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Editorial

Georg Spöttl

Editorial
Europäisierung der Berufsbildung

Der europäische Diskurs über Berufs-
bildung hat ernsthaft 1985 begonnen, 
als in Brüssel – von Frankreich einge-
bracht – der Beschluss über fünf eu-
ropäische Bildungsstufen (Angelernte, 
Facharbeiter, Meister, Techniker, Aka-
demiker) gefasst wurde. Die damalige 
Bundesregierung war völlig unvorbe-
reitet und reagierte erst nachträglich 
mit einer Korrektur, indem sie offiziell 
in Brüssel intervenierte und mitteilte, 
dass der Facharbeiter deutscher Prä-
gung in Stufe drei und der Meister 
gleichberechtigt mit dem Techniker in 
Stufe vier einzuordnen sei.

Danach wurde wegen des Grundsatzes 
der Nichtharmonisierung der Bildungs-
systeme und der von Deutschland so 
gesehenen Besonderheiten des du-
alen Ausbildungssystems eine ernst-
hafte Diskussion über eine Vergleich-
barkeit von Zielen, Inhalten und Ab-
schlüssen (Berufsbildungsstandards) 
in der beruflichen Bildung initiiert. Vor 
allem konnten aus deutscher Sicht 
kaum Vergleiche mit den schulbasier-
ten Berufsbildungssystemen vieler 
EU-Länder (Ausnahmen: Österreich, 
Niederlande, Dänemark, Luxemburg) 
angestellt werden. Zwar führte das 
Europäische Zentrum zur Förderung 
der Berufsbildung (CEDEFOP) in den 
achtziger Jahren unter Beteiligung der 
Sozialparteien und Regierungen der 
damaligen zwölf Mitgliedsstaaten eine 
mehrjährige Studie zum Vergleich der 
Facharbeiterqualifikationen („Entspre-
chungen“) in der Europäischen Union 
durch, erzielte damit jedoch weder in 
der Berufsbildungspolitik der Europä-
ischen Union noch auf dem Arbeits-
markt eine nachhaltige Wirkung.

Zahlreiche Initiativen der Kommissi-
on auf dem Gebiet der Berufsbildung 
und des lebenslangen Lernens blie-
ben bis weit in die 1990er Jahre hinein 
in Deutschland ohne nennenswerte 
Resonanz. Die Tatsache, dass es für 
im dualen Ausbildungssystem oder in 
der Fortbildung Erfolgreiche keinerlei 
Testat anrechenbarer Lernleistungen 
oder des erreichten Bildungsstandes 

gab, dass es keine Fortschritte bei der 
Anrechnung informellen Lernens und 
der Anerkennung beruflicher Bildungs-
leistungen im akademischen Bereich 
gab, um nur einige ehemals zentrale 
Probleme des deutschen beruflichen 
Bildungssystems zu nennen, führte 
bei der deutschen Bundesregierung, 
den Arbeitgebern und Gewerkschaften 
dazu, dass noch in den 1990er Jahren 
beginnend die europäischen Berufs-
bildungsdebatte genutzt wurde, um 
auf diesem Gebiet weiter zu kommen, 
was in den letzten beiden Jahren auch 
sichtbar gelungen ist.

Im eben vergangenen Jahrzehnt än-
derte sich die Situation deutlich. Deut-
sche Vertreter gestalteten die europä-
ische Berufsbildungspolitik erheblich 
mit. Im Maastricht-Kommuniqué vom 
14. Dezember 2004 (beteiligt: 32 Staa-
ten) wurde der 2002 in Kopenhagen 
begonnene Prozess der verstärkten 
Zusammenarbeit in der beruflichen Bil-
dung präzisiert. Ein Europäischer Qua-
lifikationsrahmen (EQR) nahm Gestalt 
an. Unter einem Qualifikationsrahmen 
werden Strukturen zur Entwicklung, 
Beschreibung und Systematisierung 
der Beziehungen von Qualifikationen 
verstanden, die alle formal anerkannten 
Qualifikationen eines Bildungssystems 
in Korrespondenz zueinander setzen. 
Qualifikationen werden in diesem Pro-
zess als geprüfte bzw. nachgewiesene 
Bündel von Kompetenzen strukturiert, 
die nicht an einen bestimmten Lern-
weg gebunden sind.

Die hier genannten Anforderungen 
kommen im aktuellen Europäischen 
Qualifikationsrahmen zur Wirkung, 
der als Übersetzungshilfe (im Sinne 
eines länderübergreifenden Trans-
fers) und als Klassifikationsschema 
zur Einordnung von Lernergebnissen 
(learning outcomes) genutzt werden 
soll: Ein Europäischer Qualifikations-
rahmen soll es ermöglichen, nationale 
und sektorale Qualifikationsrahmen in 
Bezug zueinander zu setzen. Damit 
soll eine Übertragung und Anerken-
nung der Qualifikationen einzelner 

Bürger erleichtert werden. Übergeord-
netes Ziel ist dabei die Erleichterung 
von Mobilität und die Unterstützung 
von Transparenz. Danach ist der EQR 
als ein Meta-Rahmen zu verstehen, 
mit dem durchaus die Absicht verfolgt 
wird, als Verbindung zu und zwischen 
Sektoren zu fungieren. Die in Sektoren 
eingebetteten Qualifikationen müssen 
demnach identifiziert werden, wenn 
man sich dazu bekennt, dass der Qua-
lifikationsrahmen als ein grenzüber-
schreitendes „Organisationssystem“, 
als ein Referenzrahmen genutzt wer-
den soll.

Nimmt man auch noch zur Kenntnis, 
dass die hervorgehobene Zielrichtung 
des EQR die

– Erhöhung der Transparenz zur Ver-
besserung der Arbeitsmobilität,

– Erhöhung von Anrechnung und 
Durchlässigkeit zur Verbesserung 
der Bildungsmobilität und

– Anerkennung/Zertifizierung von 
Kompetenzen (auch der informell 
erworbenen)

ist, dann ist beispielsweise die Frage 
zu klären, wie dies mit Bezug zu einem 
Sektor gestaltet werden kann, um prak-
tikabel zu werden. Eine neutralisierte 
Beschreibung, eine ohne den Kon-
textbezug dargelegte Beschreibung, 
dürfte ohne Wirkung bleiben, weil sie 
hinsichtlich notwendiger Kompetenzen 
für eine Aufgabenbewältigung bedeu-
tungslos ist.

Gerade dann, wenn Lösungen für die 
Anerkennung von Kompetenzen in un-
terschiedlichen Systemen gefunden 
werden sollen, z. B. über Ländergren-
zen hinweg oder zwischen Berufsbil-
dungssystemen und Hochschulwesen, 
wird eine von Kontexten oder Bildungs-
gängen freie Kompetenzbeschreibung 
nicht weiterhelfen. Eine von Kontexten 
freie Beschreibung hätte den großen 
Vorteil, dass eine Bewertung der Lern-
ergebnisse wesentlich einfacher wäre, 
weil keinerlei disziplinbezogene Aus-
sagen erforderlich wären. Allerdings 
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Editorial

ist für die Entscheidung, was z. B. für 
ein Hochschulstudium angerechnet 
werden kann, von besonderer Rele-
vanz, über ein Bewertungsverfahren 
auch sicherzustellen, dass ein Hoch-
schuleinstieg gelingen kann. Dass 
Kandidatinnen und Kandidaten zum 
einen ihr Potenzial erfolgreich ein-
bringen können und gleichzeitig zum 
anderen die Chance haben, die sehr 
theorielastigen Grundlagenfächer wie 
beispielsweise Mathematik oder Phy-
sik zu bewältigen, ist dabei eine große 
Herausforderung. Hierzu ein Beispiel:

Sollen für eine Industriekauffrau in 
einem Bachelorstudium Fertigkeiten, 
Kenntnisse oder Kompetenzen an-
gerechnet werden, dann müssen die 
Vertreterinnen und Vertreter des Ba-
chelor-Studiengangs nicht genau wis-
sen müssen, welchen Bildungsgang 
die Kandidatin vorher absolviert hat. 
Aber sie brauchen für einen kontext-
bezogenen Inhalt Aussagen, welche 
„praktischen“ und „theoretischen“ 
Kenntnisse, welches „Wissen“ und 
„Können“ bei welchem Inhalt (bei-
spielsweise Rechnungswesen, Unter-
nehmensorganisation, Buchhaltung) 
erworben wurden. Und sie brauchen 
Kenntnis, welches Niveau dabei er-
reicht wurde. Erst danach kann über 
eine Anrechnung und Anerkennung 
entschieden werden. Dass dabei Kom-
petenzen eine Rolle spielen sollen, die 
sowohl innerhalb formaler Strukturen 
erworben wurden als auch außerhalb, 
ist eine heute allgemein akzeptierte 
Tatsache.

Unabhängig davon, ob man den Eu-
ropäischen Qualifikationsrahmen eher 
als Referenzrahmen, Übersetzungs-
hilfe, Qualitätssicherungsinstrument, 
als Fixierung gemeinsamer Referenz-
punkte oder zur Förderung lebenslan-
gen Lernens betrachtet, wird von den 
Verfechtern des Rahmens davon aus-
gegangen, dass sich in die Matrix des 
Qualifikationsrahmens Kompetenzpro-
file oder sogar komplette Bildungsgän-
ge und die damit verbundenen Lern-
ergebnisse einordnen lassen. Es wird 
dabei auch angenommen, dass sich in 
jedem Falle auch die Zuordnungen zu 
Niveaus klären lassen. Das heißt, es 
gilt zu klären, welches Qualifikations-
profil welchem Niveau des Qualifikati-
onsrahmens entspricht.

In der achtstufigen Hierarchie des 
EQR muss jedes Niveau mit den drei 

Deskriptoren (Untergruppen!) Kennt-
nisse, Fertigkeiten und Kompetenzen 
charakterisiert werden. Dies entspricht 
einer Skalierung auf der Basis einer 
Kompetenzorientierung. Die Darstel-
lungen sollen outcome-orientiert (lern-
ergebnisorientiert) sein. Das heißt, 
Lernergebnisse sollen im Sinne einer 
Produktorientierung genutzt werden, 
und daran soll verdeutlicht werden, 
was ein Lernender weiß, versteht, in 
der Lage ist, zu tun usw. Lernen als 
Prozess spielt dabei keine Rolle. Die 
dargestellten Lernergebnisse sind wie-
derum Voraussetzung für eine Zertifi-
zierung.

Der Deutsche Qualifikationsrahmen 
(DQR), der seit Februar 2009 veröf-
fentlicht ist und von den Sozialpartnern 
angenommen wurde1, folgt den acht 
Stufen des europäischen Rahmens. Er 
ist jedoch mit vier – und noch dazu mit 
vom Europäischen Qualifikationsrah-
men differierenden – Deskriptoren aus-
gestattet. Eine genauere Betrachtung 
belegt, dass sich in den Definitionen 
der Deskriptoren beispielsweise das 
detailliertere Verständnis von Fertig-
keiten, Kenntnissen, Wissen und Kom-
petenzen voneinander unterscheidet. 
Ein Eins-zu-eins-Vergleich zwischen 
den Rahmen ist also nicht möglich. Es 
scheint auch nicht angebracht, soge-
nannte „Matching-Instrumente“ dafür 
zu entwickeln, weil dieses einen er-
heblichen administrativen Aufwand 
nach sich ziehen würde.

Nicht theoretisch, sondern allein ope-
rativ betrachtet scheint es angebracht, 
von Experten Bewertungen der ein-
zelnen Niveaustufen vornehmen zu 
lassen, um darüber zuverlässige Hin-
weise zu erhalten, ob es eine Entspre-
chung zwischen den Niveaus gibt. Im 
Sinne von „mutual trust“ (gegenseitiges 
Vertrauen), einer häufig verwendeten 
europäischen „Formel“, wäre einer 
der denkbaren Wege, die Experten-
bewertung der Entsprechungen zu ak-
zeptieren und dann mit „Beziehungen 
von DQR und EQR“ weiter zu arbei-
ten. Diese Art der Referenzbildung 
hat zwar den Nachteil, dass sie keine 
detailgenauen Bewertungen des Be-
ziehungsgeflechts enthält. Der Vorteil 
wäre jedoch, dass der Aufbau aufwän-
diger „Definitionsstrukturen“ vermieden 
werden könnte, weil dadurch allein die 
Qualität der Lernergebnisse noch lan-
ge nicht verbessert wird. Bei diesem 

offenen Konzept gäbe es dann noch 
genügend Raum für Praktiker und For-
scher, Instrumente zu entwickeln, die 
zu kontinuierlichen Qualitätsverbesse-
rungen von Lernergebnissen beitragen 
könnten. Mit den hier aufgeworfenen 
Fragen setzen sich die einzelnen Bei-
träge näher auseinander.

PETER DEHNBOSTEL greift einen der 
„Mega-Diskussionspunkte“ zu der Fra-
ge auf, wie informell erworbene Quali-
fikationen einem Qualifikationsrahmen 
zugeordnet werden können. Er muss 
also erst einmal klären, wie informell 
erworbene Qualifikationen überhaupt 
festgestellt werden können, bevor er 
über die Zuordnung und das Zusam-
menführen von formalen und infor-
mellen Qualifikationen nähere Aus-
künfte geben kann.

HERMANN NEHLS beleuchtet aus ge-
werkschaftlicher Sicht etwas genauer, 
welche Chancen mit einem Qualifika-
tionsrahmen verbunden sind und wie 
sich die deutsche Berufsbildung im eu-
ropäischen Konzert positionieren kann. 
Gleichzeitig klärt er über die inhaltliche 
Struktur des Qualifikationsrahmens 
auf, in der sich in jedem Falle die Be-
rufsbildner wiederfinden werden.

NATALIE MORAWIETZ informiert zum 
Status der Implementierung des Deut-
schen Qualifikationsrahmens. Sie stellt 
dar, was in den sogenannten Imple-
mentierungsgruppen geleistet wurde 
und welcher Stand heute erreicht ist.

Aus dem Leonardo-Projekt „Car-
EasyVET“ berichtet KLAUS RUTH. Weil 
so viel über Qualifikationsrahmen und 
Leistungspunkte diskutiert wird, stellt 
er hier Erhebungsergebnisse zu der 
Frage vor, wer überhaupt die Diskus-
sion zu diesen politisch favorisierten 
Themen kennt. Das Ergebnis ist zwei-
fellos ernüchternd.

Einen weitergehenden Gesichtspunkt 
greift HARTMUT MÜLLER auf. Er geht 
der Frage nach, wie Leistungspunkte 
einem Sektor bezogenen Qualifikati-
onsrahmen zugeordnet werden kön-
nen. Als Beispiel dient der Kfz-Sektor. 
In diesem Praxisbeitrag wird ebenfalls 
aus dem Projekt „CarEasyVET“ berich-
tet, in dem das dargestellte Verfahren 
der Leistungspunktevergabe erarbeitet 
worden ist.
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Gerade wenn man an die von KLAUS 
RUTH vorgestellten Ergebnisse denkt, 
ist zu hoffen, dass durch bessere Infor-
mation und stärkeres Einbeziehen der 
unmittelbar betroffenen Akteure in den 
Lernorten beruflicher Bildung die Diffe-
renzen zwischen politischen Vorgaben 
und praktischen Umsetzungen vermin-
dert werden können, um alle an beruf-
licher Bildung Beteiligten auf dem Weg 
zu einer sinnvollen Implementierung 

der Instrumente EQR und DQR sowie 
Leistungspunktesystem mitzunehmen. 
Um in jenem Sinne einen Beitrag zu 
leisten, ist dieses Themenheft für die 
Leserinnen und Leser konzipiert wor-
den.

Anmerkung

1) Im Auftrag des Bundesministeriums 
für Bildung und Wissenschaft haben 

im Jahre 2010 vier Arbeitsgruppen 
insgesamt rund 70 „Qualifikations-
profile“ dem DQR zugeordnet. So 
wurden beispielsweise die Profile 
„Techniker/-in“ sowie „Meister/-in“ 
auf Niveau 6 und 3-jährige Berufe 
auf Niveau 4 eingeordnet. Offen ist 
noch die Zuordnung allgemein bil-
dender Abschlüsse. Hier steht die 
Positionierung der Kultusminister/
-innen noch aus.

Peter Dehnbostel

Validierung informellen und nicht-formalen 

Lernens als Reformoption des Deutschen 

Qualifikationsrahmens

Der Entwurf des Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR) ist mit den Zielen der verstärkten Transparenz, Durchlässigkeit 
und Chancengleichheit verbunden. Der Einbeziehung und Validierung informell und nicht-formal erworbener Kompetenzen 
kommt hierbei eine Schlüsselstellung zu. Was ist unter diesen Validierungsverfahren genauer zu verstehen? Welche An-
rechnungs- und Kompetenzfeststellungsverfahren für informelles und nicht-formales Lernen existieren, und welche sind 
auszubauen oder neu zu entwickeln? Diese Fragestellungen und ihre Beantwortung werfen für das deutsche Bildungs- und 
Berufsbildungssystem grundlegende Probleme auf, die praktisch-konzeptionell und wissenschaftlich bisher nur unzurei-
chend beantwortet sind.

Deutscher Qualifikations-
rahmen für lebenslanges 
Lernen – Struktur und 
Reformoptionen

Mit der Einführung des Deutschen Qua-
lifikationsrahmens für lebenslanges 
Lernen (DQR) sollen alle in Deutsch-
land formal, informell und nicht-formal 
erworbenen Qualifikationen und Kom-
petenzen in Niveaustufen eingeordnet 
und transparent dargestellt werden. 
Der DQR bietet zum einen eine Art 
bildungsbereichsübergreifende Abbil-
dung des Bildungswesens in Deutsch-
land, zum anderen ordnet er die durch 
ihn repräsentierten Qualifikationen 
und Kompetenzen dem Europäischen 
Qualifikationsrahmen (EQR) zu (vgl. 
DEHNBOSTEL U. A. 2009, S. 7 ff.). Er be-
zieht außer dem Primar- und Elemen-
tarbereich alle Bildungsbereiche des 
Bildungssystems ein:

1) das allgemein bildende Schulwesen 
mit den Sekundarstufen I und II,

2) die berufliche Ausbildung mit den 
Teilsystemen Duales System, 
Schulberufssystem und Übergangs-
maßnahmen,

3) die hochschulische Bildung mit Uni-
versitäten, Fachhochschulen und 
Akademien (tertiärer Bereich),

4) die allgemeine und berufliche Wei-
terbildung (quartärer Bereich).

Die bisher übliche Anerkennung von 
Lernprozessen wird prinzipiell erwei-
tert. Neben dem Lernen in den her-
kömmlichen Bildungsbereichen wird 
auch das Lernen in der Arbeits- und 
Lebenswelt einbezogen, also die Lern-
ergebnisse, die aus dem dortigen for-
malen, informellen und nicht-formalen 
Lernen resultieren. Im Zusammenhang 
mit ihrer „Qualifizierungsinitiative“ 
sieht die Bundesregierung in der Ent-

wicklung des DQR positive Beiträge 
zu Transparenz und „wechselseitiger 
Anerkennung von Bildungsleistungen“ 
(BMBF 2009, S. 23). Die wechselsei-
tige Anrechnung erworbener Kompe-
tenzen sowohl zwischen Bildungsbe-
reichen wie der Weiterbildung und der 
Hochschulbildung als auch innerhalb 
einzelner Bildungsbereiche könnte 
Durchlässigkeit und Chancengleich-
heit erhöhen bzw. in weiten Teilen des 
Bildungssystems überhaupt erst her-
stellen.

Als besonderer Streitpunkt zeigt sich 
dabei die Frage ob, in welcher Form 
und mit welchen Implikationen Kompe-
tenzen aus formalen, informellen und 
nicht-formalen Lernprozessen prinzipi-
ell als gleichberechtigt anzusehen sind. 
Der DQR nimmt die mit diesen drei 
Lernarten erworbenen Kompetenzen 
auf, indem er zu Kompetenzen gebün-
delte Lernergebnisse beschreibt.

Editorial/Schwerpunktthema: Deutscher Qualifikationsrahmen in der Diskussion
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Die wesentlichen von allen an seiner 
Erarbeitung beteiligten Gruppen (vgl. 
BMBF 2009, S. 13 ff.) getragenen 
Ziele des DQR sind:

– Der DQR soll die Anerkennung von 
in Deutschland erworbenen Qualifi-
kationen und Kompetenzen in Euro-
pa erleichtern, indem über den EQR 
eine Vergleichbarkeit zu anderen 
europäischen Ländern hergestellt 
wird. Die Mobilität von Lernenden 
und Beschäftigten innerhalb Eu-
ropas soll im Sinne bestmöglicher 
Chancen gefördert werden.

– Der DQR soll Qualifikationen und 
Kompetenzen über Deskriptoren 
erfassen und diese den Niveaustu-
fen in einem auf Lernergebnisse 
bezogenen Verfahren zuordnen. 
Anerkennung und Anrechnung von 
Ergebnissen informellen und nicht-
formalen Lernens sollen einbezo-
gen und das lebenslange Lernen 
gestärkt werden.

– Der DQR soll das deutsche Bil-
dungssystem transparenter und 
durchlässiger machen und einen 
Beitrag zur Gleichwertigkeit be-
ruflicher und allgemeiner Bildung 
leisten; zudem soll er Qualitätssi-
cherung und Qualitätsentwicklung 
fördern.

Aus reformpolitischer und auch aus 
betrieblicher Sicht sind die zuletzt ge-
nannten Zielsetzungen von besonde-
rer Bedeutung. Der DQR ist allerdings 
nicht das Instrument, das Durchläs-
sigkeit und Chancengleichheit durch 
Anerkennungen und Anrechnungen 
selbst herstellt. Er könnte aber die 
Grundlagen dafür verbessern und 
Wege der Durchlässigkeit aufzeigen. 
Es wird sich zeigen, ob in der Wei-
terentwicklung des DQR die beste-
henden Durchlässigkeitsoptionen des 
Bildungssystems systematisch aufge-
griffen und unter den Zielsetzungen 
von Transparenz und Gleichwertigkeit 
tatsächlich verstärkt werden.

Die Grundkonstruktion des DQR sieht 
vor, dass in den unterschiedlichen Bil-
dungsbereichen Kompetenzen und 
Qualifikationen über Deskriptoren er-
fasst und eingeordnet werden. Dies 
wird erhebliche Auswirkungen auf das 
Bildungswesen haben. Zwar wird zu-
nächst betont, dass die Zuordnung 
von formal und informell erworbenen 
Qualifikationen und Kompetenzen zu 

den Niveaustufen des DQR das beste-
hende System der Zugangsberechti-
gungen nicht ersetzen soll. Doch ab-
gesehen von rechtlichen Unklarheiten 
ist gleichwohl davon auszugehen, 
dass vor dem Hintergrund der euro-
päischen Dimension und der stattfin-
denden Neu- und Umsteuerung des 
Bildungssystems (vgl. OELKERS/REU-
SSER 2008, S. 17 ff.; DEHNBOSTEL U. A. 
2009, S. 52 ff.) der DQR in Verbindung 
mit dem EQR eine bildungspolitische 
Bedeutung gewinnt, die in ihren Fol-
gen für Bildungs- und Beschäftigungs-
systeme vielfach unterschätzt wird. Die 
Erfassung von formal, nicht-formal und 
informell erworbenen Kompetenzen 
stellt für Deutschland eine äußerst an-
spruchsvolle Herausforderung für die 
Bildungspraxis und Bildungsforschung 
dar. Informell und nicht-formal erwor-
bene Kompetenzen wurden zwar in 
einer Reihe von Modellprojekten und 
Studien erfasst (vgl. DOHMEN 2001, 
BMBF 2008, GELDERMANN U. A. 2009), 
von einem bundesweit greifenden 
Analyse-, Bewertungs- und Zertifizie-
rungssystem, wie dies in einigen an-
deren europäischen Ländern besteht, 
kann aber bisher nicht die Rede sein.

Der DQR-Entwurf besteht aus einem 
Einführungstext, einer Matrix mit acht 
Niveaustufen und einem Glossar, 
das die zentralen Begriffe des DQR 
definiert und einzelne Erläuterungen 
vornimmt. Die acht Niveaustufen des 
DQR werden in ihrer einheitlichen 
Struktur im Einführungstext vorge-
stellt und in der DQR-Matrix im Hin-
blick auf die niveaustufenspezifische 
Anforderungsstruktur und die einzel-
nen Deskriptoren definiert. Dabei un-
terscheidet die DQR-Matrix auf jeder 
Stufe zwischen den beiden Kompe-
tenzkategorien Fachkompetenz und 
Personale Kompetenz. Zudem wird die 
Fachkompetenz jeweils in Wissen und 
Fertigkeiten unterteilt, die Personale 

Kompetenz in Sozialkompetenz und 
Selbstkompetenz. Es besteht damit 
in Abweichung von der dreisäuligen 
EQR-Struktur eine Viersäulen-Struktur 
(Abb. 1).

Diese einheitliche Struktur der DQR-
Matrix bringt mit den vier Kompetenz-
säulen und dazugehörigen Beschrei-
bungen ein ganzheitliches Kompetenz-
verständnis zum Ausdruck. Beschrei-
bungsmerkmale wie Beurteilungsfä-
higkeit, Teamfähigkeit, Mitgestaltung 
und Reflexivität gehen über ein reines 
Qualifikationsverständnis hinaus. 
Auch die im Glossar definierten Be-
griffe der Personalen-, Fach-, Selbst- 
und Sozialkompetenz überschreiten 
die Logik von Arbeitsanforderungs-
merkmalen, wie sie klassischerweise 
Qualifikationen zugrunde liegen. Für 
die acht Niveaustufen selbst werden 
32 Deskriptoren formuliert, die sich ei-
nerseits auf einen Lernbereich oder 
ein wissenschaftliches Fach beziehen, 
andererseits auf einen Arbeitsbereich 
oder ein berufliches Tätigkeitsfeld.

Obwohl der bisher vorliegende Entwurf 
des DQR aus wissenschaftlicher Sicht 
in mehreren Punkten Widersprüche 
enthält, ist es über die Matrix gelungen, 
wichtige soziale und bildungspolitische 
Eckpunkte strukturell zu fixieren. Die 
ganzheitliche Kompetenzstruktur und 
die bis auf weiteres in der DQR-Ma-
trix festgeschriebene Gleichrangigkeit 
von Lern- bzw. Wissensbereichen ei-
nerseits und Arbeits- bzw. Berufsbe-
reichen andererseits stellen eine wich-
tige Grundlage her, um die Entwicklung 
zur Durchlässigkeit und Transparenz 
im Bildungswesen und die Gleich-
wertigkeit beruflicher und allgemeiner 
Bildung zu stärken. Sicherlich können 
die notwendigen Anerkennungs- und 
Anrechnungsverfahren nicht im oder 
über den DQR vorgenommen werden, 
wohl aber kann der DQR die beste-
henden und aufzubauenden Verfah-

Niveauindikator

Anforderungsstruktur

Fachkompetenz Personale Kompetenz

Wissen Fertigkeiten Sozialkompetenz Selbstkompetenz

Tiefe und Breite

instrumentelle und 
systemische Fertig-
keiten, Beurteilungs-

fähigkeit

Team-/Führungs-
fähigkeit, 

Mitgestaltung und 
Kommunikation

Selbständigkeit/
Verantwortung, 
Reflexivität und 
Lernkompetenz

Abb. 1:  Viersäulenstruktur für die Beschreibung der acht Niveaustufen des 
DQR (vgl. AK DQR 2009, S. 4)

Schwerpunktthema: Deutscher Qualifikationsrahmen in der Diskussion



6 lernen & lehren (l&l) (2011) 101

ren bundesweit verpflichtend fordern. 
Der Einbeziehung und Validierung in-
formell und nicht-formal erworbener 
Kompetenzen kommt bei den Aner-
kennungs- und Anrechnungsverfahren 
eine Schlüsselstellung zu.

Informell und nicht-formal 
erworbene Kompetenzen und 
ihre Validierung in Europa

Die BMBF-Veröffentlichung GÜNTHER 
DOHMENs „Das informelle Lernen“ 
(2001) trägt den bezeichnenden Un-
tertitel „Die internationale Erschlie-
ßung einer bisher vernachlässigten 
Grundform menschlichen Lernens für 
das lebenslange Lernen aller“. Der 
Hinweis auf die Vernachlässigung 
des informellen Lernens betrifft in 
besonderem Maße Länder mit stark 
formalisierten Bildungssystemen wie 
Deutschland und Österreich. In eini-
gen Ländern wurde die Relevanz des 
informellen Lernens frühzeitig über 
die Qualifizierung in der Arbeitswelt 
erkannt. Die stark regulierte Berufsbil-
dung in Deutschland stellte dagegen in 
der Vergangenheit eher einen Hemm-
schuh für die Einbeziehung informellen 
Lernens dar. Auch der durchaus hohe 
Stellenwert des praktischen Lernens 
im Dualen System der Berufsausbil-
dung führte nicht zur Aufwertung infor-
mellen Lernens, da das Lernen in der 
Arbeit vorrangig in seiner organisierten 
Form erfasst und bewertet wurde.

Spätestens seit der Annahme einer 
Reihe „gemeinsamer Grundsätze für 
die Ermittlung und Validierung von 
nicht formalem und informellem Ler-
nen“ durch den Europäischen Rat im 
Mai 2004 (vgl. RAT DER EUROPÄISCHEN 
UNION 2004) hat jedoch die Bedeutung 
des Lernens außerhalb von formalen 
Bildungs- und Berufsbildungsangebo-
ten auf europäischer Ebene offiziell 
Anerkennung gefunden (vgl. CEDE-
FOP 2009, S. 12 f.). Lernen in forma-
len Kontexten ist durch strukturierte 
Lernziele, Lernzeiten und Lernförde-
rung gekennzeichnet, und der Lerner-
folg wird in der Regel anhand von an 
den Lernzielen orientierten Prüfungen 
beurteilt und durch die dafür autori-
sierte Stelle in Form eines Zertifikats 
bestätigt. Dagegen erfordert Lernen 
in nicht derart strukturierten Kontex-
ten ein anderes und zugleich differen-
zierteres Vorgehen bei der Bewertung 
und Anerkennung des Lernerfolgs. 

Beim informellen Lernen fehlen vorge-
gebene Lerninhalte und strukturierte 
Lernziele, die abgeprüft und beurteilt 
werden können, stattdessen werden 
die Ergebnisse von Lernprozessen 
und der Weg ihres Erwerbs bewertet. 
Für die Bewertung von informell und 
nicht-formal erworbenen Lernergeb-
nissen hat sich international der Be-
griff „Validierung“ herausgebildet (vgl. 
ebd.).

In den Grundsätzen der Kommission 
wird Validierung informellen und nicht-
formalen Lernens bereits 2004 defi-
niert als der „Vorgang der Bewertung 
und der Anerkennung eines ganzen 
Spektrums von Wissen, Know-how, 
Fertigkeiten und Kompetenzen, die 
Personen im Laufe ihres Lebens in 
unterschiedlichen Zusammenhängen, 
z. B. durch Bildung, bei der Arbeit und 
in der Freizeit erworben haben“ (vgl. 
RAT DER EUROPÄISCHEN UNION 2004). 
Diese Bestimmung entspricht der all-
gemeinen Definition von Validierung 
in so unterschiedlichen Disziplinen 
wie Informatik und Statistik, wonach 
darunter der objektive Nachweis zu 
verstehen ist, dass ein Gegenstand 
die ihm zugeschriebene Funktion oder 
Aussage auch tatsächlich erfüllt. Die 
systematische und möglichst europa-
weit kompatible Validierung von nicht-
formalem und informellem Lernen soll 
neben ihrer Rolle im Kontext des EQR 
auch im Rahmen des Kreditpunkte-
systems für die berufliche Bildung 
(ECVET) und des EUROPASS An-
wendung finden.

Dabei haben sich in der EU, zuneh-
mend aber auch in Deutschland fünf 

Verfahrensschritte zur Identifizierung 
und Beurteilung von informell und 
nicht-formal erworbenen Lernergeb-
nissen herausgebildet, für die jeweils 
im Vorhinein Standards formuliert sein 
sollen (vgl. DEHNBOSTEL U. A. 2010, 
S. 15 ff.):

1. Information und Beratung (informa-
tion, advice and guidance),

2. Ermittlung (identificaton),

3. Bewertung (assessment),

4. Validierung (validation),

5. Zertifizierung (certificaton).

Diese Stufen sind in ihrer Abfolge dar-
stellbar (Abb. 2).

Das generelle Interesse Europas an ei-
ner Förderung nationaler Bemühungen 
um die Einführung von Validierungssys-
temen für informelles und nicht-for-
males Lernen ist vor allem politisch-
ökonomisch motiviert: Vergleichbar-
keit und Transparenz der nationalen 
Systeme auf europäischer Ebene sind 
von großer Bedeutung, wenn ein je-
weiliger allgemeiner Nutzen aus Vali-
dierungen solchen Lernens nicht auf 
begrenzte Bereiche wie Länder, Regi-
onen und Branchen beschränkt bleibt, 
sondern europaweite Wirkung entfal-
tet. Eine dadurch geförderte Mobilität 
von Arbeitnehmern innerhalb Europas 
ist für Unternehmen und Arbeitgeber 
interessant, denen auf diese Weise ein 
größerer Pool an qualifizierten Arbeits-
kräften zur Verfügung steht.

Um die Koordination der nationalen 
Bemühungen für eine stärkere Berück-
sichtigung nicht-formaler und infor-
meller Lernwege und die länderüber-

Abb. 2:  Validierung von informellem und nicht-formalem Lernen
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greifende Vergleichbarkeit und Trans-
parenz von Validierungsansätzen und 
-methoden zu verbessern, fanden sich 
im Rahmen des Arbeitsprogramms „All-
gemeine und berufliche Bildung 2010“ 
seit 2006 Vertreter von inzwischen 25 
europäischen Ländern in einem su-
pranationalen Arbeitscluster zur Aner-
kennung von Lernergebnissen zusam-
men. Seit August 2007 wurde hier auf 
der Basis der Grundsätze von 2004 
ein gemeinsamer Katalog von „Euro-
päischen Leitlinien für die Validierung 
von nicht formalem und informellem 
Lernen“ erarbeitet, der vom Europä-
ischen Zentrum für die Förderung der 
Berufsbildung (CEDEFOP 2009) und 
der Generaldirektion Bildung und Kul-
tur der Europäischen Kommission ver-
öffentlicht wurde.

Übergeordnetes Ziel sei es, darüber im 
Sinne der Förderung des lebenslangen 
und lebensumspannenden Lernens 
einem breiteren Spektrum an Lerner-
fahrungen und -ergebnissen einen ge-
nerell höheren Stellenwert zu verleihen 
(vgl. CEDEFOP 2009, S. 13 f.). Denje-
nigen europäischen Ländern, die sich 
auf lokaler, regionaler und nationaler 
Ebene mit Validierung befassen möch-
ten, soll mit den Leitlinien zukünftig 
ein Evaluierungsinstrument zur Seite 
stehen, das sie in Verbindung mit der 
2008 erstmals publizierten „Bestands-
aufnahme der Verfahrensweisen zur 
Validierung nicht formalen und infor-
mellen Lernens“ (vgl. SOUTO OTERO 
U. A. 2008) für die eigene Arbeit nutzen 
können (vgl. CEDEFOP 2009, S. 14). 
Diese Bestandsaufnahme soll künftig 
alle zwei Jahre aktualisiert werden und 
bietet eine Übersicht über bestehen-
de Verfahrensweisen im öffentlichen, 
privaten und Freiwilligensektor in den 
europäischen Ländern.

Grundsätzlich wird bei der Validierung 
informellen und nicht-formalen Ler-
nens zwischen Erfassung bzw. Ermitt-
lung und Bewertung unterschieden. 
Im europäischen Kontext spricht man 
von formativer Validierung, wenn der 
Schwerpunkt des Ansatzes auf der Er-
mittlung von Kenntnissen, Fertigkeiten 
und Kompetenzen liegt, und bei der 
Bewertung von summativer Validie-
rung, da Bewertung „eine klar defi-
nierte, eindeutige Bezugnahme auf die 
in nationalen Qualifikationssystemen 
(oder Qualifikationsrahmen) verwen-

dete Standards“ erfordert (CEDEFOP 
2009, S. 8).

Die Leitlinien unterscheiden also zwei 
Arten von Bewertungsprozessen, die 
zur Validierung führen können: 

– Formative Bewertungsansätze, die 
nicht auf die formale Zertifizierung 
von Lernergebnissen abzielen, son-
dern Feedback zum Lernprozess 
oder zur Lernlaufbahn geben, in-
dem sie Stärken und Schwächen 
aufzeigen und Anhaltspunkte dafür 
liefern, was auf individueller oder 
Organisationsebene verbessert 
werden kann.

– Summative Bewertungsansätze, 
die ausdrücklich der Formalisierung 
und Zertifizierung von Lernergeb-
nissen dienen und in Bezug zum 
Aufgabenbereich von Einrichtungen 
und Gremien stehen, die zur Verga-
be von Qualifikationen befugt sind.

Bei der Frage, wie eine stärkere An-
erkennung von informellem und nicht-
formalem Lernen erfolgen soll, wird die 
Ausrichtung der aktuellen CEDEFOP-
Leitlinien an der europäischen Maß-
gabe der Outcome-Orientierung deut-
lich. Obwohl stets betont wird, dass 
die Leitlinien nur einen Empfehlungs-
charakter beanspruchen, zeichnet sich 
gleichwohl ab, dass sich europaweit 
die Sichtweise durchzusetzen scheint, 
Lernprozesse primär anhand der hier 
erzielten Lernergebnisse zu bewerten, 
jedenfalls soweit es um die Einstufung 
von Qualifikationen im Rahmen des 
Europäischen Qualifikationsrahmens 
oder um mögliche Zertifizierungen 
geht. Dies zeigt sich auch in den bis-
herigen Überlegungen zum Deutschen 
Qualifikationsrahmen (vgl. DEHNBOS-
TEL U. A. 2009, S. 22 ff.). Eine solche 
Herangehensweise birgt die Gefahr, 
„durch eine einseitige Outcome- und 
Marktorientierung die Zielsetzungen 
einer umfassenden beruflichen Hand-
lungskompetenz und einer auf das In-
dividuum bezogenen Bildung aufzuge-
ben“ (ebd., S. 62).

Den europäischen Grundsätzen zur 
Validierung informellen und nicht-for-
malen Lernens von 2004 folgend, wird 
auch in den Leitlinien die Einzelperson 
im Mittelpunkt des Validierungspro-
zesses gesehen. Betont wird dabei, 
dass eine Validierung ihres Lernens 
grundsätzlich auf freiwilliger Basis er-
folgen solle. Gefordert wird, dass jedem 

der Anspruch auf gleichen Zugang und 
auf gleiche und faire Behandlung ein-
geräumt werden solle, wobei nicht ex-
pliziert wird, was dies bedeutet, wenn 
die Voraussetzungen derjenigen, die 
eine Validierung ihres informellen und 
nicht-formalen Lernens anstreben, sich 
als ungleich erweisen (vgl. CEDEFOP 
2009, S. 30 ff.). Als weiterer Grundsatz 
wird formuliert, dass die Privatsphäre 
und die Rechte des Individuums im 
Rahmen eines Validierungsverfah-
rens gewahrt werden müssten, wobei 
es auf europäischer und nationaler 
Ebene durch Rechtsvorschriften zum 
Datenschutz vor dem Missbrauch per-
sönlicher Informationen geschützt sei. 
Informationen, die im Zuge von Va-
lidierungsverfahren erhoben werden, 
dürften nicht ohne Zustimmung der 
Betreffenden für andere Zwecke, zum 
Beispiel Umstrukturierungen der Be-
legschaft in Unternehmen oder Lohn-
festlegungen, verwendet werden.

In diesem Zusammenhang sind auch 
die möglichen Interessenkonflikte (vgl. 
CEDEFOP 2009, S. 42 ff.) zu sehen, 
die insbesondere in privatwirtschaftlich 
organisierten Validierungsverfahren 
auftreten könnten. Wenngleich das Ei-
geninteresse von Unternehmen, sich 
an der Validierung des Lernens ihrer 
Mitarbeiter zu beteiligen, mit den per-
sönlichen Interessen der Beschäftigten 
nicht grundsätzlich unvereinbar zu sein 
scheint – bei größtmöglicher Transpa-
renz des Prozesses und Partizipation 
etwa von Arbeitnehmervertretern –, 
so besteht dennoch das Risiko, dass 
die Beschäftigteninteressen im Kon-
text von unternehmensinternen Vali-
dierungen nicht ausreichend beachtet 
werden. Bei Kandidaten könnte unter 
Umständen der Eindruck entstehen, 
dass sich die Validierung der eigenen 
Kompetenzen ihrer Kontrolle entzieht 
oder aber dass – anders als bei öffent-
lichen Validierungsverfahren – eine 
Anfechtung der Ergebnisse nicht er-
möglicht wird. Grundsätzlich wird sich 
ein Engagement von Unternehmen 
in der Validierung des nicht-formalen 
und informellen Lernens von Mitarbei-
terinnen und Mitarbeitern zunächst im-
mer danach richten, ob und inwiefern 
es für das Unternehmen Vorteile ver-
spricht. In der Regel wird es sich nach 
dem kurz- und mittelfristigen Personal-
bedarf bestimmen und im Kontext des 
betrieblichen Bildungsmanagements 
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und der Organisationsentwicklung voll-
ziehen.

Die Validierung informellen und nicht-
formalen Lernens ist ohne einen in-
stitutionellen und organisationalen 
Rahmen nicht realisierbar. In den eu-
ropäischen Leitlinien wird ausgeführt 
(vgl. CEDEFOP 2009, S. 42 ff.), dass 
eine Zertifizierungsstelle auf Regie-
rungsebene die offizielle Anerkennung 
validierten nicht-formalen und infor-
mellen Lernens sicherstellen könne. 
Mithilfe einer zentralen Bewertungs- 
und Validierungsstelle könne ferner 
die Entwicklung von auf breiter Ebene 
anzuwendenden Verfahren betrieben 
werden. Grundsätzlich seien Bildungs- 
und Berufsbildungseinrichtungen für 
die Validierung besonders wichtig, weil 
sie zur Vergleichbarkeit der Standards 
in den informellen und den formalen 
Systemen beitragen würden. Diese 
herausragende Stellung des formalen 
Systems könne jedoch die Entwick-
lung von Bewertungsverfahren, die 
nicht von formalen Lernumgebungen 
abhängen, behindern. Inwieweit Va-
lidierungsprozesse tatsächlich an die 
Bedürfnisse der Kandidaten und Kan-
didatinnen angepasst werden können, 
sei vermutlich von der jeweiligen Art 
der Institution abhängig, die eine Vali-
dierung anbietet.

Anrechnungs- und 
Kompetenzfeststellungs-
verfahren für informelles und 
nicht-formales Lernen

Die Validierung informellen und nicht-
formalen Lernens und dessen Einbe-
ziehung in den DQR steht noch aus. 
Die bisher aufgezeigten und diskutier-
ten Optionen sind im Wesentlichen 
erst noch zu implementieren. Es gibt 
im Bildungs- und Beschäftigungssys-
tem bisher gleichwohl zahlreiche Bei-
spiele für die Einbeziehung des infor-
mellen und nicht-formalen Lernens 
durch die Anerkennung und Anrech-
nung von Lernergebnissen. Während 
die Anrechnung auf die Verkürzung 
von Lernzeiten zielt, kommt die for-
male Anerkennung einem Abschluss 
gleich. Sie ermöglicht entweder einen 
unmittelbaren Zugang zu einem Bil-
dungsgang oder aber zu einer spezi-
ellen Prüfung, über die ein Bildungs-
gang erreicht werden kann. Neben 
diesen beiden Möglichkeiten gibt es 
zurzeit eine Anerkennung in Betrieben 

und auf dem Arbeitsmarkt, die für die 
Personalentwicklung und individuelle 
betriebliche Entwicklungswege von 
Bedeutung ist, bisher aber nicht zu An-
erkennungen und Anrechnungen im 
Bildungssystem führt (Abb. 3).

Für die Berücksichtigung des infor-
mellen und nicht-formalen Lernens in 
den DQR ist die Identifizierung, Sicht-
barmachung und Dokumentation der 
Lernergebnisse eine wesentliche Vo-
raussetzung. In den letzten Jahren ist 
eine fast unüberschaubare Vielzahl 
und Vielfalt an Kompetenzerfassungs- 
und -feststellungsverfahren sowie 
Verfahren der Kompetenzanalyse und 
-messung entwickelt worden. Sie wer-
den vor allem im Bereich der Berufs-
orientierung und Berufsvorbereitung, 
der Berufsausbildung, der Hochschul- 
und Weiterbildung sowie der Persona-
lentwicklung und der betrieblichen Bil-
dungsarbeit eingesetzt. Insbesondere 
im Bereich der Weiterbildung und der 
betrieblichen Bildungsarbeit kommt 
ein breites Spektrum an unterschied-
lichsten Diagnose-, Personalauswahl- 
und Arbeitsplatzanalyseverfahren mit 
einer hohen Methodenbandbreite von 
standardisierten und nicht-standardi-
sierten Tests über metrische Verfah-
ren bis hin zu qualitativen Analysekon-
zepten zum Einsatz. Dabei lassen sich 
für die Kompetenzfeststellungs- und 
-messverfahren drei bildungs- und 
tätigkeitsfeldübergreifende Verfah-
renstypen identifizieren (vgl. DEHN-
BOSTEL U. A. 2010, S. 23 ff.): testba-
sierte Verfahren, biographieorientierte 

Verfahren und handlungsorientierte 
Verfahren (Abb. 4, S. 9).

Die Typen werden also aus der Art der 
Vorgehensweise und den für die Erfas-
sung der individuellen Kompetenzen 
eingesetzten Methoden abgeleitet. 
Jeder Typ ist durch bestimmte Instru-
mente der Umsetzung charakterisiert, 
die wiederum mit spezifischen Kompe-
tenzbereichen, mit einer bestimmten 
Zielgruppe oder mit dem jeweils ver-
folgten Zweck in Zusammenhang ste-
hen.

Während bei den biographieorien-
tierten Verfahren die Identifizierung 
und Bewertung der eigenen Kennt-
nisse, Fertigkeiten und Kompetenzen 
überwiegend auf dem Wege der 
Selbstreflexion erfolgt und Fremdbe-
wertungen fakultativ hinzugezogen 
werden können, nutzen die Testver-
fahren Selbstauskünfte, die anhand 
vorgegebener Raster fremd bewer-
tet werden. In handlungsorientierten 
Verfahren hingegen finden zumeist 
Fremdbewertungen statt. In der Praxis 
werden oftmals Instrumente verschie-
dener Verfahrenstypen kombiniert und 
adressatenspezifisch ausgerichtet, 
um durch die Kombination das beste 
Ergebnis zu erzielen. Viele der Ver-
fahren unterliegen Qualitätsstandards, 
um Vertrauen, Akzeptanz und Verfah-
renssicherheit ebenso wie Objektivität 
und Validität herzustellen.

Für den vorliegenden Kontext relevante 
testbasierte psychologisch-diagnos-
tische Verfahren zur Kompetenzer-

Anerkennung in 
Betrieben, auf dem 

Arbeitsmarkt

Anerkennung und Anrechnung im formalen 
Bildungssystem

Anerkennung und/
oder Anrechung Anrechnung

– Mitarbeitergespräche, 
Arbeitszeugnisse, 
Assessmentverfahren

– Kompetenzbilanzen, 
-analysen, -gitter, 
-raster, -inventare

– Diagnostik-, Perso-
nal- und Arbeitsana-
lyseverfahren

– Herstellerzertifikate

– Begabtenprüfung 
(Hochschulzugang)

– Zugang zum Studium 
ohne Abitur)

– BBiG-Möglichkeiten 
von beruflicher Vor-
bildung bis Zeugnis-
gleichstellungen (§ 7, 
8, 43 Abs. 2, 49, 50)

– IT-Weiterbildungs-
system

– Beruflich erworbene 
Kompetenzen auf 
Hochschulstudien-
gänge

– Externenprüfungen 
(Hauptschulabschluss 
über AHR bis BBiG § 
45/HwO § 37)

– IT-Weiterbildungs-
system

Abb. 3:  Anerkennung und Anrechnung informell und nicht-formal erworbener 
Kompetenzen
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mittlung werden häufig zur Berufseig-
nungs- und Persönlichkeitsfeststellung 
in der Berufsberatung und beruflichen 
Rehabilitation eingesetzt. Es liegt eine 
Vielzahl von Tests in unterschiedlicher 
Komplexität und für verschiedene An-
wendungsbereiche vor. Die herkömm-
liche Durchführung mittels Bleistift und 
Papier wird zunehmend aus Effizi-
enz- und Kostengründen durch com-
putergestützte Verfahren ersetzt. Eine 
Selbsteinschätzung erfolgt als Antwort 
auf gezielte Fragen nach spezifischen 
Fähigkeiten in bestimmten Feldern, 
speziellen Handlungsweisen, indivi-
duellen Motivgrundlagen, Leistungs-
motivation oder Arbeitshaltungen. Die 
anschließende, in der Regel intranspa-
rente Fremdauswertung der bearbei-
teten Testaufgaben ist Teil des Instru-
mentes und wird den Testpersonen als 
Ergebnis in Form von Begabungen, 
Neigungen und Schwächen zurückge-
meldet. Testverfahren sind den Qua-
litätskriterien der Validität, Objektivität 
und Reliabilität grundsätzlich verpflich-
tet, inwieweit sie diesen jedoch ent-
sprechen, ist für die Nutzenden nicht 
nachvollziehbar. Eine Beratung und 

Begleitung der Testpersonen bei der 
Durchführung ist nicht zwingend für 
diese Art von summativer Kompeten-
zermittlung.

Biographieorientierte Verfahren der 
Kompetenzfeststellung sind grund-
sätzlich stärken- und ressourcenori-
entiert. Sie fragen nach den Kenntnis-
sen, Fertigkeiten und Kompetenzen, 
den Potenzialen, über die eine Person 
verfügt. Im Ergebnis der formativen 
Bilanzierung der individuellen Lernbi-
ographie ergibt sich ein persönliches 
Kompetenzprofil, das Ausgangspunkt 
sein kann für die weitere Kompetenz-
entwicklung und Berufswegplanung 
oder auch für eine berufliche Neuorien-
tierung. Die bekanntesten Instrumente 
zur Kompetenzbilanzierung und deren 
Dokumentation sind so genannte Kom-
petenzpässe, wie der ProfilPASS, die 
Kompetenzbilanz und der Europass. 
Ihnen ist die Bereitstellung von Hilfen 
und Arbeitsbögen zur reflektierten Er-
mittlung und Erfassung der eigenen 
Kompetenzen unterschiedlichster Art, 
sozial, personal, methodisch und fach-
lich, gemeinsam. Ein weiteres Kenn-

zeichen für diese Vorgehensweise ist 
die oftmals den Reflexions- und Bilan-
zierungsprozess begleitende Beratung 
und Unterstützung durch Fachperso-
nal. Zur weiteren Unterstützung der 
Reflexion und Dokumentation der ei-
genen Lernbiographie dienen die vor-
handenen Nachweise, wie Zertifikate, 
Teilnahmebescheinigungen, Arbeits-
zeugnisse, Arbeitsproben, sonstige 
Belege über eigene Fähigkeiten und 
Kompetenzen, die in einem so genann-
ten Portfolio zusammengestellt wer-
den. Eine Bewertung des im Rahmen 
des biographieorientierten Verfahrens 
erstellten Kompetenzprofils ist damit 
nicht automatisch verbunden, da das 
erst in einem nächsten Schritt durch 
die Fremdbeurteilung und im Hinblick 
auf bestimmte Anforderungen und 
Kriterien wie Tätigkeitsbelege und Be-
rufsabschlüsse geschehen kann. Die 
erfassten Kompetenzen werden qua-
litativ beschrieben und oftmals frei for-
muliert mit Hinweis auf deren Ausprä-
gung, jedoch ohne Verwendung von 
oder Anlehnung an eine anerkannte 
Systematik, wie z. B. eine Lernzielta-
xonomie oder einen Referenzrahmen 
für Lernergebnisse.

Handlungsorientierte Kompetenz-
feststellungsverfahren bedienen sich 
im Vergleich zu den beiden voran-
gegangenen Verfahrenstypen in der 
Regel beruflicher Handlungen, um 
aktuelle Kompetenzen und mögliche 
Potenziale abschätzen bzw. erheben 
zu können. Es lassen sich – je nach 
Anwendungskontext – verschiedene 
Vorgehensweisen unterscheiden: 
handlungsorientierte Verfahren in Ar-
beitssimulationen, in realen Arbeits-
situationen, in der Freiwilligen- oder 
der Jugendarbeit. Die Assessment-
Center-Methode als eignungsdiagnos-
tisches Instrument dient der Einschät-
zung vorhandener Kompetenzen als 
Diagnose und möglicher Potenziale 
als Prognose. In simulierten Arbeitssi-
tuationen werden die einzeln und auch 
in Gruppen handelnden Personen 
beobachtet und darauf hin bewertet, 
ob sie für die Anforderungen einer 
bestimmten Position oder eines be-
stimmten Berufsalltages geeignet sind. 
Die Beobachtung anhand festgelegter, 
standardisierter Kriterien obliegt ge-
schulten Personen. Ziel ist es, auf die 
kognitiven, motorischen, sozialen und 
personalen Kompetenzen der jewei-
ligen Teilnehmenden rückzuschließen. 

Verfahrenstyp Umsetzungsansatz Beispiele (Auswahl)

(1) testbasierte 
Verfahren

Teil-/standardisierte 
Tests

– Berufsinteressen-/Be-
rufseignungstest

– handwerklich-moto-
rischer Eignungstest

– Persönlichkeitstest

– Schulleistungsmes-
sung

– Wissens- und Intelli-
genztest

(2) biographieorientierte 
Verfahren

– biographisches Inter-
view

– Verfahren zur ge-
führten Selbstevalua-
tion

– Kompetenzbilanzie-
rung

– Kompetenzbilanz für 
Berufsrückkehrer/-in-
nen

– Kompetenznachweis 
Kultur

– ProfilPASS

– TalentKompass NRW

(3) handlungsorientierte 
Verfahren

– Assessmentverfahren

– an Assessment Cen-
ter angelehnte Ver-
fahren

– Potenzialanalysen

– Kasseler-Kompetenz-
Raster

– Kompetenzreflektor

– klassisches Assess-
ment Center

– taste for girls

– Profil AC

Abb. 4:  Kompetenzfeststellungsverfahren nach Typ und Umsetzungsansatz
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Die intensive Beobachtung führt zu 
einem differenzierten Fähigkeitsprofil, 
das Aussagen über berufliche Stär-
ken und Schwächen ermöglicht. Da-
ran schließt sich in der Regel eine 
gemeinsame Auswertung an, bei der 
die dokumentierte Fremdeinschätzung 
zusammen mit der der teilnehmenden 
Person erörtert wird. Auch zur Kom-
petenzfeststellung im Rahmen der 
betrieblichen Bildungsarbeit werden 
handlungsorientierte Verfahren einge-
setzt. Dabei wird der Kompetenzstand 
im betrieblichen Geschehen systema-
tisch beobachtet und bewertet. Diese 
Verfahren dienen der Erfassung der 
Kompetenzen der Beschäftigten, um 
über die betriebliche Bildungsarbeit 
eine gezielte Kompetenzentwicklung 
vornehmen zu können – sei es im 
Rahmen der betrieblichen Personal-
entwicklung, um geeignete, an den 
Arbeitsplatzanforderungen orientierte 
Weiterbildungsmaßnahmen durchzu-
führen, sei es in einer Umbruchsituati-
on oder im Zusammenhang mit Über-
legungen zu persönlichen beruflichen 
Entwicklungsmöglichkeiten.

Einschätzung und Ausblick

Die Einführung des DQR kann, je nach 
Gestaltung, Reformoptionen eröffnen 
oder Negativentwicklungen befördern. 
So ist es zunächst positiv zu sehen, 
dass die Bildungsbereiche des all-
gemein bildenden Schulwesens, der 
beruflichen Ausbildung, der hoch-
schulischen Bildung und der Fort- und 
Weiterbildung auf nationaler wie auf 
europaweiter Ebene untereinander 
transparenter gestaltet werden sollen. 
Außerdem kann sich international und 
innerhalb der nationalen Systeme Eu-
ropas die Durchlässigkeit zwischen 
den Bildungsbereichen erhöhen.

Die Fachdiskussion über den DQR, 
den EQR und andere europäische 
Bildungsinitiativen wurde zunächst 
durch eine Betonung der Risiken und 
möglichen Fehlentwicklungen be-
stimmt. Negative Einschätzungen, 
die eine Zersetzung des deutschen 
Dualen Systems der beruflichen Bil-
dung annehmen, sind in Anbetracht 
der Systementwicklungen in anderen 
Ländern aus heutiger Sicht nicht ohne 
weiteres von der Hand zu weisen. Im 
Mittelpunkt steht dabei die Gefahr, 
durch eine einseitige Outcome- und 
Marktorientierung die Zielsetzungen 

einer umfassenden beruflichen Hand-
lungskompetenz und einer auf das 
Individuum bezogenen Bildung auf-
zugeben. Insbesondere eine Aufsplit-
terung und Segmentierung der beruf-
lichen Bildung durch Modularisierung 
im ordnungspolitischen Sinne wird mit 
Recht vielfach kritisch diskutiert. Der in 
den Übergangsmaßnahmen seit Jah-
ren zu beobachtende Ausschluss so-
zial benachteiligter Jugendlicher von 
ganzheitlichen Ausbildungs- und Be-
rufschancen könnte erheblich ver stärkt 
werden. Nicht zuletzt könnte eine so 
orientierte Einführung des DQR auch 
eine Schwächung gesellschaftlicher 
Partizipation und öffentlich-recht-
licher Standards im Bildungssystem 
bewirken. Ein Bewusstsein über die 
Gefahren der Einführung der Qualifi-
kationsrahmen ist unter Experten ver-
breitet, auch unter jenen, die durchaus 
Chancen im Sinne eines Gestaltungs-
prozesses identifizieren können.

Positive Aspekte liegen vor allem in 
einer möglichen Stärkung der Durch-
lässigkeit in nationalen Bildungssyste-
men und der Möglichkeit unterstützter 
Mobilität zwischen den Mitgliedslän-
dern. In Deutschland kommt mit Recht 
Hoffnung auf, das lang angestrebte 
und oft negierte Ziel der Gleichwer-
tigkeit von allgemeiner und beruflicher 
Bildung zumindest verstärkt durchset-
zen und damit zu einer Verbesserung 
der Chancengleichheit im Bildungssys-
tem beitragen zu können. Die Einbe-
ziehung und Anerkennung informellen 
und nicht-formalen Lernens und ihre 
Zuordnung zum DQR stärkt die Ent-
wicklungen zur Gleichwertigkeit und 
Chancengleichheit und kommt den 
Bedürfnissen und realen Biographien 
der Menschen entgegen. Unklar ist al-
lerdings bisher, wie Anerkennungsver-
fahren aussehen können und wer sie 
trägt, einschließlich der entstehenden 
Kosten.

Immer wieder wird thematisiert, inwie-
weit es bei der Einführung der Qualifi-
kationsrahmen um eine reine an Anfor-
derungen aus der Wirtschaft orientierte 
Employability gehe. Die oben referierte 
Entwurfsfassung für einen DQR gibt 
darüber nicht eindeutig Auskunft. Die 
aufgezeigten Inkonsistenzen und Wi-
dersprüchlichkeiten weisen eher auf 
ungereimte Kompromissformeln der 
beteiligten sozialen Gruppen hin als 
auf eine bestimmte bildungspolitische 

Ausrichtung. Zudem ist es in der Matrix 
des DQR-Entwurfs offensichtlich ge-
lungen, wichtige soziale und bildungs-
politische Forderungen strukturell zu 
fixieren. Die Anforderungsstruktur der 
Niveaustufen nimmt keine Ausson-
derung von Schulabgängern ohne 
Hauptschulabschluss vor, indem für 
die Niveaustufe 1 formuliert wird: „Über 
Kompetenzen zur Erfüllung einfacher 
Anforderungen in einem überschau-
bar und stabil strukturierten Lern- oder 
Arbeitsbereich verfügen. Die Erfüllung 
der Aufgabe erfolgt unter Anleitung.“ 
(AG DQR 2009, S. 6)

Der Dualismus von „Lern- und Arbeits-
bereich“ durchzieht alle Niveaustufen 
und weist somit die Selektionsforde-
rung nach Reservierung der oberen 
Stufen für akademische Berufe zu-
rück. In der Stufe 8 lautet die Anforde-
rungsstruktur: „Über Kompetenzen zur 
Gewinnung von Forschungserkennt-
nissen in einem wissenschaftlichen 
Fach oder zur Entwicklung innovativer 
Lösungen und Verfahren in einem be-
ruflichen Tätigkeitsfeld verfügen. Die 
Anforderungsstruktur ist durch neuar-
tige und unklare Punkte gekennzeich-
net.“ (AG DQR 2009, S. 13) Hiermit 
ist die Gleichwertigkeit beruflicher und 
allgemeiner Bildung beschrieben, die 
zum formellen Lernen gleichwertige 
Anerkennung von informell und non-
formal erworbenen Kompetenzen in 
der Arbeitswelt wird fixiert.

Für die weitere Entwicklung des vor-
liegenden DQR-Entwurfs sind neben 
den exemplarischen Zuordnungen von 
branchen- oder sektorspezifischen 
Qualifikationen und neben dem insti-
tutionellen und rechtlichen Rahmen 
des DQR vor allem seine Einordnung 
und Wirkung im Rahmen neuer Steu-
erungs- und Gestaltungsinstrumente 
wichtig. Die Qualifikationsrahmen 
selbst sind eines der zentralen neuen 
Instrumente, die zu mehr Selbststeu-
erung, Flexibilität und Nachfrageori-
entierung führen sollen. Diese Instru-
mente erzielen sicherlich wesentliche 
Wirkungen. Entscheidend bleibt aber, 
auf welchen inhaltlichen Zielsetzungen 
und Grundlagen sie basieren. Für den 
DQR ist dies vor allem seine in der Ma-
trix fixierte Grundstruktur, einschließ-
lich des Kompetenzverständnisses und 
der Definition der Deskriptoren. Darü-
ber hinaus sind die folgenden vier Ziel-
setzungen von sozusagen program-

Schwerpunktthema: Deutscher Qualifikationsrahmen in der Diskussion



lernen & lehren (l&l) (2011) 101 11

matischer Bedeutung für die Ausrich-
tung des DQR: die Durchlässigkeit in 
und zwischen den Bildungsbereichen, 
die Gleichwertigkeit beruflicher und all-
gemeiner Bildung, das Berufsprinzip 
und die Einbeziehung informellen und 
nicht-formalen Lernens.
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Hermann Nehls

Chancen des Deutschen Qualifikationsrahmens 

aus gewerkschaftlicher Sicht

Der Deutsche Gewerkschaftsbund (DGB) und seine Mitgliedsgewerkschaften begleiten die Entwicklung des Europäischen 
Qualifikationsrahmens (EQR) und die damit verbundene Empfehlung an die Mitgliedsstaaten, nationale Qualifikationsrah-
men zu entwickeln, kritisch. Es wird befürchtet, dass im Kontext der Lissabon-Strategie ein Perspektivenwechsel für das 
nationale Bildungssystem eintritt, der tradierte Strukturelemente wie Beruflichkeit in Frage stellt und einer Deregulierung 
Vorschub leistet. Gleichzeitig wird aber auch die Chance gesehen, den Prozess der Erarbeitung eines nationalen Qualifi-
kationsrahmens im Sinne gewerkschaftlicher Ziele zu beeinflussen. Notwendig ist eine kritische Reflexion der Terminologie 
und Architektur des Europäischen Qualifikationsrahmens. Dazu gehört insbesondere die Entwicklung einer bildungsbe-
reichsübergreifenden Kompetenzdefinition, die eine gleichwertige Beschreibung von Qualifikationsprofilen ermöglicht. Im 
Unterschied zum EQR beinhaltet die Kompetenzbeschreibung des DQR die Dimensionen „Mitgestaltung“ und „Reflexivität“. 
In dem folgenden Beitrag werden die Chancen des Deutschen Qualifikationsrahmens aus Arbeitnehmersicht beschrieben.

Europäisierung der 
Berufsbildung

Die Europäische Union hat 2000 das 
Ziel vorgegeben, die Union zum „wett-
bewerbsfähigsten und dynamischsten 
wissensbasierten Wirtschaftsraum in 
der Welt“ zu machen, die so genann-
te Lissabon-Strategie. Die Lissabon-

Strategie beinhaltet auch eine explizite 
strategische Ausrichtung der Berufs-
bildungspolitik auf wirtschafts- und 
wettbewerbspolitische Ziele (GREINERT 
2007). Setzte sich diese Ausrichtung 
durch, würde die Berufsbildung auf 
eine Teilstrategie der Sozial- und Wirt-
schaftspolitik reduziert. Das wäre ein 
Paradigmenwechsel für die Berufsbil-

dung, der konträr zu deren Leitzielen 
Humanisierung, Demokratisierung und 
Partizipation stünde.

Von den Lissabon-Zielen wurde insge-
samt wenig erreicht, doch die vorläu-
fige Bilanz für den Bereich der Berufs-
bildung sieht anders aus: Es wurde viel 
erreicht. Es gab und gibt eine lebhafte 
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Debatte zu den Instrumenten, mit de-
nen die Europäisierung der beruflichen 
Bildung vorangetrieben werden sollte. 
Alle Mitgliedsstaaten diskutieren, wie 
nationale Qualifikationsrahmen entwi-
ckelt werden können. Sie diskutieren 
die Umsetzung der Empfehlung des 
Europäischen Rahmens für Qualitäts-
sicherung in der Beruflichen Bildung 
(EQARF), das Europäische Leistungs-
punktesystem für berufliche Bildung 
(ECVET), und nicht zuletzt gibt es eine 
Debatte über die Anerkennung von 
non-formal und informell erworbenen 
Kompetenzen.

Ziel ist, dass die Mitgliedsstaaten ihre 
eigenen nationalen Qualifikationsrah-
men oder anderweitige Einordnungs-
systeme mit dem Europäischen Qua-
lifikationsrahmen verknüpfen sollen. 
Ab 2012 sollen dann alle individuellen 
Qualifikationsbescheinigungen einen 
Verweis auf das zutreffende EQR-Ni-
veau enthalten. Das haben die EU-
Mitglieder verbindlich zugesagt. Doch 
es ist schwierig, die unterschiedlichen 
Ausbildungssysteme der EU zu ver-
gleichen. Die duale Berufsausbildung 
der Bundesrepublik Deutschland gibt 
es vergleichbar nur in Dänemark, Ös-
terreich und der Schweiz (nicht Mitglied 
der EU). Der EQR soll hier helfen.

Lange Zeit schien es so, als ob die 
Europäisierung der Berufsbildung im 
Sande verlaufen würde. Die Dynamik, 
die die Diskussion begleitet, ist mit 
dem Reformstau in der Berufsbildung 
zu erklären, der sich über Jahrzehnte 
aufgetürmt hat. Dies sind vor allem die 
Themen Gleichwertigkeit und Durch-
lässigkeit zwischen allgemeiner, hoch-
schulischer und beruflicher Bildung.

Entwicklung des Deutschen 
Qualifikationsrahmens

Der DGB unterstreicht die Zielrichtung 
europäischer Bildungspolitik, einen Bil-
dungsraum mit ungehinderter grenz-
überschreitender Mobilität in der Aus- 
und Weiterbildung zu schaffen. Dabei 
sollen die Transparenz zwischen den 
europäischen Bildungssystemen und 
-angeboten hergestellt und die Qualität 
verbessert werden. Im April 2008 wur-
den die im Zusammenhang mit dem 
Lissabon-Prozess stehende Empfeh-
lung des Europäischen Parlaments 
und des Rates zur Einrichtung des 
Europäischen Qualifikationsrahmens 
für lebenslanges Lernen vorgelegt. Die 

Mitgliedsstaaten der EU sind seitdem 
aufgefordert, nationale Qualifikationen 
und Abschlüsse dem Europäischen 
Qualifikationsrahmen zuzuordnen.

Zur Gestaltung dieses Prozesses liegt 
jetzt der Entwurf eines Deutschen 
Qualifikationsrahmens (DQR) vor. 
Dieser DQR ist darauf ausgerichtet, 
strukturelle Transparenz, Gleichwer-
tigkeit und Durchlässigkeit von Bil-
dungsprozessen sowie individuelle 
Qualitäts- und Kompetenzentwicklung 
zu ermöglichen. Für den DGB ist der 
DQR nicht nur ein administratives oder 
technisches Instrument, sondern ein 
Beitrag zur weiteren Entwicklung und 
Reform des Bildungssystems.

Der DGB erwartet, dass der DQR die 
Durchlässigkeit in und zwischen den 
Bildungsbereichen, insbesondere die 
Zugänge zum tertiären Bereich ver-
bessert. Insgesamt geht es um mehr 
Chancengleichheit und die Herstellung 
der Gleichwertigkeit von allgemeiner 
und beruflicher Bildung im Bildungs-
system. Die weitgehende Abschottung 
der beruflichen von hochschulischen 
Bildungsgängen, der nur in Ausnah-
mefällen mögliche Übergang von der 
Berufs- zur Hochschulbildung und 
die kaum bestehenden Möglichkeiten 
der Anrechnung beruflich erworbener 
Kompetenzen auf Studiengänge be-
dürfen einer Veränderung.

Handlungskompetenz als 
Leitziel

Im Kontext der Entwicklung des DQR 
haben sich Gewerkschaften für einen 
Kompetenzbegriff stark gemacht, der 
berufliche, personale und gesellschaft-
liche Dimensionen beinhaltet. Er zielt 
auf berufliche Handlungsfähigkeit und 
persönliche Entwicklung unter Ein-
schluss von Planungs- und Entschei-
dungsfähigkeit. Bezugspunkte sind: 
ganzheitliche Arbeitsaufgaben, die 
Anforderungen des Arbeitsmarktes 
unter dem Aspekt langfristiger Ver-
wertbarkeit der Qualifikationen, die 
individuelle Kompetenzentwicklung, 
Mitwirkung an betrieblichen und ge-
sellschaftlich-sozialen Prozessen und 
reflexive Handlungsfähigkeit. Reflexi-
vität meint die bewusste, kritische und 
verantwortliche Einschätzung und Be-
wertung von Handlungen auf der Basis 
von Erfahrungen und Wissen. Sie soll 
individuell und sozial verantwortliche 
Handlungen und Entwicklungen in 

der Lebens- und Arbeitswelt ermögli-
chen. Dieses Kompetenzverständnis 
ist Bestandteil der aktuell vorliegenden 
Matrix des Deutschen Qualifikations-
rahmens.

Die im europäischen Kontext entwi-
ckelten Instrumente sind nur bedingt 
geeignet, in unterschiedlichen Aus-
bildungssystemen erworbene Hand-
lungskompetenzen zu vergleichen. 
Die einzelnen Niveaus werden im Eu-
ropäischen Qualifikationsrahmen mit 
den Kategorien Kenntnisse, Fertig-
keiten und Kompetenz beschrieben. 
Diese Systematik wurde nicht für den 
Deutschen Qualifikationsrahmen über-
nommen. Es wurde als falsch erach-
tet, Kompetenz neben Kenntnisse und 
Fertigkeiten zu stellen. Für Deutsch-
land wurde eine Kompetenzdefinition 
entwickelt, die sich an Handlungskom-
petenz orientiert. Die Zuordnung von 
beruflichen Qualifikationen auch auf 
den höheren Niveaus ist so viel besser 
möglich.

Es zeigt sich, dass alle Länder, die die 
Terminologie und Systematik des EQR 
übernommen haben, mit dem Problem 
konfrontiert sind, beruflich Qualifizierte 
den höheren Niveaus 6, 7 und 8 zuzu-
ordnen. Im EQR sind diese vor allem 
den Universitäten zugedacht. Die 
EQR-Instrumente sind deshalb nicht 
geeignet, in unterschiedlichen Aus-
bildungssystemen erworbene Hand-
lungskompetenz zu vergleichen.

Zur Kompetenzdebatte

Auf den ersten Blick schien zwischen 
den beteiligten Akteuren die größte 
Übereinstimmung im Hinblick auf die 
Ziele eines DQR vorzuliegen. So hatte 
beispielsweise die Arbeitsgruppe des 
Hauptausschusses des Bundesinsti-
tuts für Berufsbildung (BIBB) zur Er-
arbeitung eines Deutschen Qualifikati-
onsrahmens aus der Sicht der Berufs-
bildung einen Konsens darüber erzielt, 
welche Ziele verfolgt werden sollen. 
Die Ausrichtung entsprach im Wesent-
lichen der des EQR. Die Spitzenver-
bände ergänzten den Zielkanon aller-
dings um den Hinweis, dass ein EQR 
nur dann gelingen könne, „wenn er am 
Bedarf der Wirtschaft und am Nutzen 
für die Unternehmen ausgerichtet ist“ 
(BRUNNER u. a. 2006, S. 14). Ähnlich 
äußerten sich Branchenverbände der 
Metall- und Elektroindustrie: Entschei-
dend seien die Einordnung von Kom-
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petenzen und beruflicher Handlungs-
fähigkeit sowie die Orientierung an 
den qualifikatorischen Anforderungen 
des Beschäftigungssystems. Dies ist 
eine einseitige utilitaristische Ausrich-
tung; die gesellschaftliche Dimension 
von Bildung, auch beruflicher Bildung, 
wird ausgeblendet.

Der Diskussionsbeitrag der Branchen-
verbände folgte konsequent dem Ver-
ständnis von Anforderungen des Be-
schäftigungssystems, um die Inhalte 
der Niveaus zu beschreiben, und fragte 
anschließend nach den Kompetenzen, 
die zur jeweiligen Erfüllung erforder-
lich sind. Dies ist ein sehr praktikabler 
Vorschlag, er vernachlässigt jedoch 
den Blick auf das Bildungssystem als 
solches: Bildung, auch berufliche Bil-
dung, darf nicht auf Nützlichkeitsas-
pekte reduziert werden. Bildung hat 
immer auch einen Wert an sich und ist 
im Spannungsverhältnis zum Beschäf-
tigungssystem eine sowohl abhängige 

als auch unabhängige Größe. Dies 
festzuhalten ist wichtig und notwendig, 
weil sich die Strukturelemente eines 
DQR aus seinen Zielen ergeben.

Die Arbeitsgruppe des Hauptaus-
schusses des BIBB hat sich nach in-
tensiver Diskussion auf eine Definition 
verständigt, was unter Handlungskom-
petenz zu verstehen ist. Diese lautet: 
„Handlungskompetenz wird als Einheit 
von Fach-, Sozial- und Human- bzw. 
personaler Kompetenz definiert. Sie 
dient der Bewältigung unterschiedlich 
komplexer Anforderungen in Arbeits- 
und Lernsituationen. Sie versetzt da-
mit, basierend auf Wissen und Erfah-
rung, Menschen in die Lage, gefun-
dene Lösungen zu bewerten und die 
eigene Handlungsfähigkeit weiter zu 
entwickeln. Eine umfassende Hand-
lungskompetenz ist unabdingbare 
Voraussetzung für Beruflichkeit, nach-
haltige Beschäftigungsfähigkeit und 
fördert die gesellschaftliche Teilhabe.“ 

(BIBB-HAUPTAUSSCHUSS AG DQR/
ECVET 2007) Diese Definition ist der 
KMK-Definition von Handlungskom-
petenz sehr ähnlich (vgl. KMK 2007, 
S. 10).

Es wurde als notwendig erachtet, sich 
bei der Gestaltung eines DQR von der 
Kompetenzdefinition des EQF zu lö-
sen, um eine sinnvolle Beschreibung 
von Niveaus vornehmen zu können. 
Die Deskriptoren Selbstständigkeit 
und Verantwortung, wie sie im EQR 
zur Beschreibung von Kompetenz ver-
standen werden, sind in der bildungs-
politischen Diskussion zentrale Kate-
gorien. Sie sind aber nicht geeignet, 
um aussagekräftige Unterscheidungen 
der Niveaus vornehmen zu können. 
Die Deskriptoren Fach-, Sozial- und 
Human- bzw. personale Kompetenz 
sind akzeptierte Kategorien unter den 
Akteuren und eher dafür geeignet, 
subjektorientierte Unterscheidungspa-
rameter zu entwickeln (s. Abb. 1).

KMK Gewerkschaften BIBB AG DQR Arbeitgeber DQR

Die Berufsschule soll (…) 
im allgemeinen Unterricht 
und soweit es im Rahmen 
des berufsbezogenen Un-
terrichts möglich ist auf 
Kernprobleme unserer Zeit 
wie zum Beispiel: Arbeit 
und Arbeitslosigkeit, Fried-
liches Zusammenleben 
von Menschen, Völkern 
und Kulturen in einer Welt 
unter Wahrung kultureller 
Identität, Erhaltung der na-
türlichen Lebensgrundlage 
sowie Gewährleistung der 
Menschenrechte einge-
hen.

Die aufgeführten Ziele 
sind auf die Entwicklung 
von Handlungskompetenz 
gerichtet. Diese wird hier 
verstanden als die Bereit-
schaft und Befähigung des 
Einzelnen, sich in beruf-
lichen, gesellschaftlichen 
und privaten Situationen 
sachgerecht durchdacht 
sowie individuell und sozi-
al verantwortlich zu verhal-
ten. Handlungskompetenz 
entfaltet sich in den Di-
mensionen von Fachkom-
petenz, Humankompetenz 
und Sozialkompetenz.

Kompetenzentwicklung 
soll die berufliche Hand-
lungskompetenz heraus-
bilden sowie zu einer refle-
xiven Handlungsfähigkeit 
beitragen, die den Vollzug 
von Arbeitshandlungen 
unter weitgehender Mitbe-
stimmung und Partizipati-
on in der Arbeit und in der 
Gesellschaft ermöglicht. 
Reflexive Handlungsfä-
higkeit in der Arbeit heißt, 
sowohl über die Strukturen 
und Umgebungen als 
auch über sich selbst im 
Prozess der Vorbereitung, 
Durchführung und Kon-
trolle von Arbeitsaufgaben 
zu reflektieren. Reflexivität 
meint dabei die bewusste, 
kritische und verantwort-
liche Einschätzung und 
Bewertung von Hand-
lungen auf der Basis von 
Erfahrungen und Wissen. 
Sie ermöglicht individuell 
und sozial verantwortliche 
Handlungen und Entwick-
lungen in der Lebens- und 
Arbeitswelt.

Hand lungskompetenz 
wird als Einheit von Fach-, 
Sozial- und Human- bzw. 
personaler Kompetenz 
definiert. Sie dient der Be-
wältigung unterschiedlich 
komplexer Anforderungen 
in Arbeits- und Lernsitua-
tionen. Sie versetzt damit, 
basierend auf Wissen und 
Erfahrung, Menschen in 
die Lage, gefundene Lö-
sungen zu bewerten und 
die eigene Handlungs-
fähigkeit weiter zu entwi-
ckeln. Eine umfassende 
Handlungskompetenz ist 
unabdingbare Voraus-
setzung für Beruflichkeit, 
nachhaltige Beschäfti-
gungsfähigkeit und fördert 
die gesellschaftliche Teil-
habe.

Handlungskompetenz wird 
als Einheit von Fach- und 
Sozial- und Personalkom-
petenz definiert. Sie dient 
der Bewältigung komplexer 
Anforderungen in Arbeits- 
und Lernsituationen. Da-
mit versetzt sie Menschen 
in die Lage, auf der Basis 
von Wissen und Erfahrung 
gefundene Lösungen zu 
bewerten und die eigene 
Handlungsfähigkeit weiter-
zuentwickeln.

Kompetenz bezeichnet im 
DQR die Fähigkeit und 
Bereitschaft, Kenntnisse, 
Fertigkeiten sowie persön-
liche, soziale und metho-
dische Fähigkeiten in Ar-
beits- oder Lernsituationen 
und für die berufliche und 
persönliche Entwicklung 
zu nutzen. Kompetenz 
wird in diesem Sinne als 
Hand lungskompetenz 
verstanden. Im DQR wird 
Kompetenz in den Dimen-
sionen Fachkompetenz 
und personale Kompetenz 
dargestellt. Methodenkom-
petenz ist dabei integraler 
Bestandteil dieser Dimen-
sionen. (Im EQR hingegen 
wird Kompetenz nur im 
Sinne der Übernahme von 
Verantwortung und Selbst-
ständigkeit beschrieben.)

Für die Synopse genutzte Quellen:

KMK (2007) DGB (2006) BIBB-Hauptausschuss AG 
DQR/ECVET (2007)

Deutsche Wirtschaft (2008) BMBF (2009)

Abb. 1:  Kompetenz bzw. Handlungskompetenz in den Konzepten der am DQR beteiligten Akteure
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Erforderlich ist eine zweifache Refle-
xivität: eine strukturelle Reflexivität, 
die Arbeit, Arbeitsumgebungen und 
Arbeitsstrukturen hinterfragt und mit-
gestaltet, und die Selbstreflexivität, die 
das Reflektieren der Handelnden über 
sich selbst, beispielsweise die Gestal-
tung der eigenen Kompetenzentwick-
lung, beschreibt. Dieses Verständnis 
von Kompetenz liegt dem DQR jetzt 
zugrunde.

Im Zusammenhang mit der Diskussi-
on über das Konzept nationaler Bil-
dungsstandards weisen HERTLE und 
SLOANE (2007, S. 85) zu Recht darauf 
hin, dass sich das so genannte KLIE-
ME-Gutachten bei der Ermittlung der 
Leistungsfähigkeit des Bildungssys-
tems eines kognitionstheoretischen 
Verständnisses von Kompetenzen be-
dient, das sich von einer an Fach-, So-
zial- und Human-/personalen Kompe-
tenz abgrenzt. Für KLIEME U. A. (2003) 
sind Kompetenzen individuelle Dispo-
sitionen, die sich in der individuellen 
Leistung zeigen, konkrete Aufgaben 
zu lösen. Mit Blick auf die Berufsbil-
dung macht SLOANE auf eine klare 
Feststellung des KLIEME-Gutachtens 
aufmerksam: „Der hier [im Gutachten] 
verwendete Begriff von Kompetenzen 
ist ausdrücklich abzugrenzen von den 
aus der Berufspädagogik stammen-
den und in der Öffentlichkeit viel ge-
brauchten Konzepten der Sach-, Me-
thoden-, Sozial- und Personalkompe-
tenz.“ (KLIEME U. A. 2003, S. 15)

Zur Outcome-Orientierung

Eine vorrangige Outcome-Orientie-
rung grenzt sich eindeutig ab von einer 
Bildungstradition, in der Lerninhalte, 
Lernprozesse und Lernergebnisse 
curricular aufeinander abgestimmt und 
entsprechend beschrieben werden, um 
gesellschaftliche und auf eine freiheit-
liche Persönlichkeitsentwicklung zie-
lende Standards einzulösen. Die reine 
Outcome-Orientierung berücksichtigt 
nicht, dass die Qualität von Lernergeb-
nissen vor allem davon abhängt, wie 
vorhergehende Lernprozesse gestal-
tet werden.

Für die Gewerkschaften steht außer 
Frage, dass die Outcome-Orientierung 
eng mit einer Qualitätssicherung von 
Input und Prozess verknüpft werden 
musste. Gesellschaftlich normierte 
und standardisierte Lernwege, wie und 
soweit sie in Aus- und Weiterbildungs-

ordnungen verankert sind, dürfen nicht 
durch beliebige marktorientierte Lern-
vorgaben ersetzt werden. Die Frag-
mentierung abschlussbezogener, for-
malisierter Bildungsgänge muss ver-
hindert und die Beruflichkeit gewahrt 
werden.

Es gilt, Input-, Prozess- und Outcome-
Orientierung prinzipiell zu berücksichti-
gen. In der Berufsbildung liegen diese 
drei Orientierungen der über Ausbil-
dungs- und Fortbildungsordnungen fi-
xierten Beruflichkeit seit jeher zugrun-
de. Die mit den Berufen vorgegebenen 
Standards sind bisher in Form von 
Qualifikationen festgelegt worden, die 
auf die Outcome-Orientierung als die 
einzulösende Berufsfähigkeit zielten. 
Die Berufsfähigkeit des professionellen 
Handwerkers, Facharbeiters, Fachan-
gestellten, Meisters und anderer Be-
rufe bilden den Orientierungsrahmen 
für die Aus- und Weiterbildung der 
Betriebe und berufsbildenden Schu-
len. Dabei wird über berufsinhaltliche 
Grundlagen und die Qualitätsgestal-
tung des Qualifizierungsprozesses 
die Input- und Prozess-Orientierung 
gleichberechtigt einbezogen.

Darüber hinaus dürfen abschlussbezo-
gene formalisierte Bildungsgänge nicht 
fragmentiert werden. Die Beruflichkeit 
ist zu beachten, eine umfassende be-
rufliche Qualifizierung und der institu-
tionell und gesetzlich gewährleistete 
Erwerb beruflicher und beruflich-wis-
senschaftlicher Handlungsfähigkeit 
muss erhalten bleiben.

Anerkennung non-formal und 
informell erworbener 
Kompetenzen

Im Zusammenhang mit der Umset-
zung der Lissabon-Strategie wird auch 
die Anerkennung informellen Lernens 
gefordert. Die Empfehlung zur Ent-
wicklung eines Europäischen Quali-
fikationsrahmens beinhaltet, bei der 
Beschreibung und Definition von Qua-
lifikationen einen Ansatz zu verwen-
den, der auf Lernergebnissen beruhte, 
und die Validierung nicht-formalen und 
informellen Lernens zu fördern. In ver-
schiedenen Ländern wird an Zertifizie-
rungsmodi für „informal and prior lear-
ning“ gearbeitet, um entsprechende 
Kompetenzen sichtbar zu machen. In 
einigen europäischen Ländern gibt es 
Anerkennungsprozeduren, die auch 

bisher eher versteckte, beruflich rele-
vante Kompetenzen transparent ma-
chen können.

Die Validierung nicht-formalen und 
informellen Lernens hat in der Bun-
desrepublik Deutschland noch wenig 
Gewicht. Berufliche Qualifikationen 
werden fast ausschließlich über for-
melle Bildungsgänge erfasst. Quali-
fikationsnachweise beruhen weitge-
hend auf formalisierten Bildungsgän-
gen und Prüfungen. Lernen, das sich 
außerhalb der formalisierten Bildung in 
offenen Kontexten vollzieht, wird nur in 
geringem Maße dokumentiert.

Die Frage, welche Verfahren und In-
stitutionen erforderlich sind, um Lern-
ergebnisse bzw. Kompetenzen im for-
malen, non-formalen und informellen 
Bereich im europäischen Rahmen zu 
erfassen, zu übertragen und anzu-
rechnen, ist in Deutschland noch nicht 
ausreichend diskutiert worden. Den 
Mitgliedsstaaten wird aber empfohlen, 
hierfür „competent bodies“ (zuständige 
Stellen; nicht zu verwechseln mit In-
dustrie- und Handelskammern bzw. 
Handwerkskammern) einzurichten.

Folgende Kriterien sollten dabei be-
rücksichtigt werden:

– Die Anerkennung von non-formalem 
und informellem Lernen sollte als in-
tegraler Bestandteil der nationalen 
Qualifikationssysteme betrachtet 
werden.

– Berufliche Handlungskompetenz 
und Beruflichkeit sollten Bezugsrah-
men für die Anerkennung von non-
formalem und informellem Lernen 
sein.

– Die Entwicklung des Deutschen 
Qualifikationsrahmens bietet die 
Chance für eine systematische Ein-
bindung der Anerkennung von non-
formalem und informellem Lernen in 
das Qualifikationssystem.

– Die Sozialpartner müssen Schlüs-
selakteure bei der Entwicklung von 
Systemen zur Anerkennung von 
non-formalem und informellem Ler-
nen sein.

– Bei den Methoden, die zur Anerken-
nung von non-formalem und infor-
mellem Lernen führen, sollte es sich 
im Wesentlichen um Instrumente 
handeln, die auch beim formalen 
Lernen Anwendung finden. Sie 
sollten in einer Weise übernommen, 
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kombiniert und angewendet wer-
den, die den individuellen Beson-
derheiten und dem nicht standardi-
sierten Charakter des non-formalen 
und informellen Lernens Rechnung 
tragen.

– Die wirksame Durchführung der An-
erkennung von non-formalem und 
informellem Lernen hängt wesent-
lich von der fachlichen Leistung der 
Berater/-innen, Bewerter/-innen und 
Organisatoren/-innen der Anerken-
nungsprozesse ab.

– Notwendig ist ein formeller Rah-
men, in dem die Anerkennung von 
non-formalem und informellem 
Lernen vollzogen wird. Als Modell 
hierfür bietet sich die deutsche An-
erkennungsverordnung zur Zertifi-
zierung von Maßnahmen und Trä-
gern (AZWV) an. Eine bundesweite 
Rechtsverordnung legt Kriterien 
und Qualitätsstandards für die An-
erkennung von non-formalem und 
informellem Lernen fest. Vorhan-
dene und neu einzurichtende Insti-
tutionen müssen anerkannt werden, 
um Anerkennungsverfahren durch-
führen zu können.

– Das Anerkennungsverfahren muss 
für die Einzelne bzw. den Einzelnen 
kostenlos sein, es soll aus Steuer-
mitteln finanziert werden.

Zur Frage der Zuordnung

Bei der Zuordnung von Qualifikations-
profilen stehen zwei zentrale Fragen 
im Vordergrund. Es ist die Frage des 
Verhältnisses von hochschulischen 
und beruflichen Aufstiegsfortbildungs-
gängen und die Frage des Verhält-
nisses von allgemein schulischer und 
beruflicher Bildung.

Allem Anschein nach ist es gelungen, 
im Interesse eines bildungsbereichs-
übergreifenden Ansatzes des DQR 
gemeinsame Deskriptoren für die Zu-
ordnung zu allen Niveaus zu entwi-
ckeln. Dies schließt auch die in Eu-
ropa heiß umkämpften Niveaus 6, 7 
und 8 ein. Während diese Niveaus in 
den meisten Mitgliedsstaaten von der 
Hochschule dominiert werden und Ba-
chelor, Master und PHD ein Alleinstel-
lungsmerkmal haben, sind im DQR die 
Voraussetzungen geschaffen worden, 
beruflich Qualifizierte auch den höch-
sten Niveaus zuzuordnen, ohne dass 
sie die Hochschule auch nur einen Tag 

von innen gesehen haben. Das war 
aus gewerkschaftlicher Sicht eine un-
erlässliche Bedingung.

Noch nicht abgeschlossen ist die Dis-
kussion um das Verhältnis zwischen 
allgemein schulischen und beruflichen 
Bildungsgängen. Die KMK beharrt of-
fensichtlich auf einer Zuordnung des 
„deutschen Abiturs“ auf Niveau 5, 
während die Berufe nach Berufsbil-
dungsgesetz und Handwerksordnung 
differenziert den Niveaus 3 bis 5 zu-
geordnet werden sollen. Dies ist nicht 
akzeptabel.

Allgemeinbildende Schulabschlüsse 
stellen Basiskompetenzen für weiter-
führende Bildungswege dar und besit-
zen in der Regel für sich alleine keine 
Arbeitsmarktrelevanz. Dies gilt für die 
Fachkompetenz, aber insbesondere 
auch für die Sozial- und Selbstkom-
petenz, wie sie im DQR beschrieben 
wird. Eine Zuordnung der Fachgebun-
denen und Allgemeinen Hochschul-
reife auf Niveau 5 des DQR, wie es 
die KMK vorschlägt, ist daher nicht 
nachvollziehbar und keinesfalls zu 
rechtfertigen. Eine Zuordnung ober-
halb der drei- und dreieinhalbjährigen 
Ausbildungsberufe würde auch der 
Empfehlung der Experten aus der 
zweiten Erarbeitungsphase des DQR 
widersprechen. Diese haben Ausbil-
dungsberufe überwiegend dem Niveau 
4 zugeordnet.

Bei konsequenter Beachtung der für 
die Zuordnung relevanten Kompe-
tenzbeschreibungen des DQR dür-
fen Fachgebundene und Allgemeine 
Hochschulreife nicht über drei und 
dreieinhalbjähriger Berufsausbildung 
eingeordnet werden. Auch mit Blick 
auf den EQR und die Zuordnungs-
vorschläge anderer Mitgliedsstaaten 
der EU, die u. a. die im so genann-
ten „Short Cycle Program“ vermittelten 
Kompetenzen dem Niveau 5 zuordnen, 
ist eine Zuordnung der Fachhochschul-
reife ebenso wie der Fachgebundenen 
und Allgemeinen Hochschulreife auf 
das Niveau 4 inhaltlich begründet und 
sinnvoll.

Fazit

Länder wie Irland und Schottland ha-
ben sich viel Zeit für einen nationalen 
Qualifikationsrahmen gegeben. Voraus 
gingen vielfältige Reformprozesse, die 
in nationalen Qualifikationsrahmen zu-

sammengeführt wurden. Die Akteure 
in Deutschland haben lange Zeit die 
Augen vor der europäischen Bildungs-
debatte verschlossen. Auch wenn 
sie uns jetzt erreicht hat: Wir sollten 
uns nicht einer Sachzwanglogik nach 
dem Motto unterwerfen: „Schnell ei-
nen DQR entwickeln, um nicht abge-
hängt zu werden.“ Es ist konsequent, 
für den zu erarbeitenden DQR eine 
entsprechende Erprobungsphase vor-
zusehen.

Dabei darf es nicht nur um die Erpro-
bung der technischen Handhabbarkeit 
gehen. Es ist ausdrücklich eine Weiter-
entwicklung, Revidierbarkeit und Eva-
luation vorzusehen. Die Erprobungs-
phase sollte durch ein anspruchs-
volles Forschungsprogramm begleitet 
werden. Es sollte sich nicht auf eng 
definierte Zielvorgaben europäischer 
Förderprogramme beschränken. Ins-
besondere besteht die Notwendigkeit, 
Folgewirkungen des DQR für Arbeit-
nehmer/-innen, deren Kompetenzent-
wicklung sowie Berufs- und Arbeits-
biografien, für den Arbeitsmarkt und 
die Personal- und Organisationsent-
wicklung der Unternehmen zu unter-
suchen. Es sollten Anstrengungen un-
ternommen werden, um eine breitere 
Beteiligung der Betroffenen über 
Fachkreise hinaus an der Entwicklung 
und Umsetzung der Instrumente zur 
Gestaltung eines europäischen Bil-
dungsraums sicherzustellen. Chancen 
und Risiken möglicher Auswirkungen 
müssen sichtbar gemacht werden.

Es besteht erheblicher Forschungs-
bedarf bezüglich der Frage, wie durch 
non-formales und informelles Lernen 
erworbene Kompetenzen in einem 
DQR abgebildet werden können. Hier-
zu sollten ebenfalls national gültige 
Standards auf der Grundlage eines 
Einvernehmens der Sozialpartner 
und auf ihre Initiative hin entwickelt 
werden, um eine flächendeckende 
Akzeptanz zu ermöglichen. Eine De-
finition der Standards bzw. eine Zerti-
fizierung der durch non-formales und 
informelles Lernen erworbenen Kom-
petenzen durch Betriebe, Kammern, 
Bildungsanbieter oder Agenturen kann 
dagegen nicht in Betracht kommen.
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Zur zweiten Erarbeitungsphase des DQR: 

Vorgehen und Ergebnisse der Arbeitsgruppe 

Metall/Elektro

In dem vorliegenden Artikel werden Ziele und Vorgehen der Pilotphase des Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR) be-
nannt, in der Qualifikationen aus den Bereichen „Metall/Elektro“, „Handel“, „Gesundheit“ und „IT“ den Niveaustufen des 
DQR-Entwurfs zugeordnet wurden. Exemplarisch werden zwei Qualifikationen aus dem Bereich „Metall/Elektro“, nämlich 
der/die Kfz-Mechatroniker/-in und der/die Industriemeister/-in (Fachrichtung Elektrotechnik), näher betrachtet. Daran wer-
den die diskutierten Probleme und das Vorgehen bei der exemplarischen Zuordnung erläutert.

Ziele und Vorgehen in der 
zweiten Erarbeitungsphase 
des DQR

Im Oktober 2006 haben sich das Bun-
desministerium für Bildung und For-
schung (BMBF) und die Kultusminis-
terkonferenz (KMK) darauf verstän-
digt, gemeinsam einen Deutschen 
Qualifikationsrahmen für lebenslanges 
Lernen (DQR) zu entwickeln. Der Ar-
beitskreis DQR hat im Januar 2009 
den DQR-Entwurf als Diskussionsvor-
schlag für die zweite DQR-Erarbei-
tungsphase vorgelegt.

In der zweiten Erarbeitungsphase 
des DQR war es Hauptanliegen, zu 
nachvollziehbaren, konsensfähigen 
exemplarischen Zuordnungen ausge-
wählter Qualifikationen des deutschen 
Bildungssystems zu kommen und da-

bei die Handhabbarkeit der Matrix des 
DQR-Entwurfs zu überprüfen und die-
se nötigenfalls weiterzuentwickeln. Es 
galt zu prüfen,

– auf welchen Niveaustufen die ex-
emplarisch betrachteten Qualifikati-
onen im Sinne des definierten Kom-
petenzbegriffs jeweils anzusiedeln 
sind und

– an welchen Stellen des Matrix-Ent-
wurfs gegebenenfalls Anpassungen 
vorgenommen werden sollten (z. B. 
mangelnde Trennschärfe oder 
Verständlichkeit von Deskriptoren, 
Kompatibilität mit dem Europä-
ischen Qualifikationsrahmen EQR).

Es wurden Qualifikationen aus den 
vier Berufs- und Tätigkeitsfeldern „Me-
tall/Elektro“, „Handel“, „Gesundheit“ 
und „IT-Bereich“ den Niveaustufen 
des DQR-Entwurfs zugeordnet. Um 

zu exemplarischen Zuordnungen von 
Qualifikationen zur Matrix des DQR-
Entwurfs zu kommen, wurden bil-
dungsbereichsübergreifende Arbeits-
gruppen von identischer Struktur ins 
Leben gerufen.

Für die Nutzung des methodischen In-
struments „Expertenworkshop“ in der 
zweiten Erarbeitungsphase des DQR 
sprachen verschiedene Gründe:

– Das Format „Expertenworkshop“ 
eignet sich in besonderer Weise 
für die Initiierung eines bildungs-
bereichsübergreifenden Diskurses, 
wie er für die Entwicklung eines 
Qualifikationsrahmens erforderlich 
ist. Unterschiedliche Prämissen, 
Herangehensweisen und Begriffs-
verständnisse können transparent 
gemacht, diskutiert und dokumen-
tiert werden.
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– Die Einbindung von Fachleuten, 
die in verschiedenen Kontexten Ex-
pertise in den Bereichen Kompe-
tenzbeschreibung und -feststellung 
sowie Erstellung und Interpretation 
von Curricula gesammelt haben, er-
laubt die Überprüfung der Handhab-
barkeit des DQR-Entwurfs in einem 
experimentellen Setting.

– Durch Bereitstellung von Pro-
blemaufrissen und Fragenkata-
logen lässt sich die Gruppenarbeit 
strukturieren, ohne die erforderliche 
Offenheit des Reflexionsprozesses 
in Frage zu stellen.

– Die Erarbeitung der Endergebnisse 
in moderierten Gruppendiskussi-
onen empfiehlt sich schließlich auch 
aus Gründen der Zeitökonomie.

Ziel war es, eine breite Repräsentanz 
von Bildungsbereichen und gesell-
schaftlichen Gruppierungen zu er-
reichen und durch ein realitätsnahes 
Vorgehen den Erfordernissen von Ge-
sellschaft, Arbeitsmarkt und Bildungs-
system gerecht zu werden (DQR-BÜRO 
2010, S. 9).

Pro Arbeitsgruppe sollten ca. 12 bis 
16 Qualifikationen behandelt werden, 
um möglichst allen acht DQR-Niveau-
stufen mindestens eine Qualifikation 
zuordnen zu können. Die Auswahl 
erfolgte unter quantitativen Gesichts-
punkten (Frequentierung der Qualifi-
kationsangebote) und nach dem Kri-
terium der Arbeitsmarktrelevanz. Bei 
alternativen Möglichkeiten wurde auf 
die Qualifikationen zurückgegriffen, 
denen Ordnungsmittel zugrunde lie-
gen, die stärker outcome-orientiert for-
muliert sind. Bei Studiengängen fiel 
die Wahl auf bereits akkreditierte und 
daher kompetenzorientiert konzipierte 
Studiengänge.

Grundlage für die exemplarische Zu-
ordnung der ausgewählten Qualifika-
tionen waren einschlägige gesetzliche 
Vorgaben (z. B. für die Gesundheits- 
und Krankenpflege), Verordnungen 
(z. B. über Ausbildungen nach Berufs-
bildungsgesetz), KMK-Rahmenver-
einbarungen (z. B. über Technische 
Assistenten bzw. Assistentinnen), 
KMK-Rahmenlehrpläne, Richtlinien 
und Lehrpläne der Länder, Studien-
ordnungen bzw. -dokumente (ein-
schließlich Modulbeschreibungen) 
und Zertifikate der Akkreditierungs-
agenturen. Neben den oben genann-

ten Ausbildungsordnungen wurden im 
Bedarfsfall auch Prüfungsordnungen 
herangezogen, um Anhaltspunkte für 
die Wertigkeit einer Kompetenz zu er-
halten (DQR-Büro 2010, S. 10).

Verfahren der Zuordnung

Die Deskriptoren des DQR orientie-
ren sich nicht an Input-Faktoren wie 
Lernzeit, Lernort oder Lernkontext. Sie 
benennen Lernergebnisse, über die 
Lernende am Ende ihrer Lernperiode 
verfügen.

Eine Beschreibung nach „Learning Out-
comes“ ist erforderlich, um Bildungs-
gänge bildungsbereichsübergreifend 
vergleichbar machen zu können. Lern-
ergebnisse sind im Bildungsbereich 
das „gemeinsame Dritte“, ohne das es 
keinen sinnvollen Vergleich gibt. Es 
geht dabei nicht um den formalen Ab-
schluss von Bildungsereignissen (be-
standene Prüfung, Zertifikat, Erwerb 
einer Zugangsberechtigung), sondern 
um Lernergebnisse, die in Handlungs-
situationen angewendet werden kön-
nen. Dieser Ansatz entspricht dem ein-
geführten fachsprachlichen Gebrauch 
der englischen Begriffe „Input“, „Out-
put“ und „Outcome“.

– Mit „Input“ wird die Aufwendung von 
Ressourcen bezeichnet (z. B. Zeit, 
Lern- und Arbeitsmittel).

– Der „Output“ ist das unmittelbare 
Ergebnis dieser Aufwendungen 
(z. B. bestandene Prüfungen).

– Der Begriff „Outcome“ bezeichnet 
den weiterwirkenden Effekt einer 
Aktivität – im Falle des Qualifikati-
onsrahmens: von Lernprozessen.

Lernergebnisorientierung bedeutet im 
DQR, dass Qualifikationen mit Blick 
auf die Handlungskompetenz beur-
teilt werden, die durch sie erworben 
wird. Dieser aktive Charakter kommt 
begrifflich darin zum Ausdruck, dass 
die Kompetenzen im DQR mit Verben 
beschrieben werden (z. B. „einfache 
Transferleistungen erbringen“).

Um die Inhalte der Qualifikationen zu 
den Deskriptoren des DQR in Bezie-
hung setzen zu können, mussten die 
vorliegenden Dokumente outcome-
orientiert betrachtet werden, d. h., 
sie mussten hinsichtlich der in ihnen 
(eventuell auch nur implizit) enthal-
tenen Hinweise auf angestrebte Lern-
ergebnisse im Sinne des im DQR-Ent-

wurf definierten Kompetenzbegriffs und 
den Vorgaben des EQR ausgewertet 
werden. Auf dieser Grundlage wurden 
Übereinstimmungen mit den Niveau-
stufenbeschreibungen des DQR-Ent-
wurfs identifiziert und Vorschläge für 
Niveaustufenzuordnungen entwickelt.

Ziel war es, jede ausgewählte Qualifi-
kation einer Niveaustufe des DQR-Ent-
wurfs zuzuordnen und die Entschei-
dung ausführlich zu begründen. Zur 
Dokumentation der Ergebnisse konnte 
ein Formular genutzt werden, dessen 
Struktur grundlegend für alle Zuord-
nungen sein soll (Abb. 1, S. 18).

In den Diskussionen stellte sich he-
raus, dass grundsätzlich zwei Heran-
gehensweisen bei der Zuordnung von 
Qualifikationen denkbar sind:

– eine „induktive“ Herangehenswei-
se, die von der Gliederung der re-
levanten Quellentexte, z. B. von 
den in einem Lehrplan aufgelisteten 
Lerninhalten – also einer input-ori-
entierten Struktur – ausgeht und 
von hier aus auf die der Qualifikati-
on zuzuordnenden Lernergebnisse 
schließt;

– eine „deduktive“ Herangehenswei-
se, die von Hypothesen über die 
Strukturmerkmale der mit einer 
Qualifikation erworbenen Kompe-
tenz ausgeht und die in den Quel-
lentexten enthaltenen Inhalte (unter 
Bezugnahme auf die relevanten Re-
ferenzstellen dort) zu (ca. fünf bis 
zehn) Funktionsfeldern zusammen-
fasst, die der erwarteten typischen 
Anforderungsstruktur entsprechen.

Da der DQR im Vergleich zur Mi-
krostruktur der Ordnungsmittel ein 
verhältnismäßig grobes Raster anbie-
tet, war ein dezidiert interpretativer 
Zugang in jedem Fall erforderlich. Die 
Einstufung erfolgt zunächst pro Zeile/
Kompetenzbündel, erst dann für die 
Gesamtqualifikation (DQR-BÜRO 2010, 
S. 12).

Ergebnisse der Arbeitsgruppe 
Metall/Elektro

Exemplarisch sollen hier Zuordnungen 
von zwei Qualifikationen im Bereich 
„Metall/Elektro“, nämlich der/die Kfz-
Mechatroniker/-in und der/die Indus-
triemeister/-in (Fachrichtung Elektro-
technik), näher erläutert werden. Daran 
werden die diskutierten Probleme und 
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das Vorgehen bei der exemplarischen 
Zuordnung näher erläutert.

Kraftfahrzeugmechatroniker/-in

Die 3,5-jährige Ausbildung zum/zur 
Kfz-Mechatroniker/-in ist eine duale 
Berufsausbildung. Fertig ausgebildete 
Kfz-Mechatronikerinnen und -Mecha-
troniker bearbeiten selbstständig Ar-
beitsaufträge im gesamten beruflichen 
Tätigkeitsfeld und planen nach fach-
lichen Vorgaben die erforderlichen 
Arbeitsschritte. Sie analysieren Fahr-
zeugsysteme und beurteilen sowie 
beheben Fehler und Störungen. Das 
fachtheoretische Wissen und die fach-
praktischen Fertigkeiten, die sie für 
die unterschiedlichen Arbeitsaufträge 
benötigen, erlangen sie durch die Nut-
zung spezieller Informationssysteme. 
Beispielhaft kann eine Zuordnung von 
Funktionsfeldern (deduktive Heran-
gehensweise) zur Säule „Personale 
Kompetenz“ des DQR gezeigt werden 
(Abb. 2).

Grundsätzlich schwanken die Einord-
nungen im Bereich der 3-/3,5-jährigen 
Ausbildungen zwischen den DQR-Ni-
veaus 4 und 5. Insbesondere ist zu 
beachten, dass es bei den neu gere-
gelten Berufen vielfach zu einer fach-
lichen „Niveauanhebung“ gekommen 
ist, da die Anforderungen der Arbeits-

welt komplexer werden. Aufgrund ei-
ner ganzheitlichen Betrachtung der 
Qualifikation auch im Zusammenhang 
mit bzw. im Unterschied zu anderen 

Qualifikationen hält die Arbeitsgruppe 
eine Zuordnung aller betrachteten 3-/ 
3,5-jährigen Ausbildungen zu Stufe 4 
für angemessen. Zum Teil schien eine 
Betrachtung von Input-Faktoren erfor-
derlich, um Rückschlüsse auf die mit 
einer Qualifikation verbundenen Lern-
ergebnisse zu ziehen.

Der verwendete Kompetenzbegriff im 
DQR, der auch bei einer ganzheit-
lichen Betrachtung bei der Zuordnung 
im Fokus stand, bezeichnet die Fähig-
keit und Bereitschaft des Einzelnen, 
Kenntnisse und Fertigkeiten sowie 
persönliche, soziale und methodische 
Fähigkeiten zu nutzen und sich durch-
dacht sowie individuell und sozial ver-
antwortlich zu verhalten. Kompetenz 
wird in diesem Sinne als umfassende 
Handlungskompetenz verstanden.

Bei der Zuordnung wurde die jewei-
lige Qualifikation zum Zeitpunkt des 
Erwerbs betrachtet. Spätere Berufser-
fahrung und ein weiterer Kompetenz-
zuwachs sind bei der Einstufung nicht 
betrachtet worden. Diese Ergebnisse 
informellen Lernens sollten jedoch im 
DQR gesondert berücksichtigt werden 
(DQR-BÜRO 2010, S. 112).

Name der Qualifikation

Verwendete Dokumente und 
Quellentexte

Vorgeschlagene Niveaustufenzu-
ordnung

Kompetenz-
bereich

Kategorie/
Subkategorien

Niveau-
stufe

Begründung/
Erläuterungen*)

Fachkompe-
tenz

Wissen
(Breite und Tiefe)

Fertigkeiten
(instrumentale und 
systemische, Beurtei-
lungsfertigkeiten)

Personale 
Kompetenz

Sozialkompetenz
(Team-/Führungs-
fähigkeit, Mitgestal-
tung, Kommunika-
tion)

Selbstkompetenz
(Selbständigkeit/
Verantwortung, Re-
flexivität, Lernkom-
petenz)

Abb. 1:  Struktur des den Arbeitsgruppen zur Verfügung gestellten Formulars 
(DQR-BÜRO 2010, S. 12)

Name der Qualifikation Kfz-Mechatroniker/-in

Verwendete Dokumente und 
Quellentexte

Ausbildungsrahmenplan
Rahmenlehrplan der Berufsschule
Arbeitsprozesse im Kfz-Betrieb

Vorgeschlagene Niveaustufenzu-
ordnung

4

Kompetenzbe-
reich

Kategorie/
Subkategorien

Niveau-
stufe

Begründung/
Erläuterungen*)

Personale 
Kompetenz

Sozialkompetenz 
(Team-/Führungs-
fähigkeit, Mitgestal-
tung, Kommunika-
tion)

4 Er/Sie nehmen vom Kunden Wün-
sche und Informationen entgegen 
und teilen diese den fachlichen 
Vorgesetzten mit.

Er/Sie interpretieren im Team 
technische Vorgaben und kommu-
nizieren das Ergebnis den Kolle-
gen weiter.

Er/Sie führen mit Kunden Ge-
spräche in Bezug auf die Scha-
densanalyse durch.

Er/Sie nutzen das betriebliche In-
formationssystem zum Beschaf-
fen von technischen Unterlagen 
und Informationen.

Er/Sie führen situationsgerechte 
Gespräche und stellen technische 
Sachverhalte dar.

Abb. 2:  Kfz-Mechatroniker/-in (Auszug aus der Einstufung aus dem Bereich 
„Personale Kompetenz“ im DQR; DQR-BÜRO 2010, S. 117)
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Industriemeister/-in für 
Elektrotechnik

Industriemeister/-in für Elektrotechnik 
nehmen in Betrieben unterschiedlicher 
Größe und Branchenzugehörigkeit so-
wie in verschiedenen Bereichen und 
Tätig keitsfeldern eines Betriebes Sach-, 
Organisations- und Führungsaufgaben 
wahr. Sie müssen sich auf sich ver-
ändernde Methoden und Sys teme in 
der Produktion, auf sich verändernde 
Strukturen der Arbeitsorganisation und 
auf neue Methoden der Organisations-
entwicklung, der Personalführung und 
-entwicklung flexibel einstellen sowie 
den technisch-organisatorischen Wan-
del im Betrieb mit gestalten. Wissen ist 
dabei oftmals als Grundlage des Han-
delns unterstellt und wird nicht immer 
explizit in den Ordnungsmitteln be-
schrieben, auch wenn es unerlässlich 
ist, um die beschriebene Handlungsfä-
higkeit zu entwickeln. Dies macht den 
Umgang mit der Säulendifferenzierung 
teilweise schwierig. Die induktive Zu-
ordnung der Verordnung und des Rah-
menplans des DIHK zur Säule „Wis-
sen“ des DQR lässt sich exemplarisch 
zeigen (Abb. 3).

Die Einstufung des Meisters auf Niveau 
6 wird für den/die Industriemeister/-in 
für Elektrotechnik als angemessen be-
urteilt. Von Hochschulseite wurde die 
Einstufung von Qualifikationen der be-
ruflichen Bildung auf der gleichen Stu-
fe wie hochschulische Qualifikationen 
kritisch betrachtet. Es wird allerdings 
mehrheitlich folgendermaßen argu-
mentiert: Die Zulassung zum Indus-
triemeister setzt eine abgeschlossene 
Ausbildung in einem zugehörigen Be-
ruf und eine angemessene Berufspra-
xis voraus. Die Ausbildung (Umfang 
etwa 1.200 Stunden) kann in übergrei-
fende Basisqualifikationen und hand-
lungsspezifische Qualifikationen struk-
turiert werden. Industriemeister müs-
sen auch ihre Eignung als Ausbilder 
nachweisen. Die Handlungsbereiche 
Führung, Personal, Kundenmanage-
ment spielen eine recht bedeutende 
Rolle, sodass in der Säule Sozialkom-
petenz die Zuordnung zur Niveaustufe 
6 angemessen scheint. Für die Säu-
len Wissen und Fertigkeiten trifft aus 
Hochschulsicht jedoch die Niveaustufe 
5 zu. „Neue Lösungen erarbeiten und 
unter Berücksichtigung unterschied-
licher Maßstäbe beurteilen“ (Niveau-

stufe 6) charakterisiert aus Hochschul-
sicht die Fertigkeiten des Ingenieurs, 
nicht diejenigen des Industriemeisters 
(DQR-BÜRO 2010, S. 119).

Grundsätzlich weist das Deutsche 
Bildungssystem eine Stufung auf, die 
sich z. B. in Zugangsberechtigungen 
ausdrückt, sich aber nicht eins zu eins 
auf das achtstufige System des DQR 
abbilden lässt. Die Beschränkung 
auf acht Niveaustufen führt vielmehr 
dazu, dass manche Unterschiede 
nicht sichtbar gemacht werden können 
und der DQR auf jeder Stufe eine ge-
wisse Bandbreite von Qualifikationen 
umfasst. So kann beispielsweise eine 
klassische Aufstiegsfortbildung auf 
der gleichen Niveaustufe angesiedelt 
sein wie eine Qualifikation, die ihre 
Zugangsvoraussetzung darstellt. Zu-
gangsberechtigungen spielten deshalb 
als Kriterium bei der Einstufung keine 
bzw. eine sehr untergeordnete Rolle.

In Bezug auf die Meisterausbildung 
kommt die Arbeitsgruppe Metall/Elek-
tro allerdings letztendlich zu dem 
Schluss, dass hier der Kompetenzzu-
gewinn eine Einstufung in eine höhere 
Stufe des DQR zulässt.

Schwierigkeiten und Perspek-
tiven in der Arbeit am DQR

Im Laufe der Zuordnungsarbeit wurden 
folgende generelle Schwierigkeiten 
diskutiert:

– Bei beiden Vorgehensweisen (in-
duktiv/deduktiv) ließ sich feststellen, 
dass eine eindeutige Zuordnung zu 
einer Stufe schwer möglich ist – wie 
an den angeführten Zuordnungsbei-
spielen aufgezeigt wird – und eine 
gewisse Unschärfe bestehen bleibt, 
die Abweichungen im Umfang von 
einer Niveaustufe zulässt. Dies liegt 
oftmals an den zugrundeliegenden 
Quellen, die nicht lernergebnisori-
entiert abgefasst sind. Für eine end-
gültige Zuordnung zu einer Stufe 
des DQR war daher eine ganzheit-
liche Betrachtung der Qualifikation 
notwendig.

– Bei der Zuordnung von Doppelqua-
lifikationen (beispielsweise zwei 
Bachelor-Abschlüsse) wurden die 
Qualifikationen separat betrachtet, 
sodass eine Einstufung nicht auf 
einem höheren Niveau erfolgte. 
Zwar wird sie im Normalfall die in-
dividuellen Arbeitsmarktchancen 

Name der Qualifikation Industriemeister/-in Fachrichtung Elektro-
technik

Verwendete Dokumente und 
Quellentexte

Verordnung und Rahmenplan des DIHK

Vorgeschlagene Niveaustufenzu-
ordnung

6

Kompetenzbe-
reich

Kategorie/
Subkategorien

Niveau-
stufe

Begründung/
Erläuterungen*)

Fachkompe-
tenz

Wissen
(Breite und Tiefe)

5–6
(eher 6)

Arbeitsplätze nach ergonomischen 
Gesichtspunkten gestalten und 
die Arbeitsstätten unter Beach-
tung entsprechender Vorschriften, 
Verordnungen und Normen ein-
richten; technische Weiterentwick-
lungen im Unternehmen umsetzen 
und die Neuanläufe organisieren 
und überwachen

rechtzeitig und angemessen Mit-
arbeiter und Mitarbeiterinnen und 
beteiligte betriebliche Bereiche 
informieren

den ständigen Arbeits- und Pro-
duktionsverbesserungsprozess 
mit gestalten

Kostenpläne aufstellen, die Kos-
tenentwicklung überwachen und 
auf einen wirtschaftlichen Ablauf 
achten

Kunden beraten und die Kunden-
zufriedenheit fördern

Abb. 3:  Industriemeister/-in Fachrichtung Elektrotechnik (Auszug aus der Ein-
stufung für den Bereich „Wissen“ im DQR; DQR-BÜRO 2010, S. 118)
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erhöhen und die Handlungskompe-
tenz erweitern. Dem DQR werden 
jedoch Qualifikationen mit zugehö-
rigen Niveaus und nicht individuelle 
Berufsbiografien zugeordnet.

Abschließend wurde daher auch von 
den Experten der Arbeitsgruppe Metall/
Elektro festgehalten, dass die Einord-
nung einer einzelnen Qualifikation nur 
aufgrund der Deskriptoren wenig sinn-
voll ist, da es immer auf die Relation 
der anderen relevanten Qualifikationen 
in der Domäne ankommt. Nur wenn die 
Relationen zwischen den Qualifikati-
onen einer Domäne stimmen und über 

acht Niveaus „verteilt“ sind, ist auch die 
einzelne richtig zugeordnet. Zur Quali-
tätssicherung sollte daher auch bei der 
Zuordnung ein „Sechs-Augen-Prinzip“ 
befolgt werden. Jeweils drei Experten 
aus unterschiedlichen Bereichen sind 
in die Zuordnungsarbeit einzubezie-
hen (DQR-BÜRO 2010, S. 112).

Für die Zuordnung von Qualifikationen 
in der gesamten Breite des deutschen 
Bildungssystems zum DQR bleiben 
also einige Herausforderungen offen. 
Die Erstellung eines Handbuchs und 
die Beschreibung von Ankerqualifika-
tionen sowie die Einbindung von re-

levanten Akteuren der verschiedenen 
Bildungsbereiche werden einen Teil 
zur Qualitätssicherung beitragen.
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EQR, DQR und ECVET
– Kenntnisstand und Erwartungen des Berufsbildungspersonals

Im Zusammenhang mit der seit spätestens einem Jahrzehnt Fahrt aufnehmenden Europäisierung der beruflichen Bildung 
sind mit EQR, DQR und ECVET Instrumente im Entstehen, mit denen die Transparenz erworbener Qualifikationen und Ab-
schlüsse erhöht werden kann, um u. a. die Mobilität der Arbeitskräfte in einem gemeinsamen politischen und ökonomischen 
europäischen Raum zu fördern. Allerdings zeigt sich, dass die Diskussion über diese Instrumente in überraschend hohem 
Maße bei denjenigen, die unmittelbar bei der Umsetzung eine wichtige Funktion inne haben, kaum angekommen ist. Eine 
im Rahmen des Projekts „CarEasyVET“ für den Kfz-Sektor durchgeführte Befragung macht deutlich, dass Informations- und 
Unterstützungsmaßnahmen notwendig sind, um Qualifikationsrahmen und Leistungspunktesystem in der Berufsbildungs-
landschaft fest zu verankern.

Einleitung

Der Europäische Qualifikationsrahmen 
(EQR), der entstehende Deutsche 
Qualifikationsrahmen (DQR) und das 
Europäischen Leistungspunktesystem 
für Berufliche Bildung (ECVET) können 
als Instrumente verstanden werden, 
das lebensbegleitende Lernen – ins-
besondere seine informellen und er-
fahrungsbasierten Dimensionen – auf-
zuwerten, es vergleichbar zu machen 
und in Beziehung zu setzen zu forma-
len Qualifikationen auf nationaler wie 
europäischer Ebene (HANF/REIN 2007). 
Damit korrespondieren bestimmte 
Funktionen und Ziele: Zunächst kommt 
dem Europäischen Qualifikationsrah-
men u. a. die Funktion eines Referenz-
rahmens („meta framework“) zu, der 

es ermöglichen soll, sektorale und na-
tionale Qualifikationen aufeinander zu 
beziehen. Zu den intendierten Zielen 
sind besonders eine verbesserte sek-
torale und europäische Mobilität der 
Arbeitskräfte durch erhöhte Transpa-
renz erworbener Qualifikationen und 
Abschlüsse, die Anerkennung von 
(auch informell erworbenen) Kompe-
tenzen sowie eine gesteigerte Durch-
lässigkeit in den Qualifizierungs- und 
Bildungssystemen zu zählen.

Diese Erwartungen knüpfen sich an 
den politischen Prozess, der spätes-
tens mit der Formulierung der „LISBON 
GOALS“ (2000) eingeleitet wurde und 
dessen Kernidee in der Entwicklung 
Europas hin zu einem gemeinsamen 
politischen und ökonomischen Raum 

besteht (LENEY ET AL 2004). In die-
sem Prozess kommt der Qualität und 
Leistungsfähigkeit von Bildungs- und 
Qualifizierungssystemen Europas eine 
hohe Priorität zu. Mit der Maastrich-
ter Erklärung (2004) wurde schließ-
lich die Entwicklung und Implemen-
tierung des Europäischen Qualifika-
tionsrahmens angeschoben, der in 
enger Verknüpfung mit einem Euro-
päischen Leistungspunktesystem für 
Berufliche Bildung (European Credit 
System for Vocational Education and 
Training, ECVET) angestrebt wird. 
Seither wurden Beratungen, Anhö-
rungen und Überarbeitungen der eu-
ropäischen und nationalen Entwürfe 
vorgenommen sowie ein flankierendes 
Forschungsprogramm implementiert, 
das unterschiedliche Dimensionen 
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und Fragestellungen der Implemen-
tierungsprozesse bearbeitet (SPÖTTL 
2010), so auch das Projekt „ECVET 
– Kompatibilität von Kompetenzen im 
Kfz-Sektor“ (Kurzform „CarEasyVET“). 
Das im Programm für Lebenslanges 
Lernen durch die Nationale Agentur 
geförderte Projekt zielte auf die Ent-
wicklung eines sektoralen Qualifikati-
onsrahmens und verknüpfte ihn ver-
suchsweise mit einem Kreditpunkte-
system. Es zeigte sich allerdings nicht 
nur in dem Projekt, dass die Diskus-
sionen um EQR, DQR und sektorale 
Rahmen in unerwartet hohem Maße 
Expertendiskussionen auf europä-
ischer und nationaler Ebene sind. Dies 
bestätigte auch eine im Rahmen des 
Projektes durchgeführte Befragung 
derjenigen, die bei der Umsetzung des 
EQR/DQR/ECVET eine wichtige Funk-
tion inne haben: Berufsschullehrer/-in-
nen, betriebliche Ausbilder/-innen, Be-
rufsbildungsexpertinnen und -experten 
sowie weitere Stakeholder. Im Zen-
trum stand dabei die Frage nach der 
Kenntnis und dem Bekanntheitsgrad 
von EQR, DQR und ECVET in der inte-
ressierten und betroffenen Fachöffent-
lichkeit. Neben der wichtigen Frage, 
inwieweit Kenntnisse über EQR, DQR 
und ECVET vorliegen, war auch die 
Zusatzfrage zu stellen, was konkret 
die Betroffenen darüber wissen und 
welche Erwartungen sie mit den Qua-
lifikationsrahmen und dem Leistungs-
punktesystem verknüpfen. Da solche 
Einsichten auch eine Abschätzung des 
Erfolges der Implementierung wie auch 
eine Einschätzung der Notwendigkeit 
zu ergreifender Maßnahmen etwa zur 
Akzeptanzsteigerung oder zur Schaf-
fung von Möglichkeiten der Prozessbe-
teiligung für die betroffenen Gruppen 
erlauben, werden nachfolgend die im 
Rahmen der CarEasyVET-Befragung 
erzielten Ergebnisse offengelegt und 
hinsichtlich der daraus zu ziehenden 
Schlussfolgerungen diskutiert.

Der EQR ist (noch) nicht 
angekommen

Unter der Leitung des Instituts Technik 
und Bildung (ITB) der Universität Bre-
men führte das Projektkonsortium in 
vier europäischen Ländern (Deutsch-
land, Österreich, Bulgarien und Frank-
reich) Befragungen unter Berufsbil-
dungsexperten im Kfz-Servicesektor 
durch. Die Adressaten der Befragung 
waren Berufsschullehrer/-innen, Be-

rufsbildungspersonal in Betrieben und 
Weiterbildungseinrichtungen sowie 
Bildungsexperten aus Verbänden und 
Kammern.

Basierend auf einem gemeinsamen 
Fragebogen, wurden im Sommer 
2009 in den beteiligten Ländern eigen-
ständige Befragungen durchgeführt. 
Das Untersuchungsdesign sah eine 
gezielte Ansprache ausgewählter 
Adressaten vor – teilweise über Mul-
tiplikatoren. Es wurden deutschland-
weit 67 Personen befragt, wovon 37 
einen betrieblichen Hintergrund hat-
ten, 21 von Berufsschulen und neun 
Fragebögen von Verbandsvertretern 
ausgefüllt wurden. Angesichts der 
geringen Stichprobengröße und des 
gewählten Verfahrens entbehren die 
Befunde jeglicher Repräsentativität 
im strengen statistischen Sinne; aller-
dings erlaubt es das auf theoretischen 
Erwägungen und gründliche Sektor-
kenntnis aufbauende Verfahren der 
Stichprobenzusammensetzung, diese 
als typisch für den Informationsstand 
und die Einstellungen zu dem The-
menfeld „EQR/DQR/ECVET“ zu rubri-
zieren. Die Befragung ergab folgendes 
Bild: Der Kenntnisstand derjenigen, 
die sich zukünftig mit den Qualifika-
tionsrahmen und Kreditpunktesyste-
men professionell auseinandersetzen 
müssen, ist eher gering. So gaben in 
der Befragung (n = 67) 40 Respon-
denten an, keine Kenntnis des EQR 
zu haben (siehe Abb. 1). Ähnlich ver-
hielt es sich beim Kenntnisstand der 
Implementierung eines Deutschen 
Qualifikationsrahmens. Auch hier ga-
ben deutlich mehr als die Hälfte der 
Befragten (40) an, über keine Infor-
mationen darüber zu verfügen. Noch 
weniger Bekanntheit genießt das Eu-
ropäische Leistungspunktesystem für 
die berufliche Aus- und Weiterbildung 
(European Credit System for Vocatio-
nal Education and Training – ECVET): 
50 von 67 Befragten ist das ECVET 
unbekannt.

An den EQR geknüpfte 
Wünsche und Erwartungen

Die Frage, ob ein gemeinsamer Eu-
ropäischer Qualifikationsrahmen für 
die Berufsbildung, speziell im Kfz-
Sektor, wünschenswert sei, bejahten 
52 Befragte und nur drei verneinten 
dies. Dagegen hält eine Mehrheit von 
29 Befragten ein europäisches Kre-

ditpunktesystem in der Berufsbildung 
(ECVET) nicht für sinnvoll; 13 Befragte 
halten das ECVET dagegen durchaus 
für ein sinnvolles Instrument der Leis-
tungsbewertung in der beruflichen Bil-
dung. Ein Europäischer Qualifikations-
rahmen wird als ein wünschenswertes 
Instrument angesehen, aber am Sinn 
eines Kreditpunktesystems bestehen 
offensichtlich erhebliche Zweifel unter 
den Befragten.

Stellt man eine differenziertere Be-
trachtung der Motive, Einschätzungen 
und Erwartungen an, dann zeigt sich, 
dass die grundsätzlichen Befürworter 
eines ECVET-Systems in diesem fol-
gende Vorteile erkennen:

– die Möglichkeit, Kreditpunkte zu ku-
mulieren (Addierbarkeit),

– die Ermöglichung einer gerechten 
Bewertung (Gleichbehandlung),

– die Chance einer differenzierten Be-
urteilung der Auszubildenden,

– ein schnelleres Erkennen von Wis-
senslücken bei den Auszubilden-
den,

– die Möglichkeit einer kontinuier lichen 
Erfassung relevanter Leistungen 
sowie schließlich

– die internationale Vergleichbarkeit 
und Anerkennung der Abschlüsse.

Die Erwartungen an den DQR seitens 
derjenigen, die eine Kenntnis des DQR 
bejahten, zeigt an vorderster Stelle 
die Erwartung einer erhöhten europä-
ischen Vergleichbarkeit (21 Antwor-
ten) sowie die Hoffnung, eine klare 
Einordnung von Berufsabschlüssen 
zu ermöglichen (17 Antworten). Da-
hinter rangiert die Erwartung eines er-
leichterten europäischen Austausches 
der Arbeitskräfte – also Mobilität (12 
Antworten). Nur verhältnismäßig we-

Abb. 1:  Kenntnis von EQR, DQR 
und ECVET in Deutschland 
(n = 67)
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nige Antworten (6) entfielen auf die Er-
wartung, der DQR könne als Vorlage 
für das Tarifsystem dienen. Auch die 
Erwartung, der DQR könne zur Mo-
dernisierung des deutschen Berufs-
bildungssystems beitragen, teilten nur 
wenige Respondenten (5 Antworten).

Die Frage, ob einzelne Ausbildungsab-
schnitte mit Kreditpunkten zu bewerten 
seien, beantworteten 43 von 61 Be-
fragten mit „ja“ (vgl. Abb. 2). Als Basis 
für eine Punktevergabe sollen – in der 
Mehrheit der Antworten (Mehrfachnen-
nung) – berufspraktische Leistungen 
dienen (mit 46 Nennungen). Fast ge-
nauso viele Antworten (42) entfielen 
auf schulische Leistungen als Grund-
lage für eine Bepunktung. Theore-
tische oder praktische Fachtests wer-
den deutlich weniger häufig als Basis 
einer Kreditpunktevergabe gesehen 
(35 Nennungen). Die Halbjahresleis-
tungen oder die Leistungen eines 
Ausbildungsjahres werden nur jeweils 
17- bzw. 15-mal als Grundlage für eine 
Leistungspunktevergabe gesehen.

Ihren konkreten Erwartungen an ein 
europäisches Punktebewertungssys-
tem für die Berufsbildung konnten die 
befragten Experten durch die Beant-
wortung jeweils einer Frage zu den 
Vor- und Nachteilen Ausdruck verlei-
hen (siehe Abb. 3). Es wurden deutlich 
mehr Vorteile als Nachteile angekreuzt 
(Möglichkeit der Mehrfachnennungen). 
Als entscheidender Vorteil wird eine 
erhöhte Transparenz gesehen (46 
Nennungen). Immerhin 30 Respon-

denten sahen in einem Punktesystem 
eine Aufwertung der Ausbildung auch 
im internationalen Vergleich. Weitere 
Vorteile eines Punktesystems für die 
Berufsausbildung werden in der Förde-
rung von Auslandsaufenthalten wäh-
rend der Ausbildung (20 Nennungen) 
sowie in der verbesserten Leistungs-
bereitschaft seitens der Auszubilden-
den (15 Antworten) ausgemacht. Als 
mögliche Nachteile eines Bepunk-
tungssystems in der Berufsausbil-
dung geben die Befragten an erster 
Stelle die Gefahr einer Zersplitterung 
der Ausbildung in einzelne kleine Ab-
schnitte bzw. Einheiten an (26 Antwor-
ten). Die drohende Vernachlässigung 

des Beruflichkeitsprinzips benennen 
22 Befragte als Nachteil, und insge-
samt 14-mal wird die zu starke Hin-
wendung auf europäische Interessen 
als Nachteil eines Punktesystems der 
Berufsausbildung angekreuzt.

Es sei an dieser Stelle darauf hingewie-
sen, dass erwartungsgemäß die durch 
ein Europäisches Leistungspunktesys-
tem ECVET herstellbare verbesserte 
Transparenz bei der Leistungsbewer-
tung als bedeutendster Vorteil gese-
hen wird. Dabei kann sich die verbes-
serte Transparenz einerseits im euro-
päischen Maßstab, aber andererseits 
auch angesichts einer Vielzahl nur 
schwer zu überschauender Abschlüs-
se und Zertifikate innerhalb Deutsch-
lands niederschlagen. Zwar gewinnt 
man durch das ECVET-System den 
Vorteil einer erhöhten Transparenz 
und einer internationalen Aufwertung 
der Ausbildung, aber zugleich handelt 
man sich die Nachteile oder zumin-
dest die Gefahren einer Zersplitterung 
der Ausbildung in einzelne kleine Ab-
schnitte und einer Vernachlässigung 
des deutschen Beruflichkeitsprinzips 
ein. In Sachen Fragmentierung und 
Beruflichkeit müssen geeignete Um-
setzungsmaßnahmen gefunden wer-
den, die weder das Beruflichkeitsprin-
zip noch die ganzheitliche berufliche 
Handlungskompetenz unterminieren.

Abb. 2:  Punktebewertung von Ausbildungsabschnitten (links) und Basis für die 
Punktevergabe (rechts)

Abb. 3:  Vor- und Nachteile eines europäischen Leistungspunktesystems für 
Berufliche Bildung
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ECVET und Mobilität: 
Anerkennung von im Ausland 
erworbenen Leistungspunkten

Etwas detaillierter wurde im Kontext 
der Erwartungen an das Europäische 
Leistungspunktesystem für Beruf-
liche Bildung (ECVET) die Bedeutung 
von Auslandsaufenthalten während 
und nach der Ausbildung erforscht. 
Die Frage nach dem Stellenwert von 
Auslandsaufenthalten für die spätere 
Berufstätigkeit als Facharbeiter im 
Kfz-Sektor ergab folgendes Bild: Von 
insgesamt 159 Nennungen entfielen 
51 auf die Einschätzung, ein Auslands-
aufenthalt fördere die sozialen Kom-
petenzen. 48 Befragte sahen erwar-
tungsgemäß im Abbau von Sprachbar-
rieren den besonderen Stellenwert von 
Auslandsaufenthalten. Eine durch den 
Auslandsaufenthalt angeschobene 
Motivationssteigerung für die spätere 
Berufstätigkeit bewerteten 31 Befragte 
als wichtigen Impuls, und 26 Befragte 
erwarteten von einem Auslandsauf-
enthalt eine Verbesserung im Kun-
denkontakt. Wenn man letzteres zu 
der Förderung sozialer Kompetenzen 
hinzu addiert, kommt der Sozialkom-
petenzentwicklung der wesentlichste 
Stellenwert von Auslandsaufenthalten 
zu. Übrigens maßen nur drei Befragte 
Auslandsaufenthalten keine Bedeu-
tung bei.

Die für die praktische Umsetzung von 
Auslandsaufenthalten während der 
Berufsausbildung bedeutsame Fra-
ge, ob Auslandsaufenthalte bepunktet 
werden sollten, bejahten 41 Befragte, 
21 verneinten dies. Ob eine Anerken-
nung der im Ausland erworbenen Leis-
tungspunkte „eins zu eins“ zu über-
nehmen sei bzw. diese anzuerkennen 
seien, war als zusätzliche Frage an 
diejenigen adressiert, die eine Punkte-
vergabe bejaht hatten. Für eine be-
dingungslose Anerkennung votierten 
16 Befragte, mit einem klaren „Nein“ 
antworteten zwei Respondenten. Die 
Mehrheit (23 Nennungen) sprach sich 
für eine bedingte Anerkennung aus: 
Im Ausland erworbene Punkte sollten 
in Deutschland nur nach einer Anpas-
sung anerkannt werden, um die Quali-
tät zu sichern.

Bedingungen an eine Anerkennung 
von ausländischen Leistungspunkten 
zu stellen, relativiert den Grundgedan-
ken eines transparenten Europäischen 

Leistungspunktesystems, denn es 
müssten von Land zu Land variierende 
Anerkennungsmodalitäten implemen-
tiert werden, was zumindest einiges 
an Aufwand bedeuten würde und de-
taillierte Kenntnisse des Landes, aus 
dem Leistungspunkte anerkannt wer-
den sollen, voraussetzt.

Ein beachtliches Misstrauen bezüg-
lich der Qualitätsstandards anderer 
europäischer Berufsbildungssysteme 
manifestierte sich auch in den Anmer-
kungen und Kommentaren, die die 
Befragten am Ende des Fragebogens 
abgeben konnten. So wurde etwa ver-
merkt, dass zur Abwendung der He-
rabsetzung des deutschen Berufsbil-
dungsniveaus eine Anerkennung von 
Leistungspunkten aus bestimmten 
Ländern, die auch namentlich genannt 
wurden, gar nicht oder nur nach gründ-
licher Prüfung erfolgen dürfe. Darin 
drückt sich recht unverhohlen die Angst 
vor europäischer Vereinheitlichung auf 
niedrigem Qualitätsniveau aus.

Kann der Kfz-Sektor Nutzen 
aus EQR, DQR und ECVET 
ziehen?

Einen doch wieder versöhnlicheren 
Blick auf den EQR, den DQR und das 
ECVET-System werfen die Befragten 
anlässlich der Frage nach den Mög-
lichkeiten für Auszubildende und Be-
triebe des Kfz-Sektors, von einem 
gemeinsamen europäischen Bewer-
tungs- und Vergleichssystem zu pro-
fitieren. Jeweils 52 Befragte stimmten 
zu, während nur neun (im Falle der 
Auszubildenden als Nutznießer) bzw. 
sieben Befragte (im Falle der Betriebe) 
dies verneinten. Welcher Art dieser 
Nutzen sein könnte, lässt sich aus den 
vorangegangenen Detailfragen, etwa 
zu den Vorteilen eines Europäischen 
Leistungspunktesystems, herausle-
sen: auf Seiten der Auszubildenden 
eine verbesserte Leistungsbereitschaft 
sowie differenziertere und gerechtere 
Bewertungen. Für die Betriebe muss 
die Frage nach dem Nutzen differen-
zierter beantwortet werden: Einen 
Nutzen in Form einer erleichterten 
Einordnung von Abschlüssen haben 
insbesondere Betriebe, die mit aus-
ländischen Betrieben zusammenarbei-
ten, in Grenzgebieten angesiedelt sind 
oder Konzernniederlassungen und 
Vertragswerkstätten.

Ausblick

Sicherlich liegt der Wert der vorgestell-
ten Untersuchungsergebnisse weniger 
in der erneuten Bestätigung dessen, 
was ohnehin schon bekannt und dut-
zendfach moniert wurde, nämlich die 
mangelnde Kenntnis über EQR, DQR 
und ECVET bei der interessierten und 
zukünftig betroffenen Öffentlichkeit. 
Überraschend war zweifelsohne das 
Ausmaß der Unkenntnis in der be-
fragten Population von Experten, die 
sich in naher Zukunft mit den Proble-
men auseinandersetzen müssen. An 
dieser Stelle muss der gesellschaft-
liche Diskurs intensiviert und ausge-
weitet werden. Dennoch trifft man bei 
den befragten Experten auf eine aus-
gewogen positive Erwartungshaltung 
bezüglich EQR, DQR und ECVET. 
Die geäußerten Bedenken hinsichtlich 
einer Herabsenkung des Qualitätsni-
veaus des deutschen Berufsbildungs-
systems, der Gefahr der Zersplitte-
rung und der Vernachlässigung der 
Beruflichkeit sind allerdings durchaus 
nachvollziehbar und verdienen, ernst 
genommen zu werden.

In gewisser Weise trug die durchge-
führte Befragung auch zur Aufklärung 
über die derzeit laufenden europä-
ischen Prozesse der Implementierung 
von EQR, nationalen Qualifikations-
rahmen und ECVET bei. Diese Aufga-
be erfüllten ansatzweise auch die im 
Rahmen des Projektes durchgeführten 
Stakeholderworkshops. Es werden al-
lerdings noch deutlich intensivere In-
formations- und Unterstützungsmaß-
nahmen nötig sein.

Wie könnten solche Unterstützungs-
maßnahmen zur Dissemination von 
Qualifikationsrahmen aussehen? Da-
nach gefragt, was sie tun würden, um 
die Einführung eines Qualifikations-
rahmens zu unterstützen, legten sich 
26 Befragte darauf fest, den Qualifi-
kationsrahmen in den einschlägigen 
Gremien bekannt zu machen. Gleich-
falls 26 Befragte würden sich aktiv 
an der Verbreitung von Informationen 
beteiligen. Nur eine Minderheit von 
fünf Respondenten würde den Quali-
fikationsrahmen im (eigenen) Betrieb 
einführen.

Über die inhaltliche Ausgestaltung 
solcher Unterstützungsmaßnahmen 
wäre sicherlich noch gründlich nach-
zudenken. Einen Hinweis darauf mag 
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ein im Rahmen der Befragung durch-
geführtes Experiment geben: Mit Infor-
mationen zu den acht Stufen des EQR 
versehen (im Wesentlichen eine kurze, 
auf den Deskriptoren aufbauende Be-
schreibung der acht Stufen), wurden 
die Experten gebeten, den Beruf „Kfz-
Mechatroniker/-in“ auf einer Qualifikati-
onsstufe einzuordnen. Die Zuordnung 
erfolgte auf einer Bandbreite von Level 
2 bis 3 bis hin zu Level 6 (siehe dazu 
Abb. 4).

Dieses Ergebnis spricht nicht gegen 
die Experten, sondern gegen die De-
skriptoren, die offensichtlich nicht 
ohne Weiteres verstehbar und auf eine 
konkrete Domäne bzw. eine konkrete 
Qualifikation bezogen werden können. 

Abb. 4:  Einordnung des Berufs „KfZ-
Mechatroniker/-in“ in den 
EQF

In diesem Sinne wären noch Nachar-
beiten an den Deskriptoren nötig.
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Kreditpunktesystem im Kfz-Servicesektor
Ein konzeptioneller Ansatz

Mit Hilfe eines Kreditpunktesystems sollen Kompetenzen und Qualifikationen in der beruflichen Aus- und Weiterbildung 
abgebildet werden. Dabei ist es erklärtes Ziel, Transparenz, Vergleichbarkeit, Transferierbarkeit und wechselseitige An-
erkennung für den europäischen Wirtschaftsraum zu ermöglichen, um die berufliche Mobilität der Arbeitnehmerinnen und 
Arbeitnehmer zu stärken. Am Beispiel des Kfz-Sektors wird ein solches Kreditpunktesystem vorgestellt, das im Rahmen 
eines Leonardo-Projekts entwickelt wurde.

Kreditpunktesystem als 
Instrument beruflicher 
Mobilität

Die Ziele des Leonardo-Projekts „Car-
EasyVet“ umfassen neben der Formu-
lierung eines sektorbezogenen Qualifi-
zierungsrahmens für den Bereich „Kfz-
Service“ (SPÖTTL/KÜHN/LOOSE 2009, S. 
10) u. a. auch einen Vorschlag für ein 
Kreditpunktesystem, das Bezug nimmt 
auf den ECVET-Rahmen der Europä-
ischen Kommission. Um der hohen 
Innovationsgeschwindigkeit in der Au-
tomobilentwicklung auch im Kunden-
dienst in der Werkstatt Rechnung tra-
gen zu können, benötigen Hersteller, 

Werksniederlassungen, Vertrags- und 
freie Werkstätten gut geschultes Per-
sonal.

Ein Einsatz von Mitarbeiterinnen und 
Mitarbeitern aus verschiedenen euro-
päischen Ländern oder weltweit gelingt 
ohne enormen Einarbeitungsaufwand 
nur dann, wenn die Grundlage für die 
Facharbeit und die Befähigung zu ihrer 
professionellen Bewältigung schnell 
vergleichbar und an den Erfordernis-
sen der Werkstätten ausgerichtet ist. 
Das Projekt „CarEasyVET“ hat mit den 
formulierten Kernarbeitsprozessen die 
Voraussetzung dazu geschaffen. Die 
Kernarbeitsprozesse sind mit Exper-
ten aus Werkstätten wissenschaftlich 

erhoben und genügen den Standards 
der Hersteller. Als Voraussetzungen 
sind Erfahrungen und Zertifikate von 
Herstellern, formale Ausbildungen und 
langjährige Erfahrung hilfreich, insbe-
sondere im Bereich der Diagnosetech-
nik, die sich weitgehend standardisier-
ter Schnittstellen und Programmen 
bedient. Die berufliche Mobilität von 
Facharbeiterinnen und Facharbei-
tern im Kfz-Servicesektor europaweit 
könnte sich durch einfach zu handha-
bende Instrumente erheblich steigern.

ECVET ist eine Empfehlung der Eu-
ropäischen Kommission für ein Leis-
tungspunktesystem für die berufliche 
Aus- und Weiterbildung. Es sollen die 
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Ergebnisse schulischer Lernprozesse, 
beruflicher Aus- und Weiterbildungs-
prozesse, aber auch informellen, im 
Alltag oder im Arbeitsprozess stattfin-
denden Lernens in einem einheitlichen 
Punktesystem abgebildet werden. Das 
Ziel ist, Transparenz, Vergleichbarkeit, 
Transferierbarkeit und wechselseitige 
Anerkennung von beruflichen Quali-
fikationen und Kompetenzen auf ver-
schiedenen Niveaus zu ermöglichen, 
um die Mobilität von Arbeitnehmern im 
europäischen Wirtschaftsraum insbe-
sondere während der Ausbildung und 
in anderen Lernphasen zu fördern. 
Dazu sollen Grundsätze für Prüfungen 
und ein Leistungspunkte-Transfersys-
tem für verschiedene Formen der be-
ruflichen Bildung entwickelt werden.

Qualifikationen sollen hierbei – anders 
als im Leistungspunktesystem der 
Hochschulen (ECTS) – nicht primär 
durch den für ihren Erwerb notwen-
digen Aufwand (workload), sondern 
durch die erzielten Lernergebnisse und 
Kompetenzen (outcome) beschrieben 
werden. Um eine Übereinstimmung mit 
möglichst vielen auf nationaler Ebe-
ne etablierten Bewertungsverfahren 
zu erreichen, können in die Definition 
der ECVET-Niveaus aber durchaus 
verschiedene Bewertungskriterien wie 
z. B. Dauer oder Art der Ausbildung 
eingehen.

„ECVET ist gleichzeitig:

– ein konkretes und praktisches In-
strument, das die Übertragung und 
Akkumulierung der Lernergebnisse 
einer Person, die aus einem Lern-
kontext in einen anderen, aus einem 
Qualifikationssystem in ein anderes 
wechselt, erleichtert.

– eine Vorgehensweise, die es er-
laubt, eine Qualifikation in Form 
von übertragbaren und akkumulier-
baren Lerneinheiten (Kenntnissen, 
Fähigkeiten und weiteren Kompe-
tenzen) zu beschreiben und diesen 
Leistungspunkte zuzuordnen.“ (EC 
2006, S. 10 ff.)

Das hier vorgeschlagene Modell für 
ein Kreditpunktesystem als Instrument 
beruflicher Mobilität ermöglicht eine 
unmittelbare Einschätzung der Per-
formanz einer im Kfz-Servicesektor 
qualifizierten Fachkraft. Die auf Kern-
arbeitsprozesse bezogenen Kompe-
tenzen und die zugeordneten Kredit-
punkte lassen aus Arbeitgebersicht 

eine schnelle Aussage zur Beschäfti-
gungsfähigkeit zu, aus Arbeitnehmer-
sicht beinhalten sie die Voraussetzung 
für ein persönliches Portfolio, das im 
Europass verankert werden könnte, 
und letztlich kann es den Kritikern 
von Modulkonzepten als Argumenta-
tionshilfe dienen, da nur die Kopplung 
von Kernarbeitsprozessen bestimmte 
Berufsqualifikationen nach nationalen 
Qualifikationsrahmen beschreibt. Der 
Vorschlag für ein Kreditpunktesystem 
umfasst zwei Optionen.

Feststellung des Lern-
ergebnisses einer Lerneinheit 
als Teilqualifikation

Die erste Variante sieht die Zuordnung 
von Kreditpunkten zu den im Projekt 
formulierten Kernarbeitsprozessen 
(SPÖTTL/KÜHN/LOOSE 2009, S. 15 ff.) 
jeweils im Einzelnen vor. Die Kompe-
tenzen, Kenntnisse und Fertigkeiten 
jedes Kernarbeitsprozesses werden 
durch eine Überprüfung evaluiert. 
Ein Kernarbeitsprozess ist mit dem 
EQF-Begriff „Lerneinheit“ vergleich-
bar: „Eine Einheit ist die Gesamtheit 
der Kenntnisse, der Fähigkeiten und 
weiterer Kompetenzen, die einen Teil 
einer Qualifikation darstellt. Die Ein-
heit kann der kleinste Teil einer Qua-
lifikation sein, die evaluiert, validiert 
und eventuell zertifiziert werden kann.“ 
(ebd.)

Die Kernarbeitsprozesse werden indi-
viduell gewichtet und mit Kreditpunk-
ten versehen. In der Summe der auf-
einander bezogenen Kernarbeitspro-
zesse spiegelt sich das Lernergebnis 
hinsichtlich eines Berufs bzw. einer 
Qualifikation im Sektor wider.

Eine Modularisierung ohne Bezug 
zu einem durch die Facharbeit iden-
tifizierten Sektor ist hier nicht beab-
sichtigt. Einzelne Kernarbeitsprozesse 
genügen noch keiner nationalen Qua-
lifikation.

Experten aus der betrieblichen Praxis 
haben im Projektverlauf die Standards 
formuliert in Bezug zu

– ihren Kenntnissen über die Fachar-
beitsstrukturen,

– den erwarteten Anforderungen an 
die Durchführung von Arbeitsaufga-
ben,

– der Bewältigung relevanter Arbeits-
aufgaben,

– der Fähigkeit, Teilaufgaben und 
Hauptaufgaben zu strukturieren,

– den Anforderungen durch die Kun-
den,

– den Sicherheitsanforderungen,

– der technischen Ausstattung der 
Werkstätten,

– dem notwendigen Informationsaus-
tausch,

– der technischen Komplexität der Ar-
beitsaufgaben sowie

– der diagnostischen Qualität, die zur 
professionellen Bewältigung der Ar-
beitsaufgaben erforderlich ist.

Die Standards für den Kfz-Service-
sektor können in Bezug zu den Des-
kriptoren des EQF gesetzt werden 
(s. Abb. 1, S. 26).

Die Gewichtung der Kernarbeitspro-
zesse mit Kreditpunkten wird durch 
Sektorexperten der Berufspraxis, Ar-
beitnehmervertretern (Bezug zu der 
deutschen Rolle der Sozialpartner) 
und Lehrervertretern (Bezug zum 
deutschen Dualen System) vorgenom-
men. Als Maß für die Zahl der zu ver-
gebenden Kreditpunkte wird die Emp-
fehlung der Europäischen Kommission 
herangezogen, 60 Kreditpunkte der 
Dauer eines Jahres formalisierten Ler-
nens gegenüberzustellen.

Europäische Länder ohne geregelte 
Berufsausbildung im Kfz-Servicesek-
tor könnten entsprechende Experten-
gruppen durch politisch-administrative 
Regelungen bilden.

Die relative Gewichtung der Kernar-
beitsprozesse entspricht dem jewei-
ligen Stellenwert als Teil einer Ge-
samtqualifikation und berücksichtigt 
ihre Gegenstände, Werkzeuge, Metho-
den, Organisation und Anforderungen 
an professionelle Facharbeit und die 
relevante Technologie (SPÖTTL/KÜHN/
LOOSE 2009, S. 17). Sie beachtet

– die Arbeitsmarktrelevanz und den 
gesellschaftlichen Stellenwert,

– die Komplexität, den Umfang und 
die Breite der Lernergebnisse in ei-
ner Lerneinheit sowie

– den notwenigen Lernaufwand, um 
das Wissen, die Fertigkeiten und 
die Kompetenzen zu erwerben 
(SCHNEEBERGER/NOWAK 2009, S. 5).

Praxisbeitrag



26 lernen & lehren (l&l) (2011) 101

Die Kreditpunkte werden von der Ex-
pertenkommission vergeben, wenn

– betriebliche und schulische Lern-
zeiten nachgewiesen werden 
(workload-Gedanke) und

– die Evaluierung der Lernergebnisse 
eines Kernarbeitsprozesses durch 
eine Arbeitsprobe (alternativ be-
trieblicher Auftrag/vgl. Empfehlung 
des Hauptausschusses des Bun-
desinstituts für Berufsbildung zu 
Prüfungen im Dualen System: BIBB 
2008), eine schriftliche Überprüfung 
und ein Prüfungsgespräch positiv 
erfolgt.

Der Vorschlag berücksichtigt infor-
melles Lernen durch den implizit 

enthaltenen Zeitfaktor bei der Ge-
wichtung und Zuordnung von Punk-
ten zum Kernarbeitsprozess. Ohne 
Nachweis formalisierten Lernens als 
Zulassungsvoraussetzung soll keine 
Prüfung stattfinden. Eine Abschluss-
prüfung im herkömmlichen Sinn ent-
fällt. Ebenso sind Teilqualifikationen 
als Summe von Evaluierungen von 
Kernarbeitsprozessen möglich, wenn 
durch Sektorexperten festgelegt wird, 
welche Kernarbeitsprozesse in Sum-
me als Qualifikation/Teilqualifikation 
akzeptiert werden. Dabei spielen Ar-
beitsmarktrelevanz, gesellschaftliche 
Bedeutung und tarifrechtliche Einstu-
fungen eine entscheidende Rolle.

Das Beispiel zeigt eine Zuordnung von 
Kreditpunkten zu den Kernarbeitspro-
zessen.

Die Qualifikation „Facharbeiter“ um-
fasst die Kernarbeitsprozesse 1 bis 7 
(s. Abb. 2, S. 27). Wenn die zugeord-
neten Kompetenzen, Fertigkeiten und 
Kenntnisse evaluiert werden, können 
120 Kreditpunkte einem individuellen 
Lernergebnis zugeordnet werden.

Für die duale Ausbildung in Deutsch-
land sind in dem Beispiel strukturell die 
Berufe „Kfz-Servicemechaniker/-in“ 
(Zwischenprüfung und Abschlussprü-
fung) und „Kfz-Mechatroniker/-in“ (ge-
streckte Form der Prüfung) aufgenom-
men. Die Kernarbeitsprozesse sollen 
aufeinander aufbauen und lassen sich 
jeweils als Kompetenzfortschritt in ei-
ner formalisierten Ausbildung auch 
lernortkooperativ überprüfen. Die Kre-
ditpunkte als Teilsumme dienen zum 
Nachweis der Qualifikation. Unabhän-
gig von der deutschen Einordnung wei-
sen sie berufsrelevante Befähigungen 
für Bewerbungen im Ausland nach.1

Feststellung des 
Lern ergebnisses der 
Gesamtqualifikation

Als zweite Option wird eine Überprü-
fung der Gesamtqualifikation vorge-
schlagen, um praxiserfahrenen Per-
sonen im Kfz-Servicesektor ohne for-
malisierte Abschlüsse im Sinne von 
Transparenz und Gleichwertigkeit 
beruflicher Bildung den Zugang zum 
europäischen Arbeitsmarkt zu ermögli-
chen. Die Feststellung des Lernergeb-
nisses erfolgt analog zur ersten Option 
durch Evaluierungen einer Experten-
kommission. Sie beinhaltet aber einen 
Querschnitt relevanter Kenntnisse, 
Fertigkeiten und Kompetenzen aller 
Kernarbeitsprozesse (oder durch Sek-
torexperten festgelegte Mindeststan-
dards). Wenn fünf Jahre berufsprak-
tische Tätigkeiten im Kfz-Servicesek-
tor nachgewiesen werden, kann auf 
Wunsch die Überprüfung stattfinden 
(Zulassungsbedingung).

Diese Option berücksichtigt informelles 
Lernen und kann auch in nichtformali-
sierten Ausbildungsstrukturen anderer 
europäischer Länder eingesetzt wer-
den.

Der Vorschlag kann zusammenfas-
send als Versuch verstanden werden,

Nr. Beherrschung beruf-
licher Facharbeit (Kern-
arbeitsprozesse 1 bis 9)

EQF-Deskriptoren (Auszüge)

C = Competence, K = Know-
ledge, S = Skills

Niveau 1/2: 
Teilqualifikation

 1 Standardservice C: Arbeiten oder Lernen un-
ter direkter Anleitung in einem 
vorstrukturierten Kontext

K/S: grundlegende kognitive und 
praktische Fertigkeiten; Routine-
problem lösen

 2 Reparatur, Austausch von 
Aggregaten

Niveau 3: Kfz-
Servicemecha-
niker/-in

 1 Standardservice C: Verantwortung für die Erledi-
gung von Arbeitsaufgaben; eige-
nes Verhalten anpassen

K/S: Kenntnisse von Fakten, 
Grundsätzen und Verfahren in 
einem Arbeitsbereich;

Reihe von kognitiven und prak-
tischen Fertigkeiten zur Erle-
digung von Aufgaben und zur 
Lösung von Problemen, wobei 
grundlegende Methoden, Werk-
zeuge und Materialien und Infor-
mationen ausgewählt und ange-
wandt werden

 2 Reparatur, Austausch von 
Aggregaten

 3 Standarddiagnose, 
Diagnoseverfahren, 
Fehlersuche und kleinere 
Reparaturen

 4 Inspektion

 5 Reparatur an Unterboden 
und Radaufhängung

 6 elektrische und elektro-
nische Reparaturen

 7 umfangreiche Diagnose-
strategien und Reparatur 
von Aggregaten, Kompo-
nenten und Bauteilen

Niveau 4: Kfz-
Mechatroni-
ker/-in

 8 Reparatur und Überholung 
von Aggregaten: Motor, 
Getriebe und Automatik-
getriebe

C: Beaufsichtigung von Routine-
arbeit; selbstständiges Tätigwer-
den

K/S: kognitive und praktische 
Fertigkeiten zur Lösung spezi-
eller Probleme

 9 Standarderweiterungen 
und Installation von Zu-
behör

Niveau 5 (+): 
Meister/-in, 
Techniker/-in

10 Personalführung C: Leiten und Beaufsichtigen; 
nicht vorhergesehene Ände-
rungen

K/S: umfassendes spezialisiertes 
Theorie- und Faktenwissen

Abb. 1:  Standards für den Kfz-Servicesektor und Deskriptoren des EQF 
(SPÖTTL/KÜHN/LOOSE 2009)
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– Kernarbeitsprozesse als Lernein-
heiten einer beruflichen Qualifikati-
on zu nutzen,

– die Überprüfung an die Bewältigung 
von Facharbeit zu knüpfen und Kre-
ditpunkte unabhängig von der real 
erbrachten Lernzeit zu vergeben 
(informelles Lernen),

– Kreditpunkte hinsichtlich des Lern-
ergebnisses (outcome) zuzuord-
nen,

– eine Modularisierung unabhängig 
von einem beruflichen Sektor zu 
vermeiden,

– Kreditpunkte sektoral zu transferie-
ren,

– unterschiedliche nationale Rege-
lungen fortbestehen zu lassen so-
wie

– Akteure der Berufspraxis einzubin-
den.

Dadurch wird es möglich, einerseits 
Kompetenzen und Qualifikationen, die 
in formalisierten beruflichen Bildungs-
gängen erworben worden sind, und 
andererseits solche, die von praxiser-
fahrenen Personen in langer Tätigkeit 
angeeignet wurden, zu bewerten. Der 
Vorschlag ist zwar im Kfz-Servicesek-
tor entwickelt worden, aber grundsätz-
lich auch auf andere Bereiche über-
tragbar.

Anmerkung

1) In der Euregio-Maas-Rhein werden auf 
der Basis von Vergleichen der Ausbil-
dungsordnungen Prüfungen für Kfz-Me-
chatroniker/-innen zwischen Belgien, 
Niederlande und Deutschland im Sinne 
einer Tridiplomierung gemeinsam durch-
geführt und anerkannt.
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Abb. 2:  Zuordnung von Kreditpunkten zu den Kernarbeitsprozessen

Abb. 3:  Aspekte der ECVET-Empfehlung und projektbezogene Ergebnisse

ECVET CarEasyVet: Vorschlag für ein Kredit-
punktesystem

arbeitsprozessbezogene Kom-
petenzen in Lerneinheiten

Kernarbeitsprozesse (KAP) als Standards im 
Kfz-Servicesektor

Erwerb von Kompetenzen vertikale Beziehung zwischen den KAP’s

Bezug zu unterschiedlichen 
Ausbildungswegen

empirisch erhobene Anforderungen an die 
Facharbeit im Kfz-Servicesektor setzt einheit-
lich zu erfüllende Standards an Ausbildungs-
wege

Lernergebnis („... was ein Ler-
nender weiß, versteht und in 
der Lage ist zu tun, nachdem 
er einen Lernprozess abge-
schlossen hat“)

berufliche Standards (Gegenstände, Metho-
den und Fertigkeiten sowie Anforderungen an 
Technik und Gesellschaft) als Prüfungsnorm

Aufgrund der vergleichbaren Techno-
logie und der berufspraktischen Stan-
dards der Facharbeit in Werkstätten 
ist eine Akzeptanz in Ländern der EU 
zu erwarten, auch wenn, wie z. B. in 
Italien, kaum Ansätze für formalisier-
te Ausbildungen im Kfz-Servicesektor 
existieren. Der Ansatz könnte auch auf 
andere Qualifikationen wie z. B. „Anla-
genmechaniker/-in Sanitär-, Heizungs- 
und Klimatechnik“ übertragen werden.

Relevante Aspekte der ECVET-Emp-
fehlung und projektbezogene Ergeb-
nisse können gegenübergestellt wer-
den (s. Abb. 3).

Fazit

Mit dem vorgeschlagenen Kredit-
punktesystem besteht die Möglichkeit, 
sowohl Lernergebnisse einer Lernein-
heit als Teilqualifikation als auch eine 
Gesamtqualifikation festzustellen. 
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Christian Lang

„Windenergietechniker/-in“ 

– Hintergründe und Konzept eines schulischen 

Weiterbildungsangebotes

Mit der intensiveren Energiegewinnung durch Windtechnik werden speziell ausgebildete Fachkräfte nachgefragt. Da es 
sich um einen neuen und schnell wachsenden Markt handelt, werden in der Berufsbildung neue Wege dafür beschritten. 
Exemplarisch wird dies am Schulversuch zum/zur staatlich geprüften Windenergietechniker/-in dargestellt, und es werden 
Ansätze für eine wissenschaftlich begleitete Evaluation erläutert.

Arbeitsmarkt Windenergie

Der Klimawandel ist bereits wahr-
nehmbare Realität, und der gesell-
schaftliche Handlungsdruck nimmt da-
mit zu. Verschiedenste Akteure ergrei-
fen Maßnahmen zur Reduzierung der 
klimaschädlichen CO2-Emmissionen. 
In diesem Zusammenhang gewinnt 
die Nutzung regenerativer Energien 
(Solarenergie, Wasserkraft, Geother-
mie, Gezeiten, Biomasse und Wind-
kraft) zunehmend Bedeutung für die 
Energieversorgung Deutschlands. An 
breiter Front wird mit konsensfähigem 
politischen Willen und staatlicher Sub-
ventionierung geforscht, entwickelt 
und in Zukunftsmärkte unternehme-
risch investiert. Die prognostizierten 
Zahlen für den „grünen“ Arbeitsmarkt 
lassen hoffen und wecken eine Grün-
derzeitstimmung. Schätzungen gehen 
von einem Arbeitskräftebedarf im Jahr 
2030 aus, der die 235.000 Arbeitsplät-
ze des Jahres 2006 um das Dreifache 
übersteigen soll (BÜHLER U. A. 2007, 
S. 7). Industrieprodukte zur Nutzung 
regenerativer Energien haben schon 
längst ihr Nischendasein verlassen und 
finden Eingang zu Massenmärkten. 
Nach Schätzungen der AGEE-Stat1 
wurde in Deutschland im Jahr 2009 mit 
einem Umfang von 17,67 Mrd. Euro in 
Anlagen zur Nutzung erneuerbarer En-
ergien investiert. Deutsche Hersteller 
generierten davon einen Umsatz von 
16,1 Mrd. Euro vor Steuern, was einer 
Zunahme von zehn Prozent gegenü-
ber dem Vorjahr entspricht (O‘SULLIVAN 
U. A. 2010, S. 4). Die im Vergleich zu 

Primärenergieträgern, durch die Nut-
zung regenerativer Energien, realisier-
te CO2-Emmissionseinsparung betrug 
2008 schon 109 Mio. Tonnen (vgl. 
BMU 2009, S. 24).

Energiegewinnung aus Wind stellt 
die bedeutendste Säule zur Ablösung 
fossiler Energieträger in Deutschland 
dar. Die weiterhin vorhandenen tech-
nologischen Optimierungspotentiale 
in der Windenergietechnik lassen 
diesen Trend auch langfristig nicht 
abreißen. Aufgrund der Besiedlungs-
dichte in Deutschland sind gegebene 
Standorte begrenzt, doch auch bereits 
vorhandene kapazitätsausgelastete 
Standorte bieten durch Repowering 
Effizienz- und Wirtschaftlichkeitsstei-
gerungen. Einzelblattanstellungen und 

Pitch-Regelungen senken dauerhaft 
Lärmemissionen und zeitlich gesteu-
erte Betriebsstopps den Schattenwurf. 
Im Hinblick auf ökologische Aspekte 
wird es zu einer Zusammenfassung 
zu größeren Einheiten in Windparks 
kommen, denn dadurch lassen sich 
Überwachungs- und Wartungsarbeiten 
erleichtern und gegenüber der Einzel-
standortaufstellung Umwelteinflüsse 
verringern (BUNDESVERBAND WINDENER-
GIE E. V. 2010, S. 22). Die durch diese 
Wachstumssituation bedingte Dyna-
mik auf dem Beschäftigungsmarkt ist 
besonders deutlich bei Unternehmen 
in der Windenergiebranche spürbar. 
Sie beschäftigen im Sektor der erneu-
erbaren Energien zirka 30 Prozent der 
Arbeitskräfte (siehe Abb. 1).

Abb. 1:  Beschäftigung durch erneuerbare Energien in Deutschland 2009 
(Quelle: O‘SULLIVAN U. A. 2010, S. 7)
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Obwohl sich die wirtschaftliche Ent-
wicklung in der jüngsten Vergangen-
heit in der Talsohle befand und eine 
Konsolidierung der Finanzmärkte ge-
genwärtig nicht zu erwarten ist, bleibt 
der Marktsektor der erneuerbaren 
Ener gien von diesen Einflüssen na-
hezu unberührt. Ein Ende der Wachs-
tumsphase ist dort derzeit nicht abzu-
sehen (vgl. BMU 2009, S. 13).

Qualifikations- und 
Fachkräftebedarf in 
der Windenergie

Die technologischen Umsetzungsmög-
lichkeiten für die Nutzung regenera-
tiver Energien zeichnen sich durch ein 
hohes Innovationsniveau, Interdiszi-
plinarität und einen großen Bedarf an 
qualifizierten Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeitern aus. Der Einsatz unter ver-
schiedensten – z. T. extremen – Wet-
ter- und Klimabedingungen erfordert 
das Beschreiten neuer Wege zur Ent-
wicklung von technischen Lösungsan-
sätzen, den Einsatz moderner Werk-
stoffe sowie hochkomplexer mechatro-
nischer Systeme, die einen möglichst 
störungsfreien und effizienten Betrieb 
der Anlagen gewährleis ten sollen. In-
novative Produkte und neue Märkte 
der Windenergietechnik ziehen ein Be-
treten von Neuland auch bei der Per-
sonalsuche nach sich, denn die Qua-
lifikationsstrukturen müssen „mitwach-
sen“. Mit Blick auf die neuen Wind-
parks auf hoher See (Offshore) hat 
man zudem erkannt, dass Fachkräfte 
zusätzlich zu spezifischen Fähigkeiten 
für das Arbeiten in Windkraftanlagen 
(Arbeit in großen Höhen) über beson-
dere seetaugliche Eigenschaften ver-
fügen müssen. Da es schon schwierig 
ist, geeignete Fachkräfte für die Arbeit 
auf dem Festland zu finden, stellt sich 
die Frage nach der Akquisition drin-
gend benötigter Fachkräfte und deren 
Qualifizierungswege an dieser Stelle 
besonders dringlich.

Eine nicht repräsentative Umfrage 
des BMBF ergab für Unternehmen der 
Windbranche, dass Facharbeiter aus 
den Ausbildungsberufen „Mechatroni-
ker/-in“ und „Industriemechaniker/-in“ 
aufgrund ihrer Ausgangsqualifikation 
besonders in die Anforderungsprofile 
von produzierenden Unternehmen 
in der Windbranche passen würden 
(BMBF 2007, S. 6–11). Tatsache aber 
ist, dass auf viel mehr Personal anderer 

etablierter Berufsbilder zurückgegrif-
fen werden muss, um den Fachkräfte-
bedarf zu decken. Dazu gehören z. B. 
„Landmaschinenmechaniker/-in“, „Kfz-
Mechatroniker/-in“ und „Elektroninstal-
lateur/-in“ (SCHLAUSCH 2003, S. 154). 
Fehlendes branchenspezifisches Wis-
sen wird dann durch firmeninterne 
Maßnahmen und auf den zukünftigen 
Einsatzbereich abgezielte Weiterbil-
dungen kompensiert (KLEMISCH 2010, 
S. 11). Gleichwohl in der Fort- und Wei-
terbildungslandschaft das Spektrum 
der beruflichen Qualifikationsmöglich-
keiten wie Fortbildungsmaßnahmen2, 
Fernstudiengänge3 und spezialisierte 
Master-Abschlüsse4 wächst, klafft eine 
Lücke zwischen den gewerblich-tech-
nischen und akademischen Berufen. 
Welches Qualifikationsprofil könnte 
diese Lücke schließen?

Gespräche mit Firmenvertretern er-
gaben, dass von den Unternehmen 
vertiefte technische Kenntnisse in 
Vorbereitung auf Führungsaufgaben 
und Erfahrung im Projektmanagement 
gewünscht werden. Denkbar wäre ein 
Qualifikationsprofil für die Aufgaben-
bereiche Service und Wartung sowie 
Planung und Projektierung (KLEMISCH 
2010, S. 11). Die Vielfalt und Kombi-
nation unterschiedlicher Materialien in 
Windkraftanlagen, wie z. B. faserver-
stärkte Kunststoffe und andere Ver-
bundmaterialien in den Rotorblättern, 
Stahl und Kunststoffleichtbauelemente 
im Maschinenhaus, Wetter- und Kli-
maeinflüsse auf alle Komponenten der 
Anlage, das Monitoring des laufenden 
Betriebes und die Fähigkeit von Trans-
ferdenken für ein Verständnis der 
eingesetzten Sensorik erfordern vom 
technischen Personal ein hohes Maß 
an interdisziplinärem Denken und eine 
breit aufgestellte Qualifikationsba-
sis. Die Installation und Wartung ei-
ner Windkraftanlage erzwingt zudem 
eine Arbeitsfähigkeit in gro ßen Höhen, 
in engen Räumen und die Schalt-
berechtigung für elektrische Ströme 
bis 10 kV (MANWELL ET AL. 2009, p. 
419). Aufgrund dieser zusätzlichen 
Rahmenbedingungen außerhalb der 
fachlichen Qualifikation gestaltet sich 
die Personalsuche in der Windener-
giebranche nicht einfach. Der Qualifi-
zierungsaufwand für die besonderen 
Einsatzbereiche ist zunächst für die 
Unternehmen kostenintensiv. Vor dem 
Hintergrund liegt der Gedanke nahe, 
über Weiterbildungsmöglichkeiten 

nachzudenken, die dieses Dilemma 
lösen. Doch wie könnte so eine Wei-
terbildung aussehen?

Schulversuch 
„Windenergietechniker/-in“

Die Eckener-Schule in Flensburg bie-
tet seit August 2009 einen Bildungs-
gang an, der zum Abschluss „Staatlich 
geprüfter Windenergietechniker/Staat-
lich geprüfte Windenergietechnikerin“ 
führt.5 Das Curriculum des Ausbil-
dungsganges ist für eine Weiterbildung 
in Vollzeit konzipiert und umfasst eine 
Dauer von zwei Jahren. In der Rah-
menvereinbarung über Fachschulen 
heißt es in dem Beschluss der KMK 
vom 3. März 2010, dass mit dem An-
teil der allgemein bildenden Fächer die 
Fachschülerinnen und Fachschüler, 

Berufsbezogene Unter-
richtsfächer

Stunden 
[h]

Anlagentechnik 320

Steuerungs- und 
Regelungstechnik

200

Fertigungstechnik 120

Technische 
Kommunikation

120

Service (Wartung und 
Instandsetzung)

160

Energietechnische 
Sys teme

120

Leistungselektronik 120

Maschinentechnik  80

Elektrotechnik 120

Qualitätsmanagement  80

Mathematik 240

Naturwissenschaften 160

Wahlpflichtbereich 120

Berufsübergreifende 
Unterrichtsfächer

Betriebswirtschaft 160

Deutsch/Kommunikation 160

Englisch 160

Wirtschaft/Politik  80

gesamte Anzahl der 
Stunden

2.520

Abb. 2:  Stundentafel im Schulver-
such „Windenergietechni-
ker/-in“
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neben dem Erwerb des Abschlusses 
zum/zur staatlich geprüften Techniker 
oder Technikerin, die fachgebundene 
Hochschulreife erlangen. Als Zielgrup-
pe für das Fachschulangebot sind 
Facharbeiter mit einer einschlägigen 
Berufsausbildung (z. B. Mechatroni-
ker/-in, Industriemechaniker/-in An-
lagenmechaniker/-in, Elektroniker/-in 
etc.) mit Berufserfahrung vorgese-
hen.6

In Absprache mit regionalen Unterneh-
men und Vertretern der Windenergie-
branche wurden vom Planungsteam 
der Fachschule Zielkompetenzen aus-
gearbeitet und dem zukünftigen Aufga-
bengebiet einer Windenergietechnike-
rin bzw. eines Windenergietechnikers 
entsprechender Geschäftsbereiche 
zugeordnet. Im Ergebnis entstand eine 
Stundentafel (siehe Abb. 2, S. 29), in 
der die fachlichen Inhalte mit den für 
die Erlangung der fachgebundenen 
Hochschulreife erforderlichen allge-
mein bildenden Fächern verknüpft 
wurden.

Um die sich ergebende fachsystema-
tische Struktur der Stundentafel zumin-
dest teilweise handlungssystematisch 
umzusetzen, wurden mit den Partner-
unternehmen Geschäftsbereiche for-
muliert, die als übergeordnete thema-
tische Brückenköpfe über den Fach-
zuordnungen stehen. Diese werden 
fächerübergreifend angewendet und 
beziehen sich auf die folgenden sechs 
Arbeitsbereiche:

– Energieversorgung durch Wind,

– Projektierung und Planung,

– Konstruktion und Herstellung,

– Aufbau, Installation und Inbetrieb-
nahme,

– technische und kaufmännische Be-
triebsführung sowie

– Service und Wartung.

Bei allen Überlegungen wurde die On-
shore-Technologie in den Mittelpunkt 
der inhaltlichen Überlegungen gerückt. 
Dies erklärt sich damit, dass der Be-
darf an qualifiziertem Fachpersonal, 
aufgrund der derzeit vorhandenen 
Onshore-Kapazität, in jenem Aufga-
bengebiet am größten ist. Der Bereich 
der Offshore-Technologie wurde dabei 
zunächst bewusst außen vor gelas-
sen. Die derzeitigen Entwicklungen er-
lauben von Unternehmensseite noch 

keine Aussage über zukünftige Quali-
fikationsbedarfe im Offshore-Bereich. 
Zudem bedeutet die Vermittlung der 
seemännischen und sicherheitstech-
nischen Inhalte, die für den Einsatz 
auf Windenergieanlagen auf hoher 
See erforderlich sind, personelle Vor-
bedingungen bei den Lehrkräften der 
Fachschule. Daraus resultieren eben-
falls Investitionen in Weiterbildung und 
sächlicher Ausstattung.

Didaktische und methodische 
Kernelemente des 
Curriculums

Bei der Konzeption des Curriculums 
wurde von Beginn an darauf geach-
tet, eine hohe Affinität zur beruflichen 
Praxis sicherzustellen. Die enge Zu-
sammenarbeit der Fachschule mit 
Betrieben und Forschung (wie z. B. 
Fachhochschule Flensburg) in der 
Windbranche ist zu einem Netzwerk 
gewachsen, mit dem das Angebot von 
begleitenden Praktika, Exkursionen, 
Fachvorträgen und Projektblöcken in 
Kooperation ermöglicht wird (siehe 
Abb. 3). Die in der graphischen Dar-
stellung der Ausbildungsstruktur als 
Projektblöcke gekennzeichneten Fel-
der stehen dabei für Arbeitsphasen, in 
denen Lernende im Team praxisnahe 
Themen erarbeiten. Die Projektblöcke 

sind ein elementarer Bestandteil für 
die Entwicklung von Teamfähigkeit. 
Die Lerngruppe arbeitet unter der 
Prämisse größtmöglicher Selbststän-
digkeit und steht in direkter Abspra-
che mit den Betrieben. Thematische 
Schwerpunkte der Projektblöcke sind 
berufliche Arbeitsaufgaben, die in der 
Mehrzahl von den Partnerfirmen ge-
stellt werden. Durch die enge Zusam-
menarbeit mit den Unternehmen der 
Branche wird die Nähe zur beruflichen 
Praxis gesucht. Die Fachschülerinnen 
und Fachschüler arbeiten dabei in 
Teams und organisieren sich hinsicht-
lich ihrer Aufgabenaufteilung und -be-
arbeitung selbst.

Exemplarisch für einen Projektblock 
wird im Folgenden ein Projektthema 
dargestellt, das im Frühjahr dieses 
Jahres von den Fachschülerinnen 
und Fachschülern bearbeitet wur-
de, die ihre Weiterbildung mit dem 
Schuljahr 2009/10 begonnen haben. 
In enger Absprache mit einem regio-
nal ansässigen Planungsbüro wurde 
die Aufgabe „Windparkplanung“ for-
muliert. Diese unterteilte sich in zwei 
Bearbeitungsphasen. Die erste Phase 
bestand in der Recherche und Erarbei-
tung von Planungsanforderungen für 
Windparks im Hinblick auf rechtliche 
Fragen, Immissionen, Naturschutz, 
behördliche Genehmigungen und Aus-

Abb. 3:  Zeitliche Gliederung der Weiterbildung zum/zur „Windenergietechni-
ker/-in“
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schöpfungen regional vorhandener 
windenergetischer Potentiale unter to-
pographischen Gesichtspunkten. Dazu 
lieferte das Planungsbüro umfang-
reiche Informationen für zwei konkrete 
Planungsstandorte (Aerodynamik der 
Feldaufstellung, bauliche Infrastruktur, 
Netzanschluss und Errichtung am Auf-
stellort) in unterschiedlichen Bundes-
ländern, die miteinander verglichen 
werden mussten. Vor dem Hintergrund 
der zuvor erarbeiteten Erkenntnisse 
wurden in der zweiten Phase ein Ge-
nehmigungsantrag und die Finanzie-
rungsplanung, unter Berücksichtigung 
erforderlicher Vorgaben für eine Bau-
genehmigung, von den Fachschüle-
rinnen und Fachschülern erstellt. Die 
Ergebnisse der Projektarbeit wurden 
den Mitarbeitern des Planungsbüros im 
Anschluss von den zukünftigen Wind-
energietechnikerinnen und -technikern 
präsentiert. Die dadurch ermöglichte 
Rückkopplung aus der betrieblichen 
Praxis stellt ein wichtiges Kernelement 
im Kontext der theoretischen Vermitt-
lung von fachlichen Inhalten dar und 
stärkt zugleich die Kooperation von 
Fachschule mit den Unternehmen der 
Windenergiebranche. Ferner werden 
hierdurch Kontakte zwischen Betrie-
ben und ggf. zukünftigen Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeitern hergestellt. Die 
als Praxisblöcke dargestellten Zeiten 
(Abb. 3) sollen der Vertiefung von 
selbstgewählten Aufgabenstellungen 
in Vorbereitung auf eine Facharbeit 
am Ende der Weiterbildung dienen.

Evaluation des Bildungsgangs

In Verbindung mit der Genehmigung 
des Schulversuchs „Windenergietech-
niker/-in“ ist von der KMK eine Doku-
mentation und Evaluation des Wei-
terbildungsganges gefordert worden. 
Auf Bitten der Eckener-Schule wird die 
Evaluation vom Berufsbildungsinsti-
tut Arbeit und Technik der Universität 
Flensburg durchgeführt. Damit wird 
die Untersuchung des Schulversuchs 
breiter angelegt und eine wissen-
schaftliche Begleitung sichergestellt. 
Erklärtes Ziel ist es, eine Aussage über 
das Curriculum und daraus ableitbare 
Empfehlungen, im Sinne einer konti-
nuierlich und langfristig angestrebten 
Qualitätsentwicklung, treffen zu kön-
nen. Der geplante Evaluationsprozess 
teilt sich grob in die vier Phasen der 
Curriculumsanalyse, Entwicklung des 
Forschungsdesigns, Untersuchung 

und Auswertung. Die Festlegung 
eines Zeitpunktes für die Dokumenta-
tion einer Istzustandsanalyse gestaltet 
sich jedoch denkbar schwierig, da die 
Curriculumentwicklung ein kontinuier-
licher fortschreitender Prozess ist. Es 
gilt daher das beim Ministerium für die 
Zulassung des Schulversuchs einge-
reichte Curriculum als Untersuchungs-
grundlage.

Das bisherige Forschungsdesign zielt 
auf die Beantwortung von fünf Kern-
fragen:

– Werden die Kompetenzziele er-
reicht?

– Werden die definierten Zielgruppen 
erreicht?

– Entsprechen der Fächerkanon und 
die didaktisch-methodischen Ele-
mente den Zielen des Weiterbil-
dungsangebots?

– Wo positioniert sich das Angebot 
auf dem Bildungsmarkt, und gibt es 
möglicherweise Qualifikationsüber-
schneidungen mit anderen Angebo-
ten?

Für die Evaluation ist die Anwendung 
unterschiedlicher Instrumente aus der 
berufswissenschaftlichen Forschung 
angedacht, wie z. B. eine Sektor- und 
Arbeitsprozessanalyse sowie Fallstu-
dien. In einem ersten Schritt beginnt 
die Evaluation mit der Ausgabe von 
Fragebögen an die Fachschülerinnen 
und Fachschüler zu Beginn, nach 
einem Jahr und am Ende der Weiter-
bildung. Es sollen zu diesen drei Zeit-
punkten Daten zur Eingangsqualifika-
tion, zum Curriculum und im letzten 
Schritt zum beruflichen Verbleib der 
Absolventen gesammelt werden. Die 
Fragestellungen sind nicht zu allen 
drei Umfragezeitpunkten zwangsläu-
fig unterschiedlich. Bestimmte Fragen, 
wie z. B. nach Fremdsprachenkennt-
nissen, tauchen immer wieder auf, um 
Rückschlüsse auf Lernentwicklungen 
zu ermöglichen. Mittels eines Signa-
turverfahrens wird die Anonymität der 
befragten Personen gewährleistet. Ein 
gleichbleibender von den Befragten 
vergebener Schlüssel ermöglicht, 
dass die Fragebögen über alle Befra-
gungszeitpunkte einander zugeordnet 
werden können und sich daraus eine 
Entwicklungsaussage ableiten lässt.

Hilfreich für die Datenerhebung über 
den postgradualen Verbleib der Wind-

energietechnikerinnen und -techniker 
könnte die Etablierung einer Alum-
ni-Organisation sein. Dies würde die 
Informationsbeschaffung über den 
weiteren beruflichen Werdegang der 
Absolventen vereinfachen und das 
Knüpfen von Kontakten zu potentiellen 
Arbeitgebern institutionalisieren.

Ausblick

Der Innovationsschub im Bereich der 
regenerativen Energien stellt eine 
große Chance für die Berufsbildung 
dar. Wie von LUTZ (2003, S. 218) ge-
fordert, ist es dazu notwendig, dass sie 
hier aus ihrer Rolle des Hegens und 
Pflegens traditioneller Berufsbilder he-
rauskommt und stattdessen Gestalter 
wird. Die Eckener-Schule Flensburg 
setzt mit dem Schulversuch „Wind-
energietechniker/-in“ innovative und 
zukunftsweisende Akzente in der Be-
rufsbildung. Es bleibt abzuwarten, wie 
die Rückmeldungen der Unternehmen 
auf die neuen Technikerausbildungen 
ausfallen und ob Spezialisten oder 
eher Generalisten gesucht werden. Im 
Hinblick auf den derzeitigen Personal-
mangel in der Branche dürfte es aber 
für beide Ansätze keine ernsthaften 
Akzeptanzschwierigkeiten geben.

In langfristiger Perspektive muss be-
obachtet werden, inwieweit es Quali-
fikationsüberschneidungen mit ande-
ren Bildungsangeboten geben könnte. 
Denkbar wäre z. B. eine relativ hohe 
Nähe zu Bachelor-Absolventen ein-
schlägiger Studiengänge, die sich für 
den direkten Berufseinstieg entschei-
den, oder auch zu Fachpersonal aus 
der beruflichen Erstausbildung mit 
branchenspezifischen Fortbildungen.

Die rasante technologische Entwick-
lung der Windenergie bedeutet für die 
Erarbeitung eines Curriculums den 
permanenten Abgleich der Bildungs-
inhalte mit den betrieblichen Arbeits- 
und Geschäftsprozessen. Insbeson-
dere vor diesem Hintergrund scheint 
die Praxisnähe eine außerordentlich 
wichtige Rolle zu spielen, da hier für 
aktuelle Fragestellungen aus der be-
trieblichen Realität Antworten gefun-
den werden müssen.

Wie die zukünftigen technologischen 
Entwicklungssprünge in der Wind-
energietechnik aussehen werden, 
bleibt ungewiss. Eines scheint jedoch 
sicher: Die Nutzung der regenera-
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tiven Energien bedeutet nicht nur eine 
große gesellschaftliche und ökolo-
gische Chance, sondern stellt auch die 
berufliche Bildung vor neue Herausfor-
derungen.

Anmerkungen

1) Die Arbeitsgruppe Erneuerbare Ener-
gien-Statistik (AGEE-Stat) ist ein unab-
hängiges Fachgremium, das die Bun-
desregierung in ihrer Verpflichtung zur 
wissenschaftlichen Berichterstattung auf 
nationaler, internationaler und suprana-
tionaler Ebene berät und unterstützt. Ein 
Kurzprofil ist einsehbar unter der URL 
http://www.erneuerbare-energien.de/in-
halt/5468/ (Download am 18.08.2010).

2) vgl. „Servicemonteur/-in für Windener-
gieanlagen“ – IHK-/BZEE-Zertifikat, Bil-
dungszentrum für erneuerbare Energien 
Husum (www.bzee.de)

3) vgl. weiterbildendes Studium „Wind-
energietechnik und -management“, For-
Wind Oldenburg (www.windstudium.de)

4) vgl. Master of Science (M. Sc.) in Wind 
Engineering, Fachhochschule Flens-
burg, http://www.fh-flensburg.de/fhfl/
wind_engineering.html (Download am 
19.08.2010)

5) Der durch die Kultusministerkonferenz 
(KMK) genehmigte Schulversuch an 
der Eckener-Schule in Flensburg (Re-
gionales Berufsbildungszentrum, RBZ) 
führt zum Abschluss „Staatlich geprüfter 
Techniker/Staatlich geprüfte Technike-
rin in der Fachrichtung Windenergie-
technik“. Er wird vom 1. August 2009 
bis zum 31. Juli 2013 durchgeführt und 
soll Antworten auf die Akzeptanz eines 
solchen Angebotes geben sowie das 
von den Lehrkräften entwickelte Curri-
culum erproben. Der Schulversuch wird 
wissenschaftlich durch das Berufsbil-
dungsinstitut Arbeit und Technik (biat) 

der Universität Flensburg begleitet und 
evaluiert.

6) „Fachschulen sind Einrichtungen der 
beruflichen Weiterbildung. Die Bildungs-
gänge in den Fachbereichen schließen 
an eine berufliche Erstausbildung und 
an Berufserfahrungen an. Sie führen in 
unterschiedlichen Organisationsformen 
des Unterrichts (Vollzeit- oder Teilzeit-
form) zu einem staatlichen postsekunda-
ren Berufsabschluss nach Landesrecht. 
Sie können darüber hinaus Ergänzungs-/ 
Auf baubildungsgänge sowie Maßnah-
men der Anpassungsweiterbildung an-
bieten. Fachschulen qualifizieren für die 
Übernahme von Führungsaufgaben und 
fördern die Bereitschaft zur beruflichen 
Selbstständigkeit.“ (KMK 2010, S. 2)
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Bernhard Stolzenburg

Freiarbeit – (K)ein Thema für die Berufsschule?

Das Feedback war hoch interessant: „Da hätt’ ich ja auch zu Hause bleiben können, wozu brauch’ ich da noch die Schu-
le?“ (eine Abiturientin) oder „Heute hab’ ich das Gefühl, zum ersten Mal richtig was gelernt zu haben“ (der junge Türke, ein 
Sorgenkind der Lehrerinnen und Lehrer) waren die markantesten Rückmeldungen zu einem sechsstündigen Arbeitstag, an 
dem die 26 Schülerinnen und Schüler „frei arbeiten“ mussten (oder durften?). Die nahezu ausnahmslos positive Stimmung 
während und nach diesem methodischen Experiment, das dabei beobachtete arbeitsame, neugierige und disziplinierte 
Schülerverhalten sowie die zum Teil beeindruckenden Protokolle und Präsentationen – die als Hausaufgabe bis zum näch-
sten Schulblock erstellt wurden – waren auch Anlass für einen Kollegen, die Freiarbeit aufzugreifen. Er hat sich mit der 
„Methode der freien Arbeit“ beschäftigt, eine Unterrichtseinheit an der Wilhelm-Maybach-Schule in Stuttgart angeleitet und 
dokumentiert.1

Idee zum Praxistest: Freiarbeit 
in der Berufsschule

Freiarbeit ist als Methode aus dem Be-
reich der Grundschule nicht mehr weg-
zudenken. Beschäftigt man sich mit 
methodischen Konzepten für die beruf-
lichen Schulen, findet man merkwürdi-
gerweise nur in wenigen Fällen Hin-
weise auf diese Unterrichtskonzeption. 
Die im Rahmen des Lernfeldkonzeptes 
immer wieder betonte Notwendigkeit 
der Förderung von Selbstständigkeit 
und Selbstverantwortung – beim beruf-
lichen Handeln wie auch beim Lernen 
– ließen die Idee wachsen, Freiarbeit 
versuchsweise auch im Berufsschul-
unterricht umzusetzen. Dies geschah 
auch vor dem Hintergrund der Tätig-
keit als Beratungslehrkraft, bei der 
man häufig mit weit verbreiteten un-
zureichenden Lern-, Sozial- und Per-
sonalkompetenzen von Schülerinnen 
und Schüler konfrontiert wird. Gern 
werden daher immer wieder metho-
dische Angebote aufgegriffen, die sol-
che Kompetenzen fördern können. Im 
Lehreralltag kann man die Erfahrung 
sammeln, dass Unterricht mittels eines 
gut vorbereiteten Vortrags oder klas-
sisch fragend-erarbeitend gelingt. Die 
Schülerinnen und Schüler sind aber 
fast immer erleichtert und fast schon 
dankbar, wenn sie selbst – oder in 
Kommunikation mit Mitlernenden – im 
Unterricht aktiv werden können. Die 
zunehmende Abkehr vom „Belehrun-
terricht“ zum handlungs- und kompe-
tenzorientierten Lernfeldunterricht hat 
sich als positiv erwiesen. Diese Er-
fahrungen sind Motivation genug, um 
immer wieder Neues auszuprobieren. 

So entstand die Idee zum Praxistest 
„Freiarbeit in der Berufsschule“.

Beispiel „Zahnradgetriebe“

„Am Dienstag (...) haben wir eine neue 
Lernmethode kennengelernt: das ‚ei-
genständige Arbeiten’. Hierzu haben 
wir ein Aufgabenblatt bekommen, auf 
dem sechs Themen aufgelistet waren. 
(siehe Anlage) Hierbei hatten wir zwei 
Pflichtthemen (Auftrag 1 und 2), die 
jede Gruppe bearbeiten müssen, und 
zwei weitere Themen, die wir uns aus-
suchen konnten.

Als erstes haben wir uns zu Gruppen 
zusammengefunden, die je drei bis 
vier Personen groß sein sollten. In 
meiner Gruppe waren TIMO H., VANES-
SA H. und ich. Die erste Aufgabe war 
von uns, zwei Wahlthemen auszusu-
chen, indem wir alle Themen durch-
gelesen haben, und danach sollten wir 
unsere Entscheidung unserem Lehrer 
mitteilen.

In der Gruppe haben wir uns einen 
Zeitplan gemacht, wie lange wir für 
eine Aufgabe benötigen und in wel-
chem Umfang wir uns Informationen 
beschaffen. Danach haben wir mit 
dem Pflichtauftrag 1 begonnen: (...)“ 
(aus dem Lernprotokoll von ALEXANDER 
F.)

Im Ausbildungsberuf „Mechatroniker/
-in“ ergab sich im zweiten Schuljahr im 
Lernfeld 8 eine geeignete thematische 
Konstellation, um die Methode der 
freien Arbeit zu wagen. In den Zielfor-
mulierungen des Lernfeldes heißt es: 
„Die Schülerinnen und Schüler sind 
befähigt, Antriebseinheiten anzuschlie-

ßen, sie wählen Kopplungsvarianten 
zwischen Antriebseinheiten und Ar-
beitsmaschinen aus und setzen diese 
zielgerichtet ein.“ Als Inhalte werden 
im Lehrplan u. a. folgende Themen-
gebiete genannt: „Betriebskennwerte 
und Kennlinien von Antrieben, (...) Ge-
triebe, Kupplungen (...)“. In der schu-
lischen Praxis mit einer Lernortkoope-
ration zweier Schulen bedeutet das, 
dass an einer Schule die elektrischen 
Antriebe thematisiert werden und an 
der Partnerschule die mechanischen 
Problemstellungen, die Bindeglieder 
zwischen Motor und Arbeitprozessen, 
im Zentrum des Unterrichts stehen. 
Die Lernsituation orientierte sich an 
folgender Problemstellung: Ein Elek-
tromotor (hohe Drehzahl, geringes 
Drehmoment) soll ein Förderband 
(kleine Geschwindigkeit, große Las-
ten) bewegen. Dabei wird sich an der 
„Metallschule“ zunächst nur auf das 
Themenfeld „Getriebe“ konzentriert. 
An Getrieben lassen sich eine Vielzahl 
technologischer Probleme und Inhalte 
aufgreifen. Es können mechanische 
Gesetzmäßigkeiten erkannt und mit 
Hilfe mathematischer Rechenopera-
tionen neue Erkenntnisse gewonnen 
werden. Das notwendige „Wissen um 
Prinzipien“ kann gut einsichtig gemacht 
werden (z. B.: Zahnrad als rotierender 
Hebel). Mit Hilfe von Systemdarstel-
lungen können Wirkzusammenhänge 
ebenso wie die Komplexität von me-
chanischen Energieübertragungsele-
menten erkannt werden. Ein breites 
Feld tut sich auf, um neben der Ver-
mittlung von Wissen, Kenntnissen 
und Fertigkeiten (Montage/Demonta-
ge, Wartung ...) die transfernotwen-
dig sind, eine komplexe Problematik 
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mit ihren Möglichkeiten und Grenzen 
sichtbar zu machen, um so das ver-
netzte Denken zu schulen. Dazu wird 
die Ganzheitlichkeit der oben genann-
ten Problemstellung erfasst und auch 
die bzw. der Lernende als „Ganzes“ 
in den Lernprozess mit einbezogen. 
Der Unterricht wird so gestaltet, dass 
von der Schülerin oder vom Schüler 
Probleme zu lösen sind und Entschei-
dungen verlangt werden.

Nach einer eher lehrerzentrierten Ein-
führung in den Themenkomplex (Auf-
gaben, Getriebearten, Übersetzungen) 
verfassen die Schülerinnen und Schü-
ler eine Art Pflichtenheft für ein Zahn-
radgetriebe. Daran anknüpfend wird 
thematisch aufgegriffen, wie die An-
forderungen – hoher Wirkungsgrad, 
geringe Masse, kleine Baugröße, lan-
ge Lebensdauer sowie leiser und ru-
higer Lauf – realisiert werden können. 
Die Themenstellungen „Zahnradgeo-
metrie“ und die Lagerung der Wellen 
einschließlich der Montage-Demonta-
ge stehen nun im Mittelpunkt. Daran 
anschließend kommt die Freiarbeit in 
das Spiel (Abb. 1).

„Freie Arbeit“ wird – vor allem im 
Grund- und Hauptschulbereich – häu-
fig als Unterrichtszeit verstanden, „in 
der Schüler machen können, was sie 
wollen: frei gewählte Themen, Aufga-
ben im Anschluss an den Pflichtunter-
richt, freies Lesen, Spielen ...“ (BÖNSCH 
2000, S. 193). Die „Freiheit“ in dem 
hier beschriebenen Unterricht ist aber 
sehr wohl beschränkt: Die Schüle-
rinnen und Schüler können frei über 
die Sozialform beim Bearbeiten von 
Lernaufgaben entscheiden. Es besteht 
Freiheit bei der Wahl des Lernortes: 
Zwei Klassenräume und die Medio-
thek standen zur Verfügung. Ebenso 
haben die Schülerinnen und Schüler 
Freiheit bezüglich der Zeiteinteilung 
– sie regeln Pausen und Lerntempo 
selbst, und sie haben Handlungsal-
ternativen bei den zu bearbeitenden 
Lernaufgaben. Das heißt auch, die 
Freiarbeit trägt der Heterogenität der 
Klasse bezüglich Interessen, Lernme-
thode und Lerntempo Rechnung mit 
dem Ziel, Verantwortung für das eige-
ne Lernen zu übernehmen, selber zu 
Einsichten zu kommen und ein Stück 
Selbstverwirklichung in einem sonst 
meist fremdbestimmten Schulalltag zu 
erfahren. Die Schülerinnen und Schü-
ler haben aber eine klare Aufgaben-

beschreibung, und sie haben Zeitvor-
gaben. Sie benutzen, neben den ein-
geführten Fachbüchern, eine von der 
Lehrkraft zusammengestellte Materia-
liensammlung, bestehend aus Texten, 
Realteilen und Videos. Sie können 
sich selbstständig mit Hilfe von Lite-
ratur aus unserer Mediothek und aus 
dem Internet informieren. Klarzustel-
len ist, dass Freiarbeit hier eine Metho-
de ist – kein Unterrichtsprinzip –, um 
selbstgesteuertes Lernen praktisch zu 
üben. Üben können die Schülerinnen 
und Schüler nur unter der Vorausset-
zung, dass sie bereits grundlegende 
Basisbausteine zur Freiarbeit kennen. 
Freiarbeit ist eine besondere Art der 
Anregung zum Lernen.

Die Klasse übt im Unterricht vom ers-
ten Schuljahr an den Umgang mit und 
die Auswertung von Fachtexten. Im 

Mittelpunkt stehen dabei die Lerntech-
niken Markieren, Exzerpieren und die 
verbale Wiedergabe des relevanten 
Informationsgehaltes solcher Texte. 
Das Ausdenken von möglichen „Klas-
senarbeitsfragen“ rundet die Textbe-
arbeitung meist ab. Über die Unter-
richtsstunden muss immer ein Teil der 
Schülerinnen und Schüler Protokolle 
verfassen, die zum nächsten Unter-
richtsblock präsentiert werden. Die 
Lernenden üben konsequent Part-
nerarbeit und etwas später die Grup-
penarbeit unter Beachtung der zuvor 
aufgestellten Regeln zum Arbeiten im 
Team.

Freie Organisation bei der 
Aufgabenbearbeitung

„Ich habe mit meinem Sitznachbarn 
PATRICK E. die Aufgabenstellungen 

1. Bearbeiten Sie aus zwei Aufgabenblöcken (siehe Aufgabenblätter) je-
weils mindestens zwei Rechenaufgaben schriftlich!

2. Die Zahnräder müssen mit den Wellen gefügt werden. Machen Sie sich 
bitte mit der Thematik „Welle-Naben-Verbindungen“ vertraut! Welche 
Alternativen zu den hier gewählten Passfeder-Verbindungen wären denk-
bar? Wägen Sie Vor- und Nachteile gegeneinander ab!

3. Eine Wärmebehandlung gibt den Zahnrädern die notwendigen Werkstoff-
eigenschaften für eine zuverlässige Funktionserfüllung. Dafür kommen 
besondere Stähle (siehe Werkstoffauswahl) zum Einsatz. Machen Sie 
sich bitte mit einem möglichen Wärmebehandlungsverfahren für Zahnrä-
der vertraut! Welche Folgen hat eine Wärmebehandlung für das gefertig-
te Zahnrad?

4. Hohe Härte ist eine Voraussetzung für einen geringen Abrieb an den 
Zahnflanken. Erklären Sie bitte an einem Prüfverfahren die Härteprüfung 
sowie die genormten Härteangaben in technischen Zeichnungen!

5. Durch Schleifen der Zahnflanken werden Zahnräder nach der Wärmebe-
handlung feinbearbeitet. Machen Sie sich bitte sachkundig, und klären 
Sie insbesondere, warum bei diesem Fertigungsverfahren so gute Ober-
flächenqualitäten erreicht werden!

6. Am Zahnradgetriebe sind an verschiedenen Stellen Dichtungen erforder-
lich. Welche Arten von Dichtungen müssen verwendet werden? Machen 
Sie sich bitte über Dichtungen als Maschinenelemente sachkundig!

Die Aufgabenblöcke 1 und 2 gehören zum Pflichtprogramm. Darüber hinaus 
bearbeiten Sie bitte zwei weitere Aufgabenblöcke Ihrer Wahl.

Sie können in Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit (max. 3 Gruppenmit-
glieder) arbeiten.

Schreiben Sie bitte ein ausführliches Lernprotokoll, in dem Sie mitteilen, 
welche Themen Sie bearbeitet haben und welche Schwerpunkte Sie beim 
Lernen gesetzt haben! Das Protokoll ist Grundlage für eine Überprüfung des 
Gelernten. Für eines Ihrer Wahlthemen erstellen Sie bitte eine Präsentation 
und Dokumentation!

Das selbstverantwortliche Lernen und die Überprüfung des Gelernten erge-
ben Projektkompetenznoten.

Nutzen Sie Medien aller Art!

Abb. 1:  Aufgabenstellung zum Beispiel „Zahnradgetriebe“
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bearbeitet. Die Rechnungen hat je-
der versucht, selbst zu lösen. Wenn 
es ging, hat der andere ausgeholfen. 
Beim Recherchieren hat jeder getrennt 
recherchiert, und dann haben wir es 
zusammengetragen, darüber gespro-
chen und dann aufgeschrieben. Somit 
hat jeder erst einmal alleine arbeiten 
müssen, und die Arbeit wurde durch 
den Sitznachbarn durchs gemein-
same Besprechen ‚kontrolliert’. Somit 
hatte man gleich eine Wiederholung 
und eine Wissenserweiterung da je-
der andere Aspekte/Schwerpunkte für 
wichtiger hielt. Daheim habe ich alles 
wiederholt und durch das Schreiben 
des Protokolls übersichtlich aufgelis-
tet.“ (Auszug aus dem Lernprotokoll 
von ANDI J.)

Drei Schülerinnen und 23 Schüler 
– eine Abiturientin, alle anderen mit 
Realschulabschluss – machten sich 
an einem Montag an das Werk, um 
im Zeitraum von 8 bis 13 Uhr „frei“ 
zu arbeiten. Zwei sehr gute Schüler 
entschieden sich für ein vollkommen 
selbstständiges Arbeiten, drei Grup-
pen entschlossen sich für die Arbeit 
mit einem Lernpartner, sechs Dreier-
gruppen fanden sich zusammen. Sie 
verteilten sich auf zwei nebeneinander 
liegende Klassenräume und die Medi-
othek.

Zu den Pflichtaufgaben gehörte, aus 
zwei Rechenaufgabensammlungen mit 
je sechs Aufgaben unterschiedlicher 
Schwierigkeitsgrade zur Problematik 
von Getriebeübersetzungen zwei Auf-
gaben auszuwählen und zu bearbei-
ten; ebenso zwei Rechenaufgaben zur 
Themenstellung Zahnradgeometrie. 
Es handelte sich bei diesem Auftrag 
um eine reine Wiederholung und Fes-
tigung von bereits Gelerntem. Ziel 
war es, die Schülerinnen und Schüler 
en passant zur Einsicht zu bringen, 
dass häufigeres Üben notwendig ist, 
um Routinen zu entwickeln und Lern-
stoff zu behalten. Deutlich zeigte sich 
dabei, wie hochgradig unterschiedlich 
die Bearbeitungsgeschwindigkeit bei 
Rechenaufgaben ist.

Die „technologischen“ Themenstel-
lungen, aus denen frei gewählt werden 
durfte, sind für den Ausbildungsberuf 
„Mechatroniker/-in“ eher von unterge-
ordneter Bedeutung und zählen nicht 
zu den Standards. Dennoch erscheint 
es – auch im Sinne der Ganzheitlich-
keit – sinnvoll, dass sich die Schüle-

rinnen und Schüler damit befassen, 
welche Maßnahmen ergriffen werden, 
um den Verschleiß klein zu halten und 
gleichzeitig den Wirkungsgrad des 
Getriebes zu erhöhen. Zudem wird 
die Bedeutung der Werkstoffauswahl 
thematisiert. Die Dichtungen sind als 
Maschinenelement per se für den Be-
ruf „Mechatroniker/-in“ von Interesse, 
wobei auch hier wieder Querbezüge 
zu Oberflächenqualitäten, der Werk-
stoffhärte und der Montageproblema-
tik hergestellt werden können.

Beobachtungen aus Sicht von 
Lehrenden und Lernenden

Perspektive der Lehrkraft

Es war eine reine Freude, die Schü-
lerinnen und Schüler in guter Atmo-
sphäre konzentriert und diszipliniert 
arbeiten zu sehen. Zahlreiche Frage-
stellungen zeigten, dass die Neugier 
geweckt war. Es gab keinerlei Anlass, 
jemanden zu ermahnen. Die Aufsicht 
der Mediothek kam von sich aus auf 
die Lehrkraft zu, und lobte die hohe 
Arbeitsbereitschaft und das Arbeiten 
im Team. Ein Teil der Schülerinnen 
und Schüler machte weniger Pausen 
als an einem Schultag üblich. Den 
Schülerinnen und Schülern etwas zu-
zutrauen, ihnen Verantwortung für das 
eigene Lernen zu übertragen, zeigte 
eine verblüffende Wirkung. Weitere 
Übung ist insbesondere beim Zeitma-
nagement notwendig. Vor allem die 
Gruppen, die das Thema „Schleifen“ 
wählten, bekamen Zeitprobleme.

Schülerfeedback

„Bei der neuen Arbeitsmethodik, fin-
de ich, kann man sich das Gelernte 
sehr viel leichter merken, da man sich 
die ganze Zeit intensiv konzentriert. 
Doch dadurch ist man sehr viel ange-
strengter (...).“ (Lernprotokoll FLORIAN 
S.)

Der Grundtenor der Schülermei-
nungen zur Freiarbeit war positiv. 
Obwohl die Schülerinnen und Schü-
ler klagten, dass dieser Vormittag „in 
hohem Grad stressig war“, so urteil-
ten sie doch überwiegend, „es habe 
Spaß gemacht“. Auch reflektierten sie, 
dass „wir uns zu Hause ja noch einmal 
mit den Themen befassen müssen“, 
„die Sache mit der Wärmebehand-
lung nicht richtig verstanden wurde“, 
„ich jetzt weiß, was ich alles gar nicht 

wusste“. Besonders wurde die Frei-
arbeit als Abwechslung begrüßt, aber 
„ein normaler Unterricht mit Tafelbild 
und so ist doch einfacher, jetzt bin ich 
mir nicht sicher, ob ich überhaupt das 
Richtige gelernt habe oder ob ich noch 
mehr wissen muss“.

Vorbehalte im Kollegium

Die Methode „Freiarbeit“ weckt bei vie-
len Kolleginnen und Kollegen pädago-
gisches Misstrauen. Sie vermuten ein 
laissez-faire, fehlende Zielklarheit und 
eine zu große Freiheit für die Schü-
lerinnen und Schüler, die diese zum 
Nichtstun missbrauchen. Sie bringen 
den Lernenden wenig Vertrauen ent-
gegen, „die Schüler tun doch freiwillig 
nichts“ oder sie halten sie für überfor-
dert. Zudem verunsichert es manche 
Lehrkraft, wenn sie das Unterrichts-
geschehen nicht mehr selbst in den 
Händen hält. Solche Kolleginnen und 
Kollegen kritisieren die mangelnde 
Planbarkeit der Resultate von Schüler-
arbeiten sowie den unterschiedlichen 
Wissensstand nach Gruppenarbeiten 
allgemein. Nicht zuletzt vermuten eini-
ge, dass die Lehrkraft, die die Freiar-
beit anleitet, „einfach nichts schaffen 
will“ oder dass der Zeitaufwand nicht 
angemessen sei.

Perspektiven durch Freiarbeit

Den Vorbehalten und negativen Sicht-
weisen sollten positive Aspekte entge-
gengesetzt werden. Lernen ist selbst-
bestimmt und macht neugierig, wenn 
Lernende sich eigene Ziele formulieren 
und das Gefühl haben, über Inhalt und 
Wege des Lernens mitentscheiden zu 
können. Lernen ist autonom, wenn die 
Schülerinnen und Schüler es schaffen, 
Lernen eigenständig und eigenverant-
wortlich zu gestalten. Lernen schafft 
Selbstvertrauen, wenn Lehrende an 
das Potenzial und die Kompetenzen 
ihrer Schülerinnen und Schüler glau-
ben. Lernen in Form von Zusammen-
arbeit, gemeinsamem Problemlösen 
und sozialem Austausch schafft so-
ziale Anerkennung und stiftet soziale 
Beziehungen, nimmt Einfluss auf Wer-
te sowie Überzeugungssysteme und 
erweitert dabei Kenntnisse und Fertig-
keiten. Lernen ist handlungs- und an-
wendungsorientiert, wenn die erwor-
benen Kenntnisse und Fertigkeiten im 
– nicht nur beruflichen – Alltag sich als 
nützliche Kompetenzen erweisen. Ler-
nen schafft Zufriedenheit, wenn Ler-
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nende das Gefühl haben, dass sie den 
Anforderungen gewachsen sind.

Aus diesen Erfahrungen heraus 
sollten den Schülerinnen und Schü-
lern Gelegenheiten gegeben werden, 
möglichst viele (Teil-)Aspekte solchen 
Lernens zu erleben. Lernen in diesem 
Sinne bezieht sich auf die bekannten 
Lernzielfelder – inhaltlich-fachliche, 
methodisch-problemlösende, sozial-
kommunikative und affektiv-ethische 
Lernziele (OTT/GROTENSOHN 2005, 
S. 1) und kann – sicher auch auf an-
deren methodischen Wegen als dem 
der Freiarbeit – dem Rechnung tra-
gen, was als ganzheitliches Lernen 
oft zur hohlen Phrase verkommen ist. 
Freiarbeit impliziert die im Zusammen-
hang mit der Lernmotivation häufig be-
schriebenen „basic needs“ (DECI/RYAN) 
– das menschliche Bestreben nach 
Kompetenzerleben, nach sozialer Ein-
bindung und nach Autonomieerleben 
(oder auch Selbstbestimmung) – als 
eine Voraussetzung für den Lernerfolg. 
Freiarbeit, auf einer methodischen und 
inhaltlich relevanten Vorwissensbasis 
gut vorbereitet, den jeweiligen Unter-
richtszielen, der Schulstufe und der 
Schulart angepasst, gehört in das me-
thodische Repertoire von Lehrenden, 
auch wenn eine präzise Formulierung 
von fachlichen Lernzielen nur schwer-
lich möglich ist. Diese Methode steht 
und fällt mit einem adäquaten Angebot 
an Materialien und Themenstellungen, 
aber auch mit der Überzeugung der 
Lehrkraft, dass Schülerinnen und 
Schüler nicht passiv-rezeptive Wesen 

sind, sondern eher aktiv-lernende. 
Freiarbeit und Fachunterricht müssen 
sich ergänzen. Bestärkung darin kann 
auch bei einer von PRENZEL (1997) be-
schriebenen Auswertung eines Experi-
ments finden (siehe Abb. 2).

Dazu schreibt PRENZEL (1997, S. 36): 
„Insbesondere DECI und RYAN weisen 
darauf hin, dass motiviertes Lernen 
Wahlmöglichkeiten, Spielräume und 
die Ermunterung zu selbständigem 
Agieren voraussetzt. Damit vorhan-
dene Lernmotivation nicht reduziert 
wird, müssen sich die Lernenden in 
ihrem grundlegenden Bedürfnis nach 
Autonomie unterstützt erleben.“ Kön-
nen die Auszubildenden im Rahmen 
der Freiarbeit auch die inhaltliche Re-
levanz der Themenstellungen erken-
nen, dann ist ein Zusammentreffen 
der wichtigsten motivationalen Bedin-
gungsfaktoren für Lernerfolg möglich.

Auch RIEDL (2004, S. 51) merkt am: 
„Freiarbeit scheint generell geeignet, 
Langeweile, Passivität und Konsum-
haltung der Lernenden aufzubrechen. 
Lehrkräfte, die mit dem pädagogischen 
Alltag ihres Unterrichts unzufrieden 
sind, können dem Lernen in ihrem Un-
terricht dadurch neue Impulse geben.“ 
BÖNSCH (2000, S. 186) betrachtet Un-
terricht als eine Hilfe sowie Anleitung 
zum Lernen und ist erstaunt, „dass im-
mer noch das Paradigma der Vermitt-
lungsdidaktik und im Zusammenhang 
damit verordnetes Lernen so dominant 
sind“. Er fordert einfallsreichere Arran-
gements, die Lernen wirklich realisie-

ren helfen, und weist der Freiarbeit 
aus bildungs-, unterrichts- und lernthe-
oretischen sowie sozialerzieherischen 
Gründen eine „nicht zu unterschät-
zende Bedeutung“ zu.

Anmerkung

1) In einem weiteren Beitrag, der dem-
nächst in „lernen & lehren“ erscheinen 
wird, berichtet MARCO BELL näher von 
diesen Erfahrungen.
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„(...) dann sollte der Unterricht erfolgen. Die (...) Anweisungen einer Experimen-
talgruppe und einer Kontrollgruppe unterschieden sich nur durch zwei Sätze. Den 
Teilnehmern der Experimentalgruppe wurde gesagt, dass sie für den Lernerfolg 
ihrer ‚Schüler’ verantwortlich seien. Sie sollten sicherstellen, dass ihre ‚Schüler’ 
die Aufgabe lösen können, sodass diese, falls sie getestet würden, den Anfor-
derungen des Tests genügten. Der Kontrollgruppe wurde gesagt, dass sie den 
Lernenden helfen sollten, zu lernen, wie man diese Aufgabe lösen kann.
Der Unterricht, den die Probanden einem ‚standardisierten’ Lernenden erteilten, 
wurde aufgezeichnet und ausgewertet. Die wichtigsten Befunde: Im Vergleich zur 
Kontrollgruppe sprachen die Lehrenden der Experimentalgruppe doppelt so lange, 
sie verwendeten dreimal so viel Anweisungen (‚Du sollst’) und stellten doppelt so 
viele Kontrollfragen. Sie ließen den Lernenden fast keine Zeit, sich selbst und auf 
eigene Weise mit der Aufgabe zu befassen.
Bei diesem Experiment führten zwei kleine Sätze, die auf die Verantwortlichkeit 
der Lehrenden hinwiesen, zu einem deutlichen Effekt. Der Unterricht der Expe-
rimentalgruppe erfolgte äußerst direktiv und produktorientiert. Lernen war kaum 
möglich, sondern nur das Ausführen vorgeschriebener Tätigkeiten. Dabei ging der 
Reiz der Aufgabe vollständig unter. Dieses Experiment zeigt eine Möglichkeit, Ler-
nende zu demotivieren, obwohl man ihnen eigentlich helfen will. Damit sie erfolg-
reich lernen, schreibt man ihnen genau vor, was sie zu tun haben; man kontrolliert 
aus Sorge, um gleich korrigierend eingreifen zu können.“

Abb. 2: Auswertung eines Experiments (PRENZEL 1997, S. 36)
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Sven Grund/Alexandra Totter

Systematische mehrstufige Evaluation 

für die Entwicklung computergestützter 

Lehr-/Lernsysteme in der Pneumatik

In diesem Beitrag soll ein Grundverständnis für die Notwendigkeit einer ganzheitlichen Lehr-/Lernsystemanalyse an 
Beispielen aus dem Pneumatikunterricht geschaffen werden. Dabei liegt der Fokus auf der Darstellung des Evaluations-
konzepts „Concept and Instruments for the Evaluation of Learning Tools“ (CIELT) und seinen Instrumenten. CIELT ist 
ein Evaluationskonzept, das in seiner theoretischen Einbettung sowohl die Besonderheiten der Evaluation im Schul- und 
Bildungswesen als auch die Zusammenhänge zwischen Mensch, Technik und Organisation berücksichtigt. Dadurch ist es 
möglich, aus den Ergebnissen einerseits Maßnahmen zur Verbesserung des Unterrichts und andererseits Maßnahmen 
zur Verbesserung der Systementwicklung abzuleiten. Anhand von zwei Studien wird aufgezeigt, wie die Wirkung von un-
terschiedlichen computergestützten Lehr-/Lernsystemen im Pneumatikunterricht evaluiert werden kann und welche prak-
tischen Erkenntnisse sich daraus gewinnen lassen.

Einleitung

Die Entwicklung von computerge-
stützten Lehr-/Lernsystemen im Pneu-
matikunterricht schreitet stetig voran. 
Diese Systeme ermöglichen unter 
anderem Mixed Reality, Virtual und 
Collaborative Learning und zeichnen 
sich durch eine Vielzahl technischer 
Innovationen aus. Die lerntheoretische 
Begründung und empirisch belegte 
Wirksamkeit dieser Systeme fehlen 
häufig. Ebenso gibt es nur wenige 
Studien zu Erfolgsfaktoren bei der Im-
plementierung in der schulischen Or-
ganisation. Das systematische, mehr-
stufige Evaluationskonzept „Concept 
and Instruments for the Evaluation of 
Learning Tools“ (CIELT) und die dafür 
entwickelten Instrumente ermöglichen 
umfassende Analysen, sodass Ergeb-
nisse in die Entwicklung computerge-
stützter Lehr-/Lernsysteme einfließen. 
Es umfasst Lernsystemanforderungs-
analysen zur Systemdefinition. Usabili-
ty-Aspekte, das Nutzerverhalten sowie 
Lern- und Kooperationprozesse wer-
den untersucht. Weiterhin erfolgt eine 
Prüfung organisationaler Bedingungen 
für die erfolgreiche Implementierung 
derartiger Systeme. Anhand von zwei 
Studien (I. Lernen mit Mixed-Realtiy-
Systemen und II. Lernen mit verteilt, 
kollaborativen computergestützten 
Lehr-/Lernsystemen in der Pneumatik-
ausbildung) wird der empirische Er-
kenntnisgewinn und dessen Einfluss 

auf die Entwicklung von computerge-
stützten Lehr-/Lernsystemen darge-
stellt. Nur ein ganzheitlicher Evalua-
tionsansatz von computergestützten 
Lehr-/Lernsystemen kann dazu bei-
tragen, dass eine erfolgreiche Imple-
mentierung in Organisationen (z. B. 
Berufsschulen) erfolgt.

Planung, Durchführung und 
Evaluation von Pneumatik-
unterricht

Relevante Fragen für Unterrichts-
planung und -evaluation: was, wie, 
womit?

Unterricht muss geplant, ausgeführt 
und am Ende sowohl durch Lehren-
de als auch Lernende anhand spezi-
fischer Dimensionen bewertet werden. 
Evaluation kann somit als integrativer 
Bestandteil von Unterricht verstanden 
werden. Eine Evaluation ist aber nur 
dann aussagekräftig, wenn deren Ziele 
klar sind. Diese wiederum sind eng mit 
den Zielen des „Projektes“ verbunden 
– in dem Fall mit den Zielen des Unter-
richts. Eine klare Struktur des Unter-
richts dient dabei als Grundlage. Sie 
hilft, möglichst viele, den Unterricht be-
einflussende Faktoren schon im Vor-
feld zu berücksichtigen (vgl. HEIMANN 
U. A. 1976). Auch im Zusammenhang 
mit computergestütztem Pneumatik-
unterricht sind diese beeinflussenden 
Faktoren relevant.

Wichtige zu beantwortende Fragen 
sind dabei:

– Was wird unterrichtet? Die Inhalts-
struktur und – eng damit verbunden 
– die Lernziele bzw. Handlungs-
kompetenzen müssen festgelegt 
werden.

– Wie wird unterrichtet? Die Unter-
richtsform und die damit verbun-
dene Sozialstruktur sind in Bezug 
auf die Inhaltsstruktur und die Lern-
ziele zu klären.

– Womit wird unterrichtet bzw. ge-
lernt? Die im Unterricht verwende-
ten Lernmedien werden bestimmt. 
Die Frage kann nicht isoliert be-
antwortet werden, sondern steht in 
enger Wechselwirkung mit Überle-
gungen zu Inhaltsstruktur, Lernzie-
len, Handlungskompetenzen und 
den Unterrichts- und Sozialformen.

Die Klärung dieser Fragen dient ei-
nerseits der Planung des Unterrichts, 
aber auch als Grundlage zur Klärung 
der Evaluationsziele.

Was wird unterrichtet? Besonder-
heiten des Pneumatikunterrichts

Betrachtet man den Pneumatikunter-
richt aus der inhaltlichen Perspekti-
ve – Was wird unterrichtet? –, so ist 
das Besondere in der Pneumatik das 
teilweise nicht lineare Verhalten be-
stimmter Systemkonstellationen (z. B. 
ein oszillierender Zylinder) und die 
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große Vielzahl an unterschiedlichen 
Schaltungsmöglichkeiten, um ein und 
dieselbe Schaltungsabfolge/-logik 
zu erzeugen. Zudem ist es ein tech-
nisches Fach, d. h., hier geht es z. B. 
darum, Produktionsanlagen zu planen, 
aufzubauen und instand zu halten. Da-
für benötigt der Polymechaniker ein 
fundiertes Fachwissen und praktische 
Handlungskompetenz. Im Rahmen der 
Berufsausbildung wird dies durch das 
duale Ausbildungssystem (Betrieb/
Schule) sichergestellt. Darüber hinaus 
kommt es in der Pneumatik immer mehr 
zu einer engen Verzahnung zwischen 
komplexer Elektronik (z. B. Speicher-
programmierbare Steuerungen SPS) 
und pneumatischen Bauteilen. Das 
führt dazu, dass in Berufsschulen häu-
fig komplexe, teure Schulungsmateri-
alien (-anlagen) angeschafft werden 
müssen. Somit ist die Frage nach dem 
Inhalt gerade im Pneumatikunterricht 
eng verknüpft mit der Frage „Womit 
wird unterrichtet?“

Wie wird unterrichtet? Sozial-
formen im Pneumatikunterricht

Im Pneumatikunterricht ist es mög-
lich, eine Vielzahl von Sozialformen 
einzusetzen. Diese müssen auf die 
Inhalte abgestimmt sein. Nur dadurch 
kann das Erreichen der Lernziele 
bzw. Handlungskompetenz entschei-
dend unterstützt werden. In der Lite-
ratur (JANK/MEYER 2002, GRUNDER U. A. 
2007) finden sich folgende Unterschei-
dungen von Sozialformen:

Beim Frontal- bzw. Klassenunterricht 
werden die Lernenden von den Leh-
renden geführt. Die Lernenden hören 
zu, beantworten Fragen oder tun etwas 
auf Anweisung der Lehrenden. Die se 
Sozialform ist dann sinnvoll, wenn der 
Unterricht sicherstellen muss, dass 
den Lernenden ein größtmöglicher 
Einblick in die Thematik, ein Verständ-
nis der Sache ermöglicht werden soll 
(z. B. die Funktionsweise eines dop-
peltwirkenden Zylinders oder die eines 
5/2-Wegeventils verstehen).

Im Gruppenunterricht bearbeiten die 
Lernenden vorübergehend oder län-
gerfristig in Kleingruppen möglichst 
selbstständig und kooperativ Aufga-
ben oder Probleme. Den Lernenden 
wird Raum für Eigenverantwortung 
gegeben (z. B. wenn es für eine be-
stimmte Schaltungslogik mehrere Lö-

sungen gibt und deren Vor-/Nachteile 
herausgearbeitet werden sollen).

Im Rahmen der Einzelarbeit gibt der 
Lehrende den Lernenden einen Auf-
trag, den diese nach Möglichkeit allei-
ne ausführen. Sie werden dabei vom 
Lehrenden betreut, der im Anschluss 
die Auswertung der Ergebnisse or-
ganisiert. Einzelarbeit dient meist der 
Übung von eingeführten Inhalten (z. B. 
die Berechnung des notwendigen 
Drucks, um eine bestimmte Kraft mit 
dem Zylinder zu erzeugen).

Im Zusammenhang mit neuen Lern-
medien lässt sich der Unterricht noch 
hinsichtlich des Settings unterschei-
den. Findet der Unterricht zwischen 
Lehrenden und Lernenden am selben 
Ort zur selben Zeit statt, spricht man 
von einem Face-to-Face-Setting. Fin-
det der Unterricht zwischen Lehrenden 
und Lernenden an unterschiedlichen 
Orten statt, handelt es sich um ein ver-
teiltes Setting. Weiterhin lässt sich in 
einem verteilten Setting noch unter-
scheiden, ob der Unterricht bzw. das 
Lernen zur selben Zeit – synchron 
– oder zu unterschiedlichen Zeiten 
– asynchron – stattfindet. So wird z. B. 
im Bereich der Systeminstandsetzung 
die verteilte Kooperation immer wich-
tiger, da Experten nicht immer vor Ort 
sein können.

Womit wird unterrichtet? Einsatz 
von Lernmedien im Pneumatik-
unterricht

Die verschiedenen Sozialformen las-
sen sich darüber hinaus mit unter-
schiedlichen Lehr-/Lernsystemen 
anreichern bzw. überhaupt erst rea-
lisieren (z. B. verteilte Zusammenar-
beit). Sie können nach verschiedenen 
Merkmalen wie Medium, Informati-
onsmerkmale und Handlungsoptionen 
unterschieden werden. Der Ausbil-
dungsunterricht basiert immer mehr 
auf handlungsorientierten Konzepten 

(BALLIN/BRATER 1996). Die Handlungs-
orientierung legt das Erlernen von 
Mechatronik an realen komplexen 
Anlagen wie z. B. MPS (Modulare-
Produktions-Systeme) nahe. Dabei 
spielen die Gegenständlichkeit und die 
Realitätsnähe eine zentrale Rolle für 
den Lernprozess, welche insbesonde-
re handlungspsychologisch (GALPERIN 
1980, HACKER 1998) begründet sind. 
Auch stärker gedächtnispsychologisch 
fundierte Theorien wie die von ENGEL-
KAMP (1997) und die Handlungsregula-
tionstheorie von OESTERREICH und KÖD-
DIG (1995) sprechen beim Tu-Effekt 
mit realen Gegenständen von Lern-
vorteilen gegenüber dem Lernen mit 
Texten, Graphiken und Computern. Im 
Bereich der Pneumatik kann man nun 
verschiedene Systeme unterscheiden, 
deren Maß an Gegenständlichkeit und 
Realitätsnähe deutlich variiert (Abb. 
1). Das Mixed-Reality-System setzt 
sich dabei aus einer komplexen drei-
dimensionalen Simulation und Basis-
komponenten zusammen.

Die Beantwortung der Fragen nach 
dem „Was, Wo und Womit unterrichtet 
wird?“ muss aufeinander abgestimmt 
werden, da sie in enger Wechselwir-
kung stehen. Im Falle des Einsatzes 
von computergestützten Lehr-/Lernsys-
temen bedarf die Untersuchung der 
Wirkung dieses Wechselspiels von 
Unterrichtsinhalt, -form und Lernme-
dien einer Perspektivenerweiterung. 
Eine ausschließlich didaktische Evalu-
ierung vernachlässigt die systemtheo-
retischen Zusammenhänge zwischen 
Lehrenden und Lernenden, der Tech-
nologie und der Organisation. Das 
entwickelte Evaluationskonzept CIELT 
und seine Instrumente ermöglichen di-
ese Perspektivenerweiterung.

Abb. 1:  Verschiedene Lehr-/Lernsysteme
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CIELT: Evaluationskonzept 
und -instrumente

Theoretische Einbettung von CIELT

Evaluation hat eine lange Tradition im 
Schul- und Bildungswesen. Mittlerwei-
le unterscheiden GUBA und LINCOLN 
(1999) in ihrer Beschreibung der histo-
rischen Entwicklung vier Evaluations-
generationen. Je nachdem, was als 
zentral für eine Evaluation angesehen 
wird, kann das Messen, die Beschrei-
bung, die Bewertung oder der Diskurs 
zwischen den Beteiligten im Mittel-
punkt stehen.

Für die Evaluation im Schul- und Bil-
dungswesen wurden Mehr-Ebenen-
Modelle entwickelt (vgl. CIRO-Kon-
zept – Context, Input, Reaction, Out-
come – von WARR, BIRD und RACKHAM 
(1970), CIPP-Modell – Context, Input, 
Process, Product – von STUFFLEBEAM 
(1983)). Das einflussreichste Modell 
ist das Vier-Ebenen-Modell von KIRK-
PATRICK (1994). Er unterscheidet fol-
gende Ebenen:

– Reaktionen: Diese Ebene dient dem 
Erfassen, wie die Lernenden die 
Maßnahme bzw. die Materialien be-
urteilen. So werden beispielsweise 
subjektive Einschätzungen zu Ak-
zeptanz, Lernwirksamkeit und Pro-
blemen erhoben.

– Lernen: Der tatsächliche Lernerfolg 
wird mit Hilfe von Tests gemessen.

– Verhalten: Auf dieser Ebene wird 
untersucht, ob es zu einem Trans-
fer des gelernten Wissens in die 
Anwendungspraxis der Lernenden 
kommt.

– Ergebnisse: In dieser Ebene wird 
geprüft, ob sich durch eine verän-
derte Anwendungspraxis die Orga-
nisationen und Systeme, in denen 
die Lernenden ihr neues Wissen 
anwenden, insgesamt verändern.

Der Evaluationsprozess wird von der 
Reaktionsebene zur Ergebnisebene 
zunehmend schwieriger und zeitauf-
wendiger. Evaluationen auf der Verhal-
tens- und Ergebnisebene liefern meist 
bedeutsamere Informationen, um den 
Erfolg einer Bildungsmaßnahme, inklu-
sive der verwendeten Lernmedien, zu 
beurteilen. Nichtsdestotrotz sollte man 
alle Ebenen in die Evaluation einbezie-
hen, um ein vollständiges Bild des Er-
folgs einer Maßnahme im Schul- und 

Bildungswesen zu erhalten. Auf dieser 
Grundlage lassen sich dann für alle 
Ebenen Gestaltungs-/Verbesserungs-
maßnahmen ableiten und umsetzen. 
Deren Erfolg kann in einem iterativen 
Evaluationsprozess wiederum gemes-
sen werden.

Das Vier-Ebenen-Modell von KIRKPAT-
RICK dient als eine Grundlage des ent-
wickelten Evaluationskonzepts CIELT. 
Weitere Grundlage ist der MTO-An-
satz (STROHM/ULICH 1997). Der MTO-
Ansatz stellt sicher, dass die Zusam-
menhänge zwischen Mensch, Technik 
und Organisation systemtheoretisch 
erfasst und bewertet werden, sodass 
konkrete Gestaltungsempfehlungen 
abgeleitet werden können. Ihm liegt 
ein empirisch fundiertes handlungsre-
gulatorisches Menschenbild zugrunde, 
das Arbeitstätigkeit in verschiedene 
Prozessschritte unterteilt und Empfeh-
lungen für eine Verbesserung der Ar-
beitsleistung ermöglicht. Diese lassen 
sich gut auf Lernsituationen übertra-
gen. Eine ganzheitliche MTO-Analyse 
legt die Untersuchung der Ebenen „Un-
ternehmen“, „Organisationseinheit“, 
„Gruppe“ und „Individuum“ nahe. Im 
Zusammenhang mit der Entwicklung 
von Lerntechnologien ist insbesondere 
der Gedanke der Wechselwirkung von 
Mensch, Technik und Organisation 
relevant. Es zeigt sich immer wieder, 
dass die entwickelten Technologien 
– auch für Bildungszwecke – nicht in 
der Art und Weise genutzt werden, wie 
sie konzipiert wurden bzw. überhaupt 
nicht verwendet werden (ULICH 2001), 
weil sie unter anderem den Lernpro-
zess nicht in der erhofften Form unter-
stützten oder ständig defekt sind.

Gesamtüberblick CIELT

Das CIELT-Konzept basiert auf fünf 
wesentliche Untersuchungsebenen bei 

der Lehr-/Lernsystementwicklung (1. 
Prototypen Test, 2. Benutzerfreundlich-
keit, 3. Benutzerverhalten, 4. Lernen 
und Kooperation, 5. Organisationale 
Aspekte) und einem iterativen Entwick-
lungsprozess mit der Rückschlaufe zur 
Design-Ebene (Abb. 2). KIRKPAT RICKs 
Überlegungen sind in den Ebenen 2 
bis 4 integriert. MTO-Aspekte werden 
sowohl in den Design-Elementen als 
auch auf der Ebene 5 mit einbezogen. 
Bei computergestützten Lehr-/Lern-
systemen ist es schon bei der Kon-
zeption unabdingbar, dass sich das 
Entwicklungsteam nicht nur auf die 
reinen Funktionalitäten des Systems 
als solches konzentriert, sondern die-
se aus einer MTO-Perspektive heraus 
entwickelt.

Auf der ersten Ebene wird eine ge-
naue Systemdefinition vorgenommen. 
Dabei werden folgende Fragen beant-
wortet: Über welche Funktionen soll 
das System verfügen? Wie soll die Be-
nutzeroberfläche gestaltet sein? Wel-
che Schnittstellen sollte das System 
aufweisen? Das kann z. B. die Definiti-
on der Art und Weise betreffen, wie ein 
Zylinder in einer Simulation geöffnet 
und manipuliert werden kann.

Anschließend erfolgt auf der zweiten 
Ebene die Analyse der Benutzer-
freundlichkeit. Das heißt, unter Zuhil-
fenahme von sogenannten Use Cases 
wird das computergestützte Lehr-/
Lernsystem von den verschiedenen 
Zielgruppen hinsichtlich Benutzbar-
keit getestet. Hier stehen Fragen im 
Zentrum wie z. B.: Weiß der Lernende, 
wo er sich befindet? Wo kommt man 
hin, wenn man einen Link aktiviert? 
Findet man die geforderte Information 
schnell? Hier kann es z. B. darum ge-
hen, den Lernenden Informationen zur 
Verfügung zu stellen, wo sie sich ge-

Abb. 2:  Concept and Instruments for the Evaluation of Learning Technolgies 
(CIELT)
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rade in einem Pneumatikhilfesystem 
befinden.

Auf der dritten Ebene wird das com-
putergestützte Lehr-/Lernsystem das 
erste Mal in einen realen Kontext ein-
gesetzt. Die Nutzung in einem realen 
Anwendungskontext wird untersucht. 
Zum Beispiel steht hier die Frage, ob 
Lernende mit dem computergestützten 
Lehr-/Lernsystem die gezeigte Schal-
tung tatsächlich simulieren.

Die vierte Ebene fokussiert auf inhalt-
liche Aspekte, d. h. die Lernwirksam-
keit und das konkrete Kooperationsver-
halten der Lehrenden und Lernenden. 
Mögliche Fragen sind: Wie arbeiten 
Personen zusammen? Wer spricht mit 
wem? Was und wie viel wurde gelernt? 
Wie werden in der Gruppe Informa-
tionen gesucht oder Entscheidungen 
getroffen? So sind z. B. die Auswir-
kungen der Unterrichtsform auf das 
Kommunikationsverhalten relevant: Im 
Frontalunterricht tritt der Lehrende als 
Experte auf; in der Kleingruppenarbeit 
agiert der Lehrende eher als Coach.

Die fünfte und letzte Ebene beschäftigt 
sich mit der organisationalen Einbet-
tung des computergestützten Lehr-/
Lernsystems. Dabei geht es um fol-
gende Fragestellungen: Welches Un-
terrichtskonzept wird in der Bildungsin-
stitution genutzt? Wie passt dieses mit 
dem computergestützten Lehr-/Lern-
system zusammen? Welchen tech-
nischen Support gibt es? Wer ist für 
den gezielten Einsatz des computer-
gestützten Lehr-/Lernsystems zustän-
dig? Welche finanzielle Unterstützung 
gibt es? Wie werden Lehrende bei der 
Technologieeinführung unterstützt? 
Zum Beispiel fehlt in Schulen häufig 
ein angemessener technischer Sup-
port für Lehrende.

Instrumente und Tools zu CIELT

CIELT ist ein Konzept, das sich in sei-
ner Anwendung auf Datenerhebungs-
methoden aus der empirischen Sozi-
alforschung stützt. Für die jeweiligen 
Anwendungsfelder wurde eine Reihe 
von Erhebungsinstrumenten entwickelt 
(GRUND U. A. 2003).

Im Rahmen der Entwicklung eines neu-
en Lernsystems DERIVE (siehe http://
www.derive.uni-bremen.de) wurde für 
die Ebene der Systemdefinition/Pro-
totypen ein User-Participation-Tool, 
ähnlich einem Kinderspielbaukasten, 

generiert. Dieser enthält einen Inter-
viewleitfaden, verschiedene Papiervor-
lagen, Karten und anderes Material, 
mit dessen Hilfe man einen Prototyp 
mit den zukünftigen Lehrenden und 
Lernenden vergegenständlichen kann. 
Darüber hinaus wurde eine Daten-
bankapplikation konzipiert, mit der sich 
die verschiedenen entworfenen Anfor-
derungen anhand von frei gewählten 
Dimensionen beurteilen und einstufen 
lassen. So können sich Entwickler und 
Nutzer klar und systematisch über die 
Wichtigkeit verschiedener System-
funktionalitäten austauschen.

Zur Untersuchung der Benutzer-
freundlichkeit/Usability wurden ein 
Beobachtungsinstrumentarium und 
ein Interviewleitfaden erstellt (MAHLOW 
U. A. 2008). Deren Anwendung und 
die darauf basierenden Umsetzungs-
maßnahmen trugen deutlich zur Ver-
besserung der Benutzerfreundlichkeit 
der computergestützten Lehr-/Lernsys-
teme bei.

Im Rahmen der Prüfung des Nutzer-
verhaltens entstand in einem Projekt 
ein differenziertes Verhaltensbeo-
bachtungsschema für Kooperations-
prozesse (GRUND U. A. 2003). Dabei 
wurden Kooperationsprozesse von 
mehreren Personen an interaktiven 
Touchscreen-Bildschirmen (1,5 Meter 
Durchmesser) in fünf Sekundenein-
heiten kodiert und in Bezug zur Lern-
leistung gestellt. Es zeigte sich, dass 
die Kooperationsmedien qualitativ und 
quantitativ deutlich unterschiedliche 
Interaktionsmuster nach sich ziehen, 
diese aber keinen direkten Einfluss auf 
die Lernleistung zeigten.

Im Rahmen der Untersuchung des 
Lernprozesses wurde die Rolle eines 
Computer-Supported-Cooperative 
Learning-Systems (CSCL-Sytems) 
als Werkzeug zur Steuerung der In-
teraktion und Aufgabenerfüllung im 
Pneumatikunterricht analysiert. Dazu 
wurde das Kommunikationsverhalten 
von Lernenden inhaltsanalytisch unter-
sucht. Diese mussten im Rahmen einer 
Lernaufgabe in einem verteilt kollabo-
rativen Setting den Schaltplan eines 
Sicherheitssystems entwickeln (TOT-
TER/GROTE 2005). Redebeiträge der 
Lernenden wurden transkribiert und 
aus dem Korpus wurde ein inhalts-ba-
siertes Kategoriensystem entwickelt. 
Mittels dieses Kategoriensystems 
konnte geprüft werden, inwiefern das 

eingesetzte CSCL-System die aufga-
benbezogene Kommunikation stört.

Interviewleitfäden und Fragebögen zu 
Untersuchungen auf organisationaler 
Ebene wurden entwickelt, um förder-
liche und hemmende Bedingungen 
zum Einsatz neuer Medien in Berufs-
schulen zu untersuchen (TOTTER ET AL. 
2006). Ein theoretisches Vorhersage-
modell wurde abgeleitet und empirisch 
geprüft. Aus der Implementierungsfor-
schung lassen sich drei Ebenen von 
Einflussfaktoren unterscheiden, die 
den erfolgreichen Einsatz neuer Medi-
en im Unterricht wesentlich mitbestim-
men. Dies sind die materielle und tech-
nische Ausstattung der Schule, Merk-
male der Lehrenden sowie schulische 
Rahmenbedingungen. Ausgehend von 
den ermittelten Einflussfaktoren wurde 
ein Maßnahmenkatalog abgeleitet, mit 
dessen Hilfe Bedingungen an Schulen 
geschaffen werden können, die eine 
langfristige Implementierung neuer 
Technologien im Unterricht begünsti-
gen.

Die Beispiele ermöglichen einen er-
sten Einblick in die verschiedenen 
CIELT-Instrumentarien.

Evaluation des Unterrichts

Studie 1: Wirkung eines Mixed-
Reality-Lernsystems auf den 
Wissenserwerb

In der ersten Studie wurde ein qua-
si-experimentelles Pre-/Post-Evalu-
ationsdesign gewählt (BORTZ/DÖRING 
1995), um vergleichende Aussagen 
über unterschiedliche Lernsysteme zu 
treffen. Die folgenden drei Gruppen 
wurden jeweils 20 Stunden in Elek-
tropneumatik und SPS-Steuerung un-
terrichtet. Der Unterricht war für alle 
Gruppen standardisiert und handlungs-
orientiert konzipiert. Phasen von Fron-
talunterricht und die Bearbeitung von 
Problemlöseaufgaben in Kleingruppen 
(zwei bis drei Personen pro Lernar-
beitsplatz) wechselten sich dabei kon-
tinuierlich ab. Hatte eine Gruppe ein 
Problem schneller gelöst, so konnte 
sie die anderen Gruppen im Lösungs-
prozess unterstützen. Die Lernenden 
waren im Durchschnitt 19 Jahre alt und 
in folgende Gruppen eingeteilt (zur Er-
klärung der genutzten Lehr-/Lernsys-
teme siehe Abb. 1, S. 38):

1. Die reale Gruppe (R-Gruppe) ar-
beitete mit Basiskomponenten aus 

Forum



lernen & lehren (l&l) (2011) 101 41

dem Bereich der Elektropneumatik 
(klassische Komponenten).

2. Die MPS-Gruppe arbeitete an einer 
komplexen realen Verteilstation.

3. Die CLEAR-Gruppe verwendete 
Basiskomponenten, gekoppelt via 
Hyperbond (BRUNS 2001) mit einer 
dreidimensionalen Simulationssoft-
ware und arbeitete somit mit einem 
Mixed-Reality-System.

In der Analyse standen lernbezogene 
Forschungsfragen im Vordergrund:

1. Mit welchem System lässt sich mehr 
Fachwissen aneignen?

2. Welchen Einfluss hat das Lehr-/
Lernsystem auf konstruktive Fähig-
keiten?

3. Wie wirkt sich das Lehr-/Lernsystem 
auf praktische Fehlersuche, men-
tale Modelle und Problemlösestile 
aus?

Als intervenierende Variablen für Lern-
erfolg wurden der Lehrstil und das 
Unterrichtsmaterial weitgehend stan-
dardisiert. Lehrpersonen verwendeten 
ein Arbeitsbuch, das in zehn Minu-
tenschritten sowohl Handlungsanwei-
sungen als auch das gesamte Unter-
richtsmaterial umfasste.

Als individuelle Merkmale wurden 
elektropneumatisches Vorwissen und 
verschiedene kognitive Fähigkeiten 
(räumliches Vorstellungsvermögen, 
GITTLER 1989; logisches Denken, HORN 
1969; physikalisch-technisches Pro-
blemverständnis, CORNAD U. A. 1984) 
der Lernenden erhoben.

Als Lernoutput-Variablen wurden un-
terschiedliche Aspekte gemessen.

– Der Fachwissenszuwachs ergab 
sich aus der Differenz zwischen 
Vorwissen und Fachwissen am 
Kursende.

– In der Konstruktionsaufgabe sollten 
Lernende aus einer großen Anzahl 
von vorgegebenen Schaltsymbolen 
die richtigen auswählen und eine 
Schaltungslogik als Schaltplan um-
setzen.

– Die reale Fehlersuche wurde mit ei-
ner schaltplanbasierten Fehlersuche 
(symbolbasierte Fehlersuche) und 
einer Fehlersuche an einer realen 
komplexen MPS-Anlage (praktische 
Fehlersuche) betrachtet.

– Im Anschluss an die Fehlersuche 
füllten die Lernenden einen Frage-
bogen über mentale Modelle und 
Problemlösen aus, der auf der Ba-
sis einer früheren Studie (GRUND/
GROTE 2001) entwickelt wurde. Der 
Fragebogen gibt Aufschluss über 
Art der entwickelten mentalen Mo-
delle, das genutzte Repräsentati-
onsformat und die verwendeten 
Problemlösestrategien.

Ergebnisse

Beim elektropneumatischen Fachwis-
senszuwachs lassen sich signifikante 
Unterschiede zwischen den Gruppen 
feststellen. Sowohl die MPS-Gruppe 
(M = 25 Punkte, SD = 6) als auch die 
CLEAR-Gruppe (M = 26 Punkte, SD 
= 5) sind besser als die klassische 
Komponentengruppe (M = 19 Punkte, 
SD = 4). Interessanterweise werden 
43 Prozent der Varianz des Fachwis-
senstests durch physikalisch-tech-
nisches Problemverständnis und Vor-
wissen aufgeklärt. Die Lerngruppe hat 
hingegen keinen zusätzlichen Anteil an 
Varianzaufklärung. Der Gruppenunter-
schied ist somit vor allem auf kognitive 
Fähigkeiten und das unterschiedliche 
Vorwissen in Elektropneumatik zu-
rückzuführen.

In der Konstruktionsaufgabe (siehe 
Abb. 3) ergab sich kein signifikanter 
Unterschied zwischen den Gruppen. 
Hier liegen sehr hohe Standardabwei-
chungen innerhalb der Gruppen vor, 
wodurch der Unterschied zwischen 
den Gruppen kleiner wird als innerhalb 
der Gruppen. Es werden wiederum 23 
Prozent Testvarianz durch physika-
lisch-technisches Problemverständnis 
vorhergesagt.

In der symbolbasierten Fehlersuchauf-
gabe unterscheiden sich die Gruppen 

signifikant. Die R-Gruppe schneidet 
wesentlich schlechter als die CLEAR-
Gruppe und die MPS-Gruppe ab. So-
wohl die Gruppen als auch physika-
lisch-technisches Problemverständnis 
klären gemeinsam 49 Prozent der 
Testvarianz auf.

In der praktischen Fehlersuchaufga-
be sind die Gruppen ebenfalls unter-
schiedlich. Die CLEAR-Gruppe schnei-
det schlechter als die MPS-Gruppe ab. 
Physikalisch-technisches Problemver-
ständnis klärt 14 Prozent der Testva-
rianz auf.

Die Auswertung der Fragebögen er gab 
keine Unterschiede hinsichtlich des 
Repräsentationsformats (symbolisch/
real) der realen Schaltung. Die Auf-
gabe wurde überwiegend real reprä-
sentiert. In der symbolischen Aufgabe 
zeigten sich Gruppenunterschiede. 
Die MPS-Gruppe verwendete meis-
tens gemischte Formate (symbolisch 
und real) und die R-Gruppe ein reales 
Format. In der CLEAR-Gruppe gab es 
keine Präferenz. Die Erklärungsstruk-
turen unterschieden sich nur in der 
praktischen Aufgabe. Dort wendete 
die R-Gruppe überwiegend „Trial-and-
Error-Erklärungen“ an, während die 
beiden anderen Gruppen „wenn-dann-
Erklärungen“ abgaben.

Diskussion

Auf den ersten Blick scheint das Arbei-
ten an komplexen Systemen die Fach-
wissenentwicklung zu fördern, wobei 
es keine Rolle spielt, ob es sich um ein 
reales MPS-System oder das Mixed-
Reality-System handelt. Eine genaue 
Analyse der Daten unter Hinzunahme 
von kognitiven Fähigkeiten und Vor-
wissen zeigt, dass für den Lernoutput 
stärker individuelle lernmedienunab-
hängige Faktoren verantwortlich sind. 

Gruppe
Konstruktions-

aufgabe
symbolbasierte 

Fehlersuche
praktische 

Fehlersuche

M SD M SD M SD

Basiskompo-
nenten

21.21 7.54 1.05 1.35 3.50 1.65

CLEAR 30.89 16.57 5.00 3.18 3.00 1.67

MPS 23.11 14.29 6.07 3.36 4.22 1.05

Anmerkung: Konstruktion maximal 46 Punkte, symbolbasierte und praktische Fehlersuche    
                     maximal 10 Punkte

Abb. 3:  Auswirkungen der Lernsysteme auf Schaltplankonstruktion und Feh-
lersuche
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Aufgrund der Gruppenunterschiede im 
Vorwissen lässt sich aber nicht ein-
deutig schließen, dass es keine Lern-
gruppenunterschiede gibt, da sich das 
Vorwissen negativ auf die Wissensent-
wicklung auswirkte.

Das rein praktische Arbeiten an kom-
plexen Komponenten erbrachte einen 
kleinen Vorteil gegenüber dem Arbei-
ten mit dem Mixed-Reality-System in 
der praktischen MPS-Fehlersuche. 
Die Mischung von unterschiedlichen 
Repräsentationsformaten im Mixed-
Reality-System (3-D-Simulationen und 
reale Komponenten) hat möglicherwei-
se zu Transferverlusten geführt. Der 
„Split-Half Attention Effect“ (COOPER 
1997) könnte aufgrund des größeren 
Wahrnehmungsfeldes beim Arbeiten 
mit dem Mixed-Reality-System diesen 
Transferverlust bedingen. Das heißt, 
die Lernenden haben mental entweder 
nur mit dem realen oder dem virtuellen 
Teil gearbeitet und konnten das Sys-
tem nicht als ein ganzes geschlos-
senes System begreifen und verarbei-
ten. Interessant ist dabei, dass sich die 
„Trial-and-Error-Erklärungen“ in der 
R-Gruppe nicht auf die Fehlersuchleis-
tung auswirkte.

Das Arbeiten an einfachen Kompo-
nenten zeigt einen deutlichen grup-
penbedingten Transferverlust in die 
symbolische Fehlersuche hinein. Die-
ser könnte darin begründet sein, dass 
die Gruppe die Aufgabe auf der Basis 
eines realen Repräsentationsformates 
lösen wollte, bei der z. B. die Schalter-
stellung von bestimmten Komponen-
ten nicht erkennbar ist. Fehler lassen 
sich so schwerer finden, und ein Co-
dierwechsel (DÖRNER 1995) wäre auf-
gabenangemessener gewesen.

In der Konstruktionsaufgabe gibt es 
keinen signifikanten Unterschied zwi-
schen den Gruppen. Tendenziell ist 
die CLEAR-Gruppe am besten. Dies 
könnte ein Hinweis darauf sein, dass 
unterschiedliche Darstellungsformate 
in Lernmedien eine höhere Repräsen-
tationsflexibiltät unterstützen, doch das 
müssen erst weitere Untersuchungen 
zeigen.

Die differenzierte Lernoutputanalyse 
(CIELT-Ebene 4: Lernen und Koope-
ration) zeigt, dass die immer wieder 
vermutete „Überlegenheit“ von rein 
real-gegenständlichen Lernsystemen 
nicht ohne Weiteres haltbar ist und nur 

die systematische Untersuchung ge-
naue Einblicke ermöglicht.

Studie 2: Wirkung eines verteilt kol-
laborativen computerunterstützten 
Pneumatikunterrichts auf den Wis-
senserwerb

Gemäß der „Media Richness Theory“ 
von MARTZ/VENKATHESWAR (2005) filtern 
Kommunikationsmedien aufgrund ihrer 
Charakteristik gewisse Hinweise. Nicht 
die gesamte Information wird durch 
das Medium vermittelt. Die Reichhal-
tigkeit eines Kommunikationsmediums 
variiert hinsichtlich der Vielfältigkeit der 
vermittelten Sprache, der Anzahl der 
hinweisgebenden Kanäle, dem Maß 
an Persönlichkeit sowie der Unmittel-
barkeit des Feedbacks. Ein Face-to-
Face-Treffen offeriert ein reicheres 
Medium als ein Brief.

Basierend auf dieser Theorie interes-
siert die Frage, ob es bei einem verteilt 
kollaborativen Setting von computer-
gestütztem Pneumatikunterricht zu 
einem Informationsverlust kommt, der 
zu einem geringeren Fachwissenszu-
wachs bei den Lernenden führt. Zur 
Prüfung dieser Fragestellung wurde 
ebenfalls eine Untersuchung (CIELT-
Ebene 4: Lernen und Kooperation) 
mit einem quasi-experimentellen Pre-/ 
Post-Evaluationsdesign durchgeführt. 
Gruppen wurden sechs Stunden in 
Pneumatik und Elektropneumatik un-
terrichtet. Eine Gruppe bestand je-
weils aus zwei Lernenden und einer 
Lehrperson. Insgesamt nahmen fünf 
Lehrpersonen und 34 Berufsschüler 
aus vier Berufsschulen in Deutschland 
und der Schweiz teil. Die Lernenden 
waren zwischen 17 und 22 Jahre alt 
und im ersten Jahr ihrer Mechatronik-
Ausbildung.

1. Im Face-to-Face-Setting bearbei-
teten zwei Lernende an einem Com-
puter die Aufgaben. Die Lehrper-
son saß neben den Lernenden und 
verfolgte die Problemlösung. Zur 
Bearbeitung hatten die Lernenden 
Zugang zum Internet. Sie konn-
ten pneumatische Schaltungen mit 
Hilfe des MPS-Systems und einer 
Web-basierten Version einer dreidi-
mensionalen Simulation bauen und 
hatten mittels Application-Sharing 
Zugriff auf die Pneumatik-Simulati-
ons-Software FluidSim (vgl. Abb. 1, 
S. 38).

2. Im verteilten Setting saßen die 
Lernenden und die Lehrperson in 
Räumen vor einem Computer. Zu-
mindest ein Lernender konnte die 
Schaltungen mit Hilfe eines MPS-
Sytems bauen. Der Zugriff auf die 
zweidimensionale, symbolbasierte 
Pneumatik-Simulations-Software 
FluidSim erfolgte wiederum mittels 
Application-Sharing. Allen stand die 
Web-basierte Version einer dreidi-
mensionalen Simulation zur Verfü-
gung. Die Kommunikation erfolgte 
mittels eines Desktop Video-Con-
ferencing Systems.

Als Lernoutput-Variable wurde der 
Fachwissenszuwachs getestet. Dieser 
ergibt sich aus der Differenz zwischen 
dem Vorwissen vor dem Unterricht und 
dem Fachwissen am Ende des Unter-
richts.

Aufgaben

Die Lernenden mussten im Unterricht 
fünf Aufgaben lösen. Diese Aufgaben 
und der Lehr-/Lernprozess basierten 
auf den pädagogischen Theorien des 
Konstruktivismus und der Activity The-
ory (vgl. SCHAUMBURG 2002, MWANZA/
ENGESTRÖM 2004). Folgende Aspekte 
wurden bei den Lernaufgaben berück-
sichtigt:

– Die Aufgabe stellt komplexe, le-
bens- und berufsnahe, ganzheitlich 
zu betrachtende Problembereiche 
dar und ist in ein „Real Life Setting“ 
eingebettet.

– Die Aufgabe berücksichtigt die Vor-
erfahrung und die Interessen der 
Lernenden.

– Bei der Analyse des der Aufgabe 
zugrundeliegenden Problems ist es 
möglich, verschiedene Perspektiven 
zu betrachten bzw. einzunehmen.

– Die Aufgabe wird auf mehrere, un-
terschiedliche Arten repräsentiert. 
Unterstützende Hilfesysteme und 
Informationsquellen weisen auch 
unterschiedliche Repräsentations-
arten auf.

Zusätzlich zu den Aufgaben erfolgt 
auch die Gestaltung des Lehr-/Lern-
prozesses.

– Lernende führen „mehr oder weni-
ger“ praktische Aktivitäten durch. 
Dadurch wird Lernen als aktiver 
Prozess gestaltet.
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– Lernen erfolgt kollaborativ. In Grup-
pen wird gemeinsam an der Lösung 
der dargestellten Probleme gearbei-
tet, und das Wissen wird gemein-
sam konstruiert.

– Lernende strukturieren und kon-
trollieren den Problemlöseprozess 
selbst. Sie wählen die Vorgehens-
weise und Methoden, mit denen das 
Problem gelöst werden soll.

– Lernende reflektieren über das Ge-
lernte. Sie untersuchen ihr Lernen 
hinsichtlich Methoden zur Informati-
onsorganisation und -interpretation.

– Lernende analysieren und bewerten 
selbst ihre Ergebnisse hinsichtlich 
Stärken und Schwächen.

Basierend auf diesen Aspekten wur-
den folgende Aufgaben entwickelt:

1. Fehlersuche in einem Schaltplan 
eines Stapelmagazins: Die Ler-
nenden erhalten einen Text und 
einen Schaltplan. Sie sollen einen 
Schaltplan bauen, der den Anfor-
derungen im Text entspricht. Als 
weiteren Input können sie mit dem 
vorgegebenen Schaltplan arbeiten. 
Allerdings ist es eine fehlerhafte 
Zeichnung. Diesen Fehler sollen 
die Lernenden entdecken, wenn 
sie den Schaltplan mit dem Text 
vergleichen bzw. wenn sie den ge-
gebenen Schaltplan bauen und in 
der Simulation testen. Nachdem der 
Fehler gefunden wird, soll der kor-
rekte Schaltplan gebaut werden.

2. Umwandlung der pneumatischen 
in eine elektropneumatische Steu-
erung: Die pneumatische Steue-
rung aus Aufgabe 1 muss in eine 
elektropneumatische Steuerung 
umgewandelt werden. Die elektro-
pneumatische Komponente arbeitet 
allerdings nach einem anderen Prin-
zip. Die Lernenden müssen deshalb 
überlegen bzw. erkennen, welche 
Elemente noch geändert werden 
müssen, damit die neue Kompo-
nente arbeitet.

3. Vervollständigung eines Schalt-
plans: Die Lernenden erhalten eine 
unvollständige Zeichnung eines 
Schaltplans. Einzelne Elemente 
des Schaltplans sind nicht definiert. 
Basierend auf ihrem Wissen über 
Schaltungen und der Charakteristik 
der gegebenen Komponenten sol-
len die Lernenden einen funktionie-
renden Schaltplan entwickeln.

4. Umbau der Schaltung einer För-
derbandanlage: In einer Paketsor-
tieranlage kommt es immer wieder 
zu Störungen und Beschädigungen 
einer Förderbandanlage durch un-
vorhergesehene Stromausfälle. Die 
Lernenden sollen die derzeitige 
Schaltung so umbauen, dass es bei 
einem Stromausfall zu keiner Be-
schädigung des Auswurfzylinders 
kommt.

5. Arbeitssicherheit an einer pneuma-
tischen Klebepresse: Beim Prototyp 
einer pneumatischen Klebepresse 
ist es zu einem Arbeitsunfall gekom-
men. Die Lernenden nehmen die 
Perspektive eines Arbeitnehmers 
ein und überlegen, wie Sicherheits-
bestimmungen umgangen werden 
können. Im nächsten Schritt neh-
men sie die Perspektive eines Si-
cherheitsexperten ein und identifi-
zieren die Schwachstellen der An-
lage. Basierend auf ihren Erkennt-
nissen bauen sie die Anlage in eine 
sichere Anlage um.

Ergebnisse

Über alle Lernenden hinweg ergab 
sich ein statistisch signifikanter Fach-
wissenszuwachs zwischen Pre-/Post-
Wissenstest. Die Berechnung abso-
luter Effekt-Größen erbrachte einen 
Wissenszuwachs um 18.25 Prozent 
im Face-to-Face-Setting und um 12.07 
Prozent im verteilten Setting (siehe 
Abb. 4). Der Unterschied im Fach-
wissenszuwachs und der Anzahl der 
gelösten Aufgaben zwischen den bei-
den Gruppen wurde mittels einfacher 
Varianzanalyse weiter analysiert. Die 
Differenz in den Ergebnissen der Post-
Tests mit M = 9.21 im Face-to-Face 
und M = 7.95 im verteilten Setting 
zeigt keinen statistisch signifikanten 
Unterschied. Es ergab sich auch kein 
statistisch signifikanter Unterschied in 
der Anzahl der gelösten Aufgaben zwi-
schen den beiden Settings (Face-to-
Face-Setting M = 4.3, verteiltes Setting 
M = 3.6).

Diskussion

Obwohl die Ergebnisse auf den ers-
ten Blick vermuten lassen, dass ein 
verteiltes Setting zu geringerem Fach-
wissenszuwachs bei Lernenden führt, 
lassen sich diese Ergebnisse bei einer 
genauen statistischen Analyse nicht 
bestätigen. Gemäß der „Media-Rich-

ness Theory“ deutet dieses Ergebnis 
darauf hin, dass kollaboratives Lernen 
in einem verteilten Setting mit dem 
in dieser Untersuchung verwendeten 
computergestütztem Lehr-/Lernsys-
tem zu keinem Informationsverlust 
und im weiteren Sinn zu keinem gerin-
geren Fachwissenszuwachs führt als 
in einem Face-to-Face-Setting. Das 
computergestützte Lehr-/Lernsystem 
kann somit in beiden Settings einge-
setzt werden.

In den hier dargestellten Studien 
wurden jeweils die Ergebnisse einer 
Lernoutputanalyse (CIELT-Ebene 4: 
Lernen und Kooperation) dargestellt. 
Begleitend wurden die eingesetzten 
computergestützten Lehr-/Lernsys-
teme umfassend bezüglich Benutzer-
freundlichkeit (CIELT-Ebene 2) und 
Nutzerverhalten (CIELT-Ebene 3) 
evaluiert. Durch die Zusammenfüh-
rung der Daten ist es somit möglich, 
deutliche Hinweise für die Weiterent-
wicklung bzw. den Status quo eines 
computergestützten Lehr-/Lernsys-
tems zu liefern, die sich bei einer rein 
theoretischen Betrachtung nicht hätten 
gewinnen lassen.

Zusammenfassung 
und Ausblick

Das vorgestellte CIELT-Konzept und 
seine Instrumente basieren in ihrer 
theoretischen Einbettung nicht nur auf 
traditionelle Modelle aus dem Schul- 
und Bildungswesen, sondern berück-
sichtigen die Systemgestaltung von 
Mensch, Technik und Organisation. 
Somit ist eine systematische, mehr-

Setting M SD

Face-to-
Face (N=14)

Pre-Test 5.29 3.20

Post-Test 9.21 1.85

Gelöste 
Aufgaben

4.29 0.91

verteilt 
(N=20)

Pre-Test 5.45 3.52

Post-Test 7.95 3.22

Gelöste 
Aufgaben

3.60 1.31

Anmerkung: Pre- und Posttest maximal 12 
Punkte, maximal 5 gelöste Aufgaben

Abb. 4:  Vergleich des Fachwissens-
zuwachses bei Face-to-
Face-Setting und verteiltem 
Setting

Forum
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stufige Evaluation von technologie- 
bzw. computergestütztem Unterricht 
möglich. Mit Hilfe von CIELT wird ge-
währleistet, dass wesentliche Aspekte 
in der Entwicklung von computerge-
stützten Lehr-/Lernsystemen frühzeitig 
und zielgerichtet beachtet werden. Da-
rüber hinaus werden Instrumente zur 
Verfügung gestellt, die die Anpassung 
an eigene Gegebenheiten ermögli-
chen, sodass das Rad nicht jedes Mal 
neu erfunden werden muss.

Der Unterricht der Zukunft wird wei-
terhin von technologischen Entwick-
lungen beeinflusst werden, doch die 
damit implizierte Verbesserung von 
Lehr-/Lernprozessen und des Lernout-
puts muss kritischer als bisher betrach-
tet und systematisch evaluiert werden. 
Die beiden Fallbeispiele zeigen, wie 
der tatsächliche Nutzen solcher com-
putergestützter Lehr-/Lernsysteme ge-
messen werden kann. Die Prüfung hin-
sichtlich eines vorhandenen Nutzens 
erscheint wichtig, wenn es sich, wie im 
Bereich des Pneumatikunterrichts in 
Berufsschulen, um nicht unerhebliche 
finanzielle Investitionen handelt.

Das Wechselspiel von Unterrichtsin-
halt, Unterrichtsform und Lernmedium 
sollte immer von verschiedenen Sei-
ten her diskutiert werden. Technische 
Möglichkeiten dürfen einerseits nie 
„konzept- und theorielos“ vorangetrie-
ben werden. Unterricht und die damit 
verbundenen Fragen zu Lerninhalten 
und zu Lernzielen dürfen aber ande-
rerseits auch nicht losgelöst von den 
im Unterricht verwendeten Technolo-
gien diskutiert werden. Die Evaluation 
von Unterricht auf den unterschied-
lichen CIELT-Ebenen – insbesondere 
vier und fünf – sollte im Rahmen des 
Ausbildungscontrollings an Bildungs-
institutionen zu einer Selbstverständ-
lichkeit werden. Dafür wurden auch an 
anderen Orten schon eine Reihe spe-
zifischer Messinstrumente wie z. B. 
HILVE-II (RINDERMANN 2004) oder BE-
vakomp (BRAUN u. a. 2008) entwickelt 
und validiert.
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Rezensionen
HERKNER, VOLKMAR/MERSCH, FRANZ FERDINAND/PAHL, JÖRG-PETER (2010): Lernkonzepte zur Instandhaltung. Beispiele und 
Materialien für den unterrichtspraktischen Gebrauch, Dresden: TUDpress, ISBN 978-3-941298-34-7, 370 Seiten, 14,80 
Euro

Seit der Veröffentlichung des „Curriculum Instandhaltung 
– Teil 1 Grundlagen“ aus dem Jahre 1997, die im Rahmen des 
Modelversuchs zur Instandhaltungs-Ausbildung (INA) für klei-
ne und mittelständische Unternehmen vorgelegt wurde, ist die 
Instandhaltung ein besonderes Thema berufswissenschaft-
licher sowie fachdidaktischer/-methodischer Forschung. Der 
Dresdner Forschungszusammenhang um JÖRG-PETER PAHL 
rundet nunmehr mit einem umfänglichen Band eine über 
zehnjährige Forschungsarbeit zu einem so genannten Quer-
schnittthema berufsfachlicher Ausbildung im Berufsfeld der 
Metalltechnik ab.

Gemäß seinem Untertitel liefert das Buch „Beispiele und 
Materialien für den unterrichtspraktischen Gebrauch“ in Form 
ausgewählter Unterrichtseinheiten aus dem Themenbereich 
der „Instandhaltung“, die „unter curricularen, didaktischen und 
insbesondere (…) methodischen Aspekten“ (S. 7) präsentiert 
werden. Erklärtes Ziel der Autoren ist es, „das selbstständige 
und kooperative berufliche Lernen in der gewerblich-tech-
nischen Berufsbildung zu initiieren und zu fördern“ (S. 7). 
Damit richtet sich das Buch zunächst an Lehrkräfte berufsbil-
dender Schulen.

Die Sammlung konzentriert sich auf Unterrichtsbeispiele aus 
den industriellen Metallberufen und bedient dabei vor allem 
den Ausbildungsberuf des Industriemechanikers bzw. der 
Industriemechanikerin. Die Einbeziehung anderer, benach-
barter Berufsbilder (Kfz-Branche etc.) wird von den Autoren 
als weder „möglich“ noch „sinnvoll“ erachtet (S. 369). Die „Ma-
terialien“ bieten gleichwohl zahlreiche Anregungen für den 
Unterricht in angrenzenden metalltechnischen Berufen.

Das Kompendium entstand im Rahmen der Modellversuche 
„Gestaltung von Lern- und Arbeitsumgebungen in der Berufs-
schule durch instandhaltungsorientierte Konzepte zum selbst-
gesteuerten und kooperativen Lernen (LASKO Brandenburg/
LASKO Thüringen)“. Die dargestellten Unterrichtsbeispiele 
sind zu großen Teilen von den am Projekt teilnehmenden 
berufsbildenden Schulen entwickelt und durch wiederholte 
„unterrichtspraktische Versuche optimiert und evaluiert“ (S. 7) 
worden. An dem Modellversuch haben sich das Oberstufen-
zentrum Elbe-Elster in Elsterwerda (Brandenburg) sowie das 
Staatliche Berufsbildungszentrum Saale-Orla-Kreis in Pöß-
neck (Thüringen) personell und sachlich beteiligt (S. 371).

In vier Abschnitten werden die 26 Unterrichtsverfahren „se-
quentiell“ entsprechend der „prozeduralen Vorgänge und 
Arbeitsprozesse im Beschäftigungssystem“ (S. 7) dargestellt. 
Abschnitt A (S. 7 ff.) liefert einige „einführende Unterrichtsbei-
spiele“, die erste Einblicke in das Themenfeld der „Instandhal-
tung“ ermöglichen. Im Abschnitt B (S. 57 ff.) werden „Unter-
richtsbeispiele im Vorfeld einer Instandsetzung“ thematisiert. 
Im Anschluss daran wartet der dritte Abschnitt (S. 135 ff.) mit 
Unterrichtsverfahren „zur Wiederherstellung der Funktions- 
und Einsatzfähigkeit technischer Systeme“ auf. Abschnitt 
D (S. 255 ff.) schließt mit einigen „ganzheitlich angelegten 
instandhaltungsorientierten Unterrichtsbeispielen“. Abschlie-
ßende Bemerkungen runden den Band ab (S. 369 f.).

Die Beispiele werden konsequent anhand eines fachdidak-
tisch begründeten Handlungsablaufs dargestellt, der folgende 
Gliederung aufweist: „thematische Aspekte“, „Lernvoraus-
setzungen“, „Unterrichtsziele und angestrebter Kompetenz-
zuwachs“, „didaktisch-methodische Struktur“, „Handlungs-
ablauf“, „didaktische Materialien“ und „Reflexion der Unter-
richtseinheit“. Das Anspruchsniveau der Unterrichtsbeispiele 
variiert zum Teil stark. Den Autoren zufolge wird dadurch „der 
berufsschulischen Realität Rechnung getragen“ sowie un-
terschiedlichen Lernvoraussetzungen entsprochen (S. 369). 
Die Heterogenität der Lerngruppen lässt sich dadurch unter-
richtskonzeptionell u. a. im Sinne einer Binnendifferenzierung 
berücksichtigen.

Die „Beispiele und Materialien“ stehen in einer programma-
tischen Kontinuität zu dem von JÖRG-PETER PAHL veröffentli-
chten „Kompendium“ zu „Ausbildungs- und Unterrichtsverfah-
ren“ für den Lernbereich Arbeit und Technik (2. Auflage 2007) 
sowie den im gleichen Jahr gemeinsam mit VOLKMAR HERKNER 
vorgelegten Bänden „Rahmencurriculum Instandhaltung“ und 
„Instandhaltungsorientierte Unterrichtsverfahren“. Zusam-
mengenommen und literarisch flankiert mit weiteren Studien 
der genannten Autoren zur Instandhaltung stellt der vorlie-
gende Band sowohl eine unterrichtspraktische Ergänzung als 
auch eine fachdidaktische Vertiefung dar. Vor diesem Hin-
tergrund und der erprobten fachdidaktischen sowie fachme-
thodischen Aufarbeitung des Themas „Instandhaltung“ dürfte 
die vorliegende Zusammenstellung in Form theoriebasierter 
Unterrichtsmaterialien mit Vorlagen für Folien, Info-, Arbeits- 
und Lösungsblätter im Kreis der professionellen Berufspä-
dagoginnen und -pädagogen regen Anklang finden. Eine 
curriculare Berücksichtigung des Lernfeldkonzepts hätte das 
Alleinstellungsmerkmal der „Materialien“ weiter erhöht.

NINA FISCHER/FRIEDHELM SCHÜTTE

Rezensionen
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Ein Lehrbuch und das dazugehörige Tabellenbuch sind für den 
Unterricht in vielerlei Hinsicht eine sinnvolle Ergänzung. Das 
wird wohl jede Ausbildungs- und Lehrkraft unterstreichen. Mit 
der Unterrichtsreihe „touch and teach“ von HATEE-Film wird 
ein weiterer Weg beschritten: ein Unterrichtsmaterial, das sich 
an den Vorgaben der geltenden Rahmenlehrpläne für die Aus-
bildung zum Beruf „Kraftfahrzeugmechatroniker/-in“ orientiert 
und das Lernfeld in das Zentrum des Unterrichts rückt. Mit dem 
Multimedienpaket wird es möglich, konsequent die technisch 
relevanten Inhalte mit den Schülerinnen und Schülern erfolg-
reich zu erarbeiten. Sowohl der Unterrichtende als auch die 
Lernenden können dabei auf eine Vielzahl von fachlich kompe-
tenten und teilweise sehr aufwändigen Unterlagen zurückgrei-
fen. Nicht nur das fachorientierte Arbeitsblatt und zahlreiche 
Folienvorlagen sollen den Unterricht interessant gestalten, 
sondern mit Hilfe kurzer Schulungsvideos und insbesondere 
mit anspruchsvollen und ansprechenden Animationen werden 
den Lernenden Möglichkeiten geboten, technische Vorgänge 
„in Bewegung“ zu ergründen.

Der Ordner „Lernfeld 7 Dieselgrundlagen und Verteilereinspritz-
pumpe (EDC)“ (insgesamt stehen zurzeit 15 Ordner in den me-
chanisch orientierten Lernfeldern zur Verfügung) ist in einzelne 
Module untergliedert. Er enthält auf einer CD im veränderbaren 
„Word-Format“ alle Kopiervorlagen für Arbeitsblätter, Folien 
und Klassenarbeiten. Diese Unterlagen liegen auch in Klar-
sichthüllen verpackt als Hardcopy vor. Drei themenspezifische 
DVDs bilden das zweite Standbein dieses Unterrichtsmaterials. 
Auf den DVDs sind Filmspots und Animationen unter einem 
Menü leicht zu finden. Passende Unterrichtsfilme ergänzen 
den Ordner.

Ausgangspunkt der Ordner sind jeweils Probleme aus der 
Lebens- und Arbeitswelt von Auszubildenden zur Kraftfahr-
zeugmechatronikerin bzw. zum Kraftfahrzeugmechatroniker. 
Das Ziel, mit dem Durcharbeiten der Arbeitsblätter und Animati-
onen selbstständig zu einer Lösung des Problems zu kommen, 
kann in Einzel-, Gruppen- oder Partnerarbeit erreicht werden. 
Der Lehrende kann die Unterrichtsform dem Vermögen der 

Zielgruppe entsprechend auswählen. Hierin liegt sicher ein 
wesentlicher Vorteil dieser Unterlagen. Den Lernenden wie-
derum wird ermöglicht, mit Hilfe der zusätzlich beigefügten 
Informationsquellen, die in dieser Form bisher nur selten zu fin-
den sind, auch selbstständig die Lösungen zu erarbeiten. Eine 
gewünschte Individualisierung des Lernprozesses wird damit 
deutlich gefördert. Dabei sind die zahlreichen Animationen (in 
den beiden Lernfeldordnern zum Dieselmotor gibt es etwa 30) 
weitgehend selbsterklärend. Sie ermöglichen es gerade lern-
schwachen Schülerinnen und Schülern, sich Teilbereiche der 
anspruchsvollen Technik selbst zu erarbeiten. Ergänzt werden 
die Medien durch einen Film über die Dieseltechnologie, in dem 
die gesamte Thematik nochmals zusammenfassend dargestellt 
wird.

Der Umfang des Unterrichtsmaterials ist begrenzt, aber jedem 
einzelnen fachlich relevanten Thema wird dennoch ein breiter 
Raum gegeben, in dem Schülerinnen und Schüler sowie Lehr-
kräfte sich leicht orientieren und zielgerichtet arbeiten können. 
In jedem Fall gilt: Alle für das Lernfeld relevanten Inhalte wer-
den qualitativ hochwertig und nach pädagogischen Grundsät-
zen behandelt. Weiterführende Informationen komplettieren 
das Lernangebot. Es ist zielgruppenspezifisch ausgewählt und 
bietet jedem Auszubildenden zudem eine gute Unterlage zur 
Vorbereitung auf die Kenntnisprüfungen. Da alle Unterrichts-
einheiten in sich abgeschlossen sind, kann der Einstieg an 
vielen Stellen ganz individuell erfolgen.

Einschränkungen für die Einsatzfähigkeit dieser durchaus inno-
vativen Medien liegen u. U. in der mangelnden Verfügbarkeit 
von PC und Beamer. Aber mit einer technischen Aufrüstung 
der Klassenräume wird dieser Nachteil kontinuierlich kleiner.

Als Fazit bleibt ein durchweg positiver Eindruck über diesen 
Medienverbund, der dem Unterrichtenden vor allem mit den au-
diovisuellen Medien viele differenzierte Einsatzmöglichkeiten 
und den Lernenden eine gezielt aufeinander abgestimmte 
Arbeitsgrundlage mit einem erheblichen Potential zur Eigenges-
taltung des Lernprozesses bietet. Die Kosten für die Lernfeld-
einheiten sind jedenfalls gut investiert.       HORST SCHINDOWSKI

HATEE-Film: Kfz-Lernfeld 7 „Dieselmotor“ – „touch-and-teach“-Multimedienkonzept mit integrierten Filmclips und Animati-
onen für die Ausbildung im Bereich Kraftfahrzeugmechatroniker/-in, 2009, 2 Ordner, 5 Module, HT-Nr.: 890,900, komplett 
290,00 Euro

Rezensionen

FELIX RAUNER, LARS HEINEMANN, DOROTHEA PIENING, BERND HAASLER, ANDREA MAURER, BIRGITT ERDWIEN, THOMAS MARTENS, ROLF 
KATZENMEYER, DIETMAR BALTES, ULRICH BECKER, MARKUS GILLE, GERALD HUBACEK, BERNHARD KULLMANN, WOLFGANG LANDMESSER: 
Messen beruflicher Kompetenzen. Band II: Ergebnisse KOMET 2008, Band 22 der Reihe „Bildung und Arbeitswelt“, hrsg. von ROLF 
ARNOLD, PHILIPP GONON und FELIX RAUNER, LIT Verlag Berlin 2009, 1. Auflage, 227 Seiten, ISBN 978-3-643-10122-8, 19,90 Euro

Erstmalig wird berufliche Kompetenz und Kompetenzentwick-
lung sowie das berufliche Engagement im Rahmen einer „Lar-
ge-Scale“-Untersuchung von über 700 Auszubildenden der 
Berufe „Elektroniker/-in für Energie- und Gebäudetechnik“ so-
wie „Elektroniker/-in für Betriebstechnik“ aus drei Bremer und 
sechs hessischen Berufsschulen untersucht. Die Autorinnen 
und Autoren legen der Studie das in Band I beschriebene 
Kompetenzmodell zugrunde und fassen dieses, nebst Test-
instrumentarium, Durchführung sowie Mess- und Auswertungs-
verfahren, in den Kapiteln 1 bis 3 zusammen. Somit kann der 
zweite Band auch als eigenständiges Buch ohne Vorkenntnis-
se aus Band I bestehen.

Im Mittelpunkt des zweiten Bandes stehen die Ergebnisse der 
Pilotphase aus dem Jahre 2008. Dabei nimmt der Autorenkreis 

um FELIX RAUNER kritisch auf die Resultate der PISA-Studie 
Bezug. Schülerinnen und Schüler, die das erste Kompetenzni-
veau nicht erreichen, werden im allgemein bildenden Bereich 
als Risikoschüler eingestuft. Dass nicht alle Risikoschüler/-in-
nen zu Risikoauszubildenden werden, wird mit einem „gewis-
sen kompensatorischen Potential“ (S. 107) der Berufsbildung 
begründet. Sogar mehr als ein Drittel der Risikoschüler ist 
den Anforderungen an eine Berufsausbildung gewachsen, 
allerdings, so heißt es in dem Band, auf einem sehr niedrigen 
Kompetenzniveau.

Das Lernfeldkonzept – so ein weiteres Ergebnis der Studie 
– werde noch nicht zufriedenstellend umgesetzt. Es fehle vor 
allem an reflektierter Arbeitserfahrung in den beruflichen Hand-
lungs- und Lernfeldern, die im zweiten und dritten Ausbildungs-
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Im Wintersemester 2011/12 sollen 
die ersten insgesamt 50 Studieren-
den in den lehramtsbezogenen Ba-
chelor-Studiengang Berufsbildende 
Schulen mit kooperativer Ausbil-
dung immatrikuliert werden. Dies ist 
in vier verschiedenen Beruflichen 
Fachrichtungen möglich: Chemie-
technik, Elektrotechnik, Holztechnik 
sowie Metall- und Maschinentech-
nik. Das Studium wird vier Jahre 
dauern und neben dem Bachelor-
Abschluss zu einem Abschluss in 
einem der Berufe „Chemielabo-
rant/-in“, „Elektroniker/-in für Geräte 
und Systeme“, „Tischler/-in“ sowie 
„Industriemechaniker/-in“ führen. 
Die beruflichen Kompetenzen wer-
den durch eine externe Prüfung bei 
der Industrie- und Handelskammer 
bzw. der Handwerkskammer nach-
gewiesen. Nach dem erfolgreichen 
Bachelor-Studium kann die Lehrer-
ausbildung durch das Studium des 
sich unmittelbar anschließenden, 
zweijährigen Masterstudiengangs 
„Höheres Lehramt an berufsbilden-
den Schulen“ an der TU Dresden 
sowie den in Sachsen dann voraus-
sichtlich einjährigen Vorbereitungs-
dienst abgeschlossen werden.

Prof. MANUELA NIETHAMMER, Hoch-
schullehrerin für Bautechnik, 
Holztechnik und Farbtechnik und 
Raumgestaltung/Berufliche Di-
daktik, ist eine der beiden Initiato-
rinnen des Projekts an der Fakul-
tät Erziehungswissenschaften. Sie 
beschreibt dessen Ziele wie folgt: 
„Vorrangig geht es bei dem neuen 
Studiengang um die Verbesserung 
der Qualität der Lehrerausbildung 
und damit der Ausbildung an den 
berufsbildenden Schulen Sachsens. 
Letztlich hilft dies der Berufsausbil-
dung in technischen Berufsfeldern 
insgesamt.“ Prof. MARTIN HARTMANN, 
Hochschullehrer für Metall- und Ma-
schinentechnik/Berufliche Didak-
tik, schließt an: „Für ihre Aufgabe, 
Facharbeiter auszubilden, benöti-
gen die Lehrenden an den berufsbil-
denden Schulen fundiertes Wissen 
und Erfahrungen in der Facharbeit. 
Erst dann können sie in den Lern-
feldern eines Ausbildungsberufs 
Problemlagen des beruflichen All-
tags einschätzen, entsprechende 
Aufgabenstellungen formulieren 
und ihre Lösung richtig bewerten. 
Als Nebeneffekt soll der nicht nur 
in Sachsen bestehende Bedarf an 

Lehrkräften der technischen beruf-
lichen Fachrichtungen besser ge-
deckt werden.“

Für das Studium können sich Abi-
turientinnen und Abiturienten be-
werben, die bei Studienantritt ihren 
Hauptwohnsitz in Sachsen haben. 
Das Studium beginnt Anfang Juli 
mit einem Vorpraktikum von 13 Wo-
chen. Voraussichtlich wird über die 
gesamte Dauer des Bachelor-Stu-
diums ein monatliches Stipendium 
von 325 Euro gezahlt. Finanziert 
werden sollen auch die Kosten für 
Praktika und die Abschlussprüfung.

Bis zu Studienbeginn ist noch viel 
Arbeit zu leisten. So müssen die 
erforderlichen Studiendokumente 
erstellt sowie Bildungsdienstleister 
gefunden werden, die den Teil der 
Berufsausbildung übernehmen, 
Praktika in Unternehmen organisie-
ren und Stipendien auszahlen.

Kontaktdaten: 
Projekt: KAtLA – Kooperative Aus-
bildung im technischen Lehramt, 
Tel.: (03 51) 4 63–3 30 68, E-Mail: 
katla@mailbox.tu-dresden.de

INES UNVERRICHT

Modellprojekt „KAtLA“ an der TU Dresden gestartet

Rezensionen/Forum/Hinweis

jahr vermittelt werden sollten (Abschnitt 5.1). Die Entwicklung 
beruflicher Kompetenz auf dem Niveau von Prozess- und Ge-
staltungskompetenz sei weitgehend davon abhängig, welche 
Qualität das Lernen im Arbeitsprozess erreiche. Faktisch wer-
den erst im dritten Ausbildungsjahr gute bis sehr gute Quali-
tätswerte erzielt. Deshalb plädieren die Autorinnen und Autoren 
dafür, bereits mit Ausbildungsbeginn das prozessorientierte 
Lernen in den Mittelpunkt zu rücken. Lediglich der Schwie-
rigkeitsgrad sei dem Ausbildungsjahr anzupassen. Als ein 
bemerkenswertes Ergebnis ist hervorzuheben, dass die For-
scherinnen und Forscher keine Kompetenzunterschiede von 
Auszubildenden zwischen dem zweiten und dritten Lehrjahr 
ermitteln konnten. Es zeigt sich allgemein, dass in den prü-
fungsfreien Zeiten der Kompetenzzuwachs stagniert. Die Re-
sultate können als eine Handlungsaufforderung für die Lernorte 
gewertet werden. Ein Lösungsansatz sei die Etablierung einer 
über die gesamte Ausbildungszeit gestreckten Prüfungspraxis 
beider Lernorte.

Hervorzuheben ist auch ein für Unterrichtspraktiker kaum ver-
blüffendes Ergebnis: Es besteht eine ausgeprägte Heterogeni-
tät zwischen leistungsstarken und -schwachen Auszubildenden 

eines Jahrganges. Diese Tatsache fordert die Berufsschule 
auf, neue Lehr- und Lernformen mit dem Ziel der individuellen 
Förderung zu erproben und umzusetzen (Abschnitt 5.3).

Besonders lohnend sind dafür die praxisnahen KOMET-Auf-
gaben. Wertvolle Beispiele zur Binnendifferenzierung werden 
gegeben. Gut nachvollziehbar wird die effektive Nutzung des 
Testinstrumentariums für die Lernberatung im Berufsschulall-
tag skizziert. Eine Bewertung der Umsetzbarkeit sollte jedoch 
– so ist anzumerken – der Leserin, dem Leser selbst überlas-
sen bleiben, vor allem da auch hier mehrere Testzeitpunkte 
vorgenommen werden müssten, um die Kompetenzentwick-
lung zu beobachten. Vielleicht wäre aber – so heißt es in der 
Studie – eine Einbindung des KOMET-Messmodells in die 
Prüfungspraxis eine praktikable Lösung (Abschnitt 5.4).

Die Ergebnisse der Pilotphase machen neugierig auf die fol-
genden, auch internationalen Erprobungsphasen, die im dritten 
Band veröffentlicht werden sollen. Insgesamt ist es ein sehr 
lesenswertes Werk zur Kompetenzforschung, Pflichtlektüre für 
Experten und aufgrund der Praxisnähe eine Bereicherung für 
den Unterrichtsalltag von Berufsschullehrerinnen und -lehrern.

KERSTIN ANDRITTER

Die Integration beruflicher Ausbildungsinhalte in das Studium an der Technischen Universität Dresden soll die Qua-
lität des Lehramtsstudiums für gewerblich-technische berufliche Fachrichtungen und dadurch nachfolgend auch der 
Berufsausbildung spürbar verbessern. Zu diesem Zweck wurde das Modellprojekt „Kooperative Ausbildung im tech-
nischen Lehramt“ (KAtLA) ins Leben gerufen.
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