o 150
= . - - - -

mit den gewdhlten Lernzielen an ausgewdhlte, externe c
] | i ) ; & B12 - - - 60 120 180

Trainer/-innen weitergeleitet. Diese — sogenannten Inter- (S
i - 1 it den bei Herkel o ten Ei > BI1.1 i - 60 120 180 240

- - - =
Vlew;ver innen - sin n.nl en bei fen e elngleiife }zl enAm 2 | 5 0 120 180 540 300
stufungstests zur Ermittlung der fremdsprachlichen Aus- Al 50 120 120 240 300 360

gangskompetenzen vertraut und kennen die beruflichen
Anforderungen im Unternehmen. Die Interviewer/-innen
setzen sich mit den Beschiftigten in Verbindung, ermit-
teln die Ausgangskompetenzen mithilfe eines CEFR-ori-
entierten Einstufungstests (Multiple Choice) und in einem
standardisierten miindlichen Interview. Dieses Gesprach
lduft in der Regel personlich ab, nur in Ausnahmeféllen
telefonisch.

Auf Basis der angegebenen Lernziele und der beruflichen
Handlungssituation beraten die Interviewer/-innen die
Mitarbeiter/-innen bei der Spezifizierung ihrer Lernziele
und korrigieren u. U. unrealistische Erwartungen. Sie legen
das Ausgangs- und Zielniveau entsprechend CEFR-Raster
fest (vgl. Tab. 1) und empfehlen eine Trainingsmaf3nahme.
Um den Vorgesetzten einen Uberblick zu erméglichen,
werden sie nach Abschluss der Trainingsplanung tiber die
voraussichtliche Dauer, Trainingsstunden (vgl. Tab. 2),
Kosten sowie relevante Rahmenbedingungen in Form
eines ,Lernvertrages” informiert.

Wie evaluiert man Trainingserfolg?
Zertifikate als interner Qualitatsbeleg

Am Ende des Kurses bzw. der Trainingsmafinahme wird eva-
luiert, ob die Lernziele erreicht wurden. Beim Abschluss der
CEFR-Stufen B1.2, B2.2 und C1 haben die Mitarbeiter/
-innen die Moglichkeit, ein Henkel-Zertifikat zu erwerben.
Die Zertifikatspriifung bildet inhaltlich typische Hand-
lungsketten in kaufménnischen oder technischen Arbeits-
bereichen ab und gewihrleistet in hohem Mafle eine stan-
dardisierte Lernerfolgsmessung. Der Erwerb des Zertifikats
ist freiwillig, hat aber grofie Vorteile fiir Mitarbeiter/-innen
und Vorgesetzte. Bei den Akteuren dokumentiert das Zer-
tifikat, inwieweit die Trainingsmafinahme einen Lerner-
folg darstellt und welche der anvisierten Lernziele die
Beschiftigten erreicht haben. Gleichzeitig tragt das Zerti-
fikat fiir Mitarbeiter/-innen zur Absicherung ihres Beschif-
tigungswerts am Arbeitsmarkt bei.

Lesehilfe: Ein/-e Mitarbeiter/-in hat das Ausgangsniveau B1.2 und das Zielniveau ist B2.2. Es wird ein
Kontingent von 120 Stunden als Orientierungsrahmen fur das Erreichen des Zielniveaus veranschlagt.

Verschiedene Evaluierungsmafinahmen stellen zusatzlich

integrativ die Qualitdt der Trainings sicher:

e Zwischenfeedback kurz nach Kursbeginn: die Ergebnisse
eines Teilnehmerfragebogens werden von Qualitéts-
Managerinnen/-Managern ausgewertet. Dies ermoglicht,
wenn notwendig, eine Justierung zu Beginn der Trai-
ningsmafinahme.

e Unmittelbar nach Beendigung der Trainingsmafinahme
findet fragebogenbasiert eine Abschlussbefragung der
Teilnehmer/-innen statt.

e Die Befragungen zeigen, dass , Wohlfiihlfaktoren” wie
nette Lehrkraft, harmonische Gruppe und Small Talk auf
die Zufriedenheit der Teilnehmer/-innen erheblichen Ein-
fluss haben. Letztere geht aber nicht zwangsldufig mit
einem Trainingserfolg einher. Aus diesem Grund ergdnzt
eine Evaluation der Kompetenzentwicklung durch die
Trainer/-innen bei Henkel die Teilnehmerbefragung.

Schliisselposition Trainer/-in

Die Sprachtrainer/-innen spielen eine Schliisselrolle bei der
Erreichung der Kompetenzentwicklungsziele der Henkel-
Mitarbeiter/-innen. Im firmeninternen Training arbeiten
60 Trainer/-innen, die systematisch im Hinblick auf die
Arbeitsplatzanforderungen unterrichten. Damit die Trai-
ner/-innen tiber das entsprechende Werkzeug fiir diese
Methodik verfiigen, haben sie eine Fortbildung absolviert,
das Communication and Language Trainer Certificate —
Corporate (CLTC-C). Das Programm und die zugehorige
Zertifizierung entwickelte Henkel zusammen mit dem
Master Vendor SKYLIGHT und anderen Fremdsprachen-
Spezialisten.? Alle bei Henkel eingesetzten Trainer/-innen

3 Das CLTC-C wurde von der International Certificate Conference
(ICC), einer vom Europarat anerkannten unabhdngigen
Organisation (www.icc-languages.eu), akkreditiert und 2006 mit
dem Weiterbildungsinnovationspreis (WIP) ausgezeichnet (vgl.
www.bibb.de/de/24442.htm).
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Tabelle 3 Daten, Auswertungsmoglichkeiten und Fragestellungen
__________________________________________________________________________|

Erhobene Daten
(Beispiele)

CEFR-Stufe am Anfang und Ende der GesamttrainingsmaBnahme, Lernziele
(Kann-Beschreibungen), Lernfortschritte (am Ende eines Kurses), Anzahl

Zertifikatsprifungen und -abschlisse, Anzahl der Trainingsstunden
(Stundenkontingent).

Die Datenbank ermdglicht Auswertungen nach Trainerinnen und Trainern,
Kurstypen, Fremdsprachen, CEFR-Stufen und Zertifikaten. Sie liefert damit
wichtige Hinweise auf die erfolgskritischen Stellen im Trainingsprozess und
verdeutlicht, wo die Qualitatsverbesserung in der Fremdsprachenfortbil-
dung ansetzen muss.

Fragestellungen

Auswertungen der Daten kénnen zuklnftig Antworten z. B. auf

folgende Fragen geben:

* Wie viele Teilnehmende haben in 2011 ihre Sprachkompetenz
um eine CEFR-Stufe verbessert?

* Wie verteilen sich die Zertifikatsabschlisse auf die eingesetzten
Trainer/-innen?

e Wie ist der Trainingserfolg in Schnellkursen im Vergleich zu
Wochenkursen?

schlieffen das Programm CLTC-C mit einem Zertifikat ab.

Dieses stellt sicher, dass sie:

e die Grundsitze der arbeitsprozessbezogenen Weiterbil-
dung anhand des Trainingszyklus umsetzen kénnen,

e den Schwerpunkt auf die Entwicklung internationaler
Kommunikationskompetenzen anstatt auf die Vermitt-
lung von Sprachwissen legen,

e sich als integrativer Teil des Gesamtbildungsprozesses
begreifen und mit allen Beteiligten zielorientiert koope-
rieren: Berater/-innen (Henkel Learning Management),
Interviewer/-innen, Priifer/-innen, Qualitdtsmanager/-
innen.

Zusdtzlich wird die Qualitdt der Trainings tiber ein jdhrli-
ches, kriteriengeleitetes Peer Feedback-Verfahren zwischen
Trainer-Kollegen/-innen und durch regelmiflige Hospita-
tionen von Qualitdtsmanager/-innen gewdhrleistet.

Trainingserfolg und -qualitat messen
und evaluieren

Als Voraussetzung fiir ein systematisches Bildungscon-
trolling werden relevante Trainingsdaten datenbankge-
stiitzt dokumentiert und ausgewertet (vgl. Tab. 3). Eine auf
diesen Daten aufbauende Erfolgsmessung erfordert vorab
die Festlegung von Kriterien bzw. zentralen Leistungs-
kennzahlen, sogenannten Key Performance Indicators, die
fir den Erfolg als mafigeblich angesehen werden. Die
Abteilung Learning Management von Henkel vereinbarte
mit dem Master Vendor folgende Indikatoren fiir das
Fremdsprachentraining:
e Erfolgreiche CEFR-Abschliisse unter Einhaltung des
Stundenkontingents im Verhdltnis zu allen CEFR-
Abschliissen;
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e Teilnahmen an Zertifikatspriifungen im Verhdltnis zu
moglichen Teilnahmen;

e Erfolgreiche Zertifikatspriifungen im Verhdltnis zu allen
Priifungsteilnehmenden;

e Zufriedenheit der Teilnehmer/-innen bei Kurs- und Mag3-
nahmenende (Skala eins bis fiinf);

e Erreichung der Lernziele (Kann-Beschreibungen: rea-
ched/partially reached/failed).

Diese Leistungskennzahlen mit jeweiligen Zielauspra-
gungen wurden in einem Vertrag (Service Level Agree-
ment) zwischen den beiden Partnern verankert. Die betei-
ligten Akteure miissen sich an diesen Zahlen messen
lassen. Der bei Henkel vollzogene Paradigmenwechsel
in der Fremdsprachenfortbildung schlagt sich damit
nicht nur auf didaktischer und methodischer Ebene nie-
der. Die relevanten Parameter sind an ein kontinuierli-
ches Qualititsmanagement gekoppelt, sodass frithzeitig
zu erkennen ist, an welchen Stellen Handlungsbedarf
besteht, um die Qualitdt der Fremdsprachenfortbildung
langfristig zu sichern. W
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Leistungsfeststellung in Kanadas

Berufsbildung

» In Kanada tragt der konsequente Ausbau von
Durchlassigkeit im Bildungs- und Beschaftigungs-
system seit Jahren erheblich zu landesweit hohen
Bildungs- und Beschaftigungsquoten bei. Dabei ist
weniger der formale Weg zu einer Qualifikation
entscheidend, als vielmehr die Demonstration von
Kompetenzen, die in zahlreichen Verfahren zur
Feststellung und Validierung von Lernleistungen
unter Beweis gestellt werden kénnen. Der Beitrag
liefert eine Ubersicht dieser Aktivitidten und fokus-
siert dann auf den Ausbildungsbereich ,Red Seal
Program’, der u. a. vielfdltige Moglichkeiten zur
Anerkennung von Kompetenzen bietet. Trotz ahn-
licher Herausforderungen und Schwierigkeiten bei
der Leistungsfeststellung besteht der zentrale
Unterschied zu deutschen Anerkennungsverfahren
in der Logik, mit der die Leistungsfeststellung in

Kanada umgesetzt wird.

SANDRA BOHLINGER
Prof. Dr., Fachgebiet Berufs- und Wirtschafts-
pddagogik der Universitdt Osnabrick

Vorab: Zum Bildungsniveau und
-system Kanadas

Die Kernidee des kanadischen Bildungssystems besteht
darin, moglichst vielen Individuen tber die gesamte Lebens-
spanne Moglichkeiten des lebenslangen Lernens zu erdft-
nen. Entsprechend offen sind die Zugangsmoglichkeiten
gestaltet, variieren aber je nach Bildungsgang und -anbieter.
Dies steht in engem Zusammenhang mit Kanadas fodera-
listischer Struktur: So gibt es kein landesweit einheitliches
Bildungssystem, sondern vielmehr sind die zehn Provinzen
und drei Territorien fiir die regionalen Bildungssysteme
zustdndig. Infolgedessen ist bei einem Wechsel von einer
Provinz in eine andere eine Anerkennung von Qualifika-
tionen und Abschliissen notwendig. Mit wenigen Ausnah-
men existieren zudem weder landesweit einheitliche Cur-
ricula noch Standards fiir den Bildungsbereich.

Dennoch ist das Bildungsniveau Kanadas tiberdurchschnitt-
lich hoch und spiegelt eine starke Durchldssigkeit wider: So
verfligen rund 25 Prozent der gesamten kanadischen Bevol-
kerung im erwerbsfahigen Alter tiber einen Universitats-
abschluss (Deutschland: rund 9 Prozent; vgl. Autorengrup-
pe Bildungsberichterstattung 2010), weitere 24 Prozent
haben einen Collegeabschluss.! Weltweit hat Kanada damit
einen der hochsten Anteile an Hochschulabsolventinnen
und -absolventen und den hochsten Anteil an Bildungs-
absolventinnen und -absolventen unterhalb des Hoch-
schulniveaus, aber mit Hochschulzugangsberechtigung.
Von den jdhrlich rund 250.000 Hochschulabsolventinnen
und -absolventen haben ca. zehn Prozent entweder wah-
rend des Studiums oder wihrend der Hochschulzulassung
vorangegangene Lernleistungen (prior learning) validieren
lassen.

Die hohen Quoten an Hochschulabsolventinnen und -ab-
solventen basieren vor allem auf der Dominanz der Colle-
geausbildungen; sie bieten wahlweise hochschulische,
allgemeinbildende oder berufsbildende Ausbildungsginge

1 Sofern nicht anders angegeben, basieren sdmtliche Daten zur Bil-
dungs-/Beschiiftigungsteilnahme in Kanada auf eigenen Berechnun-
gen der aktuellen Statistiken von Statistics Canada vom April 2011;
Referenzjahr 2007 .
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an. Die berufliche Erstausbildung findet sowohl an Com-
munity Colleges, an Technischen Instituten als auch an
Cégeps (Colleges d enseignement général et professionel)
statt. Zu einem kleineren Anteil bieten dariiber hinaus auch
die Universitdten berufliche Ausbildungen an.
Landesweit gibt es rund 190 o6ffentlich finanzierte Com-
munity Colleges, Technische Institute und Cégeps, die alle-
samt in der ,Association of Canadien Community Col-
leges” (ACCC) zusammengeschlossen sind. Fiir industrielle
und handwerkliche Berufe bieten sie korporativ struktu-
rierte Ausbildungsgédnge an, die als apprenticeship bezeich-
net werden (vgl. Kasten).

Kanadas apprenticeship

Die Ausbildungszeit dauert je nach Programm drei bis funf Jahre. Sie
wird zu ca. 80 Prozent im Betrieb und zu ca. 20 Prozent ,off-site’ absol-
viert, d. h. in den Colleges bzw. Technischen Instituten. Die Auszubil-
denden erhalten wahrend der gesamten Ausbildungszeit eine Vergu-
tung. Die Ausbildungen enden mit unterschiedlichen Abschltssen, am
haufigsten sind die , certificates of qualification” und die ,, diplomas”.
Die Leistungsfeststellung erfolgt am Ende der Ausbildungen Ubli-
cherweise durch schriftliche fachtheoretische Tests, die Einbindung von
fachpraktischen Prifungen ist aber je nach Provinz/Territorium und
Beruf moglich.

Im Vergleich zu Deutschland hat die kanadische apprenticeship aller-
dings einen anderen Stellenwert: Wahrend Deutschlands duale Aus-
bildung trotz aller Kritik noch immer als wichtigster Weg unterhalb des
Hochschulbereichs gilt und die Mehrheit aller Berufe umfasst, spielt
die korporative Ausbildung in Kanada eine eher untergeordnete Rolle
und deckt nur rund 50 Berufe ab; hier reprasentiert vielmehr die voll-
zeitschulische Collegeausbildung den wichtigsten Ausbildungszweig.
In Kanada liegt infolgedessen die jahrliche Einmindungsquote in
eine apprenticeship bei ca. elf Prozent, wéhrend sie in Deutschland bei
der dualen Ausbildung bei rund 35 Prozent liegt (vgl. Autorengrup-
pe Bildungsberichterstattung 2010).

Ahnlich wie in Deutschland gibt es mehrere Méglichkei-
ten, allgemeinbildende Kenntnisse und Berufserfahrun-
gen auf die Ausbildungszeit anrechnen zu lassen. Diese
Moglichkeiten sind Bestandteil eines grundlegenden Ver-
stindnisses der Leistungsorientierung in Kanada, das sich
in seinen vielfdltigen Validierungsansatzen widerspiegelt.

Leistungsfeststellung in Kanada

In Kanada existieren im gesamten Bildungs- und Beschaf-
tigungsbereich zahlreiche Mdoglichkeiten zur Feststellung
und Bewertung von Lernleistungen, die auerhalb des for-
malen Bildungssystems oder auf3erhalb des Landes bzw. der
jeweiligen Provinz erworben wurden. Erste Ansédtze zur
Anerkennung von prior learning entstanden in den 1980er-
Jahren in Winnipeg/Manitoba im Rahmen der Ausbildung
von Erzieherinnen und Erziehern, Krankenpflegerinnen
und Krankenpflegern sowie Zahnarzthelferinnen und
Zahnarzthelfern - drei Berufe, die in Kanada auf College-
ebene angesiedelt sind und traditionell von Studierenden
mit mehrjahriger Praxiserfahrung nachgefragt werden.
Nahezu zeitgleich entstand in Québec ein Validierungs-
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rahmen fiir die gesamte Provinz, der als Vorbild fiir weite-
re Validierungsansidtze diente, die in den folgenden Jah-
ren in allen Provinzen und Territorien Kanadas eingefiihrt
wurden (vgl. BLOWER 2000). Im gesamten Land gilt die
Anerkennung von prior and experiental learning seither als
ein zentrales Ziel, um die Qualifikationsbedarfe des Landes
zu decken. Dies gilt umso mehr, als Kanada sein Humanka-
pital traditionell zu groflen Teilen {iber Einwanderer ab-
deckt. Subsumiert unter dem Schlagwort PLAR (Prior Lear-
ning Assessment and Recognition) existieren heute vier
Bereiche der Leistungsfeststellung:
e Anerkennung von Qualifikationen in regulierten/nicht
regulierten Berufen fiir den Arbeitsmarktzugang,
e Anerkennung von Abschliissen fiir den Zugang zum for-
malen Bildungssystem,
e Anerkennung von prior learning als Teil formaler Bil-
dungsgidnge durch die Vergabe von Leistungspunkten,
e Anerkennung von prior learning und von Berufserfah-
rung fiir Berufsbildungsgidnge ohne Leistungspunkte
(SLFDB 2003).

Auf nationaler Ebene laufen all diese Aktivitdten beim
Bildungsministerium zusammen; die nationale zustandige
Stelle ist CAPLA (The Canadian Association for Prior Lear-
ning Assessment). Beide tibernehmen - z.B. durch die
Entwicklung von Richtlinien fiir die Validierung — koordi-
nierende und beratende Funktion, da die konkrete Durch-
fithrung der Anerkennung in die Zustdndigkeiten der Pro-
vinzen und Territorien féllt. Zu den wenigen Akteuren,
die sowohl empfehlende als auch durchfithrende Funktio-
nen iibernehmen, gehoren der Zusammenschluss der Col-
leges ACCC (s. 0.) und das Human Resources Development
Canada (HRDC). Es verwundert daher nicht, dass zahlrei-
che Validierungsansatze, Richtlinien, Empfehlungen und
nicht zuletzt Forschungsprogramme massiv von diesen bei-
den Akteuren gepragt sind.

Samtliche Validierungsaktivitdten werden zudem nach den
politischen bzw. institutionellen Zustindigkeiten differen-
ziert, zu denen sie gehoren, obwohl die meisten Einrich-
tungen mehrere Bereiche der Leistungsfeststellung (s. 0.)
anbieten. Dies sind:

1. der gesamte postsekunddre formale Bildungsbereich,
d. h. vor allem die Colleges und die Universitdten,

2. der Bereich der Validierung von Berufserfahrungen fiir
eine bestimmte berufliche Tatigkeit bzw. eine entspre-
chende Qualifikation (teilweise schlicht als ,,PLAR and
Work” bezeichnet). Hierzu gehoren u. a. die Validierung
in Unternehmen, die gewerblichen Ausbildungsberufe
und das Militar,

3. die Anerkennung von Qualifikationen und Berufserfah-
rungen von Einwanderern unabhéngig davon, ob diese
eine Validierung fiir 1. oder 2. anstreben.



Regelmafiige und flichendeckende Datenerhebungen fiir
diese drei Bereiche finden nicht statt. Vorhandene Daten
beziehen sich tiberwiegend auf Validierungen im Hoch-
schulbereich und auf jene bei Einwanderern. So wurden
2007 rund 25.000 Validierungen an 115 der rund 130 kana-
dischen Colleges und Universitdten durchgefiihrt (vgl.
Canadian Council on Learning 2009), ohne dass hierbei
eine genaue Aufschliisselung tiber vorherige Qualifikatio-
nen, Nation der Antragsteller/-innen etc. moglich ist. Im
Vergleich dazu wurden im selben Jahr 242.787 regulidre
Abschliisse bei insgesamt rund 1,07 Millionen einge-
schriebenen Studierenden vergeben. Im Bereich der Vali-
dierung von Berufserfahrungen liegen noch weniger Daten
vor, da diese in die Zustindigkeit der jeweiligen Berufsver-
bédnde bzw. Bildungsinstitutionen fallt.

Die Validierung erfolgt dabei unabhdngig vom Bildungs-
bzw. Beschéftigungsbereich vorrangig durch Portfolios,
deren zentrale Bestandteile Zeugnisse und Qualifikations-
nachweise, Referenzen und Selbstbeschreibungen zu Berufs-
erfahrungen, Kompetenzen und Ausbildungsmotivation
sind. Arbeitsprozessorientierte Leistungsfeststellungen wie
Simulationen, Arbeitsproben oder Arbeitsplatzbeobach-
tungen bilden eher die Ausnahme. Im berufsbildenden
Bereich erfolgt die Anerkennung von prior learning einer
wiederum anderen Logik, was anhand des Red Seal Program
deutlich wird.

Das Red Seal Program

Berufliche Ausbildung findet in Kanada schulisch oder kor-
porativ statt (s. 0.). Dabei existiert kein nationales Ausbil-
dungskonzept, sondern Inhalte und Dauer der Ausbildun-
gen differieren je nach Provinz bzw. Territorium. Wer in
einer anderen Provinz als der, in der die Ausbildung absol-
viert wurde, berufstidtig werden will, muss entweder eine
Zusatzpriifung ablegen und entsprechende Arbeitsangebo-
te in anderen Provinzen nachweisen oder die ,Interpro-
vincial Red Seal Examination’ (nachfolgend abgekiirzt als
IRSE) ablegen. Diese Qualifikation basiert auf einem 1959
initiierten Programm fiir rund 50 Industrie- und Hand-
werksberufe und bietet den Absolventinnen und Absol-
venten die Moglichkeit, iiberall in Kanada in ihrem Beruf
zu arbeiten. Das Programm basiert auf landesweit einheit-
lichen beruflichen Standards, die in der IRSE unter Beweis
gestellt werden miissen. Diese Priifung kann entweder

e am Ende einer College-Ausbildung zusitzlich zur regio-
nalen Ausbildung absolviert werden oder

¢ berufsbegleitend abgelegt werden, wenn eine Person eine
einschldgige Berufsausbildung hat und entsprechend
tatig ist oder

e in Form einer Validierung und Akkreditierung von Lern-
leistungen erfolgen, wenn eine einschldgige regionale
Ausbildung nicht vorliegt, aber eine Person die prii-
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fungsrelevanten Kompetenzen anderweitig erworben hat
(etwa durch Berufserfahrung).?

Ahnlich wie in Deutschland bietet der Erwerb dieses

Abschlusses allerdings keine Zugangsberechtigung zum Ter-

tidrbereich. Anders verhilt es sich hingegen mit der Dauer

der Berufserfahrung als Zugangsvoraussetzung fiir die IRSE,
die in Kanada eine deutlich untergeordnete Rolle spielt:

Hier muss der vorherige Arbeitgeber lediglich bestdtigen,

dass tberhaupt einschldgige Berufserfahrung vorliegt.

Allein im Jahr 2007 wurden rund 18.300 Red Seal Endor-

sements an Berufserfahrene (also durch Validierung von

Kompetenzen) vergeben, was etwa 40 Prozent von insge-

samt rund 43.000 Abschliissen in den Gewerken entspricht,

die im Rahmen des Red Seal Program im gleichen Jahr ver-

geben wurden (vgl. Prism Economics and Analysis 2004).

Der insgesamt hohe Anteil an berufserfahrenen Absolven-

tinnen und Absolventen spricht deutlich fiir die Akzeptanz

dieser Priifung, zumal diese kostenpflichtig ist und die

Gebtiihren grundsétzlich von den Priiflingen selbst getra-

gen werden missen.

Wie die Priifung selbst abladuft, richtet sich danach, ob die

Kandidaten/Kandidatinnen die Anerkennung im Rahmen

ihrer Ausbildung oder als Berufserfahrene erwerben mochten:

e Wer die Priifung im Rahmen der reguldren Ausbildung
in einem Red Seal Beruf ablegt, nimmt an einer stan-
dardisierten schriftlichen Priifung teil. Bei erfolgreichem
Abschluss werden zwei Abschliisse vergeben: die regio-
nale aus der jeweiligen Provinz und das landesweit giil-
tige Red Seal Endorsement.

e Wer die Priifung als Berufserfahrene/-r ablegt, erhélt nur
das Red Seal Endorsement; dies ist sogar moglich, wenn
der Priifling keinen provinziellen/territoriellen Abschluss
vorweisen kann.

Letztere Variante steht gleichermaflen in- wie ausldandi-
schen Personen offen. Auslinder/-innen kénnen wahlweise
direkt an der Priifung teilnehmen oder zunachst ihren
Berufsabschluss durch eine der regionalen Stellen aner-
kennen lassen. Eine einheitliche Vorgehensweise bei der
Anerkennung existiert dabei allerdings nicht. In einer lan-
desweit angelegten Erhebung zu Validierungsansdtzen im
postsekundéren Sektor wurde dies von den zustindigen
Stellen als sehr kritisch befunden, denn Antragstellerinnen
und Antragstellern wird daher oft empfohlen, die voll-
standige Ausbildung nachzuholen und im Rahmen der
regionalen Abschlusspriifung auch die IRSE abzulegen (vgl.
Canadian Council on Learning 2009).

Es fallt auf, dass die Bestehensquote von Berufserfahrenen
an der IRSE vergleichsweise gering ist und bei rund 30 Pro-

2 Zudem existiert die Moglichkeit, vorherige Berufserfahrungen oder
Schulbesuche als Teil der Ausbildung anerkennen zu lassen und die
Ausbildung dadurch zu verkiirzen. Auf diese Mdglichkeit wird hier
nicht ndiher eingegangen.
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zent gegeniiber der Gruppe der reguldren Auszubildenden
(rund 80%) liegt (vgl. Prism Economics and Analysis 2004,
S. 19). Die geringe Bestehensquote ldsst sich dadurch erkld-
ren, dass die Uberpriifung der Berufserfahrung iiblicher-
weise durch miindliche Bestdtigung vorheriger Arbeitgeber
erfolgt, was nur bedingt Aussagen tiber die tatsdchlichen
Kompetenzen der Priiflinge zuldsst. Hinzu kommt, dass die
Priifung selbst ausschlieflich auf einem schriftlichen Test
basiert, der tiberwiegend theoretisches Faktenwissen erfor-
dert. Eine Moglichkeit, dieses Wissen durch einen nach-
traglichen Collegebesuch zu erwerben, wie dies in Deutsch-
land z.B. im Rahmen der Externenpriifung moglich ist,
existiert dagegen nicht (zur Externenpriifung vgl. den Bei-
trag von SCHREIBER/ WEBERHOLLER in diesem Heft).
Erschwert wird die Priifung dadurch, dass die IRSE ein
gewisses Maf an sprachlicher Ausdrucksfahigkeit und an
Kenntnis des Berufsbildungssystems erfordert — zwei Fak-
toren, die bei Berufserfahrenen und insbesondere bei Ein-
wanderern oft nur bedingt gegeben sind (vgl. WiHAK 2006,
S. 84 ff.).

Kanadas Erfahrungen als Vorbild fur
Deutschland?

Der Blick auf Kanadas Validierungsaktivitdten zeigt, dass die
Motive dafiir dhnlich sind wie in Deutschland, wenn auch
in anderer Gewichtung. Dazu gehoren:

e die Deckung eines (qualifizierten) Arbeitskraftebedarfs
- vor allem durch hoch qualifizierte Migrantinnen und
Migranten,

e die Verbesserung der Durchldssigkeit und Mobilitdt
innerhalb und zwischen den regionalen und interna-
tionalen Bildungssystemen und Arbeitsmarkten und

e die Forderung des Zugangs zum Arbeitsmarkt und zu
Lern- und Qualifikationswegen.

Problematisch erscheinen in beiden Lindern die Schwie-
rigkeiten, die sich aus den foderalistischen Strukturen erge-
ben. In beiden Fillen bilden nur die korporativen Ausbil-
dungen Ausnahmen, die durch entsprechende rechtliche
Verankerungen tiber landesweit einheitliche Priifungs- bzw.
Ausbildungsstandards verfiigen.

Interessant erscheinen dagegen die Zugangsmoglichkei-
ten zur IRSE fiir Berufserfahrene im Vergleich zu den deut-
schen Zugangsvoraussetzungen zur Externenpriifung: So
steht die Teilnahme an der Priifung in beiden Landern
grundsdtzlich jedem mit einschldgiger Berufserfahrung
offen. Wihrend aber in Deutschland die Uberpriifung der
Zugangsvoraussetzungen detailliert geregelt ist, wird diese
Uberpriifung in Kanada auf ein Minimum reduziert: Teil-
nehmen kann, wer teilnehmen will, sofern er/sie iiberhaupt
schon einmal im entsprechenden Beruf gearbeitet hat.
Diese Logik fiihrt nicht nur zu deutlich hoheren Teilnah-
mequoten an der IRSE als an der Externenpriifung, sondern
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sie verringert auch das oft mithsame und biirokratische
Beschaffen und Uberpriifen von Dokumenten und Aussa-
gen. Gleichzeitig erscheint der Aufbau der IRSE als ein mas-
siver Schwachpunkt im Vergleich zu deutschen Kammer-
prifungen, da die IRSE ausschliefdlich auf kognitivem
Wissen basiert. Kritisch zu betrachten bleibt zudem die
Uberpriifung der Zugangsvoraussetzungen zur Teilnahme
an der IRSE anhand von miindlich eingeholten Referenzen
— meist in Form eines einzelnen Telefonats mit einem fri-
heren Arbeitgeber. Tatsdachlich wird diese Vorgehensweise
infolge fehlender landesweiter Standards als intransparent,
unzuldnglich und rein subjektiv kritisiert (vgl. WIHAK 2006,
S. 85).

Man kann aber durchaus schlussfolgern, dass die kanadi-
sche Logik der Leistungsfeststellung — hier gezeigt am Bei-
spiel des Red Seal Program und der IRSE - sehr stark einer
Lernergebnisorientierung folgt. Diese schldgt sich zwar in
hoheren Nichtbestehensquoten pro Kohorte, aber insge-
samt dann doch in héheren Absolventenquoten fiir Berufs-
erfahrene nieder, da die Interessentinnen und Interessen-
ten die Prifung beliebig oft wiederholen diirfen. Im
Vergleich zu Deutschland wird bei der kanadischen Vor-
gehensweise zudem die Verantwortung deutlich stirker auf
das Individuum tibertragen. Das bezieht sich nicht nur auf
die Kosten, sondern auch auf die Frage der Wahrschein-
lichkeit, die Priifung zu bestehen, und auf Art und Umfang
der Berufserfahrung. Diese Verantwortung des Individuums
ist ein Aspekt, der in deutschen Validierungsdebatten
Anlass zum Nachdenken geben konnte: Leistungsfeststel-
lung setzt Leistungsbereitschaft voraus. Eine Fokussierung
auf rechtliche Fragen, Zustindigkeiten und die Glaubhaft-
machung von Kompetenzen scheint da nur bedingt ziel-
fithrend. Die Bereitschaft zur Mitwirkung, Motivation und
Selbstverantwortung derer, die ihre Leistungen feststellen
lassen wollen, ist ein Aspekt, der sehr viel stiarker als bis-
her berticksichtigt, wertgeschétzt und auch eingefordert
werden sollte. H
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standig oder in Begleitung stattfinden. Es enthédlt neben
dem Antrag auf die Beurteilung einen Lebenslauf sowie
Tatigkeitsbeschreibungen. Zudem werden Arbeitszeugnisse,
Kursbestitigungen u. A. beigelegt. Bestehen Zweifel dariiber,
ob eine Anrechnung erfolgen kann, kdnnen weitere Instru-
mente, wie Beobachtungen oder eine Produktanfertigung,
angewendet werden (BBT 2010b und 2010c).

Die Beurteilung des Dossiers erfolgt durch Expertinnen und
Experten des angestrebten Berufs und der Allgemeinbil-
dung vor dem Hintergrund des Qualifikationsprofils, des
Anforderungsprofils und der Bestehensregeln des jeweils
angestrebten Abschlusses (BBT 2010a, S. 15 f.; vgl. auch
Tab. 1). In die Beurteilung flie3t neben dem Dossier ein
Gesprach mit dem Kandidaten/der Kandidatin ein.

Feststellung von Lernergebnissen
fiir die Anrechnung und
Anerkennung im Bildungssystem

Verfahren in der Schweiz und
in Norwegen

Die Validierung, also die Bestdtigung, dass die erforderli-
chen Lernergebnisse erreicht wurden, wird von einem ,Vali-
dierungsorgan’ vorgenommen. Dies sind Vertreter/-innen
der kantonalen Priifungsbehoérde, der Organisationen der
Arbeitswelt des jeweiligen Berufs (Sozialpartner, Berufsver-

SONJA SPLITTSTOBER bdnde, Organisationen, weitere Anbieter der Berufsbil-

» Mit der Forderung, die Méglichkeiten der Anrech- Abbildung Das schweizerische Validierungsverfahren

nung und Anerkennung von auBerhalb des Bil-
Phase 5: Zertifizierung

in Der Kanton stellt den Titel
aus. Er kann dies auch an
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organ delegieren.

dungssystems erworbenen Lernergebnissen Ausweis/

Titel

Deutschland zu verbessern, steigt die Bedeutung

Teilpriifung
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Experten

der dafiir notwendigen Verfahren. Auch in anderen

w . Phase 4: Valdierung
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Phase 1: Entscheid durch bestith
Information und Validierungsorgan gung Erga de Bild
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Anerkennung von auBerhalb des Bildungssystems
erworbenen Lernergebnissen zielen. Im Beitrag
werden beispielhaft schweizerische und norwe-

gische Verfahren vorgestellt.

VERFAHREN IN DER SCHWEIZ

Das schweizerische Berufsbildungsrecht ermdglicht neben den
reguldren Abschlusspriifungen ,andere Qualifikationsverfah-
ren’, um einen Ausbildungsabschluss zu erwerben. In diesen
anderen Qualifikationsverfahren muss nicht die reguldre
Abschlusspriifung der jeweiligen Ausbildung absolviert wer-
den; vielmehr kann der Abschluss eines bestimmten Berufs
auch tber ein ,Validierungsverfahren’ erworben werden. Die-
ses Verfahren umfasst fiinf Phasen (vgl. BBT 2010a Abb.).

Kern des Verfahrens sind die Bilanzierung, Beurteilung und
Validierung. Bei der Bilanzierung der Lernergebnisse wer-
den Nachweise dariiber schriftlich in einem ,Validierungs-
dossier’ festgehalten. Das Erstellen des Dossiers kann selbst-

Schriftliche Informa-

Fur fehlende berufliche

tion, bei Bedarf per- Phase 3: l?alg%“rps- B‘eurtei— :;Iandlungséompetngnlin
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e wahrend des Expertinnen u. regeln 2
ganzen Experten
Verfahrens . )
Phase 2: Qualifi- |[ Validie- Samtliche erganzende Bildung
Anmeldung fiir Bilanzierung kations- || rungs- muss innerhalb der Frist von funf
anderes Qualifika- | selpststandige oder | POfil || dossier Jahren nach der Ausstellung der
tionsverfahren begleitete 4 Lernleistungsbestétigung erfolgen.
Kann auch z. B. fur Stellenbewer-

Quelle: BBT 2010a

Eingangsportal

Zusammenstellung
der personlichen beruflichen
Handlungskompetenzen

bungen oder die Zulassung zu
einer Ausbildung verwendet
werden.

Tabelle 1 Referenzpunkte der Beurteilung des Validierungsdossiers

Referenzpunkt

Inhalt

Qualifikationsprofil

Anforderungsprofil
der Allgemeinbildung

Bestehensregeln

berufliche Handlungskompetenzen entsprechend der Verordnung
Uber die berufliche Grundbildung (Ausbildungsordnung) des
angestrebten Berufs

entspricht den Vorschriften tber die Allgemeinbildung in der
beruflichen Grundbildung

basieren auf dem Qualifikationsprofil und dem Anforderungsprofil
(Anforderungen, die erfillt werden mussen)

Quelle: eigene Darstellung nach BBT 2010a, S. 15 f.

BiBB. BWP 5/2011 41



THEMENSCHWERPUNKT

dung), Expertinnen und Experten fiir den jeweiligen Beruf
und fiir die Allgemeinbildung sowie Vertreter/-innen der
Bildungsinstitutionen. Das Validierungsorgan entscheidet
aufgrund des Validierungsdossiers, des Beurteilungsberichts
der Expertinnen sowie Experten und der Bestehensregeln.

VERFAHREN IN NORWEGEN

Norwegen verfiigt seit 1952 tiber eine Rechtsgrundlage fiir
die Anerkennung von Lernergebnissen, die aufierhalb des
Bildungssystems erworben wurden. Vorangetrieben wurde
die Anrechnung und Anerkennung von Lernergebnissen
durch die Kompetenzreform (1999-2003), deren Ergebnis
die neue rechtliche Regelung u.a. zur Anerkennung von
Lernergebnissen in der Sekundarstufe II ist (vgl. NILSEN
MOHN 2007, S. 26 f.). Alle Erwachsenen, die an einem Bil-
dungsgang in der Sekundarstufe II teilnehmen wollen,
haben das Recht auf eine Bewertung ihrer bisherigen Lern-
ergebnisse (Section 4 A-3 Education Act). Dazu wurden an
Schulen der Sekundarstufe II Zentren eingerichtet, die tiber
die Verfahren informieren und Beratung anbieten. Zudem
werden dort die Bewertenden ausgebildet (HAWLEY 2008,
S. 470). Diese Bewertenden konnen Arbeitsmarktvertreter/
-innen, Mitglieder aus Priifungsausschiissen oder Lehrer/
-innen der Sekundarstufe II sein, die von den regionalen
Behorden benannt werden (VOX 2002, S. 33 ff.). Die hier
zu bewertenden Lernergebnisse werden in Bezug auf natio-
nale Curricula, also in Bezug auf das formale Bildungs-
system, bewertet (HAWLEY 2008, S. 473).

Fiir die Lernergebnisfeststellung konnen verschiedene Ins-
trumente eingesetzt werden (vgl. Tab. 2). Ziel sind die Ver-
kiirzung und die individuelle Gestaltung der Ausbildungs-
zeit (HAWLEY 2008, S. 472 f.; NILSEN MOHN 2007, S. 26).

Tabelle 2 Instrumente der Lernergebnisfeststellung in Norwegen
|

Instrument

Ablauf

dialoggestutzte Methode

Lvocational testing”

Portfolio

1. Gesprach mit den Kandidatinnen und Kandidaten: Klarung des
vorhandenen Wissens und vorliegender Erfahrungen, Besprechung
inhaltlicher Fragen des angestrebten Bildungsgangs

2. Kombination mit Portfolios, Selbsteinschatzung oder Tests moglich

1. Gesprach, in dem der berufliche Hintergrund, die Ausbildung,

Berufserfahrung, Sprachkenntnisse und das Ziel des Kandidaten/
der Kandidatin geklart werden

. Experteninterview

. Arbeitsprobe

w N

. Inhalt: Texte, Bilder, Zertifikate und Zeugnisse
2. nach der Zulassung zum Bildungsgang: Gesprach,
um den Bildungsgang individuell anzupassen

Quelle: eigene Darstellung nach HawLey 2008, S. 473 f.; NiLsen Mown 2007, S. 29 f.

Des Weiteren gibt es die Moglichkeit, einen Ausbildungs-
abschluss zu erwerben, ohne die formale Ausbildung zu
absolvieren (Section 3-5 Education Act). Aufgrund einer
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ausreichenden Berufserfahrung, die 25 Prozent linger als
die jeweilige Ausbildung ist, erfolgt die Zulassung zur
Abschlusspriifung. Die Entscheidung iiber die Zulassung
trifft die jeweilige kommunale zustdndige Behorde.

ANREGUNGEN FUR DIE GESTALTUNG VON
VERFAHREN DER LERNERGEBNISFESTSTELLUNG

Die dargestellten Beispiele bieten Anregungen fiir die Gestal-
tung solcher Verfahren in Deutschland, indem sie z. B. die
Bedeutung von Beratung, Gesprachen, Beobachtungen und
transparenten Bewertungskriterien hervorheben.

In beiden Lidndern ist die anfidngliche Beratung fester
Bestandteil der Verfahren und kann immer wieder in
Anspruch genommen werden. Die Beispiele veranschauli-
chen zudem die Bedeutung der aktiven Einbindung der
Kandidatinnen und Kandidaten; ihre schriftlichen Auf-
fiihrungen der Lernergebnisse und Gesprache sind zentra-
le Bestandteile der Verfahren. In beiden Lindern besteht
dariiber hinaus die Moglichkeit, Arbeitsproben bzw. Beob-
achtungen einzusetzen.

Die in der Schweiz entwickelten Bestehensregeln dienen als
Hilfestellung fiir die Bewertenden, gewdhrleisten den
Erwerb von Abschliissen nach einheitlichen Kriterien und
machen zudem die Beurteilung transparent.
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Nachweise bei der Zulassung im

Rahmen der Externenprifung

» Der Anerkennung beruflicher Kompetenzen, die
auBerhalb formaler Lernkontexte erworben wer-
den, kommt immer mehr Aufmerksamkeit zu. Dabei
nimmt die sogenannte Externenpriifung in Deutsch-
land eine prominente Rolle ein. Sie ermdglicht den
Erwerb eines Berufsabschlusses, ohne zuvor eine
Berufsausbildung absolviert zu haben. Fir die
Zulassung zur Priifung sind bestimmte Nachweise
zu erbringen. Im Beitrag werden erste Ergebnisse
eines BIBB-Forschungsprojekts vorgestellt, in dem
Externe und Kammervertreter/-innen hinsichtlich
der Zulassungskriterien im Rahmen der Externen-

priifung befragt wurden.

DANIEL SCHREIBER

Wiss. Mitarbeiter im Arbeitsbereich , Struktur-
fragen der Ordnungsarbeit, Prifungswesen
und Umsetzungskonzeptionen” im BIBB

ROBIN WEBER-HOLLER
Auszubildender im Arbeitsbereich , Struktur-
fragen der Ordnungsarbeit, Prifungswesen
und Umsetzungskonzeptionen” im BIBB

Verfahren bei der Anerkennung
beruflicher Kompetenzen

Generell beinhalten Verfahren zur Anerkennung berufli-
cher Kompetenzen mehrere Teilschritte, die die Kandida-
tinnen und Kandidaten durchlaufen miissen, mit dem Ziel,
eine vollstindige Qualifikation oder andere Zertifikate zu
erwerben (vgl. SCHREIBER 2010). Das Kernstiick von Aner-
kennungsverfahren sind Methoden und Instrumente, die
die Kompetenzen sichtbar machen und bewerten.

Im Anerkennungsprozess konnen aus einer methodischen
Perspektive zwei Vorgehensweisen unterschieden werden:
zum einen die , Performanz-Priifung” und zum anderen die
»Dokumenten-Prifung” (vgl. ANNEN 2011, S. 136 {.) Bei der
LPerformanz-Priiffung” zeigen die Kandidatinnen und Kan-
didaten ihre Kompetenzen in einer Priifungssituation bzw.
in einem Test. Von dem gezeigten Verhalten (Performanz)
kann die Priiferin/der Priifer auf die Kompetenzen schlie-
fen und damit eine Aussage tiber deren Giite treffen. Bei
der ,Dokumenten-Priifung” geht es um die Darlegung und
Sichtbarmachung von Kompetenzen durch schriftliche
Nachweise. Hierbei werden Dokumente, die von Dritten
ausgestellt oder durch die Kandidatinnen/die Kandidaten
selber erstellt wurden, gepriift, ob diese den jeweiligen
Anforderungen im Rahmen der Anerkennung gentigen.

Verfahren bei der Zulassung zur
Externenprifung

Mit der Externenpriifung gibt es in Deutschland eine recht-
liche Regelung, bei der Personen sich ihre beruflichen
Kompetenzen, die sie aufierhalb einer dualen Ausbildung
erworben haben, anerkennen lassen konnen. Die Exter-
nenpriifung ist dabei 1. als ein Zulassungsverfahren zu ver-
stehen, welches 2. auf die Teilnahme an der reguldren
Abschlusspriifung zielt. Das Zulassungsverfahren wird von
den zustdndigen Stellen, das sind in der Regel die Kam-
mern, durchgefiihrt, in dessen Rahmen die Voraussetzun-
gen fiir die Teilnahme an der Abschlusspriifung ermittelt
werden. Die Externenpriifung wird im Berufsbildungsgesetz
(BBiG) im § 45, Abs. 2, und entsprechend in der Hand-
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Tabelle 1 BIBB-Forschungsprojekt ,Anerkennung beruflicher Kompetenzen am
Beispiel der Zulassung zur Abschlussprifung im Rahmen der Externen-

regelung”

Leitende Fragestellung

Wie weisen Personen, die einen Antrag auf Zulassung zur

Auswertungsstichprobe

Reprasentativitat

Projektlaufzeit

Weitere Informationen

Externenprifung bei den zustédndigen Stellen gestellt
haben, ihre Befdhigung zur Teilnahme an der Abschluss-
prufung nach?

Telefonische Befragung (CATI) der zustandigen Stellen
sowie schriftliche Befragung von Personen, die im Il. bis IV.
Quartal 2010 die Abschlussprtfung im Rahmen der Exter-
nenregelung bereits abgelegt, den Antrag auf Zulassung
gestellt hatten oder beabsichtigen, dieses zu tun. Die Ver-
sendung und Weitergabe der Fragebogen an die externen
Kandidatinnen und Kandidaten erfolgte zum einen durch
die zustandigen Stellen und zum anderen Uber die Anbie-
ter spezieller Prifungsvorbereitungskurse.

291 fur die Zulassung zur Externenprifung Verantwort-
liche aus den Bereichen Industrie und Handel (88), Hand-
werk (187), Landwirtschaft (16). Der Ubersichtlichkeit
halber wurden nur diese drei Zustandigkeitsbereiche aus-
gewertet; sie reprasentieren ca. 76 Prozent der im Pro-
jekt befragten zustandigen Stellen (zu Anzahl und Vertei-
lung der externen Kandidatinnen und Kandidaten s. u.)

Aufgrund noch nicht vorliegender offizieller Statistiken
kann zur Reprasentativitat der Ergebnisse fur das Erhe-
bungsjahr 2010 keine Aussage getroffen werden. Vor dem
Hintergrund der Daten im Jahr 2009 lasst sich jedoch in
etwa dieselbe Verteilungsstruktur tber die sechs Zustan-
digkeitsbereiche erkennen.

IIl. Quartal 2009 bis Ende 2011
www.bibb.de/de/wlk52121.htm

werksordnung § 37, Abs. 2 geregelt. Eine ,Zulassung (zur
Abschlusspriifung) in besonderen Fillen” ist dann moglich,
wenn die Kandidatinnen und Kandidaten nachweisen kon-
nen, dass sie das Eineinhalbfache der Ausbildungszeit in
dem angestrebten Beruf oder einem anderen einschldgi-
gen Beruf erwerbstidtig waren. Auflerdem sollen auch
Berufstdtigkeiten im Ausland zur Zulassung herangezogen
werden konnen. Falls das Kriterium des Eineinhalbfachen
nicht greift, so konnen die externen Kandidatinnen und
Kandidaten auch auf andere Art und Weise glaubhaft
machen, dass sie die berufliche Handlungskompetenz, die
im jeweiligen Beruf bendtigt wird, erworben haben.

Im Jahr 2009 wurden insgesamt 35.238 Personen zugelas-
sen, wovon ca. 80 Prozent die Abschlusspriifung bestanden
haben (vgl. BIBB-Datenreport 2011, S. 178). Die Zulassung
im Rahmen der Externenregelung kann generell den Ver-
fahren der Dokumenten-Priifung zugeordnet werden. Ins-
besondere bei der Zulassung durch die Eineinhalbfachen-
regelung geht es darum, dass die externen Kandidatinnen
und Kandidaten schriftliche Nachweise erbringen, die dar-
legen, in welchem Bereich sie Erfahrungen gesammelt
haben und welchen zeitlichen Umfang die Tatigkeiten hat-
ten. Im Falle der Glaubhaftmachung der beruflichen Hand-
lungskompetenz zeigt sich allerdings, dass die zustandi-
gen Stellen in einzelnen Fillen auch Verfahren im Sinne
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einer Performanz-Priifung durchgefiihrt haben und Instru-
mente der Kompetenzfeststellung zum Einsatz kommen. In
einigen Féllen haben Antragsteller/-innen Arbeitsproben
abgegeben oder an der Zwischenpriifung teilgenommen
(vgl. GRUND/KRAMER 2010, S. 28). Vor diesem Hintergrund
stellt sich die Frage, ob neben dem Nachweis von Doku-
menten auch Kompetenzfeststellungsverfahren, im Sinne
von ,Performanz-Priifungen” im Rahmen des Zulassungs-
prozess angewendet werden (vgl. BEINKE/BOHLINGER/
SPLITTSTORER 2011).

Nachweise im Rahmen der Zulassung

Fiir die Befragung im Rahmen des BIBB-Forschungsprojekts
(vgl. Tab. 1) wurde eine Liste von Nachweisen operationa-
lisiert, die bei der Zulassung eingesetzt werden. Dabei wer-
den die ,iblichen Nachweise”, wie bspw. qualifiziertes
Arbeitszeugnis, Bescheinigung durch die Arbeitgeberin/den
Arbeitgeber oder der Arbeitsvertrag von ,alternativen Nach-
weisformen” wie Arbeitsproben, praktischer Test oder
Selbstbeschreibungen von Kompetenzen, und ,ergdnzen-
den Nachweisen” wie Zeugnisse und andere Zertifikate,
unterschieden. Dariiber hinaus wurde erfragt, ob die exter-
nen Kandidatinnen und Kandidaten ein Antragsschreiben
und einen Lebenslauf eingereicht haben (vgl. SCHREIBER
u.a. 2010, S. 17 ff.). Bei den Nachweisen handelt es sich gro-
fRenteils um Dokumente, die die Externen einreichen. Der
praktische Test und die Arbeitsprobe konnen als eine Form
der ,Performanz-Priifung” angesehen werden.

EXTERNE KANDIDATINNEN UND KANDIDATEN UND
DEREN NACHWEISE

Insgesamt konnten im Rahmen der Befragung 784 Exter-
ne erreicht werden. Ca. 71 Prozent der Befragten hat die
Abschlusspriifung erfolgreich abgelegt. Ca. 28 Prozent
haben den Antrag auf Zulassung zum Befragungszeitpunkt
gestellt, sind aber noch nicht zugelassen und ca. zwei Pro-
zent haben den Antrag noch nicht abgegeben.

Mit 65 Prozent strebt der Grofiteil der Externen Berufe an,
die im Bereich der Industrie- und Handelskammern gepriift
werden. Elf Prozent der Externen fallen in den Bereich der
Handwerkskammern. Mit acht Prozent bzw. sechs Prozent
werden die Bereiche Landwirtschaft und 6ffentlicher Dienst
abgedeckt. Die freien Berufe mit einem Prozent spielen eine
quantitativ geringere Rolle. Eine Ausnahme stellt der Beruf
Hauswirtschafter/-in dar: Dieser Beruf wird in den Berei-
chen Industrie- und Handel, Landwirtschaft und zustdn-
digen Stellen der Hauswirtschaft gepriift und repréasentiert
neun Prozent der befragten Externen.

Im Folgenden werden die zentralen Ergebnisse der Befra-
gung hinsichtlich der Nachweise der Externen dargestellt.
Die Befragung der Externen zeigt, dass die ,iiblichen Nach-
weise”, an erster Stelle in Form eines qualifizierten Arbeits-
zeugnisses, gefolgt von der Bescheinigung durch den



Arbeitgeber, iiber beinahe alle Zustdndigkeitsbereiche hin-
weg eine hohe Bedeutung haben (vgl. Abb.). Berufliche
oder hochschulische Abschlusszeugnisse rangieren nach
der Haufigkeit ihrer Einreichung an dritter Stelle, wahrend
die Selbstauskunft in Form von Beschreibungen der Tatig-
keiten als ,alternative Nachweisform” am vierthdufigsten
genannt wurde. Es folgen Teilnahmebescheinigungen bzw.
Zertifikate von Weiterbildungskursen.

Neben den ,iiblichen Nachweisen” werden auch ,ergan-
zende Nachweise”, bspw. Zertifikate aus anderen Bildungs-
bereichen héufiger vorgelegt. Gut ein Drittel der Externen
reichte auch Abschlusszeugnisse anderer formaler Bil-
dungsgdnge mit ein. , Alternative Nachweisformen” wer-
den von den Externen eher weniger in Anspruch genom-
men. Aufler der Selbstauskunft haben Arbeitsproben und
praktische Tests fast keine Relevanz. Auch der Sozialversi-
cherungsnachweis bei Selbststindigen und Kundenrefe-
renzen wurden fast gar nicht als Nachweise genutzt.

BEWERTUNG DER NACHWEISE DURCH DIE
ZUSTANDIGEN STELLEN

Zunichst wurden die Verantwortlichen bei den zustandi-
gen Stellen befragt, wie hédufig die Zulassungskriterien der
Eineinhalbfachenregelung und der Glaubhaftmachung —in
den letzten fiinf Jahren - vorgekommen sind. Es zeigt sich
deutlich, dass die Eineinhalbfachenregelung das Haupt-
kriterium bei der Zulassung darstellt. Die Glaubhaftma-
chung spielt insbesondere im Handwerksbereich kaum eine
Rolle. Nur ca. elf Prozent der Befragten berichten, dass die
Glaubhaftmachung hdufig vorkommt. In tiber 60 Prozent
der befragten zustdndigen Stellen findet die Glaubhaftma-
chung keine Anwendung.

In Tabelle 2 werden die Ergebnisse der Befragung der Ver-
antwortlichen bei den zustdndigen Stellen hinsichtlich der
Bedeutung der Nachweise dargestellt. Es wurde gefragt, wie
wichtig die aufgefiihrten Nachweise fiir eine erfolgreiche
Zulassung sind.

Die sogenannten Standardnachweise (Antragsschreiben
und Lebenslauf) werden in der Regel von den zustindigen
Stellen als Voraussetzung fiir die Zulassung angefordert.
Bereits diese grundlegenden Nachweise werden in allen drei
Zustdndigkeitsbereichen als wichtig angesehen.!

Das qualifizierte Arbeitszeugnis sowie Arbeitgeberbeschei-
nigungen werden sowohl im Rahmen der Eineinhalbfa-
chenregelung als auch bei der Glaubhaftmachung als wich-
tigste Formen des Nachweises bewertet. Als relativ wichtig
gelten insbesondere Zertifikate von (Teil-)Leistungen aus
anderen Bildungsgdngen bzw. Bildungssystemen, wie z. B.
e Belege einer nicht abgeschlossenen Ausbildung bzw.
eines nicht abgeschlossenen Studiums,

1 Da Standardnachweise keine Aussagekraft hinsichtlich der Eignung
fiir die Abschlusspriifung haben, werden sie in die Auswertung nicht
mit einbezogen.
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Abbildung Haufigkeit der eingereichten Nachweise der Externen (Mehrfachnen-
nungen moglich) (n = 738)*

qualifiziertes Arbeitszeugnis GGG 332

o .g Bescheinigung durch den Arbeitgeber G 314
%E Arbeitsvertrag Il 70
D é Gewerbean- oder abmeldung W 19
Eidesstattliche Erklarung | 9
Sozialversicherungsnachweis (Selbststandige) I 11
_g _g Kundenreferenzen | 3
E g Arbeitsprobe 110
R
5 2 Praktischer Test | 15
Selbstauskunft: Beschreibung der Tatigkeiten [N 174
Abschlusszeugnis (beruflich oder hochschulisch) I 25 1
g.% Belege einer nicht abgeschIosseng;vé%stzi(ljciigrr;]gs B 50
N E Zertifikat eines Weiterbildungskurses I 103
:E:“z% Teilnahmebescheinigung eines Weiterbildungskurses | 112

Modulprtfungen oder ,Scheine” einer Hochschule |l 25

andere Nachweise N 78

* Bei der Frage nach den Nachweisen haben lediglich 738 Externe geantwortet. Die Verteilung der
Externen nach Zustandigkeitsbereichen ist davon nicht betroffen.

Tabelle 2 Bedeutung der Nachweise aus Sicht der zustandigen Stellen (n = 291)
.

Eineinhalbfachen- Glaubhaftmachung
regelung

IHK HWK | LWK| @ | IHK HWK WK @

Antragsschreiben 2,3* 1 2,1 1,7 20 25|20 18 21
Standard-
nachweise: | Lebenslauf 21123115/ 19 22 22|18 21
qualifiziertes Arbeitszeugnis 15 1,7 20|18 18 15 22 1.8
Bescheinigung durch den 1,9 1,7 22 20 20 17 24 20
Oblich Arbeitgeber
Ubliche 5 aitsvertrag 2827 26 2727 21 27| 25
Nachweise:
Gewerbeanmeldung 26 (3427|2926 |31|31]|29
Eidesstattliche Erklarung 29 34 2931128 31 26|28
Sozialversicherungsnachweis = 3,0 33 26 29 30 16 23 23
(Selbststandige)
Kundenreferenzen 32 3635|3532 31 32|32
Alternative Arbeitsprobe 36 36 36 36 35 14 31 27
Nachweise:
Praktischer Test 35 36 38 36 35 32 38 35
Selbstauskunft: Beschreibung = 2,5 3,0 26 27 27 23 21 24
der Tatigkeiten
Abschlusszeugnis (beruflich 2123 23123124 20 24|23
oder hochschulisch)
Belege einer nicht 21 24 242322 20 23|22
abgeschlossenen Ausbildung
. bzw. eines Studiums
ﬁrg‘:‘"zePd? Zertifikat eines 23124 24232319 2322
achwelse: | \veiterbildungskurses
Teilnahmebescheinigung 23 24 24 24 24 19 27 23
eines Weiterbildungskurses
Modulprifungen oder 25 29 31 2827 24 32|28

,Scheine” einer Hochschule

* Die Daten stellen Mittelwerte tber die Antwortkategorien. 1 = sehr wichtig, 2 = wichtig,
3 = weniger wichtig, 4 = Uberhaupt nicht wichtig dar. Je niedriger der Wert, desto wichtiger sind die
jeweiligen Nachweise.
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e Zertifikate eines Weiterbildungskurses,
e berufliche oder hochschulische Abschlusszeugnisse und
e Teilnahmebescheinigungen eines Weiterbildungskurses.

Damit kommt der Kategorie ,iibliche Nachweise” und
yerganzende Nachweise” die grofite Bedeutung zu. Offen-
sichtlich kdnnen im Rahmen solcher Nachweise die Dauer
und die inhaltliche Dimension der Tdtigkeiten am eindeu-
tigsten nachgewiesen werden.

Als tiberhaupt nicht wichtig fiir die Zulassung im Rahmen
der Eineinhalbfachenregelung werden praktische Tests
erachtet. Diese Einschdtzung ist dadurch zu erkldren, dass
die Zulassung nicht der Abschlusspriifung, in der die beruf-
liche Handlungskompetenz gepriift wird, vorgreifen soll.
Die Arbeitsprobe spielt bei der Glaubhaftmachung eine ten-
denziell wichtigere Rolle. Insbesondere das Handwerk
schétzt die Arbeitsprobe als das wichtigste und aussage-
kraftigste Instrument fiir die Glaubhaftmachung ein.

Die Selbstauskunft in Form von Beschreibungen der Tatig-
keiten durch die Externen wird bei der Glaubhaftmachung
als relativ wichtig angesehen; bei der Eineinhalbfachenre-
gelung verliert diese an Bedeutung.

Deutlich unterschiedlich bewertet wird der Sozialversiche-
rungsnachweis im Handwerk: Dieser hat kaum eine Bedeu-
tung bei der Eineinhalbfachenregelung, wichtiger wird die-
ser Nachweis bei der Glaubhaftmachung.

Aufer der Selbstauskunft sind alle ,,alternativen Nachweise”
nicht von Bedeutung und werden grofenteils als weniger
bis tiberhaupt nicht wichtig eingestuft.

Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass bei der Glaubhaft-
machung tiblicherweise fehlende Zeiten der Berufstdtigkeit
durch ergdnzende Nachweise ,aufgefiillt” werden, sodass
die Bewertung der Nachweise einem zeitlichen Kriterium,
dhnlich wie bei der Eineinhalbfachenregelung, folgt (vgl.
GRUND/KRAMER 2010, S. 30). Dieses zeigt sich insbesondere
im Handwerksbereich, bei dem die ,erginzenden Nach-
weise” bei der Glaubhaftmachung deutlich besser als bei
der Eineinhalbfachenregelung bewertet werden.

Unterschiede bei der Bewertung der einzelnen Nachweise
durch die Verantwortlichen der drei Zustandigkeitsbereiche
sind insbesondere bei den Teilleistungen aus dem Hoch-
schulbereich, beispielsweise Modulpriifungen oder anderen
,Scheinen”, zu verzeichnen. Diese werden im Bereich der
Industrie- und Handelskammern als wichtiger angesehen
als im Landwirtschaftsbereich.

Zulassung zur Abschlusspriifung
o6ffnen!

Die Ergebnisse zeigen, dass der Zugang zur Abschlussprii-
fung in der Regel liber die Eineinhalbfachenregelung und
die Sichtung von Dokumenten geschieht. Die Glaubhaft-
machung stellt die Ausnahme dar.
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Eine Priifung der Zulassungsvoraussetzungen im Sinne
einer ,Performanz-Priiffung” wird als nicht relevant ange-
sehen. Allerdings zeigt sich im Handwerk, dass mit der Ein-
schdtzung der Arbeitsprobe auch neue Wege bei der Zulas-
sung gegangen werden konnten.

Ein wichtiges Instrument bei der Zulassung ist die Selbst-
auskunft in Form von Beschreibungen der beruflichen Tétig-
keiten durch die externen Kandidatinnen und Kandidaten.
Insgesamt nutzen ca. 22 Prozent der Externen diese Form
des Nachweises und die zustdndigen Stellen attestieren die-
ser Nachweisform eine hohe Bedeutung im Rahmen der
Glaubhaftmachung. Inwiefern hier Portfolio-Ansdtze zum
Einsatz kommen koénnten und ob eine systematische Ver-
kniipfung von Selbst- und Fremdeinschdtzung sinnvoll
wadre, muss geprift werden.

Die Ergebnisse der Befragung zeigen, dass die Externen-
prifung ein wichtiges Instrument zur (Nach-)Qualifizie-
rung von Fachkrédften und zur Anerkennung von Lerner-
gebnissen, die aufierhalb der dualen Ausbildung erworben
wurden, darstellt. Insbesondere die Personen, die Berufs-
erfahrung gesammelt haben und tiber geeignete Nachweise
verfligen, profitieren von dieser Regelung.

Fiir Personen, die keine geeigneten Dokumente tiber ihre
Kompetenzen haben, die auf informellem Wege erworben
wurden, miissten Verfahren entwickelt werden, um auch
dieser Zielgruppe den Zugang zur Abschlusspriifung zu
gewdhren.

Grundsdtzlich miisste im Rahmen der Zulassung auch tiber-
legt werden, wie mit Personen umgegangen wird, die nicht
das gesamte Spektrum der Handlungskompetenz des Berufs
abdecken. Hierzu konnten Bescheinigungen der Teilquali-
fizierung, gekoppelt an weitere Forderungen im Rahmen der
Erwerbsarbeit oder bei Bildungsanbietern, ausgestellt werden,
mit dem Ziel, eine ganze Qualifikation zu erwerben. l
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Durchlassigkeit zwischen

Berufsausbildungsvorbereitung und
Berufsausbildung verbessern
Kompetenzfeststellung im DECVET-Projekt der

Deutschen Bahn AG

» MaBnahmen der Berufsvorbereitung sind wich-
tige Instrumente der Rekrutierung von Nachwuchs-
kraften. Dies kann an zuséatzlicher Relevanz gewin-
nen, wenn die Durchlassigkeit zwischen der
Berufsausbildungsvorbereitung und der Berufsaus-
bildung gesteigert wird. Die Deutsche Bahn hat sich
an der Betrachtung ebendieser Schnittstelle in der
Pilotinitiative DECVET des BMBF beteiligt. Im Bei-
trag wird beschrieben, wie liber die Definition von
Lernergebniseinheiten und mithilfe eines Kompe-
tenzfeststellungsverfahrens die Erreichung der
Lernergebniseinheiten iiberprift werden kénnen.
Dies stellte die Basis fiir eine Anrechnung von Leis-
tungen dar. Deutlich wird, dass damit Instrumente
vorliegen, mit denen die Transparenz und die Qua-
litdt der Bildungslandschaft insgesamt deutlich

gesteigert werden kdnnen.
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AG Berlin
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~Chance plus” der Deutschen Bahn
und Optimierungspotenzial durch
DECVET

Die Deutsche Bahn (DB) hat bereits 2004 im Zusammen-
hang mit dem Abschluss des ,Nationalen Pakts fiir Aus-
bildung und Fachkrdftenachwuchs in Deutschland” das
Programm ,Chance plus“ gemeinsam mit der Bundes-
agentur fiir Arbeit und der IHK entwickelt. Grundlage ist
das Instrument ,Einstiegsqualifizierung”.

Als einer der groften Ausbilder Deutschlands ist die Deut-
sche Bahn ebenfalls einer der grof3ten Anbieter von Ein-
stiegsqualifizierung. Durch die Grofle und Vielfalt des
Konzerns gelingt es, sehr viele unterschiedliche Einstiegs-
qualifizierungen anzubieten. Die Jugendlichen werden in
Klassenverbdande von max. 18 Teilnehmenden zusammen-
gefasst. Neben den reguldren Praxiseinsdtzen und der theo-
retischen Qualifizierung in allgemeinbildenden Fachern
werden die Methoden- und Sozialkompetenzen der Teil-
nehmenden u. a. durch Kommunikations-, Konflikt-, Bewer-
bungstrainings gefordert. Zudem werden alle sozialpddago-
gisch begleitet. In der Umsetzung arbeitet die DB flachen-
deckend mit dem Bildungstrager ZukunftPlus e. V. zusam-
men, was eine gleichbleibend hohe Qualitit sicherstellt.
Die Teilnahme an Chance plus bietet keine Ubernahme-
garantie. Die Teilnehmenden erhalten durch das Programm
Einblicke in die Abldufe und Arbeitsinhalte und kdénnen
sich ein entsprechend forderliches Netzwerk aufbauen. Im
Jahr 2004 hat das Programm mit 180 Plidtzen an neun
Standorten begonnen, heute bietet die DB bundesweit tiber
400 Plitze an. Die Ubernahmequote bei den Absolventin-
nen und Absolventen liegt bei 75 Prozent in allen Jahr-
gidngen seit Beginn des Programms. Die meisten von ihnen
haben eine Ausbildung oder einen direkten Jobeinstieg
bei der DB gewdhlt. Neben dem reinen gesellschaftspoliti-
schen Engagement hat Chance plus somit den Status eines
Rekrutierungskanals erlangt.

Um die Teilnehmenden im Sinne der Nachwuchssicherung
an das Unternehmen zu binden und moglicherweise die
Ubernahmequote noch weiter zu steigern, war es der DB
ein grofRes Anliegen, den Ubergang zwischen der Berufs-
ausbildungsvorbereitung und Berufsausbildung zu ebnen.

BiBB. BWP 5/2011 47



THEMENSCHWERPUNKT

Tabelle 1 BMBF-Pilotinitiative DECVET — Entwicklung eines Leistungspunkte-
systems in der Beruflichen Bildung

Zielsetzung

Verbesserung der vertikalen und horizontalen Durchldssigkeit
an den Ubergangen von Teilbereichen der beruflichen Bildung
durch die Entwicklung von Verfahren zur Anrechnung von
Lernergebnissen

Schnittstellen

Ausgewdhlt wurden vier markante Ubergénge:

1. Schnittstelle zwischen Berufsvorbereitung und dualer
Berufsbildung

2. Schnittstelle gemeinsamer berufsbildtbergreifender
Quialifikationen in einem Berufsfeld

3. Schnittstelle zwischen dualer und vollschulischer
Berufsbildung

4. Schnittstelle zwischen dualer Berufsbildung und beruflicher
Fortbildung

Umsetzung

Seit November 2007 werden in zehn Pilotprojekten Verfahren
zur Beschreibung, Erfassung und Anrechnung von outcomeori-
entierten Lernergebnissen entwickelt und erprobt. Die Laufzeit
endet je nach Projekt zwischen Mai 2011 und Marz 2012

Wissenschaftliche Begleitung

Universitat Jena, Lehrstuhl fur Wirtschaftspadagogik und
Universitat Magdeburg, Lehrstuhl fir Berufspadagogik

Fachliche Koordination

BIBB

Weitere Informationen

www.decvet.net

Dies sollte auch tiber die Partizipation an der Pilotinitiative
DECVET des Bundesministeriums fiir Bildung und For-
schung (BMBF) gelingen (vgl. Tab. 1). Projektlaufzeit bei der
DB war von November 2007 bis Juli 2011.

Basis der Kompetenzfeststellung:
Lernergebniseinheiten

Den Ausgangspunkt fiir eine strukturierte Form der Anrech-
nung bildeten im DECVET-Projekt outcomeorientierte
Lernergebniseinheiten. Diese sind derzeit in der beruflichen
Bildung in Deutschland noch nicht etabliert. Eine der zen-
tralen Aufgaben innerhalb des Projekts war somit die Defi-
nition von Lernergebniseinheiten: Wie sind sie aufgebaut
und wie grenzen sie sich gegentiber anderen Begriffen, die
im Kontext der beruflichen Bildung stehen, ab?

DEFINITION DER LERNERGEBNISEINHEITEN

Um zu einem validen und zugleich praxisnahen Ergebnis

zu kommen, waren sowohl Fachkréfte, die unmittelbar mit

den Jugendlichen arbeiten als auch Personen mit Leitungs-
und Koordinationsaufgaben am Diskussionsprozess betei-
ligt. Im Ergebnis verstandigte man sich auf die folgende

Begriffsdefinition:

e Fine Lernergebniseinheit ist Bestandteil einer formalen
Qualifikation. ,Eine Qualifikation setzt sich grundsétz-
lich aus mehreren Lernergebniseinheiten zusammen, die
vom Lernenden einzeln absolviert werden kénnen.”
(BMBF 2010, S. 16)

e Lernergebniseinheiten sind Ergebnisse beruflicher Ar-
beitshandlungen. Sie beinhalten unterschiedliche Kennt-
nisse, Fertigkeiten und Kompetenzen. Diese Definition
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ndhert sich der Definition im Europdischen Qualifikati-
onsrahmen (EQR) an. Die verschiedenen Dimensionen
sind im Design der Lernergebniseinheit berticksichtigt
und ausgewiesen. Der Begriff , Kompetenz“ wird — abwei-
chend vom Verstandnis des EQR - primaér als berufliche
Handlungskompetenz verstanden und ,,summiert” die
Fertigkeiten unter Einschluss der personalen, emotio-
nalen, psychischen Kompetenzen. Insofern ist in diesem
Verstdndnis keine Dreiteilung, sondern eine Zweiteilung
bei der Beschreibung einer Lernergebniseinheit (Lern-
ergebnis; berufliche Handlungskompetenz und Grund-
lagen; Kenntnisse/Wissen) gegeben.

e Lernergebniseinheiten sind outcomeorientiert. Das be-
deutet, dass entscheidend ist, was jemand nach einem
Lernprozess kann. Nicht entscheidend ist, wie lange das
Absolvieren einer Lernergebniseinheit dauerte. Die
,Lernzeit” ist individuell und unter anderem vom Lern-
ort (Betrieb, Bildungsstdtte, Berufsschule) sowie der Vor-
erfahrungen der Lernenden abhédngig. Aus diesem Grund
wurde innerhalb des DECVET-Projekts der DB keine
Dauer fiir die einzelnen Lernergebniseinheiten festgelegt.

e Eine Lernergebniseinheit ist so zu definieren, dass sie
bewertet und tberpriift werden kann. Dies ist die Basis
fiir das Kompetenzfeststellungsverfahren.

Im Fokus des Projekts standen die Einstiegsqualifizierung

,» Verkehrsgewerbe — Kundenbetreuung” mit dem passenden

Berufsbild , Kaufmann/-frau fiir Verkehrsservice” sowie die

Einstiegsqualifizierung ,Metall-Bauteileherstellung” mit

dem Ausbildungsberuf , Industriemechaniker/-in“. Fiir diese

wurden Lernergebniseinheiten auf der Grundlage der

Berufsausbildungspldne entwickelt.

Fiir den Beruf , Kaufmann/-frau fiir Verkehrsservice” und

fiir die entsprechende Einstiegsqualifizierung , Verkehrs-

gewerbe” sind es beispielsweise folgende vier Lernergeb-

niseinheiten:

(A) ,Arbeitsvorbereitungen durchfithren und Arbeitsvor-
schriften beachten”,

(C) ,Kunden betreuen”,

(D) ,, Arbeiten im Bahnhot*,

(E) ,Arbeiten rund um den Zug”“.

Die Lernergebniseinheit (B) ,Kunden iiber das Leistungs-
angebot beraten und Leistungen verkaufen” ist Bestand-
teil der Berufsausbildung, aber nicht der Berufsausbil-
dungsvorbereitung. Tabelle 2 veranschaulicht an einem
Beispiel Struktur und Aufbau einer Lernergebniseinheit.

ERPROBUNG DER LERNERGEBNISEINHEITEN

Um die Lernergebniseinheiten zu validieren, wurden meh-

rere Erprobungen unter Berticksichtigung der folgenden

Fragen durchgefiihrt:

1. War die Themenwahl der Lernergebniseinheit hinsicht-
lich der Lerninhalte und der Zielgruppe angemessen?



2. Waren die Inhalte der Lernergebniseinheit auch mit Blick
auf die Ausbildungsrahmenpldne entsprechend optimal
abgestimmt?

3. Waren die Lernergebniseinheiten so konzipiert, dass die
Teilnehmenden der Einstiegsqualifizierung die anzu-
strebenden Kompetenzen erfolgreich erwerben kénnen?

Um die ersten beiden Fragen zu beantworten, wurden
Expertenbefragungen durchgefiihrt. Beteiligt waren Trai-
ner/-innen, Ausbildende und die sozialpddagogische Beglei-
tung der Teilnehmenden der Einstiegsqualifizierung an aus-
gewdhlten Standorten des Programms Chance plus. Die
Riickmeldungen waren ausgesprochen positiv. Die mit der
Erprobung der Lernergebniseinheiten betrauten Personen
waren durchweg sehr zufrieden mit den definierten Inhal-
ten und konnten sie auch gemif der Planung an ihrem
Lernort umsetzen. Viele Befragte hoben hervor, dass die
Lernergebniseinheiten wesentlich zur Transparenz tiber die
Ergebnisse und somit auch die Anforderungen zur Durch-
fiithrung sowohl fiir die Teilnehmenden als auch die Ver-
antwortlichen beitragen. Dies fiihrt zu einer deutlichen
Qualitatssteigerung.

Die Frage, ob die Teilnehmenden der Einstiegsqualifizie-
rung die anzustrebenden Kompetenzen erworben haben
respektive erwerben kénnen, lédsst sich bejahen (vgl. Kap.
Kompetenzfeststellung).

Festlegung von Leistungspunkten

»Als Leistungspunkte (oder auch Credit Points) wird ein
Satz von bewerteten Lernergebnissen einer Einzelperson
bezeichnet. Sie werden durch das Absolvieren von Lerner-
gebniseinheiten erworben, jedoch unterschiedlich gewich-
tet.” (BMBF 2010, S. 20) Die Festlegung der Leistungspunkte
der einzelnen Lernergebniseinheiten fand im DECVET-Pro-
jekt der DB ebenfalls im Rahmen eines Expertenworkshops
statt. Mafdgebliche Fragestellungen fiir die Punktevergabe
waren:

¢ Komplexitat: Wie komplex und vielschichtig ist die Tatig-
keit/der Tdtigkeitsbereich der Lernenden, um zu dem
gewiinschten Ergebnis zu kommen?

e Umfang: Wie umfangreich ist der Tdtigkeitsbereich der
Lernenden? Wie lang und wie hdufig tiben die Lernen-
den die Tatigkeit im Rahmen ihres Arbeitseinsatzes aus?

e Verantwortung: Wie viel Verantwortung tragen die Ler-
nenden im Rahmen der Ausiibung ihrer spéteren Tatig-
keit?

Auf dieser Basis wurden zundchst die Lernergebniseinhei-
ten der Berufsausbildung bepunktet. Bei der Berechnung
der Punkte folgte das Projekt der ECVET-Empfehlung der
EU-Kommission und erkannte 60 Punkte fiir die erwarte-
ten Lernergebnisse eines Jahres Vollzeitberufsausbildung an
(vgl. EU Kommission 2008, S. 10). Innerhalb der dreijah-
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Tabelle 2 Auszug einer Lernergebniseinheit aus der Einstiegsqualifizierung
Verkehrsgewerbe
.

Lernergebniseinheit A Arbeitsvorbereitungen durchftihren und Arbeitsvorschriften

beachten
Beschreibung der Die Absolventin/der Absolvent der Einstiegsqualifizierung
Lerneinheit und Verkehrsgewerbe arbeitet fur die Kunden und im direkten Kontakt
Zusammenfassung mit ihnen.
der beruflichen Sie/er bereitet seine Arbeit zuverlassig und korrekt vor und halt
Kompetenzen die im Unternehmen geltenden Arbeitsvorschriften (Umweltschutz,

Arbeits- und Gesundheitsschutz, rechtliche Vorschriften) ein.
Dadurch schafft er die Grundlage fur eine kompetente Service-
leistung.

Fur die Durchftihrung der Arbeitsvorbereitung und die Beachtung
der Arbeitsvorschriften sind die folgenden personalen
Kompetenzen von besonderer Bedeutung:

Die Absolventin/der Absolvent ist gewissenhaft, zuverldssig und

punktlich.
Ausbildungsberuf Kaufmann/Kauffrau fur Verkehrsservice
vorgeschlagene Dauer Keine Vorgabe [ Credit Points l 12
Arbeits-  Grundlagen (Kenntnisse/Wissen) Lernergebnis
handlung Die/der Lernende kennt: (berufliche Handlungskompetenz)

e Einsatzpldne und wei3, wo man sie | Die/der Lernende informiert sich anhand
findet und wie man sie liest der vorgesehenen Informationsmittel

regelmaBig und rechtzeitig Uber seinen
Einsatz. Sie/er sorgt fur sein pinktliches
Erscheinen am Arbeitsplatz und erkennt
die Notwendigkeit seiner Zuverlassigkeit.
Die/der Lernende setzt Neuerungen und
Anderungen fiir sein Einsatzgebiet und
die Arbeitsablaufe um.

() ()

e die hohe Bedeutung von Plnktlichkeit
und Zuverlassigkeit und
Konsequenzen bei Nichteinhaltung

Arbeitsvorbereitung
durchfihren

rigen Berufsausbildung ,Kaufmann/-frau fiir Verkehrsser-
vice“ werden folglich 180 Leistungspunkte erlangt. Die
Punkte der Lernergebniseinheiten der Einstiegsqualifizie-
rung wurden ebenfalls durch ein Expertengremium aus den
Punktwerten der Berufsausbildung abgeleitet. Die maf3-
gebliche Frage hierfiir war, ob die Lernergebnisse der Berufs-
ausbildungen und Einstiegsqualifizierung dquivalent (in
den Dimensionen Umfang und Wertigkeit) sind. War dies
zu bejahen, wurde dieselbe Punktzahl fiir ein identisches
Lernergebnis vergeben. Wurde dies verneint, war zu kldren,
in welchem Umfang ein Lernergebnis aus der Berufsaus-
bildung in der Einstiegsqualifizierung erreicht wird. In der
Ableitung daraus resultieren beispielsweise 81 bzw. 51 Leis-
tungspunkte fiir die Einstiegsqualifizierung Verkehrsge-
werbe beim Erwerb und Nachweis aller dafiir vorgesehenen
Kompetenzen (vgl. Tab. 3, S. 50).

Kompetenzfeststellung

Um Anrechnung zu ermdoglichen, ist ein Kompetenzfest-
stellungsverfahren erforderlich, das die Erreichung der
Lernergebniseinheit tiberpriift. Im Projekt wurde dafiir ein
dreigeteiltes Verfahren entwickelt und auf freiwilliger Basis
mit Chance-plus-Teilnehmenden pilotiert. Es setzt sich
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Tabelle 3 Gegenuiberstellung von Leistungspunkten in der Berufsausbildung und

Einstiegsqualifizierung

Berufsaus- Einstiegs-
Lernergebniseinheit/Leistungspunkte bildung qualifizierung
A: Arbeitsvorbereitung durchftihren und 18 12
Arbeitsvorschriften beachten
B: Kunden Uber das Leistungsangebot beraten
: 45 _
und Leistungen verkaufen
C: Kunden betreuen 63 25
D: Arbeiten im Bahnhof* 54 44
E: Arbeiten rund um den Zug* 54 14
Summe 180 81 bzw. 51

* je nach Geschaftsfeld kommt die Lernergebniseinheit D oder E in Betracht

zusammen aus einem schriftlichen Test, einer praktischen
Arbeitsprobe und einer betrieblichen Beurteilung.

Der schriftliche Test tiberpriift Kenntnisse zu dem jeweiligen
Berufsbild durch offene und geschlossene Fragen. Er wird
in Trainingszentren durch Ausbildende bzw. die sozialpdd-
agogische Begleitung durchgefiihrt.

Die praktische Arbeitsprobe erfolgt in Form von z. B. Rol-
lenspielen (Hilfestellung beim Bedienen eines Fahrschein-
automaten) oder der Herstellung eines Bauteils. Hier wer-
den vor allem die praktischen Fertigkeiten betrachtet. Die
jeweiligen Ausbilder/-innen waren in diesem Fall die Prii-
fenden.

Jede Aufgabe ist mit einem Punktwert versehen, der fiir die
richtige Losung der Aufgabe vergeben wird. Jeder Aufgabe
ist dartiber hinaus noch ein Leistungspunkte-Wert und die
Zuordnung zu den einzelnen Lernergebniseinheiten hin-
terlegt. Wird die Aufgabe richtig gelost, wird den Teilneh-
menden auch die jeweilige Anzahl an Leistungspunkten auf
die einzelne Lernergebniseinheit gutgeschrieben. Im Projekt
wurden verschiedene Auswertungsverfahren tiberpriift. Als
am besten geeignet erschien es, wenn zum Bestehen einer
Lernergebniseinheit mindestens 50 Prozent der Aufgaben
des schriftlichen Tests und 50 Prozent der Anforderungen
der Arbeitsprobe erfolgreich absolviert sein miissen. Damit
orientiert sich das Projekt an den Mafdstiben der Kammer-
prifungen.

Die betriebliche Beurteilung fokussiert vor allem auf soziale
und personale Kompetenzen und bezieht sich auf den
gesamten Zeitraum der Einstiegsqualifizierung. Sie erganzt
damit die stichtagsbezogenen ersten beiden Priifungsfor-
men. Die Beurteilung erfolgt nach einer gemeinsamen
Abstimmung durch die Personen, die die Teilnehmenden
der Einstiegsqualifizierung aktiv erleben: Ausbilder/-innen,
betriebliche Betreuer/-innen und sozialpddagogische Beglei-
tung. Die betriebliche Beurteilung sollte mindestens ,gut”
ausgefallen sein.
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Diese Kompetenzfeststellung wurde bereits mehrfach
erprobt: Es liegen bislang 61 Ergebnisse der Probanden vor;
weitere 38 Personen nahmen im Juli 2011 wiederum frei-
willig an dem Kompetenzfeststellungsverfahren teil. Die
Priifer/-innen wurden mithilfe eines Leitfadens zur Kom-
petenzfeststellung sowie durch ein Basis- und ein Aufbau-
seminar auf ihre Aufgabe vorbereitet.

In der Auswertung der Kompetenzfeststellung war festzu-
stellen, dass den Teilnehmenden die Beantwortung der
theoretischen Fragen zumeist schwerer fiel als die prakti-
schen Ubungsaufgaben wie das Rollenspiel. In der betrieb-
lichen Beurteilung erzielten die Jugendlichen weitestge-
hend die besten Ergebnisse.

Der Grundstein der Briicke ist gelegt

Mit dem Projekt wurde der Grundstein fiir den Bau einer
Briicke zwischen Berufsausbildungsvorbereitung — insbe-
sondere Einstiegsqualifizierung — und der Berufsausbildung
gelegt. Verschiedene Anrechnungsszenarien wurden auch
bereits angedacht und diskutiert. Dazu zdhlen beispiels-
weise die bereits mogliche Form der zeitlichen Verkiirzung
der Berufsausbildung, die Teilnahme an fachlichen Zusatz-
qualifizierungen bzw. spezielle Nachwuchsférderprogram-
me, die die individuelle Férderung in den Mittelpunkt stel-
len. Auch der Ersatz von Einstellungstests durch die
Kompetenzfeststellung und die Anrechnung von Leistun-
gen auf die IHK-Abschlusspriifung fiir den Berufsabschluss
wurden beleuchtet. Fiir manche Varianten ist es allerdings
erforderlich, auch weiterreichende Betrachtungen der
gesetzlichen Grundlagen in der beruflichen Bildung anzu-
streben. Fiir andere gibt es derzeit noch unternehmens-
spezifische Restriktionen. Insofern resultieren aus dem
Projekt derzeit keine unmittelbar umsetzbaren Anrech-
nungsverfahren fiir das Unternehmen Deutsche Bahn.
Ein wesentliches Projektergebnis ist allerdings die Erkennt-
nis, dass Lernergebniseinheiten wichtige Instrumente sind,
mit denen die Transparenz und Qualitdt der Bildungsland-
schaft insgesamt deutlich gesteigert werden konnen. Exper-
tinnen und Experten innerhalb der DB sowie vonseiten der
Kammern und anderen Institutionen sowie vor allem die
Durchfiihrenden der Einstiegsqualifizierung und Berufs-
ausbildung bestdtigten dies mehrfach. Insofern ist es ein
grundlegendes Anliegen des Projektes, die Diskussion tiber
die Einfiihrung von Lernergebniseinheiten fiir alle Bereiche
der Berufsbildung weiterzufithren. l

Literatur
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Auf dem Weg zur offenen Hochschule

Weiterentwicklung der Verfahren zur pauschalen und
individuellen Anrechnung beruflicher Kompetenzen

auf Hochschulstudiengange

» Bis zur Halfte der Kreditpunkte eines Hochschul-
studiums kdnnen nach einem Beschluss der KMK
aus dem Jahr 2002 durch auBBerhochschulisch erwor-
bene Kompetenzen ersetzt werden. Im Rahmen der
BMBF-Initiative ANKOM (Anrechnung beruflicher
Kompetenzen auf Hochschulstudiengdnge) wurden
zunachst pauschale und individuelle Anrechnungs-
verfahren fiir einzelne berufsbegleitende und wei-
terbildende Studiengdnge entwickelt und imple-
mentiert.

Die jiingsten Novellen der Landeshochschulgesetze
stellen die Hochschulen vor die Herausforderung,
die in Modellprojekten entwickelten Anrechnungs-
verfahren auf samtliche Studiengdnge zu iibertra-
gen. Im Beitrag werden Verfahren vorgestellt, die
im Rahmen des Modellprojekts ,,Offene Hochschule
Niedersachsen” entwickelt wurden und auf die
gesamte Vielfalt hochschulischer Angebote des
grundstdndigen Studienbereichs libertragen wer-

den konnten.

WOLFGANG MUSKENS

Dr. phil., wiss. Mitarbeiter am Institut far
Pddagogik der Carl von Ossietzky Universitat
Oldenburg

ANJA EILERS-SCHOOF
Diplom-Okonomin, wiss. Mitarbeiterin am
Institut fur Pddagogik der Carl von Ossietzky
Universitat Oldenburg

Hintergriinde und Verfahren der
Anrechnung beruflicher Kompetenzen

Der Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 28. Juni
2002 legte erstmals fest, dass ,auflerhalb des Hochschul-
wesens erworbene Kenntnisse und Fahigkeiten [...] im Rah-
men einer — ggf. auch pauschalisierten — Einstufung auf ein
Hochschulstudium angerechnet werden [kdnnen], wenn
[...] sie nach Inhalt und Niveau dem Teil des Studiums
gleichwertig sind, der ersetzt werden soll [...]“ (KMK 2002,
S. 2). Der maximale Umfang der Anrechnung wurde hier-
bei auf 50 Prozent des Hochschulstudiums beschriankt.

In der BMBF-Initiative ANKOM (seit 2005) wurden in erster
Linie pauschale Verfahren zur Anrechnung beruflicher Fort-
bildungsqualifikationen auf Studienginge entwickelt und
erprobt. Daneben sollten aber auch non- und informell
erworbene Kompetenzen individuell erfasst und anre-
chenbar gemacht werden (vgl. HARTMANN/STAMM-RIEMER
2006).

Auch das im Rahmen des ANKOM-Projekts , Qualifikati-
onsverbund Nord-West“ entwickelte Oldenburger Modell
zur Anrechnung beruflich erworbener Kompetenzen
umfasst sowohl ein pauschales als auch ein individuelles
Anrechnungsverfahren (vgl. Abb. 1, S. 52).
Implementiert und erprobt wurden diese Anrechnungs-
verfahren an der Universitdt Oldenburg zundchst aus-
schlief3lich bei berufsbegleitenden und weiterbildenden
Studiengdngen. Diese Studiengdnge werden vollkosten-
deckend aus Studiengebiihren der Teilnehmenden finan-
ziert. In ihrer Studienorganisation sind sie auf die Bediirf-
nisse Berufstdtiger ausgerichtet. Sie verbinden in einem
Blended-Learning-Instruktionsdesign Phasen der Online-
und Prasenzlehre. Fiir die Betreuung der Lernenden ste-
hen in jedem Studienmodul Tutorinnen und Tutoren zur
Verfligung.

Jeder Studiengang verfiigt iiber eine Studienkoordinato-
rin/einen Studienkoordinator, die/der die Studierenden u. a.
bei Fragen zur Anrechnung berdt und unterstiitzt. Die
Erstellung von Portfolios im Rahmen der individuellen
Anrechnung wurde dariiber hinaus von Mitarbeiterinnen
und Mitarbeitern des Anrechnungsprojekts begleitet.
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Die pauschale Anrechnung

Die Bezeichnung ,pauschale Anrechnung” wird hédufig
missverstanden und mit einer groben Schitzung auf Ver-
handlungsbasis verwechselt. Tatsdachlich ist mit ,pauschal”
jedoch gemeint, dass die Anrechnung sich nicht auf einen
einzelnen Studierenden bezieht, sondern auf alle Absol-
ventinnen und Absolventen einer bestimmten beruflichen
Aus-, Fort- oder Weiterbildung.

Fiir diese berufliche Qualifikation wird ein einmaliger Aqui-
valenzvergleich durchgefiihrt. Aus dem Ergebnis dieses Ver-
gleichs wird der Umfang der Anrechnung abgeleitet, d. h.,
es wird bestimmt, welche Studienmodule fortan allen
Absolventinnen und Absolventen, die diese berufliche Qua-
lifikation erworben haben, angerechnet werden.

Der hier verwendete Aquivalenzvergleich umfasst keine
individuelle Kompetenzerfassung, sondern untersucht das
Anrechnungspotenzial von Abschliissen aus der beruflichen
Bildung. Gutachter/-innen vergleichen mithilfe von zwei
Instrumenten den Inhalt und das Niveau der Lernergeb-
nisse von beruflichem Abschluss und Studiengang. Um den
Inhaltsvergleich zu erstellen, miissen umfangreiche Unter-
lagen beider Bildungsgidnge (u.a. Lernmaterialien und Prii-
fungen) gesichtet werden. Fiir jedes Modul des Studiengangs
und jeden Abschnitt des beruflichen Abschlusses werden
Lernergebnisse formuliert. Ausgehend vom Studienmodul
wird dann mit dem Instrument ,Learning Outcome Chart”
(MUSKENS/MUSKENS/HANFT 2008) festgestellt, in welchem
Umfang die Lernergebnisse des beruflichen Abschlusses die
des Studienmoduls abdecken. Ist die Schnittmenge grof3
(mehr als 70 %), dann werden mithilfe des Instruments
,Module Level Indicator” (GIERKE/MUSKENS 2009) die
Niveaus von Studienmodul und Abschnitt des beruflichen
Abschlusses verglichen. Uberschreitet das Niveau des Stu-
dienmoduls das Niveau der beruflichen Lerneinheit nicht
wesentlich, wird eine Anrechnung des Studienmoduls fiir

Abbildung 1 Anrechnungsverfahren fiir berufsbegleitende und weiterbildende

Studiengédnge an der Universitat Oldenburg (schematisch)

alle Inhaber/-innen des beruflichen Abschlusses empfohlen.
Der Priifungsausschuss des jeweiligen Studiengangs ent-
scheidet auf Grundlage der Anrechnungsempfehlung tiber
die Einrichtung der pauschalen Anrechnung.

Die individuelle Anrechnung

Bei der individuellen Anrechnung non- und informell
erworbener Kompetenzen wurden in allen ANKOM-Pro-
jekten Methoden verwendet, die in der angelsdchsischen
Literatur unter dem Begriff des ,authentic assessment”
zusammengefasst werden (vgl. MOORCROFT u. a. 2000).
Im Gegensatz zu klassischen Leistungstests wird bei Ver-
fahren des ,authentic assessment” die Bewdltigung einer
realen (oder realitditsnahen) komplexen Anforderung doku-
mentiert und bewertet. Die Kompetenz einer Person wird
bei dieser Form der Erfassung aus ihren Handlungen in rea-
len Anforderungssituationen geschlossen.

Die am héufigsten eingesetzten Verfahren des ,authentic
assessment” bilden Dokumentationsmethoden wie Port-
folios oder Lerntagebiicher. Bei diesen Verfahren werden
reale Lern- bzw. Arbeitserfahrungen von den Lernenden
selbst dokumentiert und reflektiert.

Portfolios konnen als materielle oder elektronische Sam-
melmappen verstanden werden, die Lernergebnisse anhand
von Beschreibungen, Reflexionen und Evidenzen {iiber
Lern- und Arbeitserfahrungen nachweisen. Uber die Aus-
wahl und Darstellung der Erfahrungen und Evidenzen ent-
scheiden dabei die Lernenden vorwiegend selbst.

Seit 2009 werden an der Universitdt Oldenburg auch web-
basierte Portfolios (ePortolios) als Instrument zur Doku-
mentation informell erworbener Kompetenzen erprobt
(vgl. MUCKEL/VOGT 2009).

Im Rahmen des ANKOM-Projekts ,Qualifikationsverbund
Nord-West” wurde in einem berufsbegleitenden wirt-
schaftswissenschaftlichen Bachelorstudiengang an der Uni-
versitdt Oldenburg ein zweistufiges individuelles Anrech-
nungsverfahren erprobt (vgl. MUSKENS 2009). In der ersten
Stufe dieses modulbezogenen Verfahrens erstellen die

Pauschale Anrechnung Individuelle Anrechnung

Anrechnungskandidaten/-kandidatinnen ein Portfolio

Studierende/-r dokumentiert ...

AuBerhochschulische Lernergebnisse
(formell, non-, informell erworben

Fachgutachter/-in vergleicht ... bestehend aus authentischen Dokumenten (z. B. Arbeits-

zeugnisse, Tatigkeitsdarstellungen, Briefwechsel, Prasenta-
tionen, Berichte, etc.), schriftlichen Reflexionen beruflicher
Tatigkeiten sowie Falldarstellungen aus der Berufspraxis.

Dieses Portfolio wird den jeweiligen Fachdozentinnen bzw.
Fachdozenten vorgelegt, die zundchst tiberpriifen, ob sich

Lernergebnisse
der beruflichen
Aus-, Fort- o.
Weiterbildung

Lernergebnisse
des Studiengangs

Portfolio

Aquivalenzvergleich

Anrechnungsstelle erstellt ... ¢
Studiengangsspezifische
Anrechnungsempfehl

Studiengangs entscheidet Uber ... ¢

Pauschale Anrechnung

Modulverantwortliche/-r
vergleicht ...

v

Lernergebnisse
des Studienmoduls

v

Individuelle Anrechnung
des Studienmoduls

AuBerhochschulische

Lernergebnisse . . . .
9 die so dokumentierten Lernergebnisse mit denen des anzu-

rechnenden Moduls decken. Wenn dies der Fall ist, wird
den Bewerbern/Bewerberinnen eine sogenannte komplexe
Aufgabe gestellt (vgl. EBBINGHAUS 2000), anhand derer sie
nachweisen kénnen, dass sie zu einer systematischen und
strukturierten Problemlosung auf dem Niveau des anzu-

Aquivalenzvergleich

Priifungsausschuss des Modulverantwortliche/-r

entscheidet tber ...

rechnenden Moduls in der Lage sind.
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Ubertragung der Anrechnungsverfah-
ren auf grundstandige Studiengange

Abbildung 2 Ubertragung der Anrechnungsverfahren auf den grundstindigen
Studienbereich (schematisch)

Seit 2009 haben die Bundesldnder begonnen, die KMK- Pauschale Anrechnung Individuelle Anrechnung

Beschliisse zur Anrechnung beruflicher Kompetenzen in
ihre Landeshochschulgesetze zu iibernehmen.

Die im Juni 2010 vom niedersdchsischen Landtag beschlos-
sene Novelle des Niedersdchsischen Hochschulgesetzes
(NHG) sieht beispielsweise in § 7 Abs. Abs. 3 vor, dass ,Prii-
fungsordnungen so zu gestalten sind, dass [...] die Aner-
kennung von [...] beruflich erworbenen Kompetenzen nach
Mafdgabe der Gleichwertigkeit gewdhrleistet ist”. Damit
werden die Hochschulen verpflichtet, samtliche (Bachelor-)
Studiengdnge fiir eine Anrechnung beruflicher Kompeten-
zen zu Offnen.

Die Hochschulen stehen nunmehr vor der Herausforde-
rung, die bislang im tiberschaubaren Bereich der berufsbe-
gleitenden und weiterbildenden Studiengdnge erprobten
Anrechnungsverfahren auf den Bereich der grundstdndigen
(d.h. vorwiegend offentlich finanzierten) Studiengidnge
zu ibertragen. Um diesen Prozess zu unterstiitzen, fordert
das Ministerium fiir Wissenschaft und Kultur des Landes
Niedersachsen seit 2009 vier Modellprojekte im Rahmen
des Programms ,Offene Hochschule Niedersachsen”.

ADAPTION DER PAUSCHALEN ANRECHNUNG AN
GRUNDSTANDIGE STUDIENGANGE

Grundstidndige Studiengdnge und -facher verfiigen in der
Regel nicht tiber die finanziellen und personellen Ressour-
cen fiir die Durchfiihrung systematischer Aquivalenzver-
gleiche unter Beteiligung externer Gutachter/-innen. Durch
die Vielzahl der grundstdndigen Studienfdacher- und -gdnge
ist auch eine projektfinanzierte Begutachtung simtlicher
relevanter Kombinationen von beruflichen Aus-, Fort- und
Weiterbildungen auf der einen Seite und Studienangeboten
auf der anderen Seite kaum realisierbar. Aber auch aus der
Sicht der Anbieter beruflicher Qualifikationen (berufliche
Schulen, Kammern, Weiterbildungstrdger etc.) ist die Teil-
nahme an Aquivalenzvergleichen fiir jeden affinen Studi-
engang aufgrund des hohen Aufwands kaum zumutbar.
Im Oldenburger Modellprojekt der ,Offenen Hochschule
Niedersachsen” wurde daher das Konzept der ,, Allgemeinen
Anrechnungsempfehlung” entwickelt (vgl. Abb. 2). Dieses
Konzept sieht fiir jede anzurechnende Aus-, Fort- oder Wei-
terbildung einen einmaligen Aquivalenzvergleich zu einem
Referenzstudiengang vor. Dieser Vergleich wird wie bisher
von externen Fachgutachtern/-gutachterinnen auf der
Grundlage von schriftlichen Lern- und Priifungsmaterialien
durchgefiihrt.

Die Ergebnisse dieses Aquivalenzvergleichs werden als all-
gemeine Anrechnungsempfehlung so aufbereitet, dass sie
nicht nur vom Referenzstudiengang, sondern auch von
anderen Studiengédngen (der gleichen Disziplin) als Grund-
lage fiir die Einrichtung pauschaler Anrechnungsverfahren

Fachgutachter/-in vergleicht ... Anrechnungsexperte oder
-expertin betreut ...
Lernergebnisse
der beruflichen
Aus-, Fort- o.
Weiterbildung

Aquivalenzvergleich

Lernergebnisse
eines Referenz-

studiengangs erfassung

Studierende/-r erstellt ...
Portfolio

Anrechnungsstelle erstellt ... scher Lernergebnisse

Allg. Anrechnungsempfehlung fiir
berufliche Aus-, Fort- u. Weiterbildung

Lerneinheit
e Lernergebnisse
* Workload

L * Niveau

Anrechnungsbeauftragte/-r
eines Studiengangs erstellt ...

Anrechnungsbeauftragte/-r des
Studiengangs entscheidet Uber ...

v

Studiengangsspezifische
Anrechnungsempfehlung

Priifungsausschuss des
Studiengangs entscheidet tber ...

Pauschale Anrechnung

Studienmodul ,Anrechnung und Kompetenz-

Dokumentation auBerhochschuli-

(formell, non-, informell erworben)

Aquivalenzvergleich mit den
Lernergebnissen des Studiengangs

Individuelle Anrechnung

genutzt werden konnen. Hierzu enthalt eine allgemeine
Anrechnungsempfehlung fiir jede Lerneinheit der begut-
achteten beruflichen Qualifikation Beschreibungen der
Lernergebnisse sowie eine Einschédtzung des Arbeitsum-
fangs (Workload) und des Niveaus (gemessen mit dem
Module Level Indicator). Damit dhnelt die allgemeine
Anrechnungsempfehlung einerseits den an Hochschulen
verbreiteten Modulkatalogen, basiert aber andererseits auf
einer unabhédngigen Begutachtung.

Allgemeine Anrechnungsempfehlungen ermoglichen es
grundstdandigen Studiengdngen, mit einem sehr geringen
Aufwand pauschale Anrechnungsverfahren fiir berufliche
Qualifikationen einzufiithren. Hierzu miissen lediglich die
in den Empfehlungen zertifizierten Lernergebnisse der
beruflichen Qualifikation mit den Lernergebnissen des
jeweiligen Studiengangs abgeglichen werden. Dieser Ver-
gleich kann in der Regel von durch den Priifungsausschuss
des Studiengangs bestimmten Fachdozenten/-dozentinnen
(als Anrechnungsbeauftragte/-r) durchgefiihrt werden.
Auch fiir die Anbieter beruflicher Qualifikationen ergibt
sich aus dem Konzept eine erhebliche Reduzierung des Auf-
wands fiir Anrechnungsverfahren: Im Idealfall muss fiir
jede berufliche Qualifikation nur noch ein einziger Aqui-
valenzvergleich durchgefiihrt werden, um eine pauschale
Anrechnung auf alle Studiengdnge zu erreichen, die bereit
sind, Anrechnungsmaoglichkeiten auf der Grundlage einer
allgemeinen Anrechnungsempfehlung einzurichten.
Durch die Einfiihrung allgemeiner Anrechnungsempfeh-
lungen wird das Modell einer pauschalen Anrechnung
basierend auf systematischen Aquivalenzgutachten 6ko-
nomischer und damit auch auf grundstindige Studien-
gdnge tbertragbar.
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ADAPTION DER INDIVIDUELLEN ANRECHNUNG AN
GRUNDSTANDIGE STUDIENGANGE

Auch die Ubertragung individueller Anrechnungsverfahren
auf grundstidndige Studienangebote ist mit erheblichen
Schwierigkeiten verbunden: Wihrend die anrechnungs-
willigen Studierenden in den berufsbegleitenden und wei-
terbildenden Studiengdngen der Universitdt Oldenburg bei
der Erstellung ihrer Portfolios unterstiitzt werden, ist eine
solche Betreuung im grundstdndigen Studienbereich auf-
grund der hoheren Studierendenzahlen und der Vielzahl
der Studienangebote nicht moglich.

Die Dokumentation und Reflexion non- und informeller
Lernergebnisse gelingt aber nur dann, wenn ausreichend
Beratungs- und Betreuungsressourcen zur Verfiigung ste-
hen. Die (schriftliche) Auseinandersetzung mit eigenen
Kenntnissen, Fertigkeiten und Kompetenzen und die Ver-
kntipfung eigener Lernerfahrungen mit Referenzsystemen
setzt spezifische Reflexionskompetenzen voraus. Daher
miissen besondere Betreuungs- und Beratungsangebote
geschaffen werden, die den Erwerb solcher Reflexions-
kompetenzen begleiten und unterstiitzen.

HANFT u. a. (2008) schitzen den zeitlichen Aufwand eines

individuellen Anrechnungsverfahrens non- oder informell

erworbener Kompetenzen fiir Teilnehmende auf 35 bis 40

Arbeitsstunden, fiir Fachdozenten/-dozentinnen auf ca. ein-

einhalb Stunden sowie fiir die beratenden Studiengangs-

koordinatorinnen und -koordinatoren auf ca. zehn Arbeits-
stunden. Diese Schitzungen gelten fiir die Anrechnung
eines einzelnen Studienmoduls fiir eine/-n einzige/-n Stu-
dierende/-n. Sowohl fiir die beurteilenden Fachdozentin-
nen und -dozenten als auch fiir die Studienkoordinatorin-
nen und -koordinatoren ist dieser durch die individuelle

Anrechnung entstehende Arbeitsaufwand ohne zusatzliche

Ressourcen nicht zu bewdltigen.

Die im Modellprojekt ,Offene Hochschule Niedersachsen”

erprobten Konzepte zur Ubertragung der individuellen

Anrechnung auf den grundstindigen Studienbereich sehen

daher die Einrichtung eines speziellen Anrechnungsmoduls

vor. Hierbei handelt es sich um ein reguldres Studienmodul

im Rahmen des tiberfachlichen Professionalisierungsbe-

reichs der grundstdndigen Bachelorstudiengdnge. Inner-

halb eines solchen Anrechnungsmoduls kénnen Lehrver-
anstaltungen (Seminare, Ubungen) angeboten werden, die
die Erfassung non- und informell erworbener Kompeten-
zen thematisieren und gleichzeitig die Lernenden bei der

Erstellung von Anrechnungsportfolios unterstiitzen. Die

Einfithrung von Anrechnungsmodulen bietet eine Reihe

von Vorteilen gegeniiber den im weiterbildenden Bereich

erprobten Modellen der Anrechnung:

e Dadurch, dass das Anrechnungsmodul ein reguldres Stu-
dienmodul (mit Kreditpunkten) darstellt, wird auch die
von den Teilnehmenden zu erbringende Leistung im
Zusammenhang mit der Erstellung eines Portfolios als
Studienleistung honoriert.
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e Da es sich um ein reguldres Studienmodul handelt, hat
die Hochschule die Mdoglichkeit, den Veranstaltungen
dieses Moduls Lehrkapazitdten zuzuweisen. Die Lehr-
krifte konnen im Rahmen ihres Lehrdeputats die not-
wendigen Kenntnisse und Fahigkeiten zur Erstellung
eines Portfolios an die Studierenden weitergeben.

e Anrechnungsmodule kénnen auch die Durchfithrung
(individueller) Aquivalenzvergleiche thematisieren. Unter
Aufsicht der Lehrkrifte konnen die Studierenden ihre
eigenen auflerhochschulisch erworbenen Kompetenzen
den Lernergebnissen von Fachstudienmodulen gegen-
iiberstellen und deren Niveau bestimmen. Damit fiihren
die Lernenden in gewisser Weise Aquivalenzvergleiche fiir
ihre eigenen non- und informell erworbenen Kompe-
tenzen durch.

e Fiir die Fachdozentinnen und -dozenten ergibt sich
durch die Vorbereitung der individuellen Anrechnung in
Anrechnungsmodulen eine erheblich verbesserte Infor-
mationsgrundlage fiir ihre Anrechnungsentscheidung.

Durch die Einfithrung von Anrechnungsmodulen kann
somit auch die individuelle Anrechnung beruflicher Kom-
petenzen fiir simtliche Studiengdnge und -facher einer
Hochschule realisiert werden. l
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Mutig oder libermitig? -

Modularisierung und Kompetenz-
orientierung als Eckpunkte der Berufs-

WEITERE THEMEN

ausbildungsreform in Luxemburg

» Mit dem Gesetz zur Reform der Berufsbildung
vom 19. Dezember 2008 wird das System der beruf-
lichen Erst- und Weiterbildung in Luxemburg
umfassend modernisiert. Zentrale Reformpunkte
bestehen in der Ausrichtung der Ausbildung auf
eine modulare und kompetenzorientierte Struktur.
Das Institut fiir Wirtschaftspadagogik an der Uni-
versitat St. Gallen und das BIBB unterstiitzen und
begleiten das Reformprojekt, dessen Implemen-
tierung schrittweise bis 2013 geplant ist. Dies
umfasst konzeptionelle Entwicklungsarbeiten, das
Coaching der curricularen Arbeitsgruppen sowie die
Vorbereitung des Lehr- und Ausbildungspersonals.
Dieser Beitrag fokussiert auf die beiden zentralen
Reformkonzepte Modularisierung und Kompetenz-
orientierung. Neben dem vertretenen Bedeutungs-
verstandnis wird erldautert, wie die Konzepte
bislang in den Ordnungsgrundlagen umgesetzt

worden sind.

DIETER EULER

Prof. Dr., Institut fur Wirtschaftspadagogik
und Bildungsmanagement an der Universitat
St. Gallen

IRMGARD FRANK
Leiterin der Abteilung ,Ordnung der
Berufsbildung” im BIBB

Modularisierung der
Ordnungsgrundlagen

,Modularisierung’ bedeutet prinzipiell die Aufteilung der
Ausbildung in sinnvolle Teilabschnitte bzw. Bausteine und
Module. Eine modulare Strukturierung ist nicht grund-
sdtzlich neu, da beispielsweise in der schulischen Berufs-
ausbildung immer schon eine Aufteilung in Ficher sowie
in der betrieblichen Berufsausbildung eine Aufteilung nach
Abteilungen oder Arbeitsbereichen stattfindet. Neu ist nun,
dass im Rahmen der luxemburgischen Berufsbildungs-
reform die Aufteilung in ,Bausteine” zu abgeschlossenen
und gepriiften ,Teilqualifikationen” fithren, die in einer
zeitlich begrenzten Phase von sechs bis zwdlf Monaten
absolviert werden. Damit besitzt ein Baustein eine gewisse
Komplexitdt, in der Regel reprdsentiert er einen grofleren
Arbeitsbereich innerhalb des Berufs.

Von der Reform betroffene Bildungsgange

In der beruflichen Erstausbildung sind insgesamt 119 Ausbildungs-
gange betroffen, die sich auf drei verschiedenen Qualifikationsebenen
befinden:

e Das Certificat de capacité professionnelle (CCP), eine dreijahrige
groBtenteils betriebliche Ausbildung, als Einstiegsqualifikation fur
Schuler ohne Zulassung zur beruflichen Erstausbildung (DAP und
DT);

e Das Dipléme d'aptitude professionnelle (DAP), eine dreijéhrige
Berufsausbildung, die schulisch in Verbindung mit Praktika oder als
dualer Bildungsgang angeboten wird;

e Das Diplome de technicien (DT), eine vierjéhrige Ausbildung in
anspruchsvollen Technikerberufen, die gréBtenteils schulisch in Ver-
bindung mit Praktika angeboten wird.

STRUKTUR

Ein Baustein wird zumeist weiter in Module aufgeteilt, die
jeweils eine sinnvolle Ausbildungseinheit darstellen. Die
Ausbildung innerhalb eines Bausteins vollzieht sich in par-
allel verlaufenden Modulen. Jedes Modul wird tiber Kom-
petenzen beschrieben, die von den Modulverantwortlichen
im jeweiligen Lernort zu vermitteln und eigenstandig zu
priifen sind. Der Durchlauf von Bausteinen und Modulen
erfolgt nach sachlogischen Erwdgungen. Die Tabellen 1 und
2 (8. 56) zeigen zwei mogliche Varianten.
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Tabelle 1 Durchlauf mit einem Baustein/Semester
|

1. Ausbildungsjahr

Berufsbezogener Bereich

1. Semester 2. Semester
TQ/Baustein 1 TQ/Baustein 2
Modul A (Grundlagen) Modul E
Modul B Modul F

Modul C (Betrieb)
Modul D

Modul G (Betrieb)

Allgemeinbildender Bereich

1. Semester

2. Semester

Tabelle 2 Paralleldurchlauf von zwei Bausteinen
|

1. Ausbildungsjahr

Berufsbezogener Bereich

1. Semester

| 2. Semester

Modul A (Grundlagen)
Modul C (Betrieb)

TQ/Baustein 1

Modul B
Modul D

TQ/Baustein 2

Allgemeinbildender Bereich

Modul E Modul F
Modul G (Betrieb)
1. Semester 2. Semester

Modul Sprachen
Modul Burgerkunde
Modul Sport

Die beiden Varianten verdeutlichen, dass fiir die Struktu-
rierung der Bausteine eine grofie Flexibilitdt besteht:
e Bausteine konnen zeitlich aufeinander folgen oder par-

allel zueinander bearbeitet werden.

Grofere Arbeitsbereiche konnen in mehrere Bausteine
unterteilt werden, die auch zu unterschiedlichen Zeit-
punkten in der Ausbildung vorgesehen werden.

Zu Beginn der Ausbildung konnen in Einzelfdllen ein-
zelne Module als Grundlagenmodule konzipiert werden.
Dabei werden solche Kompetenzen vermittelt, die fiir
den Erwerb berufsbezogener Kompetenzen eine grund-
legende Bedeutung haben (z. B. mathematische Kompe-
tenzen in der Technikerausbildung). Der Handlungsbe-
zug ist dabei sicherzustellen.

Insbesondere zum Ende der Ausbildung kénnen u. U.
Wahlpflichtbausteine oder auch Wahlpflichtmodule vor-
gesehen werden, die unterschiedliche Schwerpunkte im
Ausbildungsberuf abdecken.

e Je nach Ausbildungsberuf und -niveau werden die Aus-

bildung sowie die darauf bezogenen Priifungen mit
unterschiedlichen Anteilen in Schule und Betrieb statt-
finden. Die Zuordnung der Modul- und Priifungsver-
antwortung zwischen Schule und Betrieb ist im Rah-
men der Entwicklung der Ordnungsgrundlagen zu
entscheiden.
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Neben den modulbezogenen Priifungen werden zur Mitte
sowie zum Ende der Ausbildung zwei Integrationsprojekte
vorgesehen, in denen die Bearbeitung von bausteiniiber-
greifenden, berufsbezogenen Arbeitsaufgaben im Mittel-
punkt steht. Die Integrationsprojekte werden zentral von
Priifungsausschiissen durchgefiihrt, die durch das Minis-
terium eingesetzt werden. Diese integrativen Priifungen
zielen auf die Feststellung von moduliibergreifenden beruf-
lichen Handlungskompetenzen. Integrationsprojekte miis-
sen erfolgreich absolviert werden, um die Berufsausbildung
insgesamt zu bestehen.

POTENZIALE

Die skizzierte Strukturierung der Ordnungsgrundlagen in

Form von Bausteinen und Modulen fiihrt zu Ausbildungs-

einheiten mit einer gewissen Komplexitdt, wodurch der

Gefahr einer Fragmentierung des Ausbildungsgangs und

damit einer Gefdhrdung der Einheitlichkeit des Berufsbilds

entgegengewirkt werden kann. In der Reformdiskussion
wurden mit dieser Form einer moderaten Modularisierung
die folgenden Potenziale verbunden:

e Hohere Intensitdt durch Konzentration einer Ausbil-
dungsphase auf die Vermittlung der Kompetenzen fiir
bestimmte Arbeitsbereiche innerhalb des Berufs. Dadurch
ist eine vertiefte und nachhaltigere Auseinandersetzung
mit den Arbeits- und Aufgabenbereichen moglich.

e Wenn nach Abschluss einzelner Bausteine durch geeig-
nete Priifungen die Kompetenzen festgestellt wurden,
dann ergeben sich daraus drei wesentliche Konsequen-
zen:

1. Bei Nichtbestehen einzelner Module muss nicht wie
bisher ein ganzes Ausbildungsjahr wiederholt werden,
sondern in den problematischen Modulen kénnen
gezielt spezifische Defizite aufgearbeitet werden.

2. Bei Ausbildungsabbruch besitzen die Auszubildenden
bereits einen Nachweis tiber die Bereiche der Ausbil-
dung, in denen sie die vorgesehenen Kompetenzen
im Rahmen der bestandenen Module erworben
haben. Dies erleichtert die Moglichkeit der Wieder-
aufnahme der Berufsausbildung und unterstiitzt eine
gezielte Nachqualifizierung.

3. Mogliche Ausbildungsschwierigkeiten werden bereits
am Ende eines Bausteins deutlich. Dadurch ist es frii-
her und gezielter moglich, auf Leistungsschwéchere
einzugehen und Ausbildungsschwierigkeiten durch
gezielte Hilfen zu begegnen.

e Insbesondere bei leistungsschwidcheren Jugendlichen
kann der erfolgreiche Zwischenabschluss von einzelnen
Bausteinen und Modulen das Kompetenzerleben férdern,
dadurch die Ausbildungsmotivation positiv beeinflussen
und neue Energien freisetzen.

e Eine modulare Struktur erleichtert die Aktualisierung der
Ordnungsgrundlagen und die Umsetzung von gezielten
Qualitatsverbesserungen in den Curricula.



e Unterschiedliche Bildungsgdnge lassen sich besser mit-
einander verkniipfen — vertikal im Sinne der Verbindung
von Aus- und Weiterbildung, horizontal im Sinne der
Verwendung einzelner Module in mehreren Bildungs-
gidngen. Dies erlaubt auch eine effizientere Gestaltung
der schulischen Bildungsangebote und die Realisierung
von Kooperations- bzw. Bildungsverbundlésungen.

e Bessere Umsetzung der Anforderungen aus den Ent-
wicklungen auf der EU-Ebene (z. B. ECVET, EQF).

Kompetenzorientierung in
Ausbildungsgestaltung und Priifung

Das luxemburgische Berufsbildungsgesetz 2008 versteht
unter Kompetenzen die Gesamtheit von Kenntnissen, Fer-
tigkeiten und Einstellungen, die fiir die Ausiibung eines
Berufs erforderlich sind. Kompetentes Handeln ist demnach
mehr, als nur etwas zu wissen oder ausfithren zu kénnen.
Vielmehr sind kompetente Mitarbeiter/-innen in der Lage,
die Anforderungen in einem Arbeitsbereich in den (1) fach-
lichen, sozialen und personalen Dimensionen sowie (2)
unter Wissens-, Fertigkeits- und Einstellungsaspekten zu
bewdltigen. Hinter diesem anspruchsvollen Bild steckt u. a.
die Annahme, dass es in der heutigen Arbeitswelt nicht
mehr ausreicht, Arbeitsprozesse nach vorgegebenen Anwei-
sungen in immer gleicher Routine auszufiihren. In vielen
Berufen ist es erforderlich, dass Beschaftigte sich flexibel auf
immer neue Situationen einstellen, kontinuierlich aus den
Arbeitserfahrungen lernen und Aufgaben nicht nur fach-
lich, sondern auch sozial bewdltigen. Die fachlich versierte
Kundenberaterin bleibt erfolglos, wenn sie nicht auf den
Kunden eingehen kann. Der sozial kompetente Kunden-
berater bleibt ebenfalls erfolglos, wenn er fachlich tiber-
fordert ist. Dazu werden die (moralischen) Einstellungen
von Beschiftigten im Beruf immer bedeutsamer, wie nicht
nur die Verfehlungen im Zusammenhang der Finanz- und
Wirtschaftskrise zeigen. Kompetent im Beruf ist jemand,
der oder die selbstverantwortlich und flexibel bestimmte
Arbeits- und Aufgabenbereiche gestalten und bewdltigen
kann.

Entsprechend reicht es nicht mehr, in der Ausbildung ein

umfangreiches Buchwissen zu vermitteln, es reicht auch

nicht, in der praktischen Ausbildung die Auszubildenden nur

auf die Verrichtung bestimmter Tatigkeiten auszubilden.

Kompetenzorientierung bedeutet die Entwicklung von Ganz-

heitlichkeit und Vollstandigkeit in der Ausbildung. Dies stellt

erhohte Anforderungen in drei zentralen Bereichen:

e Angemessene Erfassung von Kompetenzen in den Ord-
nungsgrundlagen,

e nachhaltige Vermittlung von Kompetenzen in Ausbil-
dungsprozessen,

e valide Feststellung von Kompetenzen in der Priifung.

WEITERE THEMEN

Die Erfassung der Ordnungsgrundlagen erfolgt auf der
Grundlage einer in Anlehnung an die von EULER/HAHN
(2007) entwickelte Kompetenzmatrix mit den drei Hand-
lungsdimensionen Sach-, Sozial- und Selbstkompetenzen,
die jeweils weiter in die drei Bereiche Wissen, Fertigkeiten
und Einstellungen unterschieden werden. Die Anwendung
der Matrix soll an einem Beispiel fiir die Ausbildung in
der Kfz-Mechatronik veranschaulicht werden (vgl. Tab. 3).

Tabelle 3 Exemplarische Anwendung der Kompetenzmatrix (Techniker in der Kfz-
Mechatronik)

Handlungs- Wissen Fertigkeiten Einstellungen
schwer- = (Kennen) (Kénnen) (Wollen)
punkte
Kompe-

tenzbereiche

Die Lernenden fihren Kontrollarbeiten unter Berticksichtigung der
relevanten Vorschriften und Anleitungen sorgféltig und fachgerecht durch.

— Kontrollarbeiten

Sach- — Vorschriften und - sorgfaltig und
kompetenz Anleitungen zur durchfthren fachgerecht
Durchftihrung der
Kontrollarbeiten
verstehen
Die Lernenden verstehen die wesentlichen Schritte eines Beratungsge-
sprachs und fihren dieses systematisch und geplant. Sie erkennen die
Emotionen des Kunden und kénnen diesem unter Zuhilfenahme
bestimmter Gesprachstechniken vorurteilsfrei und versténdnisvoll
Sozial- begegnen.
kompetenz — wesentliche Schritte | — Einsatz bestimmter - auf den Kunden
eines Beratungsge- Gesprachstechniken vorurteilsfrei zugehen
sprachs verstehen — das Beratungsge-
— Emotionen des sprach systematisch
Kunden erkennen und geplant gestalten
Die Lernenden sind in der Lage, tber die Arbeitserfahrungen im Betrieb
selbststéndig und eigenverantwortlich zu reflektieren und diese zu
dokumentieren. Sie kénnen Fehler beschreiben und sind bereit, aus ihnen
zu lernen.
Selbst- — Kriterien fur die — Arbeitserfahrungen im| — selbststandig und
kompetenz Reflexion von Betrieb dokumentie- eigenverantwortlich

Arbeitserfahrungen ren
verstehen

— Fehler analysieren
und beschreiben

Quelle: EULER u.a. (2011)

die eigene Lernkom-
petenz entwickeln

— bereit sein, aus
Fehlern zu lernen

Die Bestimmung der Kompetenzen erfolgt fiir die jeweils
abgegrenzten Bausteine und Module. Fiir jedes Modul wird
eine begrenzte Anzahl von Sach-, Sozial- und Selbstkom-
petenzen vorgesehen, die im Rahmen der Ausbildung zu
entwickeln sind und deren Vorhandensein im Rahmen
einer modulbezogenen Priifung festzustellen ist. Die Fest-
stellung der Kompetenzen kann dabei zu einem bestimm-
ten Zeitpunkt oder gestreckt iiber den Verlauf des Moduls
erfolgen. Dabei sollen nur in sehr begriindeten Ausnah-
mefdllen mehr als zwei Teilpriifungen stattfinden. Die
Abbildung (S. 58) bietet eine Ubersicht iiber die Zusam-
menhédnge des Priifungsrahmens.

Im Interesse einer moglichst klaren Fassung des Priifungs-
rahmens werden die einem Modul zugeordneten Kompe-
tenzen weiter prazisiert, indem Indikatoren und Standards
formuliert werden. Indikatoren geben Hinweise, worauf
geachtet werden soll, um das Vorhandensein der Kompe-
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Abbildung Rahmen fir die Umsetzung der modulbezogenen Priifungen .
__________________________________________________________________________|

Die Priifungsverantwortlichen sorgen dafiir, dass die Aus-
zubildenden die modulbezogenen Kompetenzen erwer-

Sachkompetenzen
Sozialkompetenzen
Selbstkompetenzen

Kompetenzen
(Bezeichnung - Indikatoren - Standard)

Obligatorische ‘ Selektive

Priifungsmethode(n) _}

vV VY vV VvV

(Auswahl der Kompetenzen fur)
Modulbezogene Priifung

\

(Erstellung der)
Priifungsaufgabe(n)

v

Feststellung und Beurteilung
der Kompetenzen

tenzen festzustellen. Standards beschreiben das Niveau,
zu dem die Kompetenzen erfiillt sein sollen.
Die Kompetenzen werden innerhalb der Ordnungsgrund-
lagen unterteilt in ,obligatorisch’ und ,selektiv’ zu priifen-
de. Die Unterscheidung folgt der Uberlegung, dass der
Umfang an Kompetenzen innerhalb eines Moduls die zeit-
lichen Moglichkeiten tibersteigt, diese komplett zu jedem
Prifungstermin testen zu konnen. Daher werden die als
,obligatorisch’ bezeichneten Kompetenzen zu jedem Ter-
min gepriift, wahrend aus den als ,selektiv’ bezeichneten
Kompetenzen innerhalb eines Priifungstermins eine Aus-
wahl zu treffen ist. In den Ordnungsgrundlagen wird dabei
eine Mindestzahl an selektiven Kompetenzen festgelegt, die
abgepriift werden miissen.
In den Ordnungsgrundlagen werden die zugelassenen Prii-
fungsmethoden vorgegeben, die Erstellung der jeweiligen
Priifungsaufgaben sowie die Feststellung und Beurteilung
der Kompetenzen erfolgt fiir die modulbezogene Priifung
jedoch dezentral durch die jeweils modulverantwortlichen
Lehr- bzw. Ausbildungspersonen. Hinsichtlich der Priifung
wird auf das breite Spektrum kompetenzorientierter Metho-
den zuriickgegriffen, z. B. Fachgespridch, Gesprachssimula-
tion, Prdasentation, schriftliche Aufgaben (vgl. REETZ/
HEWLETT 2009). Zudem wird insbesondere fiir die Priifung
von betrieblichen Modulen die Methode der modulbeglei-
tenden Kompetenzfeststellung eingefiihrt. Sie ist insbeson-
dere geeignet fiir die Evaluierung solcher Kompetenzen, die
schlecht zu einem (einzigen) Zeitpunkt, sondern besser
liber einen Zeitraum festgestellt werden kénnen (z. B. ein-
zelne Sozial- und Selbstkompetenzen). Ferner eignet sich
diese Methode im betrieblichen Kontext, wenn die Kom-
petenzfeststellung mit ablaufenden Arbeitsprozessen ver-
bunden werden soll. Die Anwendung vollzieht sich mit den
folgenden Komponenten:

e In das Modul werden sdamtliche Kompetenzen aufge-
nommen. Alle Kompetenzen sollen in dem vorgesehe-
nen Zeitrahmen (z. B. sechs Monate) gepriift werden.
Den Priifungsverantwortlichen steht hierfiir ein Beob-
achtungsinstrument zur Verfiigung.
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ben konnen. Ferner sind innerhalb des Moduldurchlaufs
Anlésse zu schaffen, um den Grad der Kompetenzbe-
waltigung zu beobachten.

e Am Ende des Modulzeitraums sollte dafiir gesorgt sein,
dass die Auszubildenden alle Kompetenzen erworben
und gezeigt haben. Ist dies der Fall, so wird das Beste-
hen des Moduls attestiert.

Weitere Schritte - Langmut ist
gefragt!

Die Berufsbildungsreform steht mitten in der Umsetzung.
In 2010 begann in den ersten Berufen die Ausbildung in
dem neuen Rahmen, im Sommer 2011 folgte das Gros der
anderen Ausbildungsberufe. Es ist evident, dass die Imple-
mentierung entsprechend der heterogenen Rahmenbedin-
gungen in den unterschiedlichen Ausbildungsbereichen im
ersten Durchlauf noch nicht tiberall perfekt verlaufen kann.
So ist allen Beteiligten klar, dass nach den ersten Erfah-
rungen im weiteren Implementierungsprozess bei den Ord-
nungsgrundlagen die eine oder andere Formulierung fein-
gearbeitet werden muss sowie die Ausbildungs- und
Priifungsverantwortlichen kontinuierlich an der Bewalti-
gung der neuen Herausforderungen wachsen missen. , Wer
das erste Knopfloch verfehlt, kommt mit dem Zuknopfen
nicht zurande” - diese von Goethe pointierte Gefahr, eine
Reform von Beginn an falsch aufzugleisen, trifft fiir die
Luxemburger Berufsbildungsreform sicherlich nicht zu.
Nun gilt es jedoch, die weiteren Knopfe zu festigen — in so
komplex gewebten Gebilden wie der Berufsbildung ist auch
dies keine triviale Aufgabe. Zugleich wird deutlich, dass
eine Reform dieser Groflenordnung den Mut aller Betei-
ligten erfordert. Kompetenzorientierung ist in der dualen
Berufsausbildung in Deutschland inzwischen (fast) unum-
stritten, eine modulare Gestaltung der Ordnungsmittel wird
hidufig gleichgesetzt mit der Auflésung des Berufsprinzips.
In Luxemburg treffen diese Diskussionen weitgehend auf
Unverstandnis - fiir fundamentale Reformen, so die zuge-
spitzte Einschdtzung im Nachbarland, fehle wohl doch
etwas der Mut ... l
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~Wieder entdeckt - neu gelesen”

KRISTINA BEINKE erinnert an

Sorgenkinder der Berufsschule

Heinrich Abel, Erich Doring

Berufspddagogische Beitrdage der Berufspddagogischen Zeit-
schrift (BPZ), H. 15, Westermann Verlag, Braunschweig
1961, 44 Seiten

Das Sonderheft der von 1952-
1965 erschienenen Berufspddago-
gischen Zeitschrift (BPZ) enthailt
SORGENKINDER zwei Beitrdge zur Thematik der

DER Jungarbeiter, d.h. der méinnli-

BERUFSPADAGOGISCHE BEITRAGE
HEFT IS

ABEL/DURING

BERUFSSCHULE chen Berufsschiiler, die nicht als
Lehrlinge eine Berufsausbildung
absolvieren und ihrer Situation in

der Berufsschule.

Die Beschulung der Jungarbeiter
in Berufsschulen stellte besonde-
re Anforderungen an die Lehrkréfte bei der Gestaltung und
Durchfiithrung des Unterrichts fiir Ungelernte, da die didak-

BeF
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tischen und fachlichen Konzepte der Berufsschulen vor
allem auf Lehrlinge ausgerichtet und an Berufsbildern ori-
entiert waren. So stellt EUGEN LEMBERG im Geleitwort des
Bands Jungarbeiter als ,ein brennendes padagogisches Pro-
blem*“ (S. 1) dar, welches tiber die Berufserziehung hinaus
ebenso die politische als auch die technische Erziehung der
Gesellschaft betrifft, da als zentrales Ziel die Eingliederung
der Jungarbeiter in ,Arbeitswelt, Staat und Gesellschaft”
(S. 1) von Interesse ist. Im Fokus der Betrachtung liegt hier
nur die Gruppe der médnnlichen ungelernten Jugendlichen,
denn das Problem der weiblichen Ungelernten werde ,,zum
groften Teil durch Heirat gelost” (S. 1).

JUNGARBEITER IN DEN 1960ER-JAHREN -
LEBENSSITUATION UND IHRE BESCHULUNG

Der Gewerbelehrer ERICH DORING untersuchte in seinem
Beitrag ,Die Lage der Jungarbeiter an hessischen Berufs-
schulen” (S. 2-34) die spezifischen Lebenssituationen die-
ser Gruppe durch schriftliche Befragung mittels Fragebo-

~Wieder entdeckt — neu gelesen”: Idee und Ziel

Im Jahr 2011 erscheint die BWP im 40. Jahrgang. Aus diesem Anlass
werfen wir einen Blick auf die ,,jungere Geschichte” der Berufsbildung.
Vorgestellt wird an dieser Stelle pro Ausgabe eine Studie oder Verof-
fentlichung, die groBe Beachtung in der Berufsbildungsszene fand.
Diese Titel werden nun gut 40 Jahre spater noch mal in Erinnerung
gerufen und es wird gefragt, was aus heutiger Sicht dazu zu sagen ist.
Unterscheiden sich Problemanalysen und Konzepte von damals zu
denen von heute? Was hat sich seither in der Berufsbildung zu der
behandelten Fragestellung getan? Ist ein Buch — vielleicht zu Unrecht
—ganz in Vergessenheit geraten? Und was macht das eine oder ande-
re Buch von ,, damals” heute noch lesenswert?

gen. Ziel der Untersuchung war eine Bestandsaufnahme zur
Lage der Jungarbeiter, da diese Gruppe bis dato nicht im
Fokus einer wissenschaftlichen Betrachtung stand. DORING
ermoglicht durch die Darstellung seiner Ergebnisse einen
aussagekraftigen Einblick in die damalige Zeit und die spe-
zielle Situation der Jungarbeiter. In seiner Studie erfasste
er die allgemeinen Lebensverhéltnisse, den Lebensstandard,
Familieneinkommen, Schulbildung, Einstellung zur Berufs-
schule, Intelligenz, Arbeitsverhaltnis, Tatigkeiten sowie
Freizeitverhalten, Interessen und kulturelle Anspriiche.
Sowohl die Art der Befragung als auch die Ergebnisse offen-
baren deutlich den zeitlichen Kontext der Untersuchung.
So ist bspw. die Familiensituation vieler Jungarbeiter
dadurch gekennzeichnet, dass der Vater im Zweiten Welt-
krieg verstorben war oder als vermisst gilt oder dass sich ein
Drittel der Befragten ganz bewusst gegen eine Ausbildung
entschieden haben, um ihre Familie durch Arbeit unter-
stiitzen bzw. versorgen zu kénnen. Erginzt werden die
Ergebnisse der schriftlichen Befragung durch die Durch-
fiihrung des ,,Amthauer-Intelligenz-Struktur-Tests”, der
zeigte, ,dass das Begabungsniveau der [...] Gberpriiften
Jungarbeiter aulergewdhnlich niedrig ist” (S. 11).

Der Berufspadagoge HEINRICH ABEL entwickelt in seinem
Beitrag ,Jungarbeiter und Berufsschule” (S. 35-44) dagegen
eine fiir diese spezielle Zielgruppe ausgerichtete Pddagogik
und Didaktik. Vor dem Hintergrund der zu dem damali-
gen Zeitpunkt schon 50 Jahre wahrenden Thematisierung
der Jungarbeiterproblematik sowie unter Beriicksichtigung
der curricularen Struktur und Organisation entwirft ABEL
das Konzept einer technischen Grundbildung als Erzie-
hungsziel der Jungarbeiterbeschulung. Er liefert in seinem
Beitrag zunidchst eine historische Einfithrung der Jung-
arbeiterproblematik und verdeutlicht die Diskrepanz zwi-
schen einer auf die Lehrlingsausbildung ausgerichteten
Berufsschule und deren Belastung durch Jugendliche ohne
Beruf. Er schreibt: ,Fiir einen berufsstolzen Gewerbelehrer
kommt ein Lehrauftrag in ungelernten Klassen noch héu-
fig einer Degradation gleich” (S. 35). Ausgehend von bis-
herigen Versuchen einer speziellen Didaktik fiir Jungarbei-
ter wie der Theorie der Gegengewichte, der Theorie des
Ersatzberufes oder der Fach- und berufsvorbereitenden
Erziehung, entwirft er eine spezielle Padagogik, die durch
technische Grundbildung den Schiilern berufliche Per-
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spektiven erdffnen, aber auch das Selbstbewusstsein star-
ken sollte. Sein Konzept enthélt dabei bereits Forderungen,
die in der heutigen Zeit Bestandteil von Schulformen des
Ubergangssystems sind wie bspw. Fachpraxislehrer und
Werkstétten.

VOM JUNGARBEITERPROBLEM ZUR
BENACHTEILIGTENFORDERUNG

Waren die Jungarbeiter in den 1950er- und -60er-Jahren
zwar in keinem ordentlichen Lehr- und Ausbildungsver-
héltnis, so standen sie doch zumeist in Arbeitsverhaltnis-
sen, auf die in der Berufsschule auf padagogisch-didakti-
scher Ebene reagiert werden konnte.

Im Laufe der Jahre wandelte sich jedoch der Arbeitsmarkt
im Vergleich zur Vollbeschéftigung in den 1960ern und
es standen auch immer weniger Ausbildungsplédtze zur
Verfiigung, sodass sich die Zusammensetzung der Gruppe
derjenigen jungen Menschen ohne eine berufliche Aus-
bildung nicht mehr nur nach Kriterien der individuellen
Verfassung oder der sozialen Herkunft ergab. Aufgrund der
Migrationsstrome seit den 1960er-Jahren hat sich die
Gesellschaftsstruktur allgemein und vor allem auch die
soziale Struktur in dieser Gruppe erheblich verdndert:
Einerseits ist eine zunehmende Heterogenitdt zu bemer-
ken, andererseits stieg die Anzahl der Jugendlichen ohne
eine berufliche Ausbildung im Vergleich zu den 1960er-
Jahren erheblich an. Dementsprechend hat sich auch der
wissenschaftliche Diskurs in der Berufsbildung gewandelt:
Mit den strukturellen Verdnderungen stand nicht mehr
nur allein die berufliche Erziehung im Vordergrund, son-
dern es erfolgte eine Hinwendung zur ganzheitlichen For-
derung der Personlichkeit.

Seit den 1980er-Jahren steht die Férderung Benachteilig-
ter im Fokus des politischen und wissenschaftlichen Inter-
esses, wobei Benachteiligte nicht mehr nur aufgrund ihrer
sozialen Herkunft Kklassifiziert werden, sondern eine
Benachteiligung durch vielfdltige Determinanten erzeugt
wird, die vor allem durch den Markt bestimmt werden.
Somit stehen aus heutiger Sicht nicht mehr ausschlief3lich
padagogisch-didaktische, sondern auch strukturelle Fragen
im Vordergrund. Das Ziel der Benachteiligtenférderung ist
dabei jedoch im Vergleich zur Jungarbeiterproblematik der
1960er-Jahre unverdndert geblieben: die Integration der
Jugendlichen in den Arbeitsmarkt und somit die Mog-
lichkeit zur gesellschaftlichen Teilhabe.

NUTZLICHE ANSATZE AUS HEUTIGER SICHT

Durch die Verbindung einer auf die spezielle Gruppe der
Jungarbeiter zugeschnittenen padagogischen Konzeption
(HEINRICH ABEL) mit einer reprdsentativen Studie {iber die
psychosoziale Struktur dieser Gruppe (ERICH DORING)
liefert der Band nicht nur aus historischer Sicht ein span-
nendes und erhellendes Bild der damaligen Zeit. Er kann
dartiber hinaus auch wichtige und fruchtbare Ansatze fiir
die heutige Diskussion liefern.
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Der Beitrag von ERICH DORING hatte die Zielsetzung, ,eine
Bestandsaufnahme” (S. 3) zur Lage der Jungarbeiter abzu-
geben. Nicht mehr und nicht weniger leistet dieser Beitrag.
Dies ist aus heutiger Sicht nur historisch von Bedeutung,
allerdings entfaltet sich ein aktueller Nutzen in Kombina-
tion mit dem zweiten Beitrag von HEINRICH ABEL, indem
vor allem dessen Lektiire lohnenswerte Denkansttfie geben
kann. So schldgt er vor, dass Lehrkréfte eine speziell auf
diese Schiilergruppe zugeschnittene Ausbildung erhalten,
ihre Arbeitszeit im Vergleich zu der ihrer Kolleginnen und
Kollegen in reguldren Berufsschulklassen verkiirzt wird oder
sie im Vergleich zu diesen mehr Gehalt verdienen. Die Dis-
kussion zur Lage der Lehrkrifte im Ubergangsbereich ist aus
heutiger Sicht somit ldngst tiberfdllig. Angesichts der aktu-
ellen Problemlage wiirde eine Verbesserung, Anerkennung
und Aufwertung der Arbeit, die padagogische Fachkrifte in
der Benachteiligtenforderung leisten, auch die Chancen der
Jugendlichen auf eine Integration in den Arbeitsmarkt
erhdhen. Neben diesen aktuellen Fragen zur Lehrerbildung
liefert der Beitrag dartiber hinaus fiir die Berufsbildung
einen aufschlussreichen Einblick in die Anfdnge der
Benachteiligtenforderung, weil ABEL schon in den 1960er
Jahren didaktische Elemente des heutigen Ubergangsbe-
reichs vorschlug und forderte. W

Kompetenzmodellierung und
Kompetenzmessung

TANJA TSCHOPE

Kompetenzmessung in der beruflichen Bildung

Esther Winther
W. Bertelsmann Verlag, Bielefeld 2010, 290 Seiten, 34,90
EUR, ISBN 978-3-7639-4726-3

Im Zuge einer zunehmenden
Outputorientierung in der beruf-
lichen Bildung gewinnen empi-
rische Arbeiten zu Kompetenz-
modellierung und -messung an
Bedeutung. Die Habilitations-
schrift von ESTHER WINTHER wid-
met sich diesem Thema und
schldgt hierbei die Briicke von

Kompetenzmessung
in der beruflichen Bildung

&l
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theoretisch-konzeptionellen und
methodischen Uberlegungen zu
eigenen empirischen Arbeiten fiir die kaufmdnnische

Domine.

Im einfiihrenden Kapitel expliziert die Autorin ihr eige-
nes, an WEINERT (2001) orientiertes Kompetenzverstand-
nis. Es ist im Sinne eines Literacy-Konzepts auf funktionale



Aspekte von Bildung ausgerichtet und beinhaltet jene , Wis-
senbestinde und Fihigkeiten, von denen angenommen
werden kann, dass sie fiir eine personlich und wirtschaft-
lich zufriedenstellende Beteiligung des Individuums an der
Gesellschaft benotigt werden” (S. 13).

Kapitel 2 befasst sich mit theoretischen Konzepten und
Modellen der Kompetenzforschung. Gingige allgemeine
und auf den Bereich der Berufsbildung ausgerichtete Kom-
petenzdefinitionen werden beschrieben und eingeordnet.
Um zentrale Eigenschaften von Kompetenzen - Erlernbar-
keit und Doménenspezifitdt — theoretisch zu erkldren, wird
auf Ansdtze aus der Kognitionsforschung zuriickgegriffen
(ANDERSON 1983 und 1993 sowie GELMAN/GREENO 1989).
Aus dieser Basis wird anhand des Kompetenzstrukturmo-
dells fiir die kaufmannische Bildung von WINTHER/ACH-
TENHAGEN (2008) veranschaulicht, wie Kompetenzen in
Teilkompetenzen aufgeschliisselt werden konnen. Winther
differenziert hier in doméanenverbundene und doméinen-
spezifische Kompetenzen, letztere werden weiter unter-
teilt in eine verstehens- und eine handlungsbasierte Kom-
petenz.

Methodischen Uberlegungen fiir die Entwicklung von
Messverfahren widmet sich Kapitel 3. Die Autorin stellt drei
Modelle vor, deren Instrumentenentwicklung einem inte-
grierten Prozess aus Herleitung des Konstrukts, Begriindung
des Antwortverhaltens der Probanden, Konstruktion der
Items sowie Analyse und Auswertung der Testwerte folgt.
Ziel ist es, die zur Bewiltigung der typischen Anforderun-
gen des Berufs notwendigen kognitiven Prozesse und Res-
sourcen zu ermitteln, um sie anschlieflend prazise messen
zu konnen. Das Vorgehen wird am Beispiel der Entwicklung
eines Domdnenmodells fiir die kaufmédnnische Bildung ver-
anschaulicht. Anschlieffend erfolgt in Kapitel 4 eine Ein-
fihrung in die Item-Response-Theorie, die theoretisch
postulierte Zusammenhdnge zwischen Anspruchsniveaus
von Aufgaben, Fahigkeiten von Personen und Losungs-
wahrscheinlichkeiten mathematisch beschreibt.

REZENSIONEN

Kapitel 5 prasentiert den empirischen Teil der Arbeit, der
zwei Analysen zur kaufmdnnischen Kompetenz umfasst. In
der ersten Studie wurden die Daten zu domédnenverbun-
denden Vorwissensleistungen (“economic literacy” und
economic numeracy”) von 340 Schiilerinnen und Schiilern
eines Wirtschaftsgymnasiums mit einem Modell der Item-
Response-Theorie reanalysiert. Die Ergebnisse sprechen
dafiir, dass in den beiden Skalen “economic literacy” und
“economic numeracy” tatsachlich unterschiedliche Kom-
petenzfacetten abgebildet werden. Die zweite Studie unter-
sucht die doménenspezifische Kompetenz. Berufstachliche
Kompetenzen werden mittels einer computerbasierten
Unternehmenssimulation gemessen, in der typische Arbeits-
und Geschiftsprozesse von Industriekaufleuten nachge-
bildet werden. Der Einsatz der Simulation erfolgte an einer
Stichprobe von 264 Auszubildenden. Die Autorin kommt
zu dem Schluss, dass das Verfahren geeignet ist, verstehens-
und handlungsbasierte berufsspezifische Kompetenzen zu
messen und dabei verschiedene Niveaustufen der Kompe-
tenzauspragung zu differenzieren.

Das Buch schlief3t mit Forschungsdesiderata der beruflichen
Kompetenzmodellierung und -messung und Hinweisen zu
kompetenzorientierter Didaktik.

Fazit: ESTHER WINTHER fasst auf knapp 300 Seiten den Stand
der Kompetenzforschung in der beruflichen Bildung zusam-
men, prasentiert eigene Forschungsarbeiten. Hierbei zeigt
sie die vielversprechenden Moglichkeiten auf, die sich fiir
die Berufsbildungsforschung durch ein Zusammenspiel von
theoretischen und empirischen Fortschritten in der Kom-
petenzmodellierung und -messung eroffnen. Als Habilita-
tionsschrift ist das Buch in groflen Teilen stark theoretisch
ausgerichtet und ist daher zum Einstieg in die Thematik
weniger zu empfehlen. Wer jedoch tiefer gehende Infor-
mationen sucht, findet sowohl Anregungen zur Gestaltung
eigener Arbeiten als auch Hilfen zur Einschdtzung existie-
render Ansdtze in diesem florierenden Forschungsfeld. l
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