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Kommentar

Gottfried Adolph

Das Schiller-Einstein-Jahr und die
Frage der Teilhabe

»Kein Dichter prégte das Selbstbild
der Deutschen starker als SCHILLER.”,
so THoOMAS E. ScHMIDT in Die Zeit Nr. 2,
2005, S. 41. Vor 200 Jahren starb
SCHILLER. Also wird 2005 zu einem
Schiller-Gedenk-Jahr.

»Keiner hat unser physikalisches Welt-
bild so radikal verandert wie EINSTEIN,
so schallt es aus allen Medien. Vor 50
Jahren starb EINSTEIN und genau vor
100 Jahren verdffentlichte er die Texte,
die ihn unsterblich machen sollten.
Also wird 2005 auch zu einem Ein-
stein-Jahr. (Der Bundeskanzler selbst
hat es ausgerufen und die AuBenfas-
sade des Bundeskanzleramtes wird
mit Einsteinspriichen verziert.) Wir
feiern in diesem Jahr also SCHILLER
und EINSTEIN. Wir? Wir alle? Eine einfa-
che und zugleich knifflige Frage.

Zunéachst Gbernehmen einmal die Me-
dien die Sache, Tageszeitungen, Wo-
chenzeitungen, Magazine, Rundfunk-
und Fernsehanstalten. Von der Menge
der Veroffentlichungen und Projekte
her gesehen hat EINSTEIN die Nase
vorn. Das ist erklarlich. ScHILLER hat
mit literarischer Bildung zu tun. Und
mit der steht es ja nach allgemeiner
Ansicht zurzeit selbst bei Abiturienten
nicht zum Besten. Wie mag es da erst
bei ,biederen“ Handwerkern, Fachar-
beitern und Kaufleuten aussehen?
Also eignet sich das Thema ScHILLER
kaum flr die breite Masse. Mit dem
Thema EINSTEIN ist das etwas anders.
EINSTEIN hat ,,unser” Weltbild radikal
geandert, so heit es allerorten. Das
,uns” ist eine starke Klammer. Wer
sollte und moéchte da auBerhalb blei-
ben? Die sich zu den Gebildeten z&h-
lenden kénnen es sich nicht erlauben,
geistig auBerhalb ,,unseres” Weltbildes
zu stehen. Wer auBerhalb steht, ist
nicht auf der Héhe der Zeit. Wer nicht
auf der Hohe der Zeit steht, kann
kaum als Gebildeter Geltung bean-
spruchen. Deshalb ist EINSTEIN in aller
Munde. Uberall spricht man von spe-
zieller und allgemeiner Relativitatsthe-
orie und hat in der Regel keine blasse
Ahnung davon, was sich physikalisch
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dahinter verbirgt. Oft hért man den al-
bernen Satz: Alles ist relativ.

Im Hinblick auf EINSTEIN befinden sich
die ,,Gebildeten® in einem wirklichen
Dilemma. Der soziale Druck, dem sie
unterliegen, erzwingt, dass sie so tun
mussen, als ob sie sich in EINSTEINS
Welt, weil es ,unsere” Welt ist, zu Hau-
se fUhlen. Es ist schon ein kurioses so-
ziales Phdnomen, das sich da vor uns
auftut. Es gehort bei vielen sich als ge-
bildet Verstehenden fast schon zum
guten Ton zu bekunden, nichts von
Mathematik und Technik zu verstehen.
Obwonhl unsere Lebenswelt eine weit-
hin von Technik und Mathematik be-
stimmte ist, tut das ihrem Ansehen als
Gebildete keinen Abbruch. Aber 6f-
fentlich zu bekunden, nichts von EIN-
STEIN und seiner neuen Weltsicht zu
verstehen? Das geht nicht.

Schon EINSTEIN hatte sich darlber ge-
wundert, dass ihn so viele bewunder-
ten und bejubelten und von seiner
Physik nichts verstanden. Ahnlich
musste sich heute der englische Phy-
siker HAWKINS darliber wundern, dass
seine schwer oder gar nicht verstédnd-
lichen Blcher zu Bestsellern wurden.

Wie kann das alles sein? Warum ist es
so und nicht anders? Wie stets lenkt
diese Frage den Blick auf das Gewor-
densein des Jetzigen. Wie ist es dazu
gekommen, dass es jetzt so ist, wie es
ist?

Das hohe Ansehen von Gelehrten und
Gebildeten griindete sich in der Ge-
schichte immer schon darauf, dass sie
nach dem allgemeinen Verstandnis
mehr von der Welt wussten als das
~einfache” Volk. Gebildete bildeten
eine Kommunikationsgemeinschaft,
die auf allen Wissensgebieten auf der
Hoéhe der Zeit war. Davon waren sie
Uberzeugt und auch das unwissende
einfache Volk. Gebildete wussten das,
was die Gelehrten von der Welt wuss-
ten oder zu wissen glaubten.

Einige Gelehrte hatten schon relativ
frih die Vorstellung, dass die Erde kei-
ne Scheibe, sondern eine Kugel im
Weltraum ist. Sie wussten, dass die
Sonne nicht um die Erde kreist, wie es
die tagliche Wahrnehmung nahe legt,
und deshalb das ,einfache Volk* auch
noch lange glaubte. Wenn wir heute
sagen, dass GALILEI, KOPERNIKUS und
KeppLER das heliozentrische Weltbild
mit einer sich bewegenden Welt ge-
danklich entwickelt und in die Koépfe
der Menschen gebracht haben, diirfen
wir nie vergessen, dass es vor Beginn
der Neuzeit nur eine ganz dinne
Schicht von ,Wissenden“ war, die
Uber diese neue Weltsicht miteinander,
weil sie schreiben und lesen konnten,
kommunizierten. Die kleine Welt der
Wissenden war eine abgehobene und
abgeschlossene Welt. Sie kreiste in
sich, wie die breite Welt des , Volkes*
auch in sich ruhte. Es waren zwei
nebeneinander existierende Kulturen.
Das &nderte sich erst allmahlich mit
der Entwicklung des o&ffentlichen
Schulwesens und der damit einherge-
henden Alphabetisierung. Die Ge-
meinschaft der Gebildeten war durch
ein starkes Wir-Geflhl — ,wir, die tGber
die Welt Bescheid wissen“ — gepréagt.
Man fUhlte sich als aufgeklart und als
Tréager héherer Klugheit, Weisheit, Kul-
tur und Lebensart. Man stand in allem
geistig weit Uber dem einfachen Volk
und war fest Uberzeugt, dass das ein-
fache Volk nicht in der Lage war, ,ge-
lehrt* (heute sagt man wissenschaft-
lich) zu denken. Als es aus militéri-
schen und wirtschaftlichen Griinden
notwendig wurde, den Wissensstand
des einfachen Volkes zu heben, ent-
wickelte sich der Begriff der volkstim-
lichen Bildung. Popularisierung, dem
Volk verstandlich machen, war so et-
was wie ein Gnadenakt der Gebildeten
far das ,.einfache” Volk.

Es gibt heute viele Anzeichen dafr,
dass sich das Bewusstsein, alles Po-
pularisierende gehe von den Gebilde-
ten aus und richte sich an das ,einfa-
che” Volk, im deutschen Kulturraum
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Kommentar/Editorial

noch sehr wach und wirksam ist. Die
Struktur unseres Bildungswesens wird
auch heute noch weitgehend von die-
sem Denkmuster bestimmt. Die beruf-
lichen Schulen werden darin weiterhin
(entsprechend abwertend) als Orte der
volkstimlichen Bildung wahrgenom-
men.

Wer der Popularisierung bedarf, kann
nicht gebildet sein und aus Grinden
schwacher Denktlchtigkeit auch nicht
srichtig” gebildet werden. Dieses
Selbstverstandnis liegt im Kern auch
der Abwertung alles Schulpé&dagogi-
schen bei vielen Gymnasiallehrern zu-
grunde. Mit diesem Bewusstsein sind
die so Denkenden nun wirklich nicht
mehr auf der Hohe der Zeit.

Realitat ist, dass der Zugang zu EIN-
STEINS Welt fUr alle, die Einsteins Phy-
sik nicht studiert haben, nur Uber eine
gute Popularisierung gefunden wer-
den kann. Letztlich gilt das heute fur
alle Wissensgebiete. Auch der noch
so vielseitig Gebildete bedarf in vielen
Bereichen der Popularisierung. Dass
diese Wahrheit in vielen, sich als gebil-
det wahrnehmenden Kdpfen weitge-
hend noch nicht angekommen ist,
I&sst sich taglich beobachten. Es of-
fenbart sich dabei eine riesige Welt der
Tauschung, Selbsttduschung und Vor-
tduschung. Wie vielen, die vom Sach-
verhalt keinerlei Ahnung haben,

kommt die Formel: E = m * c2 flUssig
Uber die Lippen. Wie viele sprechen
ohne jede Sachkenntnis unbekim-
mert von den Genen. Die Welt der sich
auf Grund ihres allgemeinen Wissens
als gebildet Wahrnehmenden und sich
deshalb Uber dem ,einfachen® Volk
stehend flihlen, ist weitgehend sub-
stanzlos, morsch und verlogen.

In einer Werbung fur DVDs in der Zeit-
schrift ,,Bild der Wissenschaft” heiBt
es:

+,E = m * c2 — jeder kennt die Formel,
wenige kennen die Zusammenhénge.
Mit dieser Formel hebt ALBERT EINSTEIN
Anfang des 20. Jahrhunderts die
Wahrnehmung der Welt aus den An-
geln.”

Ob die Werbetexter wissen, welche
grausame Wabhrheit sie hier ausspre-
chen? EINSTEIN hat nicht ,unser” Welt-
bild verandert, sondern nur das von
den Wenigen, die die Zusammenhan-
ge kennen. Man kann sich téglich da-
von Uberzeugen.

Soll das neue physikalische Weltbild in
den Kdpfen der Zeitgenossen allméh-
lich Eingang finden, so bedarf es vieler
schulpadagogischer Aktivitdten. Da-
bei ist die Situation sehr viel schwieri-
ger als bei Durchsetzung des helio-
zentrischen Weltbildes. Es verlangt die

Bernd Haasler

Im Berufsbildungsgesetz ist festge-
legt, dass die Priifungsordnung die
BewertungsmaBstébe fir die Uber-
prifung des Ausbildungsergebnisses
beinhaltet. Die daraus resultierenden
bisherigen Prifungen von Erstausbil-
dungsberufen, mit vorwiegend ab-
strakten Arbeitsproben, geschlosse-
nen Rechenaufgaben und Multiple-
Choice-Fragen gaben allerdings we-
nig Aufschluss Uber das tatséchlich
erreichte berufliche Kompetenzniveau
der Absolventen. Die Ausgestaltung
und Praxis der Priifungen hat vielmehr
dazu beigetragen, die fachsystemati-
sche Struktur der Ausbildungsinhalte
und -formen entfernt von den beruf-
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lichen Handlungsfeldern zu festigen.
Beklagt wird vielfach eine ,Doppe-
lung“ der Ausbildung: Einmal wird al-
lein auf die Prifungen vorbereitet, pa-
rallel dazu gilt es fUr die Belange des
Berufes auszubilden. Priifungsanfor-
derungen und Anforderungen des Be-
rufes haben sich dabei zunehmend
voneinander entfernt. Das Prifungs-
wesen determiniert oft die Ausbildung
anstatt sie begleitend zu stitzen.

Die neu geordneten gewerblich-tech-
nischen Ausbildungsberufe verfolgen
nunmehr einen veranderten Priifungs-
ansatz, der versucht, der Leitlinie der
geschafts- und arbeitsprozessorien-

Abldésung der Begriffe Raum und Zeit,
S0, wie sie sich, Ubereinstimmend mit
den Sinneserfahrungen, Uber die Ge-
schichte der Menschheit bis heute
entwickelt haben.

Der Technikunterricht kénnte etwas
dazu beitragen, das ,moderne Welt-
bild“ sich langsam in den K&pfen ent-
wickeln zu lassen. In EINSTEINS be-
rhmter Formel: E = m * c2 spielen die
Begriffe der Energie und der Masse
eine zentrale Rolle. Eine grundlegende
Rolle sollten sie auch in den Grundla-
gen der Techniklehre spielen. Das ist
fir das Versténdnis vieler technischer
Gegebenheiten unabdinglich. Dass
das Wort Masse nicht die Substanz-
menge meint, wie viele annehmen,
sondern die Eigenschaft trage zu sein,
und dass die Masse eines Kdrpers,
seine Tragheit, mit zunehmendem
Energiegehalt wachst, Energie also
auch die Eigenschaft hat, trédge zu
sein, kann jedem einsichtig werden.
Von hier ist der Schritt nicht mehr allzu
weit, erkennen zu kénnen, dass es
keine hohere Geschwindigkeit als die
Lichtgeschwindigkeit geben kann.

Wer so weit ist, hat nicht nur den Ein-
gang zur Atomtechnik, sondern auch
zu EINSTEINS ,,modernem*® Weltbild ge-
funden. Er kann an einigen Stellen teil-
haben an dem, was die Medien Uber
EiNsTEINS Welt ,,unters Volk streuen®.

Editorial

tierten Berufsbildung auch im Pri-
fungswesen gerecht zu werden.

Eine Reihe von Berufsbildungsfor-
schern und -praktikern arbeiten an
neuen Methoden zur Erfassung und
Messung beruflicher Kompetenzen.
Obgleich die entscheidende Bewer-
tung der beruflichen Kompetenzen ei-
nes Mitarbeiters maBgeblich durch die
betriebliche Praxisgemeinschaft bei
der Bewadltigung der Anforderungen,
die der Beruf stellt, erfolgt, wird mit
wissenschaftlichen Verfahren ver-
sucht, die Kompetenzfacetten zu er-
fassen, die fir eine berufliche Hand-
lungsfahigkeit relevant sind. Eine Rei-
he vielversprechender Anséatze kon-

51



Editorial/Schwerpunktthema: Kompetenzerfassung und -prifung

zentriert sich hier auf Erfassungsme-
thoden und Aufgabenstellungen, die
eine maximale Nahe zum realen Ar-
beitsprozess aufweisen.

Die Erfassung und Bewertung von
Kompetenzen hat sich in den letzten
Jahren zum herausragenden Schwer-
punktthema in vielen Disziplinen ent-
wickelt. Waren lange Zeit ,,Schlissel-
qualifikationen® in aller Munde, ist
nunmehr die Erkenntnis gewachsen,
dass Kompetenzen sich deutlich von
Qualifikationen abgrenzen. Kompe-
tenzen betonen das Potenzial der Re-
sultate von Ausbildung und Qualifizie-
rung (z. B. Fahigkeiten, Kénnen, Ein-
stellungen, Wissen und Verhaltens-
weisen), die Uber Momentaufnahmen
von (in Prifungen bewiesenen) Qualifi-
kationen hinausgehen. Die &ffentliche
Debatte ist einerseits gepragt von ei-
ner ausufernden Flut von ,Binde-
strich-Kompetenzen® (z. B. Medien-
kompetenz, interkulturelle Kompe-
tenz, Lernkompetenz, Problemldse-
kompetenz), die taglich neue Begriff-
lichkeiten und Kompetenzfacetten for-
muliert, die sich in ihrer Wichtigkeit
gegenseitig Uberbieten. Die Kompe-

tenzerfassung wird dagegen haufig
psychologischen Testverfahren Uber-
lassen, die oft allein mit schriftlichen
Befragungen Aussagen Uber berufli-
che Kompetenzen von Probanden ab-
zuleiten vermdgen. Diskussionen Uber
die Entwicklung eines standardisierten
Leistungstests zur Bewertung beruf-
licher Bildung (,,Berufsbildungs-PISA®)
zeigen, dass bei vielen Bildungsexper-
ten das Verstandnis vorherrscht, be-
rufliche Bildung lieBe sich mit den Ins-
trumenten, die fir Leistungstests in
der Allgemeinbildung eingesetzt wer-
den, gleichsam gehaltvoll evaluieren.
Dieser Ansatz ignoriert die hochkom-
plexen standig im Wandel begriffenen
doménenspezifischen Anforderungen,
die Berufe an angehende Fachkréfte
stellen. Diese Anforderungen sind die
Referenzlinie, an denen Kompetenzen
gemessen und bewertet werden mus-
sen. Eine Normierung oder gar Zu-
sammenfassung dieser Anforderun-
gen Uber die Vielzahl der Berufe und
Einsatzgebiete und die Ableitung uni-
verseller Kompetenzerfassungsinstru-
mente ist daher ein Vorhaben, welches
bereits in seiner Anlage scheitern durf-
te. Notwendig sind vielmehr Ansatze

Roland Tutschner/Wolfgang Wittig

Genese des Prifungswesens in gewerblich-tech-
nischen Erstausbildungsberufen in Deutschland

Einleitung

Der vorliegende Beitrag will die Ent-
wicklung der Prifungsverfahren und
-methoden bei Ausbildungsabschluss-
prufungen nach dem Berufsbildungs-
gesetz (BBiG) sowohl unter dem Ge-
sichtspunkt ihrer Hintergrinde als
auch ihrer Probleme nachzeichnen
und reflektieren. Dabei wird insbeson-
dere die Frage betrachtet, welche nor-
mativen Leitbilder diesen Innovations-
prozessen zugrunde lagen und inwie-
weit es tatsédchlich mdglich war, den
selbstgesetzten Ansprlichen gerecht
zu werden. Im Folgenden werden wir
deshalb eingangs aus einer priméar so-
zialwissenschaftlichen Perspektive die
gesellschaftlichen Funktionen beruf-
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licher Ausbildungsabschlusspriifun-
gen wie auch die konzeptuellen
Hintergrinde des Prifungswesens
darstellen, um sodann die Geschichte
der Herausbildung des standardisier-
ten Prufungswesens in der Zeit nach
dem Zweiten Weltkrieg bis zur ,,Verein-
heitlichungsempfehlung” des Bundes-
instituts flr Berufsbildung von 1980
und die wesentlichen Merkmale dieser
Standardisierung zu behandeln. Die-
ser historische Ruckblick setzt sich
fort mit der Darstellung der nachfol-
genden Tendenzen zu einer Differen-
zierung der Prufungsformen am Bei-
spiel der neuen IT-Ausbildungsberufe.
Bei dieser stand, so unsere These, ins-
besondere eine Abkehr vom Leitbild
der reinen Prifungsékonomie und -ef-

zur doméanenspezifischen Erfassung
und Bewertung beruflicher Kompeten-
zen, die den unterschiedlichen Anfor-
derungen der Berufe Rechnung tra-
gen.

In diesem Themenheft werden einige
Anséatze vorgestellt, die nicht nur theo-
retischen Konstrukten folgen, sondern
auch Praxiserfahrungen vorweisen
kdnnen. Margit EBBINGHAUS berichtet
Uber den Einsatz von Arbeitsproben in
Abschlussprifungen in den IT-Ausbil-
dungsberufen. Simone KAUFFELD und
Niclas ScHAPER stellen in ihren Beitra-
gen Methoden zur Kompetenzerfas-
sung dar, die in unterschiedlichen
Kontexten entwickelt und erprobt wor-
den sind. Umrahmt werden die Beitra-
ge einerseits von einem historischen
Abriss des Prifungswesens in ge-
werblich-technischen Ausbildungsbe-
rufen in Deutschland (Beitrag von Tut-
SCHNER/WITTIG). AbschlieBend zeigen
CALONDER-GERSTER und WINTERBERGER-
STRICKER in ihrem Beitrag aus der
Schweiz, wie dort an beruflichen
Schulen ein Instrument zur Anerken-
nung informell erworbener Kompeten-
zen gehandhabt wird.

fizienz hin zu einer qualitativ verstan-
denen Arbeitsprozess- und Kompe-
tenzorientierung im Vordergrund. Im
abschlieBenden Teil diskutieren wir
diese Entwicklungen sowie die darin
zum Ausdruck kommenden Interes-
senlagen der beteiligten Akteure vor
dem Hintergrund der eingangs entwik-
kelten Kriterien fiir die Einordnung be-
ruflicher Ausbildungsabschlusspri-
fungen in ein System gesellschaft-
licher Funktionen. Und wir setzen uns
mit der Frage auseinander, in welchem
Umfang die neuen Prufungsformen
welchen normativen Zielvorstellungen
gerecht werden und inwieweit mit Pro-
blemen und Zielkonflikten zu rechnen
ist.
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Schwerpunktthema: Kompetenzerfassung und -priifung

Zum Hintergrund und begriff-
lichen Kontext von Priifungen

Das System beruflicher Ausbildungs-
abschlussprifungen in Deutschland
ist vor dem Hintergrund der Tatsache
zu betrachten, dass diese, wie alle
Prifungen in entwickelten Gesell-
schaften, in ein komplexes System so-
zialer Funktionen eingebunden sind.
Diese Funktionen reichen Uber die blo-
Be Kontrolle von Lernzielen bzw. Lern-
erfolgen weit hinaus. Nimmt man etwa
die Darstellung von JOCHEN WALTER
(1996, S. 27-44) zum MaBstab, so las-
sen sich mindestens drei Klassen ge-
sellschaftlicher Funktionen unter-
scheiden. Was den ersten Funktions-
typ, die Herrschafts- und Sozialisa-
tionsfunktionen, angeht, so kénnen
Abschlussprifungen als ein Instru-
ment zur Durchsetzung gesellschaft-
licher Normen und Werte und damit
der sozialen Ordnung verstanden wer-
den, indem sie ,,Rituale” darstellen, die
als Gegenleistung fir die Unterwer-
fung des Kandidaten unter die jeweili-
gen Regeln und Standards den Zu-
gang zu einem bestimmten sozialen
Status eroffnen. Entscheidend ist hier,
dass dieser Modus der Statusvergabe
allein auf der Anerkennung eines be-
stimmten kulturellen Erbes durch den
Prifling beruht, die auf die Unterord-
nung desselben unter die Normen und
Werte der vorangegangenen Genera-
tion und damit auf die Sicherung ihrer
herrschenden Position wie auch die
Weitergabe der kollektiven Identitat ei-
ner Gruppe von einer Generation an
die ndchste abzielt. Der Bildungserfolg
hingegen oder die Uberpriifung und
Feststellung von Qualifikationen im
Sinne von Kenntnissen und Fahigkei-
ten spielen im Hinblick auf die Soziali-
sationsfunktion keine Rolle. Stattdes-
sen bilden Prifungen ein Mittel zur
Auslibung von Kontrolle und zur Si-
cherung von Regelbefolgung und Dis-
ziplin unter den Kandidaten. Eine an-
dere Aufgabe, die dem Bereich der
Sozialisationsfunktionen angehort, ist
die Bereitstellung eines Auswahlver-
fahrens, durch das der Zugang zu ge-
sellschaftlichen Positionen reguliert
wird (vgl. WALTER 1996, S. 30-33).

Der zweite Funktionentyp, der als
Steuerung und Allokation bezeichnet
werden kann, bezieht sich nicht auf
die soziale Ordnung im Allgemeinen,
sondern eher auf 6konomische Fra-
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gen. Sowohl die technischen Anforde-
rungen der industriellen Produktion als
auch die Durchsetzung des Leistungs-
prinzips hatten im 19. Jahrhundert zu
einem verstarkten Bedurfnis nach in-
dividueller Leistungsmessung geflhrt.
In diesem Zusammenhang besteht die
Aufgabe von Prifungen darin, eine
optimale Allokation der Arbeitskraft
innerhalb des gesamtwirtschaftlichen
Produktionsprozesses herbeizufliih-
ren, also daflir zu sorgen, dass jede
Position innerhalb des Beschéfti-
gungssystems mit einer Erwerbsper-
son besetzt werden kann, deren Qua-
lifikationen den Anforderungen der be-
treffenden Stelle so exakt wie mdglich
entsprechen. Diese Aufgabe wird mit-
hilfe standardisierter Zertifikate und
Qualifikationen erfillt, die eine verglei-
chende Bewertung individueller Leis-
tungen und die Bildung einer Rangfol-
ge — nicht zuletzt bei der Festlegung
der Verantwortung und des Gehalts —
ermoglichen. Diese Gruppe von Funk-
tionen bringt typischerweise genau
dieselben methodologischen, genau-
er: messtheoretischen Probleme mit
sich wie jede Anwendung quantitativer
Verfahren in der empirischen Sozial-
forschung, da die Messung individuel-
ler Leistungen stets einen Anspruch
auf Objektivitat impliziert und den Kri-
terien der Validitat und der Reliabilitat
genugen muss (vgl. WALTER 1996, S.
33-36).

SchlieBlich lasst sich drittens eine
Gruppe im eigentlichen Sinn pddago-
gischer und didaktischer Funktionen
von Prifungen identifizieren, die in der
vorliegenden Literatur insgesamt we-
niger Beachtung zu finden scheinen
als die zuvor beschriebenen instru-
mentellen Funktionen. Diese den Pru-
fungen zugeschriebenen ,intrinsi-
schen® Werte, die sich oftmals auf
Konzepte aus der Philosophie oder
der philosophischen Anthropologie
stlitzen, umfassen beispielsweise den
Gebrauch der Fahigkeit zu kritischer
Reflexion im Streben nach Erkenntnis
und Wahrheit, die Bereitstellung von
Anreizen zur persdnlichen Entwick-
lung und zur Selbstvervollkommnung,
schlieBlich die Evaluation von Leistun-
gen, die im Zuge des Lernprozesses
erbracht worden sind. In diesem Zu-
sammenhang leisten Abschlusspri-
fungen auch einen Beitrag zur Lern-
zielentwicklung und zur Festsetzung
von curricularen Standards.

Diese Funktionen spiegeln sich im
deutschen Berufsbildungswesen in
mehrfacher Hinsicht wider. Das Sys-
tem berufsqualifizierender Prifungen
folgt traditionell dem als ,,Berechti-
gungswesen“ bekannten Ordnungs-
prinzip, das den Zugang zu gesell-
schaftlichen Positionen - 6ffentlichen
Amtern ebenso wie Arbeitsplatzen, die
auf dem privaten Arbeitsmarkt verge-
ben werden - primdr mittels
Abschlussprifungen und nicht tUber
Eingangsprifungen durch die aufneh-
mende Institution oder das einstellen-
de Unternehmen regelt (vgl. LENNARTZ
1989, S. 7). Dieses Charakteristikum
des deutschen Systems korrespon-
diert mit den vorstehend behandelten
regulativen Funktionen von Prifun-
gen. In diesem Zusammenhang kon-
nen zwei Grundfunktionen von beruf-
lichen Abschlussprifungen identifi-
ziert werden. Zunéchst liegt die Ziel-
setzung der Prifung darin, zu beurtei-
len, ob und inwieweit der Kandidat die
Ziele seines jeweiligen Ausbildungs-
ganges erreicht hat. Die Priifung ist in-
sofern ein Instrument der Lernkontrol-
le. Da jedoch das 6ffentlich-rechtliche
Abschlusszeugnis Uber eine erfolgrei-
che Berufsausbildung zugleich eine
amtliche Berechtigung zur Berufsaus-
Ubung darstellt, kann sich die Priifung
nicht allein retrospektiv.am zurlickge-
legten Ausbildungsprogramm orien-
tieren, sondern muss ebenso die An-
forderungen des Arbeitsprozesses,
denen der Kandidat bei seiner Berufs-
auslbung zu geniigen hat, bertck-
sichtigen. Eine Sekundarfunktion der
Abschlusspriifung liegt daher in der
Sicherstellung der Koordination zwi-
schen Berufsausbildung und Berufs-
auslbung und damit zwischen Ausbil-
dungs- und Beschaftigungssystem
(vgl. LENNARTZ 1989, S. 43). Diese
Funktionen wiederum sind vor dem
Hintergrund des deutschen Berufs-
prinzips zu betrachten: Dieses kom-
plexe Muster wirtschaftlicher Regulie-
rung, Definition qualifizierter Arbeit
und individueller Rollenzuschreibung
ist eines der Grundprinzipien der Ar-
beitsorganisation, da Berufe die
Grundlage fur den Facharbeitsmarkt in
Deutschland darstellen und auch
unternehmensintern ein zentrales Ele-
ment der Betriebsorganisation darstel-
len. Das Prinzip der ,Beruflichkeit”
leistet zugleich einen wesentlichen
Beitrag zur Personlichkeitsentwick-
lung und Identitatsbildung, da die Be-
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schéftigten auf Grund ihrer Qualifika-
tion einerseits betriebsbezogene
Funktionen wahrnehmen kénnen, an-
dererseits jedoch vom individuellen
Unternehmen vergleichsweise unab-
hangig sind. Folgerichtig definieren
sich Facharbeiter traditionell in erster
Linie Uber ihre Berufszugehdrigkeit
und weniger durch ihre Zugehdrigkeit
zu einem bestimmten Betrieb (vgl.
RAUNER/GROLLMANN/KRUSE 2003, S. 9).

Die konkrete Ausgestaltung beruf-
licher Ausbildungsabschlussprifun-
gen lasst sich anhand einer Reihe
unterschiedlicher Kriterien charakteri-
sieren. Fir den Gegenstand des vor-
liegenden Beitrags sind in erster Linie
die sachliche und die zeitliche Dimen-
sion relevant, ferner im Hinblick auf die
sozialen Funktionen von Prufungen
auch die Frage der organisatorischen
und curricularen Zustandigkeiten und
Verantwortlichkeiten. Unter der sach-
lichen Dimension ist hier die Unter-
scheidung zwischen Einzelleistungen,
die bestimmten Verrichtungsschritten
des Arbeitsprozesses entsprechen
und mit quantitativen Messmethoden
Uberprifbar sind, und komplexeren
Aufgaben, die ganzheitliche Qualifika-
tionen und Kompetenzen reprasentie-
ren, zu verstehen. In zeitlicher Hinsicht
hingegen koénnen Prifungen dahinge-
hend unterschieden werden, ob die
berufliche Qualifikation mittels einer
einzelnen, punktuellen Abschlusspri-
fung festgestellt wird, oder ob eine ge-
streckte oder abgeschichtete Pri-
fungsform in Gestalt mehrerer ausbil-
dungsbegleitender Prifungsschritte
Anwendung findet, die Uber eine reine
Lernstandskontrolle hinausgehen und
kumulativ in das Gesamtergebnis der
Prifung eingehen. Wie spéater zu erdr-
tern sein wird, ist die Form der kumu-
lativen Prifung im deutschen Berufs-
bildungssystem traditionell die Aus-
nahme, nachdem Modellversuche mit
mehreren Uber die Ausbildungszeit
verteilten Teilprifungen in Anlehnung
an franzosische Vorbilder (,controle
continue®) in den 1970er-Jahren trotz
positiver Befunde im Hinblick auf ihre
methodische Qualitét nicht zu grund-
legenden Veranderungen fihrten und
erst mit den ,gestreckten“ Abschluss-
prufungen nach § 28 Abs. 3 BBIG eine
vorsichtige Abkehr von der bisherigen
Praxis zu beobachten ist.
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In neuerer Zeit kann im Hinblick auf
den Inhalt von Prifungen die Entste-
hung von alternativen Modellen beob-
achtet und eine Unterscheidung zwi-
schen einem traditionellen und einem
neuen Lern- und Prifmodell getroffen
werden, die wiederum zwei unter-
schiedliche Auffassungen der zu er-
werbenden Kompetenzen widerspie-
geln (vgl. zum Folgenden LENEY et al.
2004, S. 89-90). In dem ,traditionel-
len® Modell wird auf die — oftmals
schulische — Vermittlung von Kennt-
nissen und Fahigkeiten abgehoben,
deren konkreter Anwendungszusam-
menhang unter Umsténden zu Guns-
ten eines universalistischen Verstand-
nisses von Kompetenz vernachlassigt
wird. In diesem Zusammenhang ste-
hen Kenntnisse im Sinne von theoreti-
schem Wissen oftmals im Vorder-
grund, und Prifungen dienen insbe-
sondere regulativen Aufgaben. In neu-
eren Modellen hingegen wird die kon-
textuelle Dimension des Lernens be-
tont, indem auf den Wissenserwerb in
konkreten Arbeitsprozessen und die
Bewaltigung situationsspezifischer
Probleme durch berufliche Hand-
lungskompetenz abgezielt wird. Pri-
fungen werden in diesem Kontext vor-
nehmlich als ein Instrument betrach-
tet, die Kompetenzen eines Kandida-
ten oder einer Kandidatin nachzuwei-
sen und den Lernprozess zu unterstit-
zen.

SchlieBlich ist die Frage der organisa-
torischen Zusténdigkeiten insofern
von Belang, als sich darin bestimmte
sozialisatorische Funktionen von Pri-
fungen wiederfinden. Es ist ein auffalli-
ger Zug des deutschen Ausbildungs-
systems, dass die Verantwortung fur
die rechtlich allein entscheidenden
Prifungen den Akteuren des staat-
lichen Bildungssystems entzogen ist
und insbesondere die Vertreter der
Berufsschulen keinen nennenswerten
Einfluss besitzen (vgl. WALTER 1996, S.
54-56). Die alleinige Zusténdigkeit der
Industrie- und Handelskammer flir die
Abnahme der Priifungen ermdéglicht in
héherem MaBe als andere Konstella-
tionen die Beeinflussung des Pru-
fungsergebnisses durch Erwartungs-
haltungen in Bezug auf die mdgliche
Ubereinstimmung eines Kandidaten
mit den Werten und Normen der jewei-
ligen Berufsgruppe, sodass davon ge-
sprochen werden kann, dass durch
dieses Organisationsprinzip die Sozia-

lisationsfunktion des Prifungswesens
gestérkt wird.

Die Tendenz zur Standardisie-
rung bis hin zur Vereinheitli-
chungsempfehlung des BIBB

Vergegenwaértigt man sich die im vori-
gen Abschnitt angesprochene heraus-
gehobene Bedeutung des Berufsprin-
zips, so verwundert es nicht, dass das
gesamte Prifungswesen im deut-
schen Ausbildungssystem historisch
durch das Vorbild des Handwerks ge-
pragt ist, dessen Bewusstsein der ei-
genen beruflichen Identitat stets be-
sonders ausgepragt war (vgl. HuisIN-
GA/Lisop 1999, S. 21-24; LENNARTZ
1989, S. 13-19). Das industrielle Pru-
fungswesen, das als eigenstandiges
System erst in der ersten Halfte des
20. Jahrhunderts etabliert wurde, ent-
stand vor dem Hintergrund der Tatsa-
che, dass die technischen Innovatio-
nen im industriellen Produktionspro-
zess einen Bedarf an spezialisierten
Facharbeitern mit sich brachte, der
durch die Handwerksausbildung nicht
abzudecken war. Und die entstehen-
den industrieeigenen Ausbildungen
blieben mangels eigener Prifungs-
kompetenz zunachst auf die Anerken-
nung durch die Handwerkskammern
angewiesen. Erst die Schaffung der
Facharbeiterprifung im Gefolge des
Rahmenabkommens zwischen den In-
dustrie- und Handelskammern und
den Unternehmensverbdnden von
1935 bildete den Grundstein fir ein
gegenuber dem Handwerk sogar stér-
ker zentralisiertes Priifungssystem
(vgl. zu den Einzelheiten LENNARTZ
1989, S. 21-34). Kennzeichen dessel-
ben waren die vollwertige Anerken-
nung von Abschlissen in den indus-
triespezifischen Ausbildungsberufen
als Berufsabschliisse, die ausschlieB-
liche Verantwortung der Industrie- und
Handelskammern fir die Abnahme
der Prifungen und einheitliche Richtli-
nien flr Ausbildungsvertrage und Pri-
fungsanforderungen. Angesichts feh-
lender inhaltlicher Definitionen der je-
weiligen Ausbildungsgénge wurden
die oben angesprochenen regulativen
Funktionen durch die Abschlusspri-
fungen allein erfillt, die damit zum
Mittel der curricularen Standardisie-
rung wurden und der Entwicklung ei-
nes ausschlieBlich an punktuellen Ab-
schlussprifungen orientierten Berufs-
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bildungssystems Vorschub leisteten
(LEnNARTZ 1989, S. 33).

Dieses Streben nach Standardisierung
spiegelt sich im traditionellen Pra-
fungswesen wider, wie es wéhrend der
ersten zwei Jahrzehnte nach der
Griindung der Bundesrepublik eta-
bliert wurde, wobei die Handwerks-
ordnung (HwO) von 1953 und das Be-
rufsbildungsgesetz (BBiG) von 1969
die wichtigsten Rechtsgrundlagen fur
die duale Berufsausbildung darstellen
und damit auch fur die gewerblich-
technischen Berufe relevant sind. Zu
einem groBen Teil Ubernehmen diese
Gesetzeswerke die Standards, die be-
reits im Zuge der vorangegangenen
Regulierungs- und Vereinheitlichungs-
bestrebungen der Wirtschaft entwi-
ckelt worden waren; letzteren waren in
den 1950er-Jahren entsprechende
Bestrebungen fiir die kaufméannischen
Berufe gefolgt (vgl. LENNARTZ 1989, S.
35-36).

In den Jahren nach dem Inkrafttreten
des BBIiG erfolgte die vollstandige
Herausbildung einer besonderen Kul-
tur von Prifungsformen und -metho-
den, die sich am Paradigma der Quali-
tatssicherung durch Vereinheitlichung
orientierten (vgl. LENNARTZ 2004, S.
14). Bis in die 1990er-Jahre ist diese
»,Orthodoxie“ des Priifungswesens
nicht grundsatzlich infrage gestellt
worden, obgleich es zuvor bereits zu
Kritik und zu Reformvorschlagen in
einzelnen Bereichen gekommen war.
Grundlegende Norm fir Abschluss-
prifungen in den gewerblich-techni-
schen wie Uberhaupt in den dualen
Ausbildungsberufen ist § 35 BBIiG
(bzw. die inhaltsgleiche Bestimmung
in § 32 HwO). Hiernach ist durch die
Abschlussprifung festzustellen, ,,ob
der Prufling die erforderlichen Fertig-
keiten beherrscht, die notwendigen
praktischen theoretischen Kenntnisse
besitzt und mit dem ihm im Berufs-
schulunterricht vermittelten, fir die
Berufsausbildung wesentlichen Lehr-
stoff vertraut ist.“ Abschlussprifungen
sind in diesem Zusammenhang das
einzige Instrument, durch das der
Ausbildungserfolg verbindlich festge-
stellt werden kann. Die Zwischenpri-
fungen nach § 42 BBIG, die eine reine
Lernstandskontrolle darstellen, haben
auf die Fortsetzung der Ausbildung
wie auch auf die Abschlussnote keine
Auswirkung. Gleiches gilt fiir die wah-
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rend des Berufsschulunterrichts ange-
wandten Bewertungsverfahren und
gegebenenfalls die betrieblichen Be-
urteilungen, denen der Auszubildende
unterliegt (vgl. im Uberblick WALTER
1996, S. 45).

Auf dieser Grundlage wurde mit der
Empfehlung des Bundesinstituts flr
Berufsbildung zur Gestaltung der Pri-
fungsanforderungen in Ausbildungs-
verordnungen (vgl. BIBB 1980) ein ge-
meinsamer Rahmen flr Prifungsver-
fahren in Zwischen- und Abschluss-
prifungen in den Berufen des dualen
Systems geschaffen. Diese ,Verein-
heitlichungsempfehlung“ ist in der Fol-
gezeit konsequent umgesetzt worden
und hat zu einer vergleichsweise sta-
bilen Prifungspraxis geflihrt, die nicht
zuletzt infolge der Stéarkung des Ver-
fahrensaspekts im Prifungswesen
durch die einschlégige Rechtspre-
chung (vgl. nur FEUCHTHOFEN 1999, S.
13) eine groBe Stabilitat Gber alle Be-
rufsfelder hinweg erlangt hat. Kenn-
zeichnend fur das System ist die Tren-
nung von Kenntnissen und Fertigkei-
ten im Aufbau der Priifung, wie sie
durch die Legaldefinition im BBIiG be-
reits nahe gelegt wird. Prifungen, die
auf der Grundlage von Ausbildungs-
verordnungen nach dem Muster der
Vereinheitlichungsempfehlung durch-
gefuhrt werden, sind dementspre-
chend in zwei Prifungsbestandteile
gegliedert. Diese sind namentlich eine
theoretische oder schriftliche Prifung,
die die Kenntnisse des Kandidaten er-
fasst und aus einer Reihe von Pri-
fungsarbeiten in berufsspezifischen
und allgemeinen Fachern besteht, und
eine praktische Prifung, deren Aufbau
zwischen den einzelnen Berufsfeldern
variiert. Typischerweise umfassen die
praktischen Prifungen in den gewerb-
lich-technischen Berufen eine Reihe
von Arbeitsproben, bei denen die
Durchfiihrung von Verrichtungen des
Arbeitsprozesses bewertet wird, so-
wie die Anfertigung von Prifungsstik-
ken, bei denen allein das Arbeitser-
gebnis die Bewertungsgrundlage dar-
stellt. So umfasste im Fall des Kfz-Me-
chanikers, der hier exemplarisch flr
die gewerblich-technischen Berufe
stehen kann, die schriftliche Prifung
vier Facher, namlich Technologie, Ar-
beitsplanung, Technische Mathematik
und das allen Berufen gemeinsame
Fach Wirtschafts- und Sozialkunde.
Variationen zwischen den verschiede-

nen Berufen fanden sich vor allem im
Hinblick auf das zweite Prifungsfach,
das etwa in den Elektroberufen durch
die Schaltungs- und Funktionsanalyse
abgedeckt wurde. In der praktischen
Prifung waren die Anfertigung dreier
Priafungsstiicke sowie vier Arbeitspro-
ben vorgesehen (vgl. ScHMIDT 1998, S.
18-19).

Ein hoher Grad an Vereinheitlichung
und Zentralisierung wird auch durch
die Methoden gewéhrleistet, die her-
kémmlicherweise bei den schriftlichen
Prifungen zur Anwendung kommen.
In erheblichem MaBe wird flir diese
Prifungen, die entweder als offene
Fragen (sog. ,konventionelle Prifun-
gen“) oder als geschlossene Fragen
(sog. ,programmierte Prifungen®)
durchgefiihrt werden kdnnen, auf Auf-
gaben zuriickgegriffen, die von zentra-
len Entwicklungsstellen wie PAL
(Stuttgart) und AkA (NUrnberg) erstellt
werden. Es handelt sich hierbei um
bundesweit einheitliche Prifungsauf-
gaben, die in praktisch allen Ausbil-
dungsabschlussprifungen eingesetzt
werden. Ein besonderes Merkmal die-
ser Organisationsform ist der extensi-
ve Gebrauch von programmierten Auf-
gaben, der als Ausdruck einer be-
sonders radikalen Interpretation der
Vereinheitlichungsempfehlung ange-
sehen werden kann und zu einer stark
in die Einzelheiten gehenden Standar-
disierung der schriftlichen Prifungen
gefiihrt hat. Auf Grund der Feststellung
der PAL, dass die meisten Prifungs-
aufgaben nicht flr einen, sondern fir
eine Vielzahl von Berufen anwendbar
sind, hat ein Vereinheitlichungs- und
Zentralisierungsprozess jedoch nicht
nur im Hinblick auf den Aufbau der
Prifungen stattgefunden, sondern
auch mit Blick auf ihren Inhalt. Das Er-
gebnis waren die nicht nach Berufs-,
sondern nach Aufgabenfeldern struk-
turierten Aufgabenbanken, aus denen
Tests und Prifungsaufgaben ausge-
wahlt werden kénnen (vgl. SCHMIDT
1998, S. 17-18; ferner ScHmiDT 1995
und GENSEL 1995). Insgesamt ist das
Ideal von Priifungen, die den Kriterien
der Objektivitat, Effizienz und der Ein-
heitlichkeit bzw. Vergleichbarkeit ent-
sprechen, im gréBtmdglichen Umfang
in die Praxis umgesetzt worden. In
dieser Hinsicht erflillen Prifungen
nicht nur sozialisatorische und regula-
tive Funktionen, sondern haben auch
einen padagogischen Effekt in dem
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Sinne, dass sie zur Harmonisierung
von Curricula beitragen und Lernpro-
zesse fordern, die vollstandig auf die
abschlieBende Prifung ausgerichtet
sind (vgl. WALTER 1996, S. 57-63).

Die vorstehend skizzierte Entwicklung
in Richtung objektivierter, auf Ver-
gleichbarkeit angelegter und in hohem
MaBe programmier- und planbarer
Prufungs- und Bewertungsverfahren
kann unschwer als Ausdruck der ge-
sellschaftlichen Tendenz der spéten
1960er- und frihen 1970er-dahre ge-
deutet werden. Diese kann als eine
Phase innen- und gesellschaftspoliti-
scher Reformen begriffen werden, in
deren Mittelpunkt das Leitbild der
Chancengleichheit stand. lhren au-
genfalligen Ausdruck fand diese Ent-
wicklung in der Bildungsreform jener
Zeit, die gréBeren Bevdlkerungs-
schichten den Zugang zu hdherwerti-
gen Bildungsabschlissen unabhéngig
von ihrem soziodkonomischen Status
eréffnen sollte. Nicht zuletzt war fur
diese Umbruchphase, die mit der
Ubernahme der Regierungsverant-
wortung durch die sozial-liberale Koa-
lition einen Héhepunkt erreichte und
im Gefolge der ersten Olkrise einer all-
mahlichen Erniichterung wich, von ei-
nem erheblichen Vertrauen in wissen-
schaftliche Planungsmethoden (,,Pla-
nungseuphorie”) gekennzeichnet. Die
Standardisierungstendenz im beruf-
lichen Bildungswesen ist vor diesem
Hintergrund wesentlich als Aspekt der
gesamten Bildungsreform zu betrach-
ten (vgl. LENNARTZ 1989).

Bis in die 1990er-Jahre blieben die auf
die Vereinheitlichungsempfehlungen
zuriickgehenden Methoden der Leis-
tungsmessung und -bewertung prak-
tisch unverandert, obgleich bereits zu-
vor Probleme diagnostiziert und dis-
kutiert worden waren, die wesentlich
auf den Organisations- und Funktio-
nenwandel in der industriellen Arbeits-
welt zurlickzufiihren waren (vgl. LENN-
ARTZ 2004, S. 15-16). So beméangelten
Ausbilder den extensiven Einsatz pro-
grammierter Prifungen, die nach ihrer
Ansicht zu stark auf Fakten- und De-
tailwissen Bezug nahmen und die An-
forderungen des tatsdchlichen Ar-
beitsprozesses nicht hinreichend er-
fassten. Dies korrespondierte mit dem
Umstand, dass gegeniiber dem tradi-
tionellen Leitbild des industriellen
Facharbeiters, der, in eine ausdifferen-

56

zierte tayloristische Arbeitsstruktur
eingebunden, eng umgrenzte einzelne
Verrichtungen vorzunehmen hatte, die
Fahigkeit, ganze Arbeitsprozesse zu
Uberblicken, an Bedeutung zunahm.
Ein &hnliches Problem ergab sich mit
Blick auf die praktischen Prifungen,
die in den gewerblich-technischen Be-
rufen oftmals an den Arbeitsbedingun-
gen in Lehrwerkstatten orientiert wa-
ren, nicht jedoch an den Anforderun-
gen des tatséchlichen Produktions-
prozesses. Seit den 1980er-Jahren
wurde daher von Ausbildern eine
ganzheitliche Betrachtungsweise von
Kenntnissen und Fertigkeiten ange-
mahnt, wahrend zur gleichen Zeit ein
umfassenderes Verstandnis beruf-
licher Qualifikation in den Vordergrund
rickte, das neben der fachlichen
Kompetenz — nun als ,Handlungskom-
petenz® im Sinne von Arbeitsprozess-
orientierung verstanden — auch soziale
Kompetenzen einschloss. Diese Ent-
wicklungen flihrten zu grundlegenden
Neuerungen im Prifungswesen, die
bei den gewerblich-technischen Beru-
fen ihren Ausgang nahmen, um in der
Folgezeit auf andere Berufsfelder
Ubertragen zu werden.

Wandel der Prifungsformen
und -methoden am Beispiel
der neuen IT-Berufe

Den Durchbruch fir praxisnahe und
handlungsorientierte Prifungskon-
zepte brachte im Jahre 1994 zunéchst
die Einflhrung der ,integrierten Pri-
fung”“ im Ausbildungsberuf , Techni-
scher Zeichner” (LENNARTZ 2004). Hier
wurde erstmals auf die Trennung zwi-
schen theoretischen und praktischen
Prifungsteilen verzichtet. Mit dem
Ziel, Praxisndhe herzustellen sollte
sich die Aufgabenentwicklung an rea-
len Arbeitssituationen orientieren.
Wenn auch das Modell der ,integrier-
ten Prifung® ein Einzelfall geblieben
ist, so ging von ihm doch eine innova-
tive Wirkung auf neue praxisnahe Pri-
fungsformen aus. So wurden in nahe-
zu allen seit Mitte der 1990er-Jahre
neu geordneten Berufen Prifungsauf-
gaben eingeflihrt, die darauf abzielen,
Kenntnisse und Fertigkeiten in Form
berufspraktischen Handelns zu erfas-
sen. Nach EBBINGHAUS (zitiert nach
LENNARTZ 2004, 16) lassen sich in die-
sem Zusammenhang drei Leitprinzi-
pien der Kompetenzermittlung unter-
scheiden: das Prinzip der Prozessori-

entierung (d. h. Einbindung der Hand-
lung in vor- und nachgelagerte Ablau-
fe), das Prinzip der Handlungsorientie-
rung (Integration beruflichen Arbeits-
anforderungen zu einem vollstandigen
beruflichen Handlungsablauf) und das
Prinzip der Praxisnahe (Simulation be-
ruflicher Arbeitsanforderungen). Im
Folgenden werden beispielhaft an den
Prifungsformen der neuen [T-Berufe
innovative Prifungselemente und -po-
tenziale dargestellt und auf die mit den
neuen Prifungsformen verbundenen
Probleme aufmerksam gemacht.

Neue Priifungsformen in den neuen
IT-Berufen

Die vier neuen IT-Berufe, IT-System-
Elektroniker/-in, Fachinformatiker/-in,
IT-Systemkaufmann/-frau und Infor-
matikkaufmann/-frau wurden 1997
novelliert. Diese neuen Berufe kénnen
in Bezug auf die Akzeptanz bei Unter-
nehmen und Berufsanféangern als Er-
folgsmodell bezeichnet werden, zu-
gleich finden die mit ihnen verbunde-
nen Prifungsmethoden sowohl bei
den Kammern, den Prifern, wie bei
den Unternehmen breite Zustimmung.
Dies bestatigen neben den Evalua-
tionsstudien auch Expertengespra-
che, die im Rahmen unseres For-
schungsprojekts ,Participation in
Continuing Vocational Education and
Training (PARTICIPA)“ durchgefiihrt
wurden (vgl. BROWN/GROLLMANN/
TuTsCHNER 2005). In der Konzeption
der IT-Ausbildungsberufe spiegelt sich
ein Verstandnis von beruflicher Kom-
petenz das sich auf die Befahigung zu
qualifiziertem beruflichen Handeln in
Prozessen richtet. Zum einen Uber
eine an Geschéaftsprozessen und Kun-
denbeziehungen ausgerichtete Be-
schreibung des Qualifikationsprofils,
zum anderen durch prozessorientierte
Prufungsformen, die einzelne berufli-
che Handlungen in den Kontext ihrer
vor- und nachgelagerten Bereiche
stellen, sodass ganzheitliches Denken
wirksam wird. (EBBINGHAUS 2004)

Die Abfolge der Prifungen, das heil3t
der Zwischenprifung nach 18 Mona-
ten und der Abschlussprifung am
Ende der Ausbildungszeit, folgt noch,
anders als in den im August 2004 neu
geordneten Metall- und Elektroberu-
fen, in denen das neue Priifungskon-
zept der ,,gestreckten Abschlusspri-
fung“ erprobt wird, dem traditionellen
Muster. Danach dient die Zwischen-
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prifung lediglich der Kontrolle des
Leistungsstandes und ihre Ergebnisse
gehen nicht in die Bewertungen der
Abschlussprifung ein.

Der Abschlussprifung am Ende der
dreijahrigen Ausbildungszeit kommt
demnach die entscheidende Rolle bei
der Beurteilung des praktischen und
theoretischen Leistungsstandes des
Auszubildenden zu. Die so genannte
sbetriebliche Projektarbeit® im Pri-
fungsteil A und die ,,ganzheitlichen
Aufgaben® im Prifungsteil B bilden die
zentralen Elemente der Abschlusspri-
fung. Die ,betriebliche Projektarbeit”
ist auf die Uberpriifung der spezifi-
schen Fachqualifikationen gerichtet.
Dabei wird ein realer, im Ausbildungs-
betrieb anstehender Arbeitsauftrag
verwendet, der vom Priifungskandida-
ten vorgeschlagen und von ihm im
Ausbildungsbetrieb durchgefiihrt wird.
Uber den Projektverlauf, einschlieBlich
Ausgangssituation, getroffene Ent-
scheidungen und die Ergebnisse ist
eine Dokumentation zu erstellen. Die-
se bildet zusammen mit der Prasenta-
tion des Projektes vor dem Prifungs-
ausschuss und die vertiefende Erorte-
rung im Rahmen eines Fachgespré-
ches die Bewertungsgrundlagen flr
den praktischen Teil der Abschluss-
prufung.

Die ,,Ganzheitlichen Aufgaben | und II*
sind auf die Erfassung der berufsfeld-
relevanten Fach- und Kernqualifika-
tionen gerichtet. Sie sind als Fallstu-
dien konzipiert, die mehrstufige Ge-
schéaftsprozesse abbilden sollen. Der
Schwerpunkt der Ganzheitlichen Auf-
gabe | liegt auf den berufsspezifischen
Fachqualifikationen. Die allen vier IT-
Berufen gemeinsamen Kernqualifika-
tionen bilden den Schwerpunkt der
»~ganzheitlichen Aufgabe I1“. Die
»ganzheitliche Aufgabe |* ist demnach
berufsspezifisch, die ,ganzheitliche
Aufgabe II“ dagegen ist fur alle vier IT-
Berufe einheitlich (s. a. EBBINGHAUS
2004).

Bewertung der neuen Priifungsfor-
men

Inzwischen liegen zwei Evaluations-
studien zur Prifungskonzeption der
neuen IT-Berufe vor. In der ersten Stu-
die die im Jahr 2000, also im ersten
Abschlussjahrgang durchgefihrt wur-
de, zeigte sich, dass die prozessorien-
tierte Prifungskonzeption bei allen an
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den Prifungen Beteiligten auf hohe
Akzeptanz stieB. Auch die strukturelle
Ubereinstimmung mit dem Beschafti-
gungsfeld fand ein positives Echo (Es-
BINGHAUS 2004). Die gleiche Einschét-
zung fand sich auch bei den genann-
ten Expertengesprachen des PARTI-
CIPA-Projekts (s. 0.). Die Schwachen
der neuen Prifungskonzeption lassen
sich in drei Punkten zusammenfassen:
Erstens werden die ganzheitlichen
Aufgaben als zu praxis- bzw. berufs-
fern angesehen. Zweitens werden die
Anforderungen, die an Projektarbeiten
gestellt werden, zu uneinheitlich und
zu wenig transparent beurteilt. Und
schlieBlich wird der mit der Gesamt-
prifung verbundene Zeit-, Personal-
und Organisationsaufwand als zu
hoch erachtet (EBBINGHAUS 2004).

Die Ergebnisse der im Jahre 2003
durchgefihrten zweiten Evaluations-
studie bestétigten erneut die Ange-
messenheit des prozessorientierten
Prifungskonzeptes fir die IT-Berufe
ebenso wie die damit korrespondie-
renden Prifungsformen der betrieb-
lichen Projektarbeit und ganzheit-
lichen Aufgaben. Die befragten Akteu-
re sind jedoch der Ansicht, dass das
Potenzial dieser Prifungskonzeption
bisher nur partiell ausgeschopft wird.
(Der in der betrieblichen Projektarbeit
zum Ausdruck kommende Ansatz pro-
zessorientierten Priifens wird nach wie
vor als besonders addquat fir das dy-
namische Verstandnis beruflicher
Kompetenz angesehen.)

Die zweite Evaluationsstudie hat je-
doch auf eine Reihe von Problemen
aufmerksam gemacht, die mit der Um-
setzung der neuen Prifungsformen in
der Praxis einhergehen. Auffallig viele
Kritikpunkte richten sich auf die Pro-
jektarbeit. So zeigt die zweite Evalua-
tionsstudie, dass auch im vierten Jahr
nach dem ersten Prifungsdurchgang
noch kein einheitliches Verstandnis
darlUber besteht, welche Anforderun-
gen ein Auftrag erfilllen muss, um als
Prifungsprojekt anerkannt zu werden.
Auch in Bezug auf die Bewertungskri-
terien, die an die Dokumentation, Pra-
sentation und an das Fachgespréach
angelegt werden, werden Beurtei-
lungsstandards, wie sie in den Umset-
zungshilfen formuliert wurden (siehe
dazu BREUER/MULLER 2000) nur teil-
weise umgesetzt. Zudem wirken diese
Bewertungskriterien noch sehr formal

und statisch und stehen diametral zur
Intention des prozessorientierten Pri-
fens. Von Seiten der Priifungskandida-
ten wird kritisiert, dass die im Pri-
fungsteil A (d. h. der Projektarbeit,
Projektdokumentation und Projektpra-
sentation) eingesetzten Bewertungs-
kriterien nicht angemessen seien, ihre
erbrachten Leistungen und ihr tat-
sachliches berufliches Leistungsver-
mdgen addquat zu dokumentieren.
Ein zentrales Problem durfte in diesem
Zusammenhang auch darin bestehen,
dass sich die Fahigkeit zum kompe-
tenten Handeln in Prozessen nicht
Uber quantitative Kriterien, sondern
nur Uber Indizien erschlieBen lasst, die
anhand von Prifungsverlaufen zu-
sammenzutragen und im Kontext kon-
kreter Aufgabenstellungen und der sie
umgebenden Bedingungen zu ver-
dichten sind (EBBINGHAUS 2004). EB-
BINGHAUS ist der Ansicht, dass das Pro-
blem der Bewertungskriterien im Kon-
text prozessorientierten Priifens eine
grundsatzliche Frage aufwirft, die zu-
gleich Konsequenzen fir das Bewer-
tungsverfahren hat: ,Die Befahigung
zum kompetenten Handeln in Prozes-
sen — Prozesskompetenz also - ist ein
Potenzial, welches sich in der Bear-
beitung einer konkreten Aufgabe reali-
siert. Dabei wirken verschiedene
Komponenten — Fertigkeiten, Kennt-
nisse, Erfahrungen, Fahigkeiten etc. —
in einer komplexen Wechselbeziehung
zusammen. Sie fligen sich quasi in
Orientierung an den Aufgabenanfor-
derungen zu einem Ganzen, welches
mehr ist als die additive Zusammen-
fassung der einzelnen Komponenten.
Wird man dann aber diesem Ganzen
gerecht, wenn man es fur die Erfas-
sung und Beurteilung wieder in Kom-
ponenten, Kriterien zerlegt?“ (EBBING-
HAUS 2004, S. 23-24).

SchlieBlich, und dies hat die Evalua-
tion auch gezeigt, stellen die neuen
Prifungsformen hohe Anforderungen
an das Zeitbudget und die Qualifika-
tion des Prifungspersonals. Im Ver-
gleich zu traditionellen Prifungsfor-
men erweist sich prozessorientiertes
Prifen in Form von betrieblichen Pro-
jektarbeiten und ganzheitlichen Aufga-
ben als sehr zeitaufwendig und an-
spruchsvoll. Dies flihrt unter den Rah-
menbedingungen, unter denen die
Prifer tatig sind, d. h. als Ehrenamtli-
che, zu Problemen. So verliert das Eh-
renamt infolge der hohen zeitlichen In-
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anspruchnahme einerseits an Attrakti-
vitdt. Zum anderen kénnen viele Klein-
und Mittelbetriebe, die den IT-Sektor
prégen, nicht noch mehr Prifungsper-
sonal bereitstellen.

AbschlieBende Bemerkungen

Die neuen Prifungsformen stellen un-
serer Meinung nach einen insgesamt
gelungenen Versuch dar, die gewach-
sene Komplexitat beruflicher Aufga-
ben und Tétigkeiten adaquater zu er-
fassen. Insbesondere in den neuen IT-
Berufen sehen sich die Auszubilden-
den mit komplexen betrieblichen Ar-
beitsabldufen und beruflichen Aufga-
ben konfrontiert, die neue Anforderun-
gen an Flexibilitat, Teamfahigkeit, aber
auch Selbststandigkeit im beruflichen
Handeln stellen. Mit den neuen Pru-
fungsformen, die reale und ,ganzheit-
liche” Arbeitsaufgaben und Arbeits-
prozesse zum Gegenstand haben, las-
sen sich die vielféltigen beruflichen
und fachlichen Kompetenzen, die ins-
besondere in kleinen und mittelgroBen
Unternehmen von den Beschaftigten
erwartet werden, adaquater erfassen
als mit traditionellen Prifungsverfah-
ren. Jedoch werfen die neuen Pru-
fungskonzepte nicht nur hinsichtlich
der Erstellung von Prifungsaufgaben
und der effizienten Durchflihrung von
Prufungen neue Fragen und Probleme
auf, sondern auch in Bezug auf die
Anforderungen, die an die Objektivitat,
Zuverlassigkeit und Gultigkeit von
Prifungen zu stellen sind oder die die
Gleichbehandlung der Gepriften be-
treffen.

Betrachtet man die neuen Abschluss-
prifungen unter dem Kriterium der
Objektivitat, so ist offensichtlich, dass
die Dokumentation und Prasentation
eines betrieblichen Auftrages, zum
Beispiel eines IT-Projektes oder die
Bearbeitung einer ,,ganzheitlichen®
Aufgabe, nicht mit den gleichen Stan-
dards gemessen und bewertet werden
kénnen wie standardisierte Multiple-
Choice-Tests. Hinzu kommt das Pro-
blem, dass ein Instrument wie die in
den IT-Ausbildungsberufen ange-
wandte Projektdokumentation fir die
sonstigen gewerblich-technischen
Berufe weniger geeignet ist, da es ge-
rade die in diesem Berufsfeld wesent-
lichen handwerklichen Fahigkeiten
kaum oder gar nicht zu erfassen ver-
mag (vgl. FEUCHTHOFEN 1999, S. 14).
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Da die neuen offenen Prifungsformen
dem Kriterium der Objektivitat un-
gleich schwerer gerecht werden kon-
nen, erfordern sie auf der anderen Sei-
te eine héhere Professionalitat und
elaborierte fachliche, kommunikative
und analytische Kompetenzen von
denjenigen, die Prifungen durchfih-
ren. Die héheren Anforderungen, die
die neuen Priifungsformen an die Pro-
fessionalitat der Prifer stellen, kdnnen
unserer Meinung nach nur durch in-
tensive Schulung und Weiterbildung
erreicht werden. Da auch der zeitliche
Aufwand pro Prifung gréBer gewor-
den ist, wird es zudem schwieriger, auf
der Basis des ,Ehrenamtes” zuséatzli-
che qualifizierte Prifer zu rekrutieren
(LENNARTZ 2004). Dass anspruchsvolle
und zeitlich aufwéndige Prifungen
auch Auswirkungen auf die Effizienz
und Kosten von Prifungen haben ist
evident. Das heiBt, fur die gleiche Zahl
von Prifungen werden mehr Prifer
und mehr Zeit benétigt und damit stei-
gen die Kosten. Einen Ansatz, den
zeitlichen Aufwand fur die Abschluss-
prifungen zu reduzieren, bieten die
sgestreckten Prifungen”, die einen
Teil des Prifungsaufwandes auf die
Zwischenprifung verlagern. Um die
Validitat von Prifungen geht es, wenn,
wie die zweite Evaluation der Prifun-
gen in den IT-Berufen gezeigt hat, vie-
le der gepriften Auszubildenden der
Ansicht sind, dass die neuen Prifun-
gen ihre beruflichen Féhigkeiten nicht
angemessen erfassen wirden. Defizi-
te in Bezug auf vergleichbare Stan-
dards und der gleichen Behandlung
von Gepriften werden zudem offen-
sichtlich, wenn die Kriterien, die an die
Zulassung und Genehmigung eines
~betrieblichen Auftrages” zu stellen
sind, nicht ausreichend definiert sind.

In der Abkehr von standardisierten
Kenntnis- und Fahigkeitsprofilen, wie
sie mit dem traditionellen Leitbild der
Beruflichkeit verbunden sind, zu Guns-
ten einer starkeren Praxisbezogenheit
im Sinne betriebsnaher Kompetenzen
kommt Uber die rein methodologi-
schen und organisatorischen Proble-
me hinaus auch ein gewisser Zielkon-
flikt zwischen den padagogischen und
sozialisatorischen Funktionen von
Prifungen einerseits und ihrer 6kono-
mischen Regulationsfunktion anderer-
seits zum Ausdruck, den man verein-
facht als ein Spannungsverhéltnis von
Beruflichkeit und Betrieblichkeit auf-

fassen kann. Institutionell findet die-
ses Spannungsverhaltnis seinen
Niederschlag in dem Nebeneinander
von 6ffentlich-rechtlichem Prifungs-
und betrieblichem Beurteilungswesen
(vgl. FEUCHTHOFEN 1999, S. 11-13). Wie
dargelegt, legen die funktionalen Er-
fordernisse der Sozialisation und der
Statuszuweisung innerhalb der ge-
wachsenen Strukturen des deutschen
Beschaftigungssystems grundsatzlich
das Ausbildungsziel einer die einzel-
betriebliche Zugehdrigkeit transzen-
dierenden beruflichen Identitat nahe,
wahrend die normativen Leitbilder der
Chancengleichheit und der Leistungs-
gerechtigkeit nach einem méglichst
objektiven VergleichsmaBstab verlan-
gen. Auf dieser Makroebene einer ge-
samtgesellschaftlichen Betrachtungs-
weise besteht daher ein Interesse an
normierten Qualifikations- und Pri-
fungsformen, die bundesweit Einheit-
lichkeit, Transparenz und Vergleich-
barkeit gewahrleisten. Es ist daher nur
folgerichtig, dass die 6ffentlichen Ak-
teure innerhalb des dualen Ausbil-
dungssystems, der Staat und - in ge-
ringerem MaBe — die Kammern, an
dem im Abschnitt 3 skizzierten Leitbild
der Standardisierung méglichst fest-
zuhalten bestrebt sind (vgl. FEUCHTHO-
FEN 1999, S. 13). Dem stehen die be-
trieblichen Winsche nach Praxisnadhe
und nach einer engeren Anbindung an
reale Arbeitsabldufe unter weitgehen-
dem Verzicht auf Normierung gegeni-
ber: ,Spezifizierung und Betriebsnahe
sind gefragt, von der Ausbildung
selbst bis hin zur Prifung. Allenfalls
Grundqualifikationen sieht man noch
genormt, bei den Hybrid-Qualifikatio-
nen im Prozess- und Systembereich
steht die (einzel)betriebliche Welt (das
situative Lernen, Wissen und Kénnen)
ganz eindeutig im Vordergrund®
(FEUCHTHOFEN 1999, S. 12). Die Evalua-
tion der neuen Prifungsformen bei
den IT-Berufen bestétigt den Befund,
dass die projektbezogenen, mit einer
gewissen Subjektivitat der Beurteilung
behafteten Aufgaben ihre gréBere
N&he zum Arbeitsprozess mit einer
EinbuBe an Vergleichbarkeit und Ob-
jektivitat erkaufen. Womit sie das Risi-
ko mit sich bringen, zu einer Aufwei-
chung des Leitbildes der Beruflichkeit
zu Gunsten einer betrieblichen Hand-
lungskompetenz beizutragen und zu-
gleich dem unabdingbaren Ziel der
Chancengleichheit im Ausbildungs-
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und Beschéftigungssystem nicht ge-
recht zu werden.

Damit erweist sich das Prifungswe-
sen wiederum als Spiegel gesell-
schaftlicher Entwicklungen: Das stan-
dardisierte, auf Planbarkeit angelegte
und konzeptionell von einer Uberbe-
trieblichen Systemperspektive her ge-
dachte Prufungsmodell korporatis-
tisch-sozialstaatlicher Pragung, das
vom Gedanken der gesellschaftlichen
Verantwortung fir den chancenglei-
chen Zugang zu Bildungs- und Auf-
stiegsmdglichkeiten bestimmt war,
weicht im Zuge eines Paradigmen-
wechsels von einem ,,sozialdemokrati-
schen® zu einem ,,neoliberalen” gesell-
schaftlichen Umfeld einem individuali-
sierenden Konzept. So treten an die
Stelle objektivierbarer und damit
Transparenz und insbesondere die
Kontrolle durch 6ffentliche Instanzen
sichernder Kriterien nunmehr solche,
die starker an einzelbetrieblichen Ge-
gebenheiten und Qualifikationsbedurf-
nissen orientiert sind. Die Deregulie-
rung, die in der Reduzierung umfas-
sender Uberbetrieblicher Standards
liegt, bringt eine groBere individuelle
Verantwortlichkeit der Betriebe (und
ihrer Auszubildenden) fir die Gestal-
tung der Ausbildung und die letztliche
Erfolgskontrolle mit sich, wahrend der
staatliche Einfluss begrenzt wird. Ge-
schafts- und arbeitsprozessorientierte
Prifungen sind somit auch Ausdruck
des methodologischen Individua-
lismus und der mikro6konomischen
Denkweise, die den wirtschafts- und
sozialpolitischen Diskurs gegenwartig
bestimmen.
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Messung arbeitsplatzbezogener Kompetenzen
durch Arbeitsproben und situative Fragen

Die in diesem Beitrag vorgestellten Ar-
beitsproben und situativen Fragen
dienen zur Messung beruflicher Kom-
petenzen bzw. von Kompetenzentwik-
klungsprozessen auf der Verhaltens-
und Wissensebene an Lernorten in der
Fertigung. Das Instrumentarium nimmt
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dabei Bezug auf die Lernziele und -in-
halte an arbeitsintegrierten Lernorten
im Rahmen der Ausbildung von Indu-
striefacharbeitern, die sich sowohl auf
fachliche, methodische und soziale
Kompetenzaspekte beziehen. Ziel ist
es, Lerneffekte bzw. Kompetenzver-

&nderungen durch das Arbeiten und
Lernen an diesen Lernorten zu erfas-
sen. Dies dient sowohl zur Evaluation
entsprechender Lernarrangements als
auch zur Lernerfolgsmessung des in-
dividuellen arbeitsplatzbezogenen
Lernens von Auszubildenden. Um die
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Lernleistungen in den genannten Kon-
texten zu erfassen, wurde mit den ar-
beitsplatzbezogenen Arbeitsproben
und situativen Fragen ein Instrumenta-
rium entwickelt, das sich sowohl auf
die inhaltlichen Anforderungen der T&-
tigkeiten an den arbeitsintegrierten
Lernorten bezieht als auch die damit
verbundenen fachibergreifenden Fa-
higkeiten ermittelt.

Einfliihrung

Bedeutung arbeitsplatzbezogenen
Lernens fiir die Berufsausbildung

In der betrieblichen Ausbildung der
achtziger und neunziger Jahre wurde
aus padagogischer Sicht zunehmend
erkannt, dass die auBerhalb des Ar-
beitsplatzes praktizierte Ausbildung
die Arbeitsrealitét nicht ersetzen kann.
Der Versuch, Lernen und Arbeiten wie-
der anzunahern, tragt daher wesent-
lich mit zur Wiederentdeckung des Ar-
beitsplatzes als Lernort bei. Insbeson-
dere das Konzept des ,dezentralen
Lernens® bezeichnet in diesem Zu-
sammenhang Ansétze, in denen neue
Formen arbeitsplatzbezogenen Ler-
nens sowie integrative Verknipfungen
von Lernen und Arbeiten entwickelt
und erprobt werden (vgl. DEHNBOS-
TEL/HoLz/Novak 1992). Damit ist in der
Regel eine Erweiterung und Ausdiffe-
renzierung betrieblicher Lernorte ver-
bunden, z. B. in Form von Lerninseln,
die zusétzlich zu herkdmmlichen be-
trieblichen Einsatzorten wahrend der
Ausbildung ein Lernen in der Arbeit er-
moglichen. Lerninseln sind vor allem
dadurch charakterisiert, dass zusatz-
lich zur Arbeitsinfrastruktur (durch
ganzheitliche und kooperative Aufga-
benstellungen) eine Lerninfrastruktur
(durch Lernsoftware, Visualisierungs-
materialien, padagogisch geschulte
Betreuer etc.) bereitsteht, die ein star-
ker organisiertes Lernen am Arbeits-
platz erméglicht. Im Rahmen von Kon-
zepten ,dezentralen Lernens* ist von
Bedeutung, dass arbeitsplatzbezoge-
nen Lernorten oder -formen kein neu-
es Primat zukommt, sondern es viel-
mehr auf die sinnvolle Verknlpfung
oder Kombination von Lernorten im
Rahmen der Aus- oder Weiterbildung
ankommt. Arbeitsplatzunabhédngige
Lernorte mit ihren spezifischen Vorzi-
gen insbesondere in Bezug auf syste-
matisches und intentional gestaltetes
Lernen behalten so weiterhin ihre
Funktion im Rahmen solcher Lernort-
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kombinationen. Aber auch flir dezen-
trale Lernorte gilt, dass sie durch eine
besondere Ausstattung, eine syste-
matischere Form der Betreuung von
Auszubildenden und die Bereitstellung
von Lernunterlagen oder Lernsoftwa-
re, herkbmmliche Lernprozesse am
Arbeitsplatz erg&nzt und verandert
werden. Das Lernen durch Tun und Er-
fahrungslernen wird dadurch mit in-
tentionalen Lernprozessen in der Ar-
beit verbunden und somit starker sys-
tematisiert und auf Lernziele ausge-
richtet.

Methoden zur Messung arbeits-
platzbezogener Kompetenzentwik-
klungsprozesse

Auch arbeitsplatzbezogenes Lernen,
SO wie es in neueren Ansatzen konzi-
piert ist (vgl. SCHAPER/SONNTAG 2001),
zielt somit auf die Entwicklung beruf-
licher Handlungskompetenz, d. h. die
Befahigung zum selbststandigen Han-
deln in komplexen beruflichen Arbeits-
situationen. Dies erfordert die inte-
grierte Vermittlung geeigneter fach-
licher Qualifikationen in Zusammen-
hang mit fachtbergreifenden Fahig-
keiten, die auch ein entsprechendes
selbstgesteuertes, sozial kompetentes
und verantwortliches Handeln in pro-
blemhaltigen Situationen ermdglichen.

Die Lernerfolgsmessung oder Evalua-
tion arbeitsplatzbezogener Lerninter-
ventionen sollte sich daher auch auf
die Messung entsprechender fach-
Ubergreifender Kompetenzen bezie-
hen. Bei der Konzeption des Instru-
mentariums zur arbeitsplatzbezoge-
nen Kompetenzmessung orientierten
wir uns dazu an einer Einteilung von
beruflichen Kompetenzen in Fach-,
Methoden- Sozial- und Personalkom-
petenz (vgl. ERPENBECK/HEYSE 1996;
SONNTAG/ScHAPER 1999). Diese Eintei-
lung ist einerseits in der Berufsbil-
dungspraxis sehr weit verbreitet und
sie weist andererseits deutliche Analo-
gien zu theoretisch fundierten Syste-
matisierungen von ,learning outco-
mes“ bei beruflichen TrainingsmaB-
nahmen in der anglo-amerikanischen
Literatur auf (vgl. KRAIGER/FORD/SALAS
1993). Kompetenzen werden in die-
sem Zusammenhang allgemein als
Dispositionen bzw. im Handeln aktua-
lisierbare, kognitive, sensumotorische,
sozialkommunikative, emotional-moti-
vationale Leistungsvoraussetzungen
und Persdnlichkeitsmerkmale verstan-

den. Sie entsprechen damit psycholo-
gischen Konstrukten, die im Unter-
schied zu direkt beobachtbarem Ver-
halten Uber bestimmte Indikatoren er-
schlossen werden mussen. Fur beruf-
liche Kompetenzen gilt insbesondere,
dass sie an bestimmte Tatigkeiten ge-
bunden sind und auf eine Handlungs-
orientierung gerichtet sind. Kompe-
tenzen sind somit Gber den Bezug zu
einer konkreten Tatigkeit, Aufgabe,
Anforderung oder Problemstellung zu
definieren.

Wie kann nun die Entwicklung fach-
licher, methodischer und sozialer
Kompetenzen durch arbeitsbezogene
Lernprozesse erfasst und gemessen
werden? Hinsichtlich der Verfahren
sind folgende Moglichkeiten zur tatig-
keitsbezogenen Erfassung von Kom-
petenzen zu differenzieren: einerseits
Wissenstests bzw. simulationsbasier-
te Verfahren der Leistungsmessung
(vgl. HOoFT/FuNKE 2001) und anderer-
seits fragebogenbasierte Verfahren
bzw. Beurteilungsskalen zur Fremd-
und Selbsteinschdtzung von beruf-
lichen Leistungen bzw. Fahigkeiten
(vgl. SCHULER 2004). Zu den simula-
tionsbasierten Verfahren zéhlen Ar-
beitsproben oder situative Ubungen,
aber auch situative Fragen, die als an-
forderungsbezogene verbale Arbeits-
proben bezeichnet werden kdnnen.

Arbeitsproben sind in diesem Zu-
sammenhang zu verstehen als stan-
dardisierte Aufgaben zur Beobach-
tung und Diagnose von Arbeitsverhal-
ten. Sie werden aber auch im Rahmen
der Lernerfolgskontrolle eingesetzt
(vgl. KrLoFT/HAASE/HENSGEN/KLIEME
1997). In diesem Zusammenhang stel-
len sie eine handlungsorientierte Form
der Lernerfolgstberprifung dar, da die
Lernenden eine authentische Aufga-
ben- bzw. Problemstellung bearbeiten
mussen. Durch die Beobachtung der
Arbeitshandlungen (Prozess) sowie
die Analyse des Arbeitsergebnisses
(Produkt) kénnen Handlungskompe-
tenz und Wissensstruktur der Lernen-
den beurteilt werden.

Situative Fragen beruhen auf der
Schilderung von hypothetischen Auf-
gaben- bzw. Problemsituationen, fur
die der Proband beantworten soll, wie
er in dieser Situation reagieren oder
vorgehen wirde. Die Beantwortung
der Antworten orientiert sich an den
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zuvor festgelegten Beurteilungskrite-
rien und Verhaltensankern (vgl. LA-
THAM/SAARI/PURSELL/CAMPION 1980).
Situative Fragen werden in der Regel
zur Erhéhung der Objektivitat und Vali-
ditat von Einstellungsinterviews einge-
setzt (vgl. ScHULER 2002). Der Einsatz
situativer Fragen kann ergénzend zu
den Arbeitsproben erfolgen, um Kom-
petenzfacetten zu erfassen, die mit Ar-
beitsproben nicht oder nur sehr auf-
wendig erfasst werden koénnen (z. B.
der adaquate Umgang mit Konflikten
im Team).

Modellversuch zur Implemen-
tation und Evaluation arbeits-
integrierter Lernorte in der in-
dustriellen Berufsausbildung

Die Entwicklung und Erprobung der
Kompetenzmessverfahren fir arbeits-
bezogenes Lernen erfolgte im Rah-
men eines Modellversuchs zur be-
trieblichen Berufsausbildung. Ziel die-
ses Versuchs war die Verdnderung ei-
nes betrieblichen Lernortsystem, um
das arbeitsplatzbezogene Lernen von
zukilnftigen Facharbeitern in der Aus-
bildung zu intensivieren und den Uber-
gang von der Berufsausbildung zum
Betriebseinsatz zu verbessern (vgl.
auch ScHAPer 2000).

Das vorhandene betriebliche Lernort-
system sollte dabei um neue arbeitsin-
tegrierte bzw. dezentrale Lernorte er-
weitert werden, an denen Auszubil-
dende im fortgeschrittenen Stadium
ihrer Ausbildung unter Betreuung von
Ausbildungsbeauftragten Aufgaben
im direkten Produktionsbereich tber-
nehmen. Zu dem bereits vorhandenen
Lernortsystem gehorten ein Qualifizie-
rungszentrum (mit Lehrwerkstatten
und labororientierten Ausbildungslehr-
gangen), Fachwerkstétten (die im In-
standhaltungsbereich angesiedelt
sind) und Betriebseinséatze (hierbei ist
eine Mitarbeit in Arbeitssystemen der
Produktion vorgesehen).

Im Rahmen der letztgenannten Be-
triebseinsatze sollen die Auszubilden-
den mit den Arbeitsanforderungen ih-
rer kiinftigen Arbeitsplatze vertraut ge-
macht werden. Sie werden dabei von
Facharbeitern, die allerdings fur die
Betreuung der Auszubildenden nicht
freigestellt werden, nach dem Prinzip
der Beistelllehre betreut. Mit dieser
Ausbildungsform sind eine Reihe von
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Defiziten bzw. Nachteilen verbunden,
die durch folgende Aspekte charakte-
risiert sind: mangelnde kognitive
Durchdringung der Arbeitsprozesse,
fehlende Planungs-, Entscheidungs-
und Problemléseanforderungen, ge-
ringe Kommunikations- und Koopera-
tionserfordernisse sowie nicht ausrei-
chende Lernaktivitdt und Anforderun-
gen an das selbstgesteuerte Handeln.

Vor diesem Hintergrund wurden neue
arbeitsintegrierte Lernorte eingefiihrt,
um die genannten Defizite herkbmm-
licher Betriebseinsatze zu Uberwinden
und die Entwicklung fachlicher, me-
thodischer und sozialer Kompetenzen
im Hinblick auf zukinftige Tatigkeiten
der Auszubildenden zu verbessern.
Die Einfihrung und Gestaltung der
neuen arbeitsintegrierten Lernorte er-
folgte dabei gemaB arbeits- und in-
struktionspsychologisch fundierter
Gestaltungs- und Implementations-
aspekte arbeitsintegrierter Lernorte
(vgl. hierzu ScHAPER 2004). Insgesamt
wurden vier solcher Lernorte im Rah-
men des Modellversuchs eingerichtet.
Die an diesem Modellversuch beteilig-
ten Auszubildenden (Industriemecha-
niker und -elektroniker) wurden im
Laufe des dritten Lehrjahres flir einen
Zeitraum von 6-8 Wochen an die neu-
en arbeitsintegrierten Lernorte ver-
setzt.

Der Einsatz in einem neuen arbeitsin-
tegrierten Lernort gestaltet sich in der
Regel in folgender Form: Bei Ankunft
eines oder mehrerer neuer Auszubil-
dender Ubernimmt ein bereits eingear-
beiteter Auszubildender die Einfih-
rung in die technischen Anlagen, die
auszufihrenden Tétigkeiten und die
Arbeitsorganisation am Stutzpunkt.
Diese Anforderungen seien am Bei-
spiel des Lernorts ,M 300 Rader” be-
schrieben. In diesem Lernort befinden
sich vier computergesteuerte Werk-
zeugmaschinen, an denen Getriebera-
der fir Automobile gefertigt werden.
Die Aufgaben der Auszubildenden
beinhalten sowohl die Bedienung und
Uberwachung als auch die Instandhal-
tung und Wartung dieser Maschinen.
AuBerdem sind Einrichtungsarbeiten
und Werkzeugwechsel an den Anla-
gen durchzufiihren sowie die Qualitat
der bearbeiteten Werkstlicke kontinu-
ierlich an Prufplatzen zu kontrollieren.
Die Auszubildenden sind dartber hin-
aus verantwortlich fiir die Organisation

des Arbeitsablaufs (z. B. Materialbe-
stellung und -abtransport) sowie die
Informationsweitergabe und -empfang
zu vor-, parallel- und nachgelagerten
Stellen. Nach der Einflihrung in den
Lernort wird gemeinsam mit dem Aus-
bildungsbeauftragten und der Rest-
gruppe ein Erstgespréach gefihrt, in
dem der Wissens- und Kénnensstand
der neuen Auszubildenden abgefragt
wird, die Erwartungen an die Zu-
sammenarbeit besprochen werden
und eine neue Arbeitsaufteilung er-
folgt.

Die neuen Auszubildenden erhalten
auBerdem eine kurze Einleitung in die
Lerninfrastruktur, d. h. sie erfahren,
welche Lernziele wéhrend des Einsat-
zes erreicht werden sollten, dass sie
sich bei Fragen oder Hilfebedarf an
den Ausbildungsbeauftragten aber
auch die anderen Auszubildenden
wenden kénnen und welche Unterla-
gen und Materialien zum weiteren Ein-
arbeiten und Vertiefen von Kenntnis-
sen Uber die Anlagen oder bestimmte
Tatigkeiten zur Verfligung stehen. Zur
Halfte und zum Abschluss der Ein-
satzzeit fuhrt der Ausbildungsbeauf-
tragte mit den einzelnen Auszubilden-
den Gesprache zum Lern- und Ent-
wicklungsstand und vereinbart im
Zwischengesprach das weitere Vorge-
hen beim Einsatz.

Zur Evaluation der arbeitsintegrierten
Lernorte im Vergleich zu den her-
kédmmlichen Betriebseinsatzen wur-
den Arbeitsproben sowie Wissens-
und situative Fragen flr verschiedene
Lernorte in der Fertigung entwickelt.
Durch diese Art der Kompetenzmes-
sung sollten die Lerneffekte anhand
verhaltens- und wissensbezogener
Evaluationskriterien analysiert und
nachgewiesen werden. Die in die Eva-
luationsstudie (vgl. ScHAPER 2000) ein-
bezogenen Lernorte befanden sich in
zwei Fertigungsbereichen: Fertigung
von Getriebezahnradern und Ferti-
gung von Getriebegehausen. Auf
Grund unterschiedlicher Tatigkeits-
und Wissensinhalte in den beiden ge-
nannten Fertigungsbereichen mussten
jeweils separate Sets von Arbeitspro-
ben sowie Wissens- und situativen
Fragen konstruiert werden. Im Folgen-
den wird ein Uberblick Uber die Ent-
wicklung dieser Instrumente gegeben,
um dann jeweils die Arbeitsproben
und Fragen fir die Erfassung der
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Fach-, Methoden- und Sozialkompe-
tenz flr einen dieser Lernortbereiche
(Fertigung von Getriebezahnradern)
beispielhaft vorzustellen.

Die Arbeitsproben und situativen Fra-
gen wurden auBerdem so konzipiert,
dass sie auch Anforderungen an die
Fach-, Methoden- und Sozialkompe-
tenz stellen und eine Beurteilung die-
ser Kompetenzaspekte erlauben (auf
eine Messung von Personalkompe-
tenz wurde in diesem Rahmen ver-
zichtet, da diese anhand von situati-
ven Verfahren nicht adaquat erfasst
werden kann). Dies lasst sich einer-
seits dadurch erreichen, dass in die
Aufgabenstellungen auch Planungs-,
Entscheidungs- und Problemldsean-
forderungen sowie Kommunikations-
und Kooperationserfordernisse in die
Arbeitsproben integriert werden (vgl.
KLOFT et al. 1997). Andererseits wird
der Lernende im Kontext der Bearbei-
tung der jeweiligen Arbeitsproben an
passenden Stellen zur Begriindung
seines Vorgehens aufgefordert, um auf
der Basis dieser Begriindungen Riick-
schliisse auf die Form der kognitiven
Informationsverarbeitung sowie die
Vollstandigkeit und Richtigkeit der
Wissensstruktur ziehen zu kénnen.

Entwicklung der Arbeitspro-
ben

Die Konstruktion der arbeitsplatzbe-
zogenen Arbeitsproben sowie Wis-
sens- und situativen Fragen beruht auf
Aufgabenanalysen, anhand derer in-
haltsvalide Arbeitssituationen und die
zur Bewaltigung erforderlichen Verhal-
tensweisen und Wissensbesténde ab-
geleitet wurden. Durch weitere Exper-
tenbefragungen wurden auBerdem
geeignete Beobachtungs- und Beur-
teilungskriterien ermittelt. Als Refe-
renzgroBen zur Beurteilung wurden

aber auch die anhand der Aufgabena-
nalysen ermittelten Vorgehensweisen
(idealer Ablauf) und Wissensstrukturen
von Experten verwendet, um z. B. das
Vorgehen und die Begriindungen der
Lernenden in Bezug auf Vollsténdig-
keit, Reihenfolge und Tempo von Ar-
beitsschritten zu bewerten.

Zur Entwicklung der Arbeitsproben
wurden somit Aufgabenanalysen zu
den in den arbeitsintegrierten Lernor-
ten auszufihrenden Tatigkeiten
durchgeflhrt. Ziel war dabei, geeigne-
te Aufgabenstellungen und Anforde-
rungen zur Erfassung der fir die Tatig-
keiten erforderlichen Fach-, Metho-
den- und Sozialkompetenz zu identifi-
zieren. Dazu wurden vier Ausbildungs-
beauftragte und 18 Auszubildende zu
den Tatigkeiten und Anforderungen an
verschiedenen arbeitsintegrierten
Lernorten befragt und beobachtet. Als
Ergebnis wurde eine ,Inventarisierung’
der vorkommenden Aufgaben und
Funktionen in den Lernorten erstellt,
die in einem weiteren Schritt hinsicht-
lich ,Schwierigkeit’ und ,Haufigkeit’
von den befragten Personen beurteilt
wurden. Ausgewdhlte Aufgaben und
Anforderungen (solche, die mit einer
mittleren bis hohen Schwierigkeit be-
wertet wurden) wurden anschlieBend
einer hierarchischen Aufgabenanalyse
(ScHAPER/SONNTAG 1998) unterzogen.
Dies beinhaltete eine mdglichst kon-
krete und strukturierte Beschreibung
von effektiven Vorgehensweisen zur
Aufgabenbewadltigung: In Zusammen-
arbeit mit Tatigkeitsexperten wird eine
schematisierte Beschreibung der
Handlungsstruktur erarbeitet, die eine
Hierarchie von Operationen und Pla-
nen beinhaltet; ein Arbeitsauftrag kann
so in eine Hierarchie von Unteraufga-
ben (Operationen) zerlegt werden. Auf
der Grundlage der hierarchischen Auf-

gabenanalysen war es moglich, kon-
krete Aufgabenstellungen fir Arbeits-
proben und die erforderlichen Arbeits-
handlungen und Entscheidungsschrit-
te zur Lésungsbeurteilung zu identifi-
zieren. Die Aufgabenanalysen dienten
somit sowohl zur Formulierung der
Aufgabenstellungen als auch zur Kon-
struktion eines Bewertungsschemas.

Konstruktion der Arbeitspro-
ben fiir arbeitsplatzbezogenes
Lernen

Die Arbeitsproben und situativen Fra-
gen wurden schlieBlich auf der Basis
der beschriebenen Aufgabenanalysen
konstruiert, bezuglich ihrer inhaltlichen
Richtigkeit und Angemessenheit
durch Ausbildungsbeauftragte und
Auszubildende beurteilt und mit weite-
ren Auszubildenden erprobt. Beispiel-
haft wird im Folgenden beschrieben,
in welcher Form die Messung der ver-
schiedenen Kompetenzbereiche ope-
rationalisiert und erfasst wurden.

Arbeitsproben zur Fachkompetenz

Der Bereich ,Fachkompetenz’ wird
durch Arbeitsproben erfasst, die
schwerpunktmaBig Anforderungen an
arbeitsplatzbezogene Kenntnisse und
Fertigkeiten in Bezug auf Arbeits-
mittel, die vorhandenen Produktions-
maschinen sowie bestimmte Verfah-
rensweisen zur Ausfihrung der anfal-
lenden Tatigkeiten stellen. Weitere
Aspekte der Fachkompetenz werden
durch ergdnzende wissensbezogene
Fragen zur Arbeitsorganisation, zu
Fertigungsablaufen und zur Qualitats-
sicherung ermittelt. Abb. 1 gibt einen
Uberblick, welche Arbeitsproben zur
Erfassung der Fachkompetenz ent-
wickelt wurden und welche Aufgaben-
inhalte und Anforderungen diesen zu-
grunde lagen.

Arbeitsprobe Aufgabeninhalte Anforderungen
MaRkorrektur - Qualitatskontrolle eines bearbeiteten | -  Kenntnisse und Fertigkeiten zur Qualitdtskontrolle von
Werkstiicks Getriebezahnradern
-  Eingabe einer Mal3korrektur an einer | -  Kenntnisse und Fertigkeiten zur Korrektur von
Drehmaschine MaRabweichungen an einer CNC-Drehmaschine
Fraserwechsel |- Ordnen der Reihenfolge von - Kenntnisse Uber den Ablauf und die erforderlichen
Arbeitsschritten beim Fréaserwechsel Arbeitsschritte beim Fréaserwechsel

Abb. 1:  Ubersicht zu den Arbeitsproben, Aufgabeninhalten und Anforderungen zur Erfassung der Fachkompetenz im
Lernortbereich Fertigung von Getriebezahnréddern

62

lernen & lehren (I&l) (2005) 78



Schwerpunktthema: Kompetenzerfassung und -priifung

Die konkreten Aufgabenstellungen
und Bewertungsrichtlinien der ver-
schiedenen Arbeitsproben kdénnen an
dieser Stelle nur exemplarisch wieder-
gegeben werden. Hierfur wird eine Ar-
beitsprobe aus den arbeitsintegrierten
Lernorten im Bereich der Fertigung
von Getriebezahnradern vorgestellt.

Arbeitsprobe zur MaBkorrektur

Anforderungen. Die Arbeitsprobe
MaBkorrektur erfordert Kenntnisse
und Fertigkeiten zum Umgang mit
Messwerkzeugen, Kenntnisse zur
Interpretation von MaBabweichungen
sowie Kenntnisse und Fertigkeiten zur
Korrektur von MaBabweichungen an
CNC-Drehmaschinen. Die Regulation
der Tétigkeit kann als vorwiegend ,re-
gelbasiert” charakterisiert werden (vgl.
RasMusseN 1986). Da MaBkorrekturen
an Drehmaschinen 1-2-mal t&glich
vorkommen, kann davon ausgegan-
gen werden, dass die Auszubildenden
diese Tatigkeit mehrfach wahrend ih-
res Einsatzes an den Lernorten entwe-
der selbst ausgefiihrt und/oder erlebt
haben.

Fachlicher Hintergrund. Bei CNC-ge-
steuerten Drehmaschinen nutzen sich
wéhrend des Bearbeitungsprozesses
die Werkzeuge ab. Dies hat zur Folge,
dass die bearbeiteten Werkstiicke fal-
sche MaBe aufweisen. Daher ist es er-
forderlich, durch regelmaBiges Mes-
sen die Werkstilicke auf ihre MaBhal-
tigkeit hin zu Uberprifen. Werden bei
diesen Messungen FehlmaBe gefun-
den, fuhrt der Maschinenbediener ei-
nen Korrekturvorgang durch, um die
MaBhaltigkeit der folgenden Werk-
stlicke sicherzustellen.

Der Korrekturvorgang besteht in der
Veranderung der Werkzeugdaten in
dem entsprechenden NC-System fur
das betreffende Werkzeug und die be-
treffende Bearbeitungsrichtung. Wei-
chen die MaBe des Werkstlicks positiv
ab, so muss ein negatives Korrektur-
maB in GréBe der Abweichung einge-
geben werden. Nach Eingabe der
MaBkorrektur wird die Richtigkeit der
MaBkorrektur an dem bearbeiteten
Werkstlck Uberprift.

Aufgabenstellung und Bewertung.
Den Auszubildenden wurde ein Werk-
stlick ausgehandigt, das zwei Fehler
bzw. MaBabweichungen aufwies, die
durch einen Korrekturvorgang beho-
ben werden konnten. Sie wurden
zuerst aufgefordert, die MaBe des
Werkstilicks zu Uberprifen und bei Be-
darf KorrekturmaBnahmen an der Ma-
schine zu ergreifen. Sie sollten dabei
so vorgehen, wie sie es unter norma-
len Arbeitsbedingungen auch tun wir-
den.

Bewertet wurden einerseits die Identi-
fizierung der MaBabweichungen sowie
folgende Aspekte beim Durchflihren
der MaBkorrektur an der Drehmaschi-
ne:

— Kenntnis der bei der MaBkorrektur
bendtigten Tasten am Bedienpult;

— Anwahl des flir diese MaBkorrektur
richtigen NC-Systems;

— Anwahl der fur die MaBkorrektur
richtigen NC-Achse (Bearbeitungs-
richtung);

— Eingabe des richtigen Korrektur-
wertes;

- Uberpriifen der Korrektur am richti-
gen Werkstuck.

Das Verfliigen Uber die genannten
Kenntnisse bzw. Arbeitsschritte konn-
te bei der Ausfiihrung der MaBkorrek-
tur beobachtet werden.

Arbeitsproben zur Erfassung der
Methodenkompetenz

Zur Erfassung der Methodenkompe-
tenz wurden Aufgabenstellungen ent-
wickelt, die problemhaltig sind und
Denk- und Problemléseféhigkeiten er-
fordern. Die Lésung der Aufgaben ist
somit nicht nur durch die Verwendung
vorhandener Kenntnisse oder Fertig-
keiten zu bewaltigen. Abb. 2 zeigt im
Uberblick, welche Arbeitsproben mit
welchen Aufgabeninhalten und Anfor-
derungen zur Erfassung von Metho-
denkompetenz im Lernortbereich Fer-
tigung von Getriebezahnrédern einge-
setzt wurden.

Arbeitsprobe zur Schabradkorrek-
tur

Anforderungen. Die Arbeitsprobe zur
Planung von KorrekturmaBnahmen an
einem Schabrad (das Bearbeitungs-
werkzeug an einer Schabradmaschi-
ne) stellt Anforderungen an das inter-
polative Problemldsen (vgl. DORNER
1979). Es geht somit um die richtige
Kombination von Teilhandlungen zur
Korrektur der Schabradeinstellungen.
Im Vorfeld der MaBnahmenplanung ist
auBerdem eine Analyse der Korrektur-
anforderungen auf der Basis von
Messprotokollen vorzunehmen, bei
der mehrere Kennwerte in Beziehung
zueinander zu setzen sind.

Arbeitsprobe

Aufgabeninhalte

Anforderungen

Auswerten von -
Messprotokollen

Identifizieren von -
Werkzeugfehlern an Fras- und
Schabmaschinen

- Ableiten von mdéglichen -
Korrekturmaflinahmen

Unterlagen

Diagnose von Werkzeugfehlern anhand eines
Vergleichs von Messprotokollen aus verschiedenen

Auswahl einer aufwandsgiinstigen Korrekturmafinahme

Schabrad- -
korrektur

Planen einer komplexen -
Korrekturmaflnahme beziglich
der Schabradeinstellungen

Analyse der Korrekturanforderungen beziglich der
Schabradeinstellungen

- Entwurf des Vorgehens zur Korrektur der Einstellungen,
wobei die Wechselwirkung von drei Parametern zu
bertcksichtigen ist

Abb. 2: Ubersicht zu den Arbeitsproben, Aufgabeninhalten und Anforderungen zur Erfassung der Methodenkompetenz
im Lernortbereich Fertigung von Getriebezahnrddern
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Fachlicher Hintergrund. Schabrader
werden zur Bearbeitung von Zahnrad-
flanken verwendet. Sie kénnen sich
wahrend des Produktionsprozesses
verstellen. Daher ist eine Korrektur von
verstellten Schabréadern erforderlich,
damit in Folge bearbeitete Werksticke
maBhaltig sind. Aus Messprotokollen
ist zu ersehen, welche KorrekturmafB-
nahmen an Schabréddern durchzufiih-
ren sind. Grundsatzlich missen zwei
Stellschrauben manuell betatigt wer-
den, eine ist die Winkelschraube, die
andere die Konusschraube. Vor dem
Betéatigen der Schrauben ist jedoch
das Vorgehen beim Einstellen aus fol-
genden Grinden zu planen: Da die
Stellschrauben unterschiedliche Aus-
wirkung auf die Einstellungen des
Werkzeugs haben, muss die zeitliche
Abfolge der Stellvorgdnge an den
Schrauben genau geplant werden.
Eine zusétzliche Schwierigkeit des
Korrekturvorgangs liegt darin, dass
durch das Drehen der Stellschrauben
Veréanderungen am Werkzeug in einem
unterproportionalen Verhéltnis erzeugt
werden, wobei dieses Verhaltnis fur
die beiden Stellschrauben verschie-
den ist. Um die gewtlinschte Position
des Schabrads zu erhalten, missen
die (fUr beide Stellvorgange verschie-
denen) unterproportionalen Auswir-
kungen der Schrauben auf die Werk-
zeugdaten in die Planung der Schab-
radkorrektur einbezogen werden. Zur
Bewaltigung der Schabradkorrektur
ist erforderlich zu wissen, welche Aus-
wirkungen die beiden Stellschrauben
auf das Schabrad haben und in wel-
chem Verhéltnis die Stellschrauben

die MaBe des Schabrads andern. Die-
se Informationen muss der Maschi-
nenbediener richtig verrechnen kén-
nen.

Aufgabenstellung und Bewertung. Da
entsprechende Kenntnisse zur Schab-
radkorrektur bei den Auszubildenden
nicht vorausgesetzt werden konnten,
erhielten die Probanden eine Be-
schreibung, wie Einstellungen an
Schabréadern korrigiert werden kdén-
nen. Der Text enthielt auBerdem Bei-
spiele, die das Vorgehen in bestimm-
ten Konstellationen verdeutlichen.
Diesen Text sollten die Auszubilden-
den zunachst lesen. Sie erhielten dann
die Aufgabe, das Vorgehen flr eine
Schabradkorrektur zu planen, die auf
Grund vorliegender Messprotokolle
erforderlich war. Dabei war auBerdem
zu errechnen, welche Werte neu ein-
zustellen waren.

Bei der Auswertung der schriftlich
durchzufiihrenden Berechnungs- und
Planungsschritte wurde bewertet, ob
eine korrekte Reihenfolge bei der Be-
tatigung der Stellschrauben gewé&hlt
wurde, ob die Unterproportionalitat
der Stellschraubenwirkung berlick-
sichtigt wurde, und ob die richtigen
Einstellungswerte berechnet wurden.

Arbeitsproben und situative Fragen
zur Erfassung der Sozialkompetenz

Zur Erfassung von Sozialkompetenzen
wurden sowohl Arbeitsproben als
auch situative Fragen entwickelt, die
vor allem kommunikative und koope-
rative Kompetenzen erfordern. Zur

Bewertung des gezeigten Verhaltens
in diesen Arbeitsproben bzw. der hy-
pothetischen Verhaltensbeschreibun-
gen in den situativen Fragen wurden
Beurteilungskriterien in Anlehnung an
verschiedene Modelle und Trainings-
konzepte zur Kommunikation bzw.
Kooperation erarbeitet. Auf der
Grundlage dieser Kriterienliste wurden
spezifische Beurteilungsaspekte flr
die Arbeitsproben und situativen Fra-
gen zur Erfassung der Sozialkompe-
tenz entwickelt. Abb. 3 gibt einen
Uberblick zu den eingesetzten Ar-
beitsproben und situativen Fragen
zum Sozialkompetenzbereich. Bei den
Instrumenten zur Erfassung der Sozi-
alkompetenz wurde nicht nach ver-
schiedenen Lernortbereichen differen-
Ziert.

Arbeitsprobe ,Erklaren technischer
Sachverhalte’

Anforderungen. Mit dieser Arbeitspro-
be soll erfasst werden, ob die Auszu-
bildenden in der Lage sind, komplexe-
re Sachverhalte verstdndlich und
strukturiert darzustellen und dabei an-
gemessen auf die Fragen des Zuho-
rers einzugehen.

Aufgabenstellung und Bewertung. Zu-
néachst werden den Auszubildenden
im Préatest zwei illustrierte Informa-
tionstexte zur Funktionsweise eines
Tilrschlosses sowie eines Fotokopie-
rers zum Lesen gegeben. Nach einer
Vorbereitungszeit werden sie aufge-
fordert, beide technischen Sachver-
halte einem anderen Auszubildenden
zu erklaren. Dabei werden sie durch

Instrument

Aufgaben/Frageninhalte

Anforderungen

Arbeitsprobe: Erklarung -
technischer Sachverhalte

Erklaren alltaglicher technischer -
Sachverhalte (Funktionsweise eines
Tirschlosses)

- Einfuhrung in den Lernort

Verstandliches Erklédren technischer oder
arbeitsbezogener Sachverhalte

- Berucksichtigen der Fragen und
Voraussetzungen des Gesprachspartners

Arbeitsprobe: Planen -
einer Betriebsflihrung

Gemeinsames Planen einer -
mehrstiindigen Betriebsflihrung

Kooperatives Planen und Aufteilen von
Arbeiten

Situative Fragen -

Reaktion auf die Beschadigung von -

z. B. Anbieten von Hilfe, Annehmen von

(Beispiele) Arbeitsmitteln, oder Kritik, Umgang mit Konflikten, Einbeziehen
. von anderen, Erfragen von Hilfe etc.
- Bemerken fahrlassigen
Sicherheitsverhaltens etc.
Abb. 3:  Ubersicht zu den Arbeitsproben und situativen Fragen zur Erfassung der Sozialkompetenz
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eine weitere Person beobachtet und
beurteilt. Die Beurteilungskriterien
sind Abb. 4 zu entnehmen. Jedes Kri-
terium wird daraufhin beurteilt, ob es
»gut®, ,mittel“ oder ,,schlecht” erfillt
wird. Auf der Grundlage der Bewer-
tungen zu den Einzelkriterien wird an-
schlieBend eine Gesamtbewertung er-
mittelt, die auf einer sechsstufigen
Skala beruht (6 = sehr gute Erflllung
der Anforderungen bis 1 = sehr
schlechte Erfullung der Anforderun-

gen).

Arbeitsprobe ,Planen einen Be-
triebsfiihrung’

Anforderungen. Anhand dieser Ar-
beitsprobe wird ermittelt, welche ko-
operativen Kompetenzen bzw. Verhal-
tensweisen von den Auszubildenden
bei Anforderungen an gemeinsames
Planen und Aufteilen von Arbeiten ge-
zeigt werden.

Aufgabenstellung und Bewertung. Je-
weils zwei Auszubildende erhalten die
Aufgabe, eine mehrstiindige Betriebs-
besichtigung flr eine Besuchergruppe
gemeinsam zu planen und vorzuberei-
ten. Ein wesentliches Ziel soll die Er-
stellung eines Besuchsprogramms
und Zeitplans fir die Werksbesichti-
gung sein. Die Auszubildenden wer-
den hierbei beobachtet und in Bezug
auf die in Abb.5 gezeigten Kriterien
beurteilt. Die Einzelbewertungen erfol-
gen wiederum anhand von dreifach

Beobachtungskategorie

Verhaltensanker

Beziehung zum Zuhérer -
aufbauen und aufrecht erhalten

Blickkontakt herstellen

in die Richtung des Zuhdrers sprechen

Strukturierung -

Uberblick zu Gesprachsbeginn geben

Zusammenfassung am Gesprachsende
vornehmen

Verstandlichkeit -

einfache Satze formulieren

Fachbegriffe erklaren

Verstadndnis des Zuhorers -
sicherstellen

auffordern zum Stellen von Fragen

Zwischen-Zusammenfassungen
vornehmen

Zusétzliche Stimulans -

Abbildung so platzieren, dass der
Zuhorer diese einsehen kann

Sachverhalte anhand der Abbildungen
erkléren

Wertschétzung des Zuhérers -

auf Fragen héflich eingehen

ermutigende Aussagen formulieren,
wenn der Horer etwas nicht versteht

Abb. 4: Beurteilungskriterien und Verhaltensanker zur Arbeitsprobe ,Erklédren

technischer Sachverhalte’

gestuften Kriterien und werden ab-
schlieBend zu einer Gesamtbewertung
transformiert, der eine sechsstufige
Skala wie beim Erklaren technischer
Sachverhalte zugrunde liegt.

Beobachtungskategorie

Verhaltensanker

Sich selbst einbringen -

Ideen, Wissen und Fahigkeiten einbringen

- anbieten, die Schreibarbeit zu ibernehmen

Berlcksichtigung/ - Gesprachspartner zum Einbringen eigener
Akzeptanz des Ideen auffordern
Gesprdchspartners - auf Beitrage des Gesprachspartners eingehen
- Beitrage des Gesprachspartners
weiterentwickeln
Kritik - Kritik des Gesprachspartners akzeptieren

- Kiritik hoflich formulieren

Gespréchsregeln -

Gesprachspartner Redezeit gewéahren

- Gesprachspartner ausreden lassen

Abb. 5: Beurteilungskriterien und Verhaltensanker zur Arbeitsprobe, Planen

einer Betriebsfihrung’
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Ablauf des Messprozesses

Das Vorgehen bei der Bearbeitung der
Aufgaben ist folgendermaBen geglie-
dert: Zun&chst erhalt der Proband Er-
lauterungen zum Ablauf der Messung
und in welcher Form er dabei beob-
achtet und befragt wird. Dann werden
ihm jeweils mindlich und schriftlich
Instruktionen fur die Arbeitsproben
gegeben. Die Arbeitsproben sind dann
in einer jeweils vorgegebenen Zeit am
Arbeitsplatz zu bearbeiten. Die Pro-
banden werden bei der Bearbeitung
der Arbeitsproben durch den Ver-
suchsleiter beobachtet und an festge-
legten Punkten befragt. Die Beobach-
tungen und AuBerungen werden an-
hand eines vorbereiteten Protokoll-
schemas notiert. Zu Beginn werden 2
Arbeitsproben zur Fachkompetenz,
dann 2 Arbeitsproben zur Methoden-
kompetenz und danach 2 Arbeitspro-
ben zur Sozialkompetenz durchge-
fuhrt. AbschlieBend geht der Ver-
suchsleiter mit dem Probanden die si-
tuativen Fragen durch. Der Zeitbedarf
far die Durchfihrung von sechs Ar-
beitsproben liegt bei ca. 75 Minuten.
Die Bearbeitung der situativen Fragen
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erfordert zusatzlich ca. 20 Minuten.
Die Auswertung der Arbeitsproben
und situativen Fragen anhand von de-
taillierten Bewertungs- und Punktesys-
temen, die flir jede Aufgabe ausgear-
beitet wurden, benétigt ca. 30 Minu-
ten.

Auswertung und Giitekriterien der
Arbeitsproben

Die arbeitsplatzbezogenen Arbeits-
proben sowie Wissens- und situativen
Fragen werden anhand der beschrie-
benen Bewertungsprozeduren und
-kriterien ausgewertet und eine Roh-
punktesumme bestimmt. Die Roh-
punkte werden in einem weiteren
Schritt jeweils in Prozentwerte der ma-
ximal zu erreichenden Punkte pro Auf-
gabe umgerechnet. Dies erfolgt, um
eine Vergleichbarkeit zwischen den
Arbeitsproben und situativen Fragen
der unterschiedlichen Lernortbereiche
herzustellen und um die Vorausset-
zungen zur Aggregation der aufgaben-
bezogenen Ergebnisse zu Werten flr
die drei Kompetenzbereiche zu schaf-
fen.

Gutekriterien zu den arbeitsplatzbezo-
genen Arbeitsproben und situativen
Fragen wurden in folgender Form be-
stimmt: Da die Arbeitsproben und si-
tuativen Fragen durch Beurteilungs-
systeme ausgewertet wurden, wurde
einerseits die Auswertungsobjektivitat
anhand eines MaBes der Beurtei-
lerlibereinstimmung Uberpriift. Ande-
rerseits wurde die Reliabilitdt bzw.
interne Konsistenz der Daten in Bezug
auf die Summenwerte fiir die Bereiche
Fach-, Methoden- und Sozialkompe-
tenz ermittelt.

Zur Uberprifung der Beurteileriiber-
einstimmung wurden bei zehn Pro-
banden die Arbeitsproben und Fragen
jeweils durch zwei Beurteiler unabhan-
gig voneinander ausgewertet. Als MaB
der Beurteileriibereinstimmung wurde
das gewichtete Kappa (K) nach COHEN
(1988) bestimmt. Dies erfolgte flr die
unterschiedlichen Arbeitsproben ge-
trennt. Die K-Werte fir die einzelnen
Arbeitsproben sowie die Wissens- und
situativen Fragen liegen zwischen .68
und .95 und sind somit als ausrei-
chend bis sehr gut zu bewerten.
AuBerdem wurde ein Gesamt-K er-
mittelt, dass .86 betragt und somit zu-
friedenstellend ist.

CRONBACH's Alpha als MaB der inter-
nen Konsistenz bzw. Reliabilitdt der
Testwerte wurde jeweils anhand der
Summenwerte zu den drei Kompe-
tenzbereichen berechnet: Fachkom-
petenz a = .66, Methodenkompetenz a
= .61, Sozialkompetenz a = .64 . Diese
Werte sind noch als ausreichend zu
bezeichnen.

Die Arbeitsproben und situativen Fra-
gen erflllen dartber hinaus Kriterien
der Durchfihrungs- und Interpreta-
tionsobjektivitat, da die Durchfiihrung
weitgehend standardisiert erfolgt und
die Zuordnung der einzelnen Testauf-
gaben zu den jeweiligen Kompetenz-
bereichen festgelegt ist.

Einsatz der Arbeitsproben und situ-
ativen Fragen im Rahmen der Mo-
dellversuchsevaluation: Ergebnisse
des Lernortvergleichs

Eine zentrale Fragestellung bei der
Evaluation des Modellversuchs war,
welche Verdnderungen der Kompe-
tenzen sich durch das Arbeiten und

Lernen an den neuen arbeitsintegrier-
ten Lernorten im Vergleich zu den her-
kdmmlichen Betriebseinsatzen erge-
ben. Hierzu wurden die beschriebenen
Arbeitsproben sowie situativen und
Wissensfragen eingesetzt, um Veran-
derungen der fachlichen, methodi-
schen und sozialen Kompetenzen mit-
hilfe objektiver Leistungstests zu erhe-
ben.

Die Evaluationsuntersuchung wurde
im Rahmen der betrieblichen Berufs-
ausbildung des Automobilwerks
durchgefiihrt. An der Untersuchung
nahmen 42 Auszubildende (82%
mannlich) der Ausbildungsrichtungen
Industriemechaniker und Industrie-
elektroniker im Alter von 16 bis 21
Jahren teil. Alle Auszubildenden be-
fanden sich im dritten Lehrjahr. Diese
konnten den beiden unterschiedlichen
Lernorttypen in gleichem Verhéltnis
zugeteilt werden (neue arbeitsinte-
grierte Lernorte: n = 21, herkdmmliche
Betriebseinsatze: n = 21). AuBerdem
unterschieden sich beide Versuchs-
gruppen hinsichtlich bedeutsamer
Voraussetzungsmerkmale (z. B. be-
triebliche Vorerfahrungen) nicht. Abb.
6 gibt die deskriptiven und inferenz-
statistischen Ergebnisse fir die Ge-
samtwerte zur Fach-, Methoden- und
Sozialkompetenz wieder.

Die Ergebnisse zu den fachlichen Ar-
beitsproben und Wissensfragen zei-
gen, dass im Rahmen des Einsatzes
an den neuen arbeitsintegrierten Lern-
orten eine deutlich héhere fachliche
Kompetenz erworben wird als bei her-
kdmmlichen Betriebseinsétzen. Ver-
anderungen im AusmaB der Metho-
denkompetenz wurden mithilfe der
oben beschriebenen Arbeitsproben

Kompetenzbereich Pretest Posttest
HB AL HB AL F(3,32)
Fachkompetenz 19.7 (14.5) 20.9 (18.1) 28.7 (13.9) 52.8 (20.3) 9,33**
Methodenkompetenz 10.3 (26.0) 14.8 (19.6) 7.5(19.4) 45.3 (42.3) 8,74**
Sozialkompetenz 48.4 (10.4) 44.1 (9.6) 51.3 (15.3) 62.4 (12.0) 6,76*
Anmerkungen: HB = herkdmmliche Betriebseinsatze, AL = Arbeitsintegrierte Lernorte, * p< .05, ** p <.01.

Abb. 6: Ergebnisse des Lernortvergleichs bei den Arbeitsproben, Wissensfragen und situativen Fragen zur Fach-, Me-
thoden- und Sozialkompetenz (Multivariate Varianzanalysen)
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erhoben, die problemhaltige Anforde-
rungen an die systematische Informa-
tionsbeschaffung und -auswertung
beinhalteten. Die Ergebnisse zu die-
sem Kompetenzbereich zeigen, dass
Auszubildende an den neuen Lernor-
ten einen deutlicheren Zuwachs an
Probleml&se- und Informationsverar-
beitungsfahigkeiten zu verzeichnen
haben als solche, die an herkémm-
lichen betrieblichen Versetzungsstel-
len eingesetzt waren. Zur Erfassung
von Verédnderungen bei sozialen Kom-
petenzen wurden die o. g. Arbeitspro-
ben mit Kommunikations- und Koope-
rationserfordernissen sowie situative
Fragen zur Bewaltigung kritischer so-
zialer Situationen am Arbeitsplatz ein-
gesetzt. Auch hier zeigt sich, dass die
Auszubildenden an den Qualifizie-
rungsstitzpunkten ein hdheres Aus-
maB an sozialer Kompetenz entwickelt
haben als die Probanden in den her-
kdmmlichen Betriebseinsatzen. Insge-
samt l&sst sich somit anhand der ge-
schilderten Ergebnisse feststellen,
dass die Gestaltung des arbeitsplatz-
bezogenen Lernens an arbeitsinte-
grierten Lernorten gegenuber her-
kémmlichen Betriebseinsatzen zu
deutlich hdheren Lernzuwéachsen
fuhrt. Dies gilt nicht nur fir fachspezi-
fische Kenntnisse und Fertigkeiten,
sondern auch fir fachlbergreifende
methodische und soziale Kompeten-
zen.

AbschlieBende Bewertung

Mithilfe des beschriebenen Instrumen-
tariums zur arbeitsplatzbezogenen
Kompetenzmessung konnte u. E. zum
ersten Mal auf der Basis verhaltens-
orientierter Messungen nachgewiesen
werden, dass die Gestaltung von ar-
beitsintegrierten Lernorten anhand
moderner psychologisch und padago-
gisch fundierter Instruktionsanséatze
(z. B. Cognitve Apprenticeship Ansatz
nach CoLLINS/BROWN/NEWMAN 1989) zu
einer deutlich verbesserten Férderung
sowohl fachlicher, methodischer und
sozialer Kompetenzen flihrt als die tra-
ditionelle Beistelllehre im Rahmen der
Ausbildung von industriellen Fachar-
beitern (vgl. ScHAPER 2000). Die einge-
setzten Arbeitsproben und situativen
Fragen erwiesen sich dabei als reliable
und inhaltlich valide Messinstrumente
zur Erfassung des arbeitsplatzbezoge-
nen Kompetenzerwerbs.
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Als problematisch beim Einsatz der ar-
beitsplatzbezogenen Arbeitsproben
und situativen Fragen sind allerdings
auch folgende Aspekte zu benennen:

Zunéchst ist die Reichweite des be-
schriebenen Instrumentariums einge-
schrankt. Die genannten Arbeitspro-
ben und situativen Fragen lassen sich
zunéchst nur fir Kompetenzmessun-
gen an den Lernorten einsetzen, in de-
nen sie entwickelt wurden. Fir Kom-
petenzmessungen in anderen arbeits-
integrierten Lernorten kdnnen sie
allerdings als beispielhafte Konzeptio-
nen verwendet werden, um analoge
Arbeitsproben und situative Fragen flr
den jeweiligen Lernkontext zu entwik-
keln.

Problematisch ist weiterhin, dass die
Frage, inwieweit die Ergebnisse der
Kompetenzmessung generalisierbar
sind, noch ungeklart ist. So werden
zwar fachlbergreifende Kompetenzen
erfasst, sie sind im Rahmen der Mes-
sung aber stark eingebettet in situa-
tionsspezifische Anforderungen an
den Lernorten (die Arbeitsproben und
situativen Fragen zur Erfassung der
Sozialkompetenz sind hiervon auszu-
nehmen, da die Aufgaben bzw. Fragen
zu diesem Bereich kontextunabhéngi-
ger gestaltet sind). Inwieweit die dort
erworbenen Kompetenzen auch auf
andere Kontexte Ubertragen werden
kénnen, wurde bisher nicht unter-
sucht. Dies erfordert den Einsatz von
entsprechenden Transfermessungen
bzw. -aufgaben.

Selbstkritisch muss dariber hinaus
angemerkt werden, dass die Zuord-
nung der Aufgaben und Bewertungs-
aspekte zu den unterschiedlichen
Kompetenzbereichen nicht immer ein-
deutig mdglich ist. Die arbeitsnahe
Gestaltung der Arbeitsproben fiihrt zu
einer engen Verknupfung von fach-
lichen, methodischen und sozialen
Anforderungen bei einer Aufgaben-
stellung. Eine klare Trennung der An-
forderungscharakteristika zwischen
den drei Kompetenzbereichen ist da-
her in einigen Féllen nur schwer mdg-
lich.

Ein weiterer problematischer Aspekt
beim Einsatz der Arbeitsproben ist der
hohe Aufwand, der sowohl bei der
Entwicklung als auch bei der Durch-
fihrung zu leisten ist. Fur die Entwick-
lung von sechs Arbeitsproben (jeweils

zwei pro Kompetenzbereich) sind
etwa funf Tage (inkl. der Aufgabenana-
lysen) zu veranschlagen. Andererseits
werden durch den Analyse- und Kon-
struktionsprozess zu diesem Instru-
mentarium die Lernanforderungen
sehr differenziert analysiert, sodass
die Analysen zusétzlich auch zur Sys-
tematisierung und instruktionalen Ge-
staltung der arbeitsplatzbezogenen
Lernprozesse genutzt werden kénnen.

Eine Weiterentwicklung und Anwen-
dung dieses Ansatzes in der Ausbil-
dungspraxis und Evaluationsfor-
schung erfordert daher, dass die Auf-
wandsbkonomie insbesondere bei der
Entwicklung der Arbeitsproben fir
entsprechende Lernkontexte noch
deutlich verbessert wird. Dies kénnte
z. B. durch eine weitere methodische
Systematisierung und die Bereitstel-
lung von entsprechenden Tools, die
den Entwicklungsprozess von Arbeits-
proben besser unterstitzen, gesche-
hen. Weiterhin sind auch entsprechen-
de Vereinfachungen zur Durchfiihrung
und Auswertung arbeitsplatzbezoge-
ner Arbeitsproben erforderlich, damit
auch Fachausbilder in der Praxis diese
Messinstrumente zuverlssig einset-
zen kénnen. Im Rahmen der genann-
ten Untersuchung wurden die Arbeits-
proben und situativen Fragen in erster
Linie von psychologisch geschulten
Versuchsleitern eingesetzt.

Weiterentwicklungen dieses Ansatzes
sind einerseits winschenswert im Hin-
blick auf eine empirisch fundiertere
Evaluation von Konzepten zur Gestal-
tung arbeitsplatzbezogener Lernum-
gebungen. Hierzu besteht noch er-
heblicher Forschungsbedarf. Anderer-
seits ist eine systematischere Lerner-
folgsmessung in der Ausbildungspra-
xis mithilfe entsprechender Messin-
strumente sinnvoll, um gezielter Be-
darfe und Lernerfolge im Rahmen sol-
cher Lernorteinsdtze zu diagnostizie-
ren und die weitere Lernférderung dar-
aufhin abstimmen zu kénnen.
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Betriebliche Optimierungsaufgaben als

Gegenstand der Kompetenzmessung -
Das Kasseler-Kompetenz-Raster

Als Grundlage fir ein Kompetenzdia-
gnoseinstrument ist ein mdglichst kla-
res und fur operationale Zwecke zu-
géngliches Verstandnis von Kompe-
tenz noétig. Kompetenz wird definiert
als ein mehr oder weniger differenzier-
tes System von Féhigkeiten, Fertigkei-
ten und Wissensbestanden, die eine
Person, ein Team oder eine Organisa-
tion befahigen, bei der Bewéltigung
von konkreten, sowohl vertrauten als
auch neuen Arbeitsaufgaben erfolg-
reich zu agieren und zu reagieren (WEl-
NERT 2001; KAUFFELD 2005). Kompe-
tenzen, die als Handlungsvorausset-
zungen erst im Handlungsprozess
zum Ausdruck kommen, zeigen sich
im beruflichen Alltag in Form beob-
achtbarer, situationsgebundener Ver-
haltensweisen. Kompetenzen sind
dann vorhanden, wenn spezifische
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berufliche Situationen effektiv bewal-
tigt werden. Die Beurteilung, ob Kom-
petenzen vorhanden sind, kann durch
Selbst- und Fremdbeschreibung so-
wie Selbst- und Fremdbeobachtung
erfolgen. Fir den unternehmensiiber-
greifenden Vergleich, der angestrebt
wird, sind Beobachtungsverfahren zu
praferieren (KAUFFELD 2005). Bei der
Beobachtung kann zwischen der Si-
mulation und der Beobachtung im rea-
len Arbeitskontext unterschieden wer-
den. Um der Forderung nach einem
interaktiven Handlungskontext und
Anforderungsbezug nachzukommen,
empfiehlt es sich, Kompetenzen in
mdglichst authentischen Handlungssi-
tuationen zu untersuchen. Da das or-
ganisationale Geschehen eng mit der
Arbeit in Gruppen verwoben ist und
die Identifizierung individueller Kom-

petenzen nur ein begrenztes Ver-
stdndnis von Kompetenzen im organi-
sationalen Kontext gewéhrt, wird als
Analyseebene zur Kompetenzmes-
sung das Team préaferiert. Da es keine
standardisierten Beobachtungsinstru-
mente gibt, die es erlauben, die Fach-,
Methoden-, Sozial- und Selbstkompe-
tenz im naturlichen Arbeitskontext ab-
zubilden, wird das Kasseler-Kompe-
tenz-Raster (KKR; KaurreLd 2000,
2005) entwickelt. Mit dem KKR wer-
den Kompetenzen von ,,echten” Grup-
pen bei der Bewéltigung von ,echten*
Optimierungsaufgaben gemessen.

Echte Gruppen

Mit dem Kasseler-Kompetenz-Raster
(KKR) werden natirliche Arbeitsgrup-
pen in ihrem Umfeld unter die ,Pro-
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zesslupe® genommen. Daflir wurden
schon bei der Entwicklung des KKR
~echte” Arbeitsgruppen untersucht.
Als Arbeitsgruppe werden mehrere
Personen definiert, die zur Erledigung
ihrer Arbeitsaufgaben gemeinsam
agieren, aufeinander angewiesen sind
und gemeinsame Ziele oder Aufgaben
verfolgen. Weitere Merkmale der
Gruppen sind, dass sie Uber eine lan-
gere Zeitspanne in direkter Interaktion
stehen und sich selbst als Gruppe de-
finieren (von ROSENSTIEL 2000). Grup-
pen, die eine gemeinsame Interak-
tionsgeschichte haben, verhalten sich
anders als Gruppen von Fremden. Be-
stimmte Phanomene, wie z. B. das
,Jammern® lassen sich in ad hoc zu-
sammengesetzten Arbeitsgruppen
kaum beobachten. Auch bei der Ana-
lyse von Gruppendiskussionen eines
Assessment-Centers tauchen Jam-
mer-AuBerungen nicht auf. Die Teil-
nehmer sind weniger involviert in das
Thema und/oder haben ein Interesse,
sich méglichst positiv darzustellen.

Wie viele Teammitglieder sollten an ei-
ner Gruppendiskussion, die mit dem
KKR analysiert wird, teilnehmen? Mit
zunehmender GruppengroBe sinkt fir
den Einzelnen wéhrend der Gruppen-
diskussion die fir ihn zur Verfligung
stehende Sprechzeit. Mit zunehmen-
der GruppengréBe steigt die Wahr-
scheinlichkeit, dass Gedachtes nicht
in die Gruppendiskussion eingebracht
wird. Indem die Chance sinkt, eigene
Ideen zu auBern, sinkt auch die Moti-
vation zum Nachdenken. Prinzipiell
aktivierbare Ressourcen werden nicht
genutzt. Bei der Festlegung einer opti-
malen GruppengroBe gilt es so einer-
seits, Prozesskosten der Ressourcen-
aktivierung und -aggregierung zu mi-
nimieren und andererseits, hinreichen-
des Synergiepotenzial sicherzustellen
(GEBERT 2004). Da es eine per se opti-
male GruppengroBe nicht gibt, gilt es,
die GruppengréBe in Abhéngigkeit von
der Aufgabe zu betrachten. Fur Pro-
blemlésegruppen wird eine Anzahl
von finf bis sieben Mitarbeitern als
gunstig beschrieben. Um die Untersu-
chungsbedingungen fur die Kompe-
tenzmessung weitgehend konstant
und Uber verschiedene Gruppen ver-
gleichbar zu halten, diskutieren daher
beim Einsatz des KKR finf bis sieben
Mitarbeiter. Damit kdnnen bei groBe-
ren Gruppen u. U. nicht alle Teammit-
glieder an der Diskussion teilnehmen.
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Dies entspricht zum einen der Realitat:
In der Regel fehlen in jeder Bespre-
chung einzelne Teammitglieder auf
Grund von Urlaub, Krankheit, Desinte-
resse oder Aufrechterhaltung der Ar-
beitsprozesse. Zum anderen ist es ein
Merkmal von Teams, dass einzelne
Teammitglieder durch andere ersetzt
werden kénnen (KAUFFeLD 2005). Da-
her kann die Teamkompetenz auch
gemessen werden, wenn nicht alle
Teammitglieder anwesend sind.

Die Bewiltigung von Optimie-
rungsaufgaben als Diaghose-
situation

Zur Kompetenzdiagnose mit dem
Kasseler-Kompetenz-Raster wird eine
standardisierte Besprechungssitua-
tion geschaffen, die folgende Charak-
teristika aufweist: Der Bezug zum Ta-
gesgeschaft muss deutlich sein, so-
dass auf Seiten der Teilnehmer ein
Interesse besteht, an der Bearbeitung
mitzuwirken. Gegenstand der Diskus-
sion kénnen alle innerhalb einer Ar-
beitsgruppe anstehenden Probleme,
wie z. B. Produktionsstoérungen, die
Koordination der Arbeit innerhalb der
eigenen Abteilung sowie mit anderen
Abteilungen, Qualitatsprobleme, die
Verringerung des Ausschusses usw.
sein. Die Gruppe diskutiert eine ak-
tuelle, unternenmens- und mitarbei-
terrelevante Optimierungsaufgabe wie
z. B. die ,Optimierung der Werkzeug-
beschaffung®, die ,Reduzierung der
Stillstandzeiten“ oder die ,Verbesse-
rung der Zusammenarbeit®“. Das The-
ma der Gruppendiskussion ist teil-
nehmerspezifisch zu wéahlen; es soll
die Mitarbeiter fordern, ohne sie zu
Uberfordern. Die Teilnehmer werden
gebeten, mindestens 60 Minuten an
der Aufgabe zu arbeiten. Insgesamt
haben die Mitarbeiter maximal 90 Mi-
nuten Gelegenheit, sich auszutau-
schen und Ergebnisse zu erarbeiten.
In ein- bis eineinhalb Stunden kdénnen
nach Einschatzung der Ansprechpart-
ner im Unternehmen und der Teilneh-
mer an den Gruppendiskussionen L&-
sungsansatze gefunden und erste
MaBnahmen geplant werden. Modera-
tionsmaterialien (Flip-Chart, Pinnwéan-
de, Karten, Stifte etc.) stehen zur Ver-
figung. Die Teilnehmer werden auf die
Mdglichkeit hingewiesen, die Hilfsmit-
tel zu nutzen. Die Wissenschaftler
bzw. Trainer Ubernehmen die Rolle ei-
nes teilnehmenden Beobachters, des-

sen Anwesenheit die Mitarbeiter zu ig-
norieren gebeten werden. Die Mitar-
beiter werden aufgefordert das Thema
so ,,wie sie es sonst auch tun wirden“
zu bearbeiten. Die Gruppendiskussion
wird auf Video aufgezeichnet. Die Be-
obachtungen von LAMNEK (1995), dass
die Teilnehmer sich sehr schnell an die
technischen Aufzeichnungsgerate ge-
wohnen und diese spatestens nach
funf Minuten vergessen haben, kén-
nen in den bislang Gber 100 durchge-
fihrten und ausgewerteten Gruppen-
diskussionen bestétigt werden (KAUF-
FELD 2000): Die Teilnehmer bezeichnen
die Diskussion durchgéngig als ty-
pisch flr eine Besprechung in der je-
weiligen Konstellation. Nicht anwe-
sende Vorgesetzte werden ohne
Scheu abgewertet, klingelnden Han-
dys wird Aufmerksamkeit geschenkt,
der Raum wird ohne Begriindung fir
einige Minuten verlassen, auch laut-
starke Seitengespréache sind nichts
Ungewohnliches.

Der Auswertungsgegenstand
des Kasseler-Kompetenz-
Rasters

Mit dem Kasseler-Kompetenz-Raster
werden die auf Video aufgezeichneten
Beitrédge der Teilnehmer analysiert. Im
Mittelpunkt des Interesses stehen da-
bei die verbalen AuBerungen der
Gruppenteilnehmer im Verlauf der Op-
timierungssitzung. Jeder Versuch der
Analyse und Klassifikation von Inter-
aktionen stoBt auf die Schwierigkeit,
Interaktionseinheiten festzulegen. In
den komplexen Ablaufen zwischen-
menschlicher Kommunikation sind
Redebeitrage der Beteiligten als dis-
tinkte Einheiten zu identifizieren. Jeder
dieser Beitrdge muss gleichzeitig als
Reaktion auf Vorangegangenes und
als Reiz flr Nachfolgendes betrachtet
werden. Der Umfang derart gewonne-
ner Einheiten variiert erheblich: Rede-
beitrdge reichen von kurzen Frage-
wortern, wie z. B. ,Warum?“ und
»W0?“ bis zu langen MeinungsauBe-
rungen und sind deshalb im Hinblick
auf ihren Inhalt und ihre Wirkung zu-
ndchst schwer vergleichbar. Deshalb
versucht beispielsweise BaLes (1950),
die Interaktionseinheiten naher einzu-
grenzen und damit mdglichst eng zu
halten und definiert eine Einheit als ,,a
communication or an indication (...)
which in its context may be under-
stood by another member as equiva-
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lent to single simple sentence” (BALEs
1950, S. 68). ,Sentence” selbst ist
grammatikalisch definiert als Aussa-
gengebilde, das Subjekt und Pradikat
enthalt oder zumindest impliziert. Da-
ran angelehnt liegt dem KKR eine Akt-
fur-Akt-Kodierung zugrunde: Eine zu
kodierende Einheit umfasst einen
Satz, einen Gedanken, eine in sich ge-
schlossene Aussage, einen themati-
schen Bezug, eine Sinneinheit. Die
Einheit muss sich einer der exklusiven
Kategorien — hier der Kriterien des
KKR - zuordnen lassen. Wann immer
ein Sprecher wechselt, wird neu ko-
diert. Dauert die Schilderung des glei-
chen Sachverhalts langere Zeit, wird
spéatestens alle 20 Sekunden (auch
dieselbe Kategorie) neu kodiert.

Facetten, Aspekte und Krite-
rien des Kasseler-Kompetenz-
Rasters

Die Beobachtungskriterien des Kasse-
ler-Kompetenz-Rasters wurden auf-
bauend auf theoretischen Uberlegun-
gen und empirischen Untersuchungs-
ergebnissen abgeleitet (vgl. ausfihr-
lich KaurreLd 2005). Das KKR unter-
scheidet die vier Kompetenzfacetten:
Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbst-
kompetenz. Im KKR sind unter der
Fachkompetenz, die inhaltliche Beitra-
ge kennzeichnet, organisations-, pro-
zess-, aufgaben- und arbeitsplatzspe-
zifische berufliche Fertigkeiten und
Kenntnisse gefasst, sowie die Fahig-
keit, organisationales Wissen sinn-
orientiert einzuordnen und zu bewer-
ten, Probleme zu identifizieren und L6-
sungen zu generieren. Die Methoden-
kompetenz beschreibt die Fahigkeit,
situationstbergreifend und flexibel
kognitive Fahigkeiten zum Beispiel zur
Problemstrukturierung oder Entschei-
dungsfindung einzusetzen und zeigt
sich in Steuerungsbeitrédgen. Fahigkei-
ten, kommunikativ und kooperativ
selbst organisiert ,,zum erfolgreichen
Realisieren oder Entwickeln von Zielen
und Plénen in sozialen Interaktionssi-
tuationen” (SONNTAG/SCHAPER 1992, S.
188) zu handeln, werden der Facette
Sozialkompetenz zugeordnet. In der
Gruppendiskussion markieren sozio-
emotionale AuBerungen diese Kompe-
tenzfacette. Im KKR wird zudem die
Selbstkompetenz, die in neueren
Uberlegungen zur Kompetenz zuneh-
mend Beachtung findet, operationali-
siert. An BuNk (1994) orientiert wird die
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Selbstkompetenz fir das Setting der
Gruppendiskussion als personale Mit-
wirkung beschrieben: Es verfligt der-
jenige Uber Selbstkompetenz, der be-
reit ist, seinen Arbeitsplatz und seine
Arbeitsumgebung konstruktiv mitzu-
gestalten, dispositiv zu organisieren
und Verantwortung zu Gibernehmen.

Im Gegensatz zu anderen Kompetenz-
modellen (SPENCER/SPENCER 1993)
ebenso wie Skalen zum Assessment-
Center oder Selbstbeschreibungsbo-
gen zur beruflichen Handlungskompe-
tenz (z. B. RigGIO 1989; SONNTAG/
ScHAFER-RAUSER 1993), die in mehre-
ren Auspragungsstufen unterschiedli-
che Intensitdtsgrade ausweisen, sind
die Beobachtungskategorien des KKR
nicht ausschlieBlich positiv definiert.
Im KKR sind fir die drei Facetten der
Methoden-, Sozial- und Selbstkompe-
tenz auch negative Aspekte und Krite-
rien beschrieben. Dass die Trennung
zwischen positiven und negativen
Aspekten der Kompetenzfacetten
sinnvoll ist, zeigt sich in der diskrimi-
nanten Validierung und den durchgéan-
gig deutlicheren Auswirkungen der ne-
gativen im Gegensatz zu den positiven
Aspekten der Methoden-, Sozial- und
Selbstkompetenz auf ErfolgsmalBe wie
die Zufriedenheit der Teilnehmer mit
der Diskussion, Lésungsgiite und -ak-
zeptanz, Produktivitdt und Unterneh-
mensentwicklung (KAUFFeLD 2005).

Die Kompetenzfacetten lassen sich in
Beobachtungsaspekte und konkrete
Beobachtungskriterien, die im Folgen-
den kurz erldutert werden, unterteilen
(vgl. Abb. 1). Die Kriterien sind unab-
h&ngig von konkreten Aufgabenstel-
lungen definiert, um so die Vergleich-
barkeit zwischen Gruppen zu ermdg-
lichen.

Die Kriterien der Fachkompetenz

Den groBten Teil der Fachkompetenz
stellt die Fahigkeit dar, Wissen fur
neue Aufgaben passféhig zu machen
ebenso wie die Sensibilitat fir die Pro-
blem- oder Teilproblemfindung. Die
explizite Nennung oder Identifikation
eines Problems oder eines seiner Be-
standteile wird mit dem Kriterium Pro-
blem gekennzeichnet. Die Veran-
schaulichung des bestehenden Miss-
stands durch Beispiele oder problem-
relevante Informationen sowie gene-
relle Ausflihrungen zu einem Problem,
die oft auf die Nennung eines Pro-

blems folgen, werden als Problemer-
lduterung festgehalten. Probleme und
Problemerlduterungen werden unter
dem Aspekt Differenziertheit Probleme
zusammengefasst.

AuBerungen im L&sungsbereich las-
sen sich in den Sollentwurf, den L6-
sungsvorschlag und die Lésungserldu-
terung unterteilen. Der Sollentwurf be-
schreibt eine Vorwegnahme der noch
nicht existierenden Realitat, im weites-
ten Sinne einer Vision, ohne konkrete
Schritte zu benennen, wie der Ist- in
den Soll-Zustand Uberfihrt werden
kann. Diese Licke schlieBen die L6-
sungsvorschlage, die sich auch nur
auf Teile des Problems beziehen kon-
nen. Die Losungserlduterung fuhrt den
Lésungsvorschlag néher aus. Hier
werden Details formuliert oder die An-
wendung der Lésung plastisch erlau-
tert.

Mit den bisher genannten Kriterien
wird der Differenziertheit der Betrach-
tung Rechnung getragen. Sowohl im
Lésungs- als auch im Problembereich
kénnen jedoch Informationen aufein-
ander bezogen, Folgen, Ursachen, L6-
sungen und Probleme verknilpft oder
Zuordnungen vorgenommen werden.
Durch diese Vernetzung einer Vielzahl
von Facetten kann in die Tiefe gegan-
gen werden. Diesen Sachverhalt spie-
geln die Kriterien Verknlipfung bei der
Problemanalyse, Verknipfung mit Lé-
sungen und Problem mit L6sungen wi-
der, wobei letzteres speziell fachlich
begriindete Einwande oder Bedenken,
die gegen eine Lésung hervorgebracht
werden, beschreibt.

Da das Wissen Uber die Organisation
durch die Handlungsméglichkeiten
bestimmt wird, die jemand in einem
definierten Realitatsbereich hat, wer-
den zudem allgemeine AuBerungen
zur Organisation, zu Prozessen, Abldu-
fen, Arbeitsmitteln etc. mit informie-
rendem Charakter als Aspekt im Be-
reich der Fachkompetenz aufgenom-
men.

Das Ausschdpfen aller Informations-
quellen, Fragen nach Inhalten, Erfah-
rungen und Meinungen (Kriterium:
Frage) sowie danach, wer was weif3
(Kriterium: Wissen Wer) stellen weitere
Kriterien der Fachkompetenz dar und
beschreiben den Aspekt ,,AuBerungen
zum Wissensmanagement®. Die Zu-
ordnung des Kriteriums Frage zur
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(Teil-)Problem benennen
Problemerléduterung
Problem veranschaulichen

Vernetztheit
Probleme

Verkniipfung bei der Prob-
lemanalyse

z. B. Ursachen und Folgen
aufzeigen

Differenziertheit Losungen
Sollentwurf

Visionen, Anforderungen
beschreiben

Lésungsvorschlag
(Teil-)Lésung benennen
Lésungserlduterung
L&sung veranschaulichen

Vernetztheit
Lésungen

Problem mit L6sung
Einwande gegen Ldsung
Verkniipfung mit L6sung

z. B. Vorteile einer Lésung
benennen

Organisation
Organisationales Wissen

Wissen Uber Organisation und
Ablaufe

Wissensmanagement
Wissen wer

Verweis auf Spezialisten
Frage

Frage nach Meinung, Inhalt,
Erfahrung

auf Thema verweisen bzw.
zurickfihren

Kldrung/Konkretisierung

Beitrag auf den Punkt brin-
gen, kléren

Verfahrensvorschlag

Vorschlagen des weiteren
Vorgehens

Verfahrensfrage

Frage zum weiteren Vorge-
hen

Priorisieren
Schwerpunkte setzen
Zeitmanagement
auf Zeit verweisen
Aufgabenverteilung

Aufgaben in der Diskussion
delegieren/ibernehmen

Visualisierung

Benutzen von Flipchart und
Metaplan etc.

Kosten-Nutzen-Abwégung
wirtschaftliches Denken
Zusammenfassung

Ergebnisse zusammenfas-
sen

Negativ

Themen springen

neues Thema ohne Bezug
zu Vorangegangenem be-
ginnen

Verlieren in Details und
Beispielen

nicht zielfiihrende Beispiele,
Monologe

z. B. Stillere ansprechen
Unterstiitzung

Vorschlagen, Ideen etc. zu-
stimmen

Aktives Zuhéren

Interesse signalisieren
(,mmh*, ,ja“)

Ablehnung

sachlich widersprechen
Riickmeldung

z. B. signalisieren, ob etwas
angekommen, neu, bekannt
ist

Atmosphdérische Auflocke-
rung

z. B. Spalie

Ich-Botschaft

eigene Meinung als solche
kennzeichnen und von Tatsa-
chen trennen

Gefiihle

Gefiihle wie Arger, Freude
ansprechen

Lob

z. B. positive AuRerungen
Uber andere Personen

Negativ
Tadel/Abwertung

Abwertung von anderen,
,Kleine Spitzen*

Unterbrechung

Wort abschneiden
Seitengespréch
Seitengesprache beginnen
oder sich darin verwickeln
lassen

Reputation

Verweis auf die eigene
Diensterfahrung, Betriebszu-
gehorigkeit etc.

Fachkompetenz Methodenkompetenz Sozialkompetenz Selbstkompetenz
(Inhalt) (Struktur) (Interaktion) (Mitwirkung)
Differenziertheit Probleme | Positiv Positiv Positiv
Problem Zielorientierung Ermunternde Ansprache Interesse an Verédnde-

rungen
Interesse signalisieren
Eigenverantwortung

Verantwortung Uberneh-
men

MaBnahmenplanung

Aufgaben zur Umsetzung
vereinbaren

Negativ

Kein Interesse an Ver-
dnderungen

z. B. Leugnen von Opti-
mierungsmdglichkeiten

Jammern

Betonung des negativen
Ist-Zustandes, Schwarz-
malerei

Allgemeinplatz

inhaltsloses Gerede,
Worthilse

Schuldigensuche
Probleme personalisieren
Betonung autoritérer
Elemente

auf Hierarchien und Zu-
sténdigkeiten verweisen
Abbruch

Diskussion vorzeitig be-
enden (wollen)

Abb. 1: Aspekte und Kriterien der Fach- und Methodenkompetenz des Kasseler-Kompetenz-Rasters (KKR)

Fach- und nicht zur Methodenkompe-
tenz erfolgt vor dem Hintergrund, dass
gezielte Fragen im Allgemeinen ein
hohes Wissen Uber die Organisation
voraussetzen bzw. in den Fragen fach-
liches Wissen integriert ist.
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Die Kriterien der Methodenkompe-
tenz

Ausgepragte Methodenkompetenz bei
der Bewaéltigung von Optimierungs-
aufgaben zeigt sich in der Strukturie-

rung des Diskussionsprozesses, wie
bei der Benennung der wichtigsten
Ziele, der Kldrung und Konkretisierung
von Beitrdgen, dem Einbringen von
Verfahrensvorschldgen und -fragen
zum weiteren Vorgehen und der Zu-
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sammenfassung von Informationen
sowie der Entscheidungsfindung oder
Prioritdtensetzung. Als férdernd fur die
Strukturierung wird weiterhin die Auf-
gabenverteilung in der Gruppendis-
kussion, das Festhalten wesentlicher
Ergebnisse (Visualisierung), die Kos-
ten-Nutzen-Abwégung z. B. bei der
Betrachtung von L&sungen fir das
Unternehmen und die Mitarbeiter so-
wie das Zeitmanagement definiert.
Negativ vermerkt wird das unsystema-
tische Springen zwischen Themen
oder das Verlieren in Details und Bei-
spielen.

Die Kriterien der Sozialkompetenz

AuBerungen, die sich auf die Interak-
tion beziehen bzw. wertende AuBerun-
gen gegenlber Personen und ihren
Handlungen werden der Sozialkompe-
tenz zugeordnet. Gemeint sind damit
z. B. ,Uberwiegend nicht sachbezoge-
ne, vielleicht sogar unsachliche, inten-
dierte und nicht intendierte Handlun-
gen mit ausgepragt emotionalen An-
teilen” (FiscH 1994, S. 151). Positiv
vermerkt werden ermunternde Direkt-
ansprachen stillerer Teilnehmer, unter-
stitzende Beitrdge, Lob oder Ver-
standnis flr andere, atmosphérische
Auflockerungen, die Trennung von
Meinungen und Tatsachen sowie die
Ansprache von Gefiihlen. Inhaltlicher
Widerspruch ohne personale Abwer-
tung oder Schuldzuweisung sowie
eine Rickmeldung in die Gruppe, z. B.
Uber den eigenen Wissensstand, wer-
den ebenfalls als sozial kompetent
eingestuft.

Negativ wertende AuBerungen stellen
Sinneinheiten dar, mit denen andere
Personen getadelt oder abgewertet
werden (Tadel/Abwertung). Der Ver-
weis auf die eigenen Verdienste, um
Aussagen zu unterstreichen (Reputa-
tion), Seitengesprédche und das Unter-
brechen anderer Gespréchsteilnehmer
gehdren ebenfalls zu dem Aspekt ne-
gativ wertende AuBerungen gegeni-
ber Personen oder ihren Handlungen.

Die Kriterien der Selbstkompetenz

Der Selbstkompetenz werden AuBe-
rungen zur Mitwirkung zugeordnet.
Positive AuBerungen zur Mitwirkung
betonen ein Interesse an Verénderun-
gen. Sie sind gepragt von einer appel-
lativen Forderung nach der Selbst-
steuerung der Gruppe oder der Eigen-
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verantwortlichkeit jedes einzelnen
Gruppenmitglieds. Das Planen von
MaBnahmen, die zur Umsetzung der
Lésung wichtig sind, wie zum Beispiel
die Festlegung, wer in Entscheidungs-
und Deutungsprozessen bei einem
gegebenen Problem einbezogen wer-
den muss und was als néchstes zu tun
ist, ist ein zentraler Bestandteil der
Selbstkompetenz.

Negative AuBerungen zur Mitwirkung,
wie ,Killerphrasen®, Rechtfertigungen
und Erklarungen, warum alles so blei-
ben muss, wie es ist, das Ignorieren
von Problemen, die Negierung von
Verdnderungsbedarf oder die
Schwarzmalerei in Bezug auf Situatio-
nen, die nach Realisierung der L6sung
eintreten konnten, werden unter das
Kriterium kein Interesse an Verédnde-
rungen gefasst. Bei Jammer-Sinnein-
heiten wird die eigene passive Opfer-
rolle betont und der negative Ist-Zu-
stand beklagt. Die Griinde fur die stig-
matisierte Passivitat bleiben beim Kri-
terium Jammern meist nebulds, wah-
rend bei dem Kriterium autoritédre Ele-
mente hierarchische Abhangigkeiten
und oktroyierte Entscheidungswege
der hierarchisch Ubergeordneten
sAutoritdten” als Ursachen genannt
werden. Wird eine Personifizierung
von Problemen vorgenommen und
statt nach Ursachen nach Schuldigen
gesucht, greift das Kriterium Schuldli-
gensuche. Allgemeinplétze, durch die
die Diskussion nicht voran gebracht
wird, werden ebenso wie die Verbali-
sierung des Wunsches, die Diskussion
vorzeitig zu beenden (Abbruch), als
mangelnde Mitwirkungsorientierung
interpretiert.

Anwendung des Kasseler-
Kompetenz-Rasters

Kodierung

Jeder Sinneinheit in der Diskussion
wird eine Kodierung des KKR zuge-
wiesen. Obwohl die Kriterien wenig
Interpretationsspielraum lassen, muss
die Funktion einer AuBerung bzw.
Sinneinheit oft aus dem Kontext abge-
leitet werden. Wéhrend dies fir viele
Kriterien der Methoden-, Sozial- und
Selbstkompetenz relativ schnell und
zuverlassig gelingt, sind die Unter-
scheidungen im Bereich der Fach-
kompetenz flr einen AuBenstehenden
nicht immer leicht zu treffen. Einord-

nungen gelingen besser unter der Be-
ricksichtigung der konkreten Ge-
sprachssituation, der Betonungsmus-
ter und vor allem der Hintergrundinfor-
mationen zum Unternehmen und der
Arbeitsprozesse der Gruppe. Fir eine
klare und eindeutige Zuordnung spre-
chen jedoch die flr Beobachtungsver-
fahren hohen Beurteiler-Ubereinstim-
mungen von CoOHENS Kappa=.90
(KAUFFELD 2005).

Die Kodierung der Sinneinheiten mit
dem KKR erfolgt Uber die Software
»Interact®. Mithilfe des Programms
sInteract® ist es mdglich, innerhalb ei-
ner digitalisierten Videoaufzeichnung
bestimmte Abschnitte zu markieren
und sie mit Kodierungen und Anmer-
kungen zu versehen. Die Markierun-
gen werden gespeichert, sodass je-
derzeit bei ihrem Aufruf der entspre-
chende Abschnitt des Videos abge-
spielt werden kann. Durch die direkte
Kopplung von Videomaterial und Ko-
dierung kann auf die aufwandige Pro-
tokollierung verzichtet werden. ,Inter-
act” erlaubt es, jede beliebige Stelle
des Videos anzusteuern, sie mit Ko-
dierungen zu versehen (vgl. Abb. 2)
und dartber detaillierte Statistiken zu
erstellen.

Um den Zeitaufwand fir die Kodie-
rung weiter zu verringern wurde eine
Tastatur fur das KKR entwickelt auf
der die Kriterien des KKR die Tasten
belegen. Eine einstiindige Gruppen-
diskussion kann mithilfe von ,Interact”
und Tastatur von gelibten Anwendern
in ca. finf Stunden ausgewertet wer-
den. Fir die Kodierung belduft sich
der Zeitaufwand fir eine ,,Videominu-
te“ auf finf Minuten. Im Vergleich zu
anderen prozessanalytischen Verfah-
ren ist die Kodierung mit dem KKR
sehr 6konomisch. BRAUNER (1998) re-
sUmiert, dass ein gelbter Kodierer in
Abhangigkeit von den Charakteristika
des verwendeten Kodierverfahrens fir
eine Minute verbaler AuBerungen
ohne Transkription ca. 30-40 Minuten
Kodierzeit bendtigt. Die vergleichs-
weise schnelle Anwendung des KKR
hangt mdglicherweise mit dem gerin-
gen Interpretationsspielraum der Kri-
terien zusammen. Im Gegensatz zu
anderen prozessanalytischen Verfah-
ren muss nicht lange Uberlegt werden,
welcher Kategorie bzw. welchem Kri-
terium die Sinneinheit zuzuordnen ist.
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Abb. 2: Kodierung in ,,Interact”

Datenanalyse und -interpretation

Fur die Datenanalyse wird die Anzahl
der Sinneinheiten fur jedes Kompe-
tenzkriterium bzw. jeden -aspekt aus-
gezahlt. Da die Dauer der Diskussio-
nen zwischen 60 und 90 Minuten vari-
iert, werden die Daten einheitlich auf
60 Minuten bezogen. Die Ergebnisse
der Gruppendiskussionen kdnnen in
Form von Balkendiagrammen grafisch
aufbereitet werden (vgl. Abb. 3 fir die
negative Selbstkompetenz). Zur
Orientierung kdénnen Vergleichswerte
oder Benchmarks zur Verfligung ge-
stellt werden. Ferner kdnnen die Er-
gebnisse zur Bedeutung der Kompe-
tenzaspekte zur Interpretation der Er-
gebnisse genutzt werden (KAUFFELD/
FRIELING/GROTE 2002; Kauffeld 2005).

Ableitung von Kompetenzentwick-
lungsbedarf

Anhand der Ergebnisse der Diagnose
mit dem KKR lassen sich Ansatzpunk-
te fir Kompetenz- und Teamentwick-
lungsmaBnahmen ableiten (KAUF-
FELD/GROTE 2000a). Abweichungen
von Vergleichswerten und Bench-
marks sowie spezifische Kombinatio-
nen der Auspragungen in den Kriterien
der Fach-, der Methoden-, der Sozial-
und der Selbstkompetenz kénnen
Kompetenzentwicklungsbedarf trans-
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parent machen und Hinweise auf ge-
eignete MaBnahmen geben. Eine Aus-
wertung mit dem KKR bietet die Gele-
genheit fur ein Team, Uber konkrete
Aspekte des Problemldseverhaltens
sowie der Zusammenarbeit ins Ge-
sprach zu kommen und Verbesserun-
gen in der Arbeitssituation herbeizu-
fuhren. Es gilt, nicht allein seminaris-
tisch angelegte Formen der Kompe-
tenzentwicklung zu nutzen, sondern
insbesondere Mdglichkeiten innerhalb

des Arbeitsvollzuges auszuschopfen.
Die Schwéchen von Gruppen im Pro-
blemldseverhalten einseitig auf diese
selbst zu attribuieren, stellt eine Ver-
kiirzung des Sachverhalts dar. Genau-
so mussen die Rahmenbedingungen
betrachtet und ggf. gedndert werden.
Dieses Vorgehen wird durch empiri-
sche Befunde gestutzt, in denen ge-
zeigt wurde, dass die Bewéltigung von
Optimierungsaufgaben in erheblichem
AusmaB von organisationalen Kon-
textbedingungen abhéngig ist (Kaur-
FELD in press; KAUFFELD 2005).

Fazit

Mit dem KKR wird eine zentrale Team-
situation, die Bewaltigung von Opti-
mierungsaufgaben, unter die ,,Pro-
zesslupe“ genommen. Der Bedarf,
diese Situation mit der Detailgenauig-
keit und dem Informationsgehalt eines
prozessanalytischen Verfahrens zu
betrachten, ergibt sich aus der Tatsa-
che, dass (1) die Erarbeitung von Pro-
blemlésungen als ein, wenn nicht der,
strategisch wichtigste Prozess in Or-
ganisationen definiert werden kann
und (2) Mitarbeiter viel Zeit in Bespre-
chungen, Teamsitzungen, Meetings
etc. verbringen. (3) Zudem deuten die
Analysen bisheriger Gruppendiskus-
sionen darauf hin, dass in zahlreichen
Besprechungen Optimierungspotenzi-
al besteht: Die Anzahl der AuBerungen
zu den wissensbasierten Inhalten, die
zahlreichen Problemerlduterungen
und vor allem das Verlieren in Details
und Beispielen zeigen, dass die Grup-

Sinneinheiten pro Stunde
20,0 30,0

Kein Interesse an
Veranderungen

Jammern

26,6

Schuldigensuche 28

Autoritare Elemente 2.9

0,9
Abbruch E 33

9,3

_ _ 90
Allgemeinplatz 15,0

|IVergIeichsgruppen OBeispielgruppe |

Abb. 3: Ergebnisse der Auswertung mit dem Kasseler-Kompetenz-Raster am
Beispiel der Kriterien der negativen Selbstkompetenz
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pen in der Regel viel zu sehr im Ist-Zu-
stand bzw. der Vergangenheit verhaf-
tet sind. Probleme werden zahlreich
generiert, ohne dass nach Ursachen
geforscht und nach Lésungen gesucht
wird. Entscheidungen im Sinne einer
MaBnahmenplanung werden im
Durchschnitt auch von guten Gruppen
in erschreckend geringem AusmaB
getroffen: Lediglich 3,7 von 664 Sinn-
einheiten pro Stunde kénnen als kon-
krete MaBnahmenplanung (Selbst-
kompetenz), die hoch mit der Gute der
Lésungen korreliert, kodiert werden.
Wenig erfolgreiche Problemldser brin-
gen weniger als eine von 693 Sinnein-
heiten pro Stunde zur MaBnahmenpla-
nung in die Diskussion ein. In Grup-
pendiskussionen zur Bewaltigung von
Optimierungsaufgaben wird im Durch-
schnitt 40 mal mehr gejammert als
MaBnahmen geplant. Alles, was ad
hoc nicht selbststédndig und sofort
umgesetzt werden kann, wird in vielen
Fallen kein Entscheidungstrager er-
fahren, da die Mitarbeiter aus ihren L6-
sungen keine Aufgaben ableiten, die
erledigt werden mussen, damit Lésun-
gen im Betrieb umgesetzt werden
kdnnen. Wird dieser wesentliche
Schritt vernachlassigt, andert sich,
Uber den verbalen Austausch und da-
mit im besten Fall der Veranderung der
mentalen Abbilder der Teilnehmer an
der Gruppendiskussion hinaus, im
Unternehmen nichts. In der nachsten
Besprechung wird man zusammen-
kommen und sich wundern, dass sich
nichts verandert hat, die Folge: es wird
gejammert. Innovative, tragbare L6-
sungen werden so nicht generiert
(KaurreLD/GROTE 2000Db).

Chancen

Das KKR ist unternehmens-, hierar-
chieebenen-, berufsgruppen- und
branchenubergreifend anwendbar, so-
fern die Bewéltigung einer Optimie-
rungsaufgabe in einer Gruppe eine
zentrale Situation darstellt.

Neben inhaltlichen, sozio-emotionalen
und Steuerungsbeitrdgen werden mit
dem KKR AuBerungen zur Mitwirkung
zum Analysegegenstand, die in vielen
Verfahren unbertcksichtigt geblieben
sind. Die Betrachtung von AuBerun-
gen zur Mitwirkung sind von besonde-
rem Interesse, da gerade diese sich fir
die Gute der Lésungen und die Zufrie-
denheit der Teilnehmer bei der Bewal-
tigung von Optimierungsaufgaben als
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auBerordentlich bedeutsam heraus-
stellen (KaurreLD 2005) und der Um-
gang mit Verdnderungen eine zentrale
Aufgabe in Organisationen ist.

Wéhrend viele Verfahren zur Kompe-
tenzdiagnose nur einzelne Kompe-
tenzfacetten messen, wird mit dem
KKR ein Ansatz vorgestellt, in dem die
Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbst-
kompetenz parallel gemessen werden
kénnen. Damit werden Vergleiche zur
Bedeutung der unterschiedlichen
Kompetenzfacetten mdglich, die Uber
»Glaubensbekenntnisse” hinausge-
hen. Die Bedeutung der beiden Ele-
mente, die aktuell im betrieblichen
Kontext am intensivsten diskutiert
werden und mit denen geraume Zeit
im Rahmen der Gruppendiskussionen
verbracht wird, ndmlich die positive
Sozialkompetenz und das Wissen(s-
management), gilt es auf Grund der
Ergebnisse mit dem KKR zu relativie-
ren. Die Ergebnisse von KAUFFELD
(2005) sprechen fir eine zentrale Rolle
der Selbst- und Methodenkompetenz
sowie der vernetzungs- und I6sungs-
basierten Aspekte der Fachkompe-
tenz und partiell des negativen Aspek-
tes der Sozialkompetenz. Wahrend die
wissensbasierten Aspekte moglicher-
weise flr die Bewaltigung von aktuel-
len Routineaufgaben von Bedeutung
sind, wie es Zusammenhange zur Pro-
duktivitat andeuten, sind sie es hin-
sichtlich innovativer, auf die Zukunft
ausgerichteter ErfolgsmaBe nicht.
Dies spricht dafir, dass Wissen in je-
der Situation wieder neu geprift und
passféhig gemacht werden muss, um
Veranderungen herbeizufihren. Der
positive Aspekt der Sozialkompetenz
zeigt sich als der am wenigsten geeig-
nete Pradiktor fir ErfolgsmaBe wie die
Zufriedenheit der Diskussionsteilneh-
mer, Lésungsgite und -akzeptanz,
Produktivitdt und die Unternehmens-
entwicklung. Die Ergebnisse von
KAUFFELD (2005) deuten an, dass es
reicht, wenn in der Gruppe ein gewis-
ser Anstand gegeben ist und eine ge-
nerelle Kooperationsbereitschaft den
Umgang préagt. Vom Tadeln und Ab-
werten anderer sollte bei der Bewélti-
gung einer Optimierungsaufgabe ab-
gesehen werden. Positive AuBerungen
zur Sozialkompetenz in Form unter-
stutzender, sozio-emotionaler AuBe-
rungen kénnen in Ubereinstimmung
mit Untersuchungen an ad hoc zu-
sammengesetzten Planspielgruppen

(Simon 2002) funktional sein. Sie mis-
sen es aber nicht. Sequenzanalytisch
zeigt KAUFFELD (2005), dass Zustim-
mungen nicht nur genutzt werden, um
Losungszirkel aufrecht zu erhalten,
sondern auch Jammerzirkel. Entschei-
dend ist, in welchem mikroanalyti-
schen Kontext unterstiitzende AuBe-
rungen zum Tragen kommen bzw. wo-
fur die Sozialkompetenz eingesetzt
wird.

Mit dem KKR kann fur negative
Aspekte im Interaktionsverhalten sen-
sibilisiert werden. Die Integration ne-
gativer Kriterien bedeutet, dass nicht
automatisch gilt, dass Gruppen, die
mehr Sinneinheiten produzieren, auch
kompetenter sind. Gruppen, die sich
viel &uBern, kénnen auf Grund der Ver-
gabe negativer Kodierungen auch in-
kompetenter sein.

FUr den Praxiseinsatz er6ffnet das
KKR neben Diagnose- und Evalua-
tionsmdglichkeiten interessante und
differenzierte Gestaltungsperspekti-
ven (KAUFFELD/GROTE 2000a). Die Er-
gebnisse kénnen zunachst genutzt
werden, um Entscheidungen Uber den
Einsatz von Kompetenzentwicklungs-
maBnahmen zu treffen. Da mit dem
KKR ein ,molekularer® Ansatz prafe-
riert wird, bei dem spezifische Verhal-
tenskomponenten bertcksichtigt wer-
den, ist es mdglich, die erhobenen
Kompetenzaspekte explizit zu verbes-
sern. Der Prozess der Kompetenzer-
mittlung kann direkt als Lernprozess
genutzt werden.

Die detaillierte Riickmeldung in Form
von Grafiken ist auBerordentlich hilf-
reich, da es den meisten Teammitglie-
dern nicht leicht fallt, sich als unmittel-
bar Betroffene und Beteiligte selbst
zum Gegenstand der Betrachtung zu
machen. Die Reflexion der Gruppe z.
B. anhand der Fragen ,Was klappte
schon gut? Was kénnten wir noch
besser machen?“ gibt meist nur grobe
Hinweise und setzt ein hohes MaB an
Reflexionsvermégen und die Kenntnis
und Anwendung differenzierter verba-
ler Beschreibungsdimensionen vor-
aus. Naturlich kdénnen die Kriterien des
KKR auch fir Berater, Weiterbildner
und Fuhrungskréfte als Orientierungs-
hilfe fir die Beobachtung von Grup-
pendiskussionen und eine Reflexion
von Stérken und Schwéchen in einer
Diskussion dienen, ohne dass eine Vi-
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deoaufzeichnung und detaillierte Aus-
wertung erfolgt. Die Wahrnehmungen
kénnen in Anlehnung an die Kriterien
des KKR qualitativ beschrieben wer-
den. Die Erfahrungen zeigen jedoch,
dass die quantitative Auswertung fur
die Gruppe z. B. in Form von Balkendi-
agrammen mit Vergleichswerten eine
weitergehende Wirkung hat. Der
Gruppe werden von ,neutraler® Stelle
die Ergebnisse vorgelegt, und sie kann
selbst entscheiden, was sie damit
macht. Viele Jammer-AuBerungen und
wenige AuBerungen zur MaBnahmen-
planung werden schwarz auf weiB viel
eher Betroffenheit und ein Verande-
rungsinteresse erzeugen als die Schil-
derung eines Eindrucks durch einen
Beobachters von auBen, der seine
Eindricke widerspiegelt und dabei
selten die Ergebnisse so treffsicher
und fur die Gruppe akzeptabel formu-
lieren kann. Neben der Orientierung an
gruppen- oder aufgabenbezogenen
Normen kénnen Vergleichsgruppen
zur Interpretation herangezogen wer-
den. Die Kompetenzentwicklung der
Gruppen kann unterstiitzt werden, in-
dem die formative Beurteilung nicht
einmalig bleibt, sondern bereits im
Voraus begleitend fur eine Kompe-
tenzentwicklungsmaBnahme angelegt
ist. Damit wird der punktuelle Charak-
ter, der einer Beurteilung stets anhaf-
tet, relativiert. Gleichzeitig kénnen Ele-
mente der Selbstreflexion eingebaut
werden. Allein die Riickmeldung der
Kriterien kann schon als Intervention
betrachtet werden. Durch den Einsatz
des KKR kann die generelle Refle-
xionsféhigkeit des Teams flr die Pro-
zesse bei der Bewaéltigung von Opti-
mierungsaufgaben geférdert werden.

Grenzen

Neben vielen Chancen, die der Einsatz
des KKR mit sich bringen kann, sind
Grenzen des Verfahrens aufzuzeigen.
Die Bewaltigung von Optimierungs-
aufgaben in Gruppen ist nur eine Situ-
ation der betrieblichen Realitat, in der
die berufliche Handlungskompetenz
gefordert ist. Damit handelt es sich um
eine reduzierte Operationalisierung
des Kompetenzkonstrukts. Ergeb-
nisse, die auf dem Setting Gruppendis-
kussion beruhen, dirfen nicht auf
andere Situationen, wie z. B. die Bedie-
nung von Maschinen, generalisiert
werden. Handlungsexperten sind még-
licherweise keine Verbalisierungsex-
perten, d. h. ihre Fahigkeit zur Offenle-
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gung der eigenen Handlungskonzepte
unterscheidet sich méglicherweise von
ihrer beruflichen Handlungsféahigkeit im
sensomotorischen Bereich (HACKER
1996). Hervorzuheben ist jedoch, dass
die Kompetenz, Routinearbeiten zu be-
waltigen, die z. B. in Qualifikationsspie-
geln erfasst wird, nicht véllig unabhan-
gig von der Kompetenz, Optimie-
rungsaufgaben zu bewaltigen, ist
(KaurrFeLD 2005). AuBerdem ist die Be-
waltigung von Optimierungsaufgaben
nicht irgendeine Situation, sondern ein
entscheidender Teil des beruflichen
Handlungsfeldes, der in den meisten
der aktuell diskutierten Management-
konzepte, wie Total Quality Manage-
ment (TQM), Kontinuierlicher Verbes-
serungsprozess (KVP), Total Producti-
ve Maintenance (TPM), Gruppen- und
Projektarbeit von zentraler Bedeutung
ist. Von Experten wird die Bewaltigung
von Optimierungsaufgaben, in der
Mitarbeiterpotenziale abseits von den
zu bewaltigenden Routinetéatigkeiten
genutzt werden kdnnen und die be-
rufs-, unternehmens- und branchen-
unabhéangig anzutreffen sind, als wich-
tig angesehen (vON ROSENSTIEL 2001).

Mit dem KKR werden nonverbale F&-
higkeiten und Fertigkeiten kaum be-
ricksichtigt. Sie gehen in das Krite-
rium aktives Zuhdéren oder Visualisie-
rung ein oder werden als Kategorisie-
rungshilfe (wer spricht zu wem) ge-
nutzt. Dartber hinaus ist in den Videos
nur wenig nonverbale Information, die
fur das Konstrukt berufliche Hand-
lungskompetenz von Relevanz ist, zu
beobachten. Die Diskussionsteilneh-
mer sitzen relativ statisch um einen
Tisch. Gesichtmimik und Gesten
unterstreichen verbale AuBerungen
und werden ansonsten spérlich einge-
setzt. Daher wurde von der Kategori-
sierung nonverbalen Verhaltens Uber
die genannten Kriterien hinaus abge-
sehen.

Als Bedingung fur den Einsatz des
KKR muss eine vertrauensvolle Atmos-
phére definiert werden, um eine typi-
sche, unverfalschte Arbeitssituation
als Datenmaterial fir die Auswertung
zu erhalten. Eine Anwendung im Rah-
men einer Auswahlsituation kann die
Mitarbeiter dazu verfiihren, AuBerun-
gen, die negativen Kriterien der Kom-
petenzfacetten zugeordnet werden, zu
unterlassen. Im Forschungskontext
und zum Zweck der Entwicklung der

Gruppen, kdénnen von den Beteiligten
als typisch empfundene und bezeich-
nete Gruppendiskussionen aufge-
zeichnet werden. Im Sinne der Fair-
ness sollte sich das Vorgehen durch
Transparenz auszeichnen und eine Er-
gebnisrickmeldung fir die Gruppen
umfassen (WEeis 1999).

Die Anwendung des KKR ist mit nicht
unerheblichem Aufwand verbunden.
Wahrend der Aufwand fir die teilneh-
menden Gruppen mit ca. eineinhalb
Stunden, die sich gut in das Tagesge-
schéft einpassen lassen, Uberschau-
bar ist, ist der Sach- und Zeitaufwand
fur die Auswertung erheblich. Durch
den Einsatz der Software , Interact*
und die Tastatur zum KKR I&sst sich
der Kodieraufwand auf finf Stunden
flr ein einstlindiges Video reduzieren.
Der Sachaufwand (z. B. Software
sInteract“, Tastatur) ist durch diese
Optimierung jedoch gestiegen. Inwie-
weit der Nutzen der Kompetenzmes-
sung den damit verbundenen Auf-
wand rechtfertigt, muss von Fall zu
Fall entschieden werden.

Da der Einsatz des KKR bislang an die
Kompetenz einzelner Mitarbeiter des
Instituts flr Arbeitswissenschaft der
Universitat Kassel gebunden ist, kann
die Auswertung zurzeit nur im Rahmen
von Forschungsprojekten und Koope-
rationen abgerufen werden. Um das
KKR einem gréBeren Anwenderkreis
zuganglich zu machen, aber gleichzei-
tig die Gute des Verfahrens zu ge-
wahrleisten, die primér von einer exak-
ten, einheitlichen Anwendung der Kri-
terien abhangt, ist an Trainingskurse
incl. Lizenzierung fir das KKR ge-
dacht.
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Formelle Anerkennung

informell erworbener Kompetenzen -
Ein Erfahrungsbericht aus der Schweiz

Lead

Das CH-Q Kompetenz-Management
System tragt dazu bei, dass Men-
schen am Start ihrer Laufbahn und in
den Betrieben, und jene, die den
Wiedereinstieg suchen, ihr gesamtes
Potenzial an Ressourcen ausschépfen
kénnen. Gleichzeitig gilt es, ihr Poten-
zial praxisnah in Einklang zu bringen
mit den Anforderungen und raschen
Veranderungen in Ausbildung und Ar-
beitsmarkt. Institutionen verfiigen
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Uber Rahmenbedingungen und Struk-
turen, um den Herausforderungen der
Zukunft gerecht zu werden. Die Einzel-
nen als Individuen haben nur bedingt
Mdglichkeiten, wirkungsvolle MaB-
nahmen zu ergreifen, die gewahrleis-
ten, dass sie Veranderungen bewélti-
gen und gleichzeitig ihre Arbeitsmarkt-
fahigkeit erweitern kénnen. Fur ihre
zukunftsgerichtete Weiterentwicklung
in Bildung und Beruf und die Wahr-
nehmung der heute geforderten beruf-
lichen Flexibilitat und Mobilitat sind sie

zunehmend auf gezielte Unterstit-
zung angewiesen.

Hier schlagt das CH-Q Kompetenz-
Management System eine Brlicke.
Kernanliegen ist das eigenverantwort-
liche Management von Kompetenzen
und Qualifikationen im Hinblick auf die
Laufbahngestaltung. Ziel ist die faire,
nutzbringende Optimierung von vor-
handenen Starken und ihre Umset-
zung in Qualifikationen. Es geht dabei
auch um die Anerkennung ausgewie-
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sener Leistungen, die in allen Lebens-
bereichen erbracht werden, so auch
Leistungen in der Familie, in der Frei-
willigenarbeit, in der Freizeit, bei
staatsbirgerlichen Tatigkeiten. Fir die
konkrete Umsetzung dieser Anliegen
erarbeiten die Programmleitenden mit
den qualifizierten Fachleuten vor Ort
maBgeschneiderte, auf ihre Zielgrup-
pen bezogene Konzepte.

Bildungs- und Beratungsanbieter auf
allen Stufen sowie Betriebe setzen es
ein, weil es Qualifizierungsprozesse in
Bildung und Beruf gezielt unterstitzt,
weil es dartber hinaus Verbindungen
zwischen Ausbildung und Beschéfti-
gung herstellt oder aber weil es als
Grundlage dient fir Anerkennungsver-
fahren und Gleichwertigkeitsabklarun-
gen.

Im Januar 2004 trat das neue Berufs-
bildungsgesetz (nBBG)' in der Schweiz
in Kraft, nach dem der Erwerb von for-
malen Abschlissen auch dann még-
lich ist, wenn die formale Qualifikation
nicht vorliegt. In diesem Fall muss ein
Kandidat oder eine Kandidatin die
Gleichwertigkeit der vorhandenen
Ausbildung und Erfahrung mit dem
vorgegebenen Anforderungsprofil
nachweisen. Das CH-Q Kompetenz-
Management System unterstitzt sol-
che alternative Formen der Anerken-
nung informellen Lernleistungen (vgl.
Abschnitt 3).

Teil 1 Ausgangssituation

In einer Bildungs- und Arbeitsland-
schaft, die die Entwicklung von Syste-
men zur Anerkennung von informellen
Lernleistungen unterstitzt und ermég-
licht, ricken fur die Beteiligten neue
und spezifische Herausforderungen in
den Vordergrund. Sie verlangen als
Erstes eine Umpolung der Sichtweise
- vom traditionellen Verstandnis der
Leistungsgenerierung und -messung
hin zu Verfahren die Ernst machen mit
prozessorientierter Kompetenzentwik-
klung und -feststellung. Im Zentrum
dieser Optik steht der Mensch, bzw.
stehen Einzelpersonen mit ihren Fa-
higkeiten, Kompetenzen und Qualifi-
kationen. Die relevanten Fragen dabei
heiBen: Wie gelingt es Jugendlichen
und Erwachsenen, Transparenz zu
schaffen Uber ihre eigenen Stéarken,
mit ihren Kompetenzen eigenverant-
wortlich und nachhaltig umzugehen
und so ihre Laufbahn ressourcen- und
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I6sungsorientiert zu gestalten? Wie
kénnen Verantwortliche in Bildung und
Arbeitswelt, in Schulen und Betrieben
dies férdern?

Auf der andern Seite: Weshalb sollte
eher diesem auf Langfristigkeit ange-
legten Ansatz der Vorzug gegeben
werden und nicht Mess-, Test- und
Prifungsverfahren, die in kirzerer Zeit
und mit weniger Aufwand ablaufen?

Die letzte Frage konfrontiert uns mit
einem gesellschaftlichen und wirt-
schaftlichen Hier und Jetzt, das rund-
um neue Strategien und Vorgehens-
weisen zur Bewaltigung der anstehen-
den Aufgaben verlangt. Worum geht
es in diesem Zusammenhang einer-
seits mit der eingangs genannten pro-
zessorientierten Kompetenzentwick-
lung und -feststellung und anderseits
mit dem auf Einzelpersonen ausge-
richteten Fokus?

Die erfolgreiche Bewaéltigung von Ver-
anderungen in Beruf und Alltag erfor-
dert das periodische Hinterfragen der
eigenen Moglichkeiten. Dabei gilt fur
den individuellen Lernprozess dassel-
be, was auf den unternehmerischen
Entscheidungsprozess zutrifft: So wie
Firmen und Institutionen sich auf ihre
Kernkompetenzen konzentrieren um
ihre Existenz zu sichern, so erreichen
Einzelpersonen ihrerseits ihre Ziele in
Bildung und Beruf erfolgreich Uber ein
sorgféltiges Management ihrer be-
sonderen Starken oder eben Kern-
kompetenzen. Wer sein eigener Kom-
petenzenmanager ist, schafft die Vor-
aussetzung flr die personliche ,,Quali-
tatsentwicklung”. Es handelt sich also,
um in der Terminologie der Wirt-
schaftspraxis zu sprechen, letztlich
um eine Art selbstgesteuerter ,Quali-
tatssicherung”. Sie umfasst jedenfalls
dieselben Schritte, die fur Qualitats-
Uberprifungsverfahren in der Arbeits-
welt gelten: Es geht im wesentlichen
um das qualitative Erfassen, Beurtei-
len, Nachweisen vorhandener Leistun-
gen mit dem Ziel, eine formelle Besta-
tigung, bzw. Anerkennung zu erwir-
ken. Damit wird die eigene Positionie-
rung und Behauptung im Markt er-
leichtert.

Voraussetzung fiur das eigenverant-
wortliche Kompetenzmanagement ist
auf der Seite der Betroffenen die
grundsatzliche Bereitschaft, sich mit
den eigenen Fahigkeiten und Kompe-

tenzen auseinander zu setzen. Auf der
andern Seite fallt den Bildungs- und
Personalverantwortlichen die Aufgabe
zu, solche Lernprozesse wirkungsvoll
zu begleiten und Angebote flr die
nachhaltige Weiterqualifizierung im
Sinne kompetenzgerichteter Konzep-
te, Modelle, bereit zu halten. Damit be-
wegen sie sich in einem Umfeld, das
zu einem betrachtlichen Teil gegen-
sétzlichen Einflussfaktoren ausgesetzt
ist. Ins Gewicht fallen solche Span-
nungsfelder, insbesondere in staatlich
reglementierten Bereichen, wie etwa
in der Berufsbildung.

So deckt etwa die Debatte rund um
die Anerkennung und Validierung von
Kompetenzen neben mdglichen Per-
spektiven auch Widerspriche und De-
fizite der gegenwartigen Bildungssitu-
ation auf. Diese ist zu oft noch gepréagt
durch Strukturen, die vor Jahrzehnten
geschaffenen wurden. Grundelemente
wie die Jahrgangsklassen, die Gliede-
rung in Lektionen, die Wochen- und
Jahrespléane, das Prifungs- und Auf-
sichtswesen sind trotz umgestalteter
Lebenswelten bis heute weitgehend
bestimmend. Der Grundsatz des le-
benslangen Lernens der insbesondere
auch Ausbildung und Berufstatigkeit
im periodischen Wechsel erlauben
sollte, bleibt in der Zersplitterung der
Anstrengungen stecken. Die Entwick-
lungen und Ergebnisse der privaten
Initiative sind vom offiziellen Schul-
und Bildungssystem abgeschnitten
und besitzen diesem gegeniiber nur
einen ,,akzessorischen“ Charakter.

Reformen dréngen sich auf. Stellt man
dabei die Bedurfnisse von Einzelper-
sonen - Jugendliche und Erwachsene
— in Rechnung, sind vor allem zeitge-
maBe und gesellschaftlich sinnvolle
Vernetzungen des Bildungswesens
mit der Um- und Mitwelt herzustellen,
d. h. Briicken, die das Bildungswesen
mit den Bereichen Arbeit und Privatall-
tag verbinden (CALONDER GERSTER/HU-
GLI 2004).

Teil 2 Das CH-Q Kompetenz-
Management System

In der Schweiz wirkt die ,,Gesellschaft
CH-Q Schweizerisches Qualifikations-
programm zur Berufslaufbahn® seit
langem in Verdnderungsprozessen
dieser Ausrichtung aktiv mit. Sie tragt
seit Mitte 1999 als Non-Profit-Verein
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und Dachorganisation die Verantwor-
tung fur das von ihr entwickelte CH-Q
Kompetenz-Management System.
Dessen Grundanliegen werden von
den wichtigsten Entscheidungstra-
gern des schweizerischen Bildungs-
systems, der Sozialpartner sowie von
Vertretungen aus Wirtschaft, Verwal-
tung, P&dagogik und Forschung
unterstitzt. Die Weiterentwicklung
und Verbreitung erfolgt in enger Zu-
sammenarbeit mit diesen Kreisen.

Rahmen, Ziel und Zweck

Das CH-Q Kompetenz-Management
System ist ein nach bestimmten
Grundsatzen geordnetes offenes und
flexibles Gesamtangebot zum eigen-
verantwortlichen und nachhaltigen
Umgang mit den eigenen Kompeten-
zen. Es beinhaltet:

— ein Rahmenkonzept fir Bildungs-
und Beratungsangebote;

— Begleitinstrumente zur Erfassung
und zum Nachweis von Kompeten-
zen;

- Rahmenbedingungen zur Gewéhr-
leistung der Qualitét;

— Referenzgrundlagen, die die Ent-
wicklung und Modell-Anwendung
definieren.

Im Vordergrund steht die Befahigung
von Einzelpersonen oder Gruppen als
Anwender/-innen

— mit ihrem Potenzial bewusst, reali-
tatsbezogen und eigenverantwort-
lich umzugehen;

— das Management ihrer Fahigkeiten,
Kompetenzen und Qualifikationen
nachhaltig in die Hand zu nehmen;

— ihre Laufbahn gezielt, d. h.
ressourcen- und Iésungsorientiert
zu gestalten.

Zweck ist die nutzbringende Optimie-
rung vorhandener Starken und ihre
Umsetzung in Qualifikationen (Validie-
rung). Aufgabe dabei ist es, die per-
sonliche Identitat zu festigen, das vor-
handene Potenzial offen zu legen so-
wie den Transfer individueller Kompe-
tenzen zwischen Privatalltag, Bildung
und Erwerbstatigkeit zu unterstitzen.

Struktur, Anwendung

Die Qualifizierung im Kompetenzma-
nagement nach CH-Q erfolgt im Rah-
men eines Bildungsbaukastens.

Er entspricht den Qualitatskriterien der
Gesellschaft CH-Q und enthalt:

— Standardmodule fir Anwender, An-
wenderinnen;

— Standardmodule fur die Ausbildung
der Ausbildungs- und Beratungs-
fachleute CH-Q.

Far die Entwicklung und Vermittlung
der Angebote sind Fachleute zustan-
dig,

Kompetenzmanagement - Zertifizierungsprogramm

Gesellschaft CH-Q
CH-Q Kompetenz-Management System

LLl

Systemverantwortliche

Expertenfachkreis & Zertifikat CH-Q 4
Wissensmanagement - Expertinnen Ausbildungssystem

l

Trainer/Berater

Modul & Zertifikat CH-Q 3
Ausbildung der Ausbildenden/Beratenden

Interne
Multiplikatorinnen

i "Modul & Zertifikat CH-Q 2 |
Interne Ausbildung der
i Lern-/ Prozessbegleitenden

Anwenderinnen Modul & Ze.rtiﬁl.(at QH-Q 1A| |Modul & Zertiﬁkqt CH-Q 1B Modul & Zertifikat CH-Q 1C
(Endnutzende) Einstieg in die Standortbestimmung Bewerbungen
berufliche Laufbahn Laufbahngestaltung Qualifikationsverfahren
A A
Bildung CH-Q Qualitatskriterien
Beratung
Abb. 1: Qualifizierung auf vier Niveaustufen
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- die eine Ausbildung fir CH-Q Aus-
bildungs- und/oder Beratungsfach-
leute besucht und abgeschlossen
haben;

— die bereit sind, das Kompetenzma-
nagement nach CH-Q in der Beglei-
tung und Beratung von Menschen
einzusetzen.

Die Angebotskonzepte werden von
den Fachleuten fur ihre eigene Ziel-
gruppe wahrend ihrer CH-Q Ausbil-
dung entwickelt. Die Konzeptumset-
zung erfolgt wahrend der Ausbildung
als Pilotdurchfihrung. Sie wird am
Ende der Ausbildung von einer/einem
Delegierten der CH-Q Kommission fir
Qualitatssicherung Uberprift, bewer-
tet und gilt als Kompetenznachweis
(LernzielUberprifung).

MaBgebend fir die Qualitat sind die
Grundsétze und Richtlinien der Ge-
sellschaft CH-Q.

Sie stlitzen sich auf die internen ver-
abschiedeten Standards. Sie bestim-
men

— das Niveau und die Qualitéat der An-
gebote;

— die Organisation und Durchfiihrung
der Angebote.

Inhalte

Das eigenverantwortliche Kompetenz-
management schlieBt folgende Schrit-
te ein:

— Erfassen und Belegen von Féhig-
keiten, Kompetenzen aus allen Le-
bensbereichen.

Es geht darum, vorhandene
Ressourcen bewusst und Leistun-
gen sichtbar zu machen.

— Beurteilen von Fahigkeiten, Kom-

petenzen durch Selbst- und Fremd-
beurteilung.
Es geht darum, Féhigkeiten, Kom-
petenzen zu hinterfragen, einzu-
schétzen, zu evaluieren und zu be-
werten.

— Nachweisen von Kompetenzen im

Hinblick auf Anerkennungen/Vali-
dierungen.
Es geht darum, Kompetenzen in
Beziehung zu Anforderungen set-
zen (Bewerbungen, Qualifikations-
verfahren).

Der Lernprozess erfolgt in Etappen
und schliet u. a. die Biografiearbeit
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(Lebenslauf/Inventar), die Ermittlung
des Kompetenzenstandes (Analyse
von Leistungen/Handlungen), die Er-
stellung des aktuellen Profils (Synthe-
se) ein.

Die Inhalte, bzw. Lernprozesse flihren
zu einer ausflhrlichen Bestandesauf-
nahme und zu einer Bilanz der Kom-
petenzen.

Vorgehen

Das Vorgehen umfasst drei miteinan-
der verknipfte Handlungen/Arbeits-
weisen:

— Dokumentieren, d. h. systemati-
sches Festhalten, Zusammenstel-
len, Ordnen der Daten und Fakten;

— Reflektieren, d. h. periodisches
Uberdenken der Entwicklungs-
schritte, Auswerten von Lern-, Be-
rufs- und Lebenssituationen und
das Ableiten von Schlussfolgerun-
gen;

— Planen, Realisieren, d. h. I6sungs-
orientiertes, situationsgerechtes
Vorbereiten und Umsetzen von Wei-
chenstellungen (Perspektiven, Zie-
le, MaBnahmen, Aktionsplan).

Das Vorgehen resultiert in einem per-
sonlichen Portfolio und/oder Dossier
fur spezifische Kompetenznachweise
(Bewerbungen, Aufnahmeverfahren in
Lehrgénge, Gleichwertigkeitsbeurtei-
lungen).

Die meisten o&ffentlichen CH-Q Kurs-
oder Beratungsangebote bewegen
sich in den Bereichen Kompetenzma-
nagement als Standortbestimmung im
Hinblick auf die gezielte Laufbahnge-
staltung. Angesprochen sind erwach-
sene Frauen und Manner in der
Weiterbildung und Nachholbildung vor
allem aber auch an den Schnittstellen
Ausbildung-Beruf, Nichterwerbstétig-
keit-Erwerbstétigkeit oder beim
Wiedereinstieg. Vereinzelt stehen auch
Angebote zur Vorbereitung bestimm-
ter Qualifikationsverfahren im Vorder-
grund.

Parallel zu den 6ffentlichen CH-Q An-
geboten finden schulinterne Umset-
zungen auf allen Stufen statt: So in der
Oberstufe, in der Grundbildung, bzw.
Berufslehre (Berufsschulen und Lehr-
betriebe). Vermehrt sind auch be-
triebsinterne Anwendungen gefragt,
teilweise auch wéahrend intensiven
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Projektphasen oder organisationsbe-
zogenen Umstrukturierungen und
Neuausrichtungen. Ausléser dazu sind
jeweils vertiefte Reflexionsphasen im
Verlaufe von ersten CH-Q Anwendun-
gen. Voraussetzung fur einen umfas-
senderen, bzw. ganzheitlichen Einsatz
von CH-Q als Teil einer Strategie in der
Personalentwicklung ist, dass die
Flahrungsverantwortlichen das Vorge-
hen nach CH-Q nicht nur grundsétz-
lich gutheiBen, sondern auch aktiv
unterstitzen. Zu den Zielen gehdren
die Sicherung des Know-hows, die
Stérkung des Ressourcenpotenzials,
die Begleitung von Entwicklungs- und
Lernprozessen. Je mehr die Anwen-
dung des Kompetenzmanagements
nach CH-Q mit dem ,hauseigenen*
Alltag vernetzt ist, desto wirksamer
gestaltet sich der Lernprozess der An-
gesprochenen. Diese Art von Vorge-
hen ist aus der Organisationsentwick-
lung bekannt. Es geht darum, eine
Brlicke zu schlagen zwischen indivi-
duellen Bedirfnissen und institutionel-
len Herausforderungen (vgl. Abb. 2)

Teil 3 Anerkennung informeller
Lernleistungen

Der Schweizerische Verband fir
Weiterbildung SVEB ist in der Schweiz
der erste Trager eines eidgendssisch
anerkannten Berufsabschlusses, der
die Anerkennung und Validierung von
Kompetenzen im Rahmen einer
Gleichwertigkeitsbeurteilung ermog-
licht. Der eidgendssische Fachaus-
weis Ausbilder/-in kann nicht nur klas-
sisch Uber den Besuch der entspre-
chenden Module mit integrierter Lern-
zielkontrolle/integriertem Kompetenz-
nachweis erworben werden. Seit dem
Jahr 2001 kdnnen Ausbildende, die
Uber langjéhrige Erfahrung und die fur
den Fachausweis nétigen theoreti-
schen Kenntnisse bereits verfligen,
ohne Modulbesuch ihre Handlungs-
kompetenzen mittels Gleichwertig-
keitsbeurteilung nachweisen.

Dossier zum Nachweis der Kompe-
tenz als Ausbilder/in EFA

Zur Unterstitzung des Nachweises
der geforderten Qualifikationen EFA
aus eigener Initiative, hat die Gesell-
schaft CH-Q ein spezielles Instrument
entwickelt, das Dossier zum Nachweis
der Kompetenz als Ausbilder/in EFA
(GesELLSCHAFT CH-Q 2001). Es enthélt
in Printform und auf einer CD-ROM

samtliche Arbeitsunterlagen, die fir
die Gleichwertigkeitsbeurteilung rele-
vant sind. Es basiert auf den Qualitats-
kriterien des CH-Q Kompetenz-Ma-
nagement Systems.

In einem ersten Schritt als personli-
ches Portfolio angelegt, das bisherige
Lernleistungen erfasst, finden in einem
zweiten Schritt die fir den EFA rele-
vanten Daten und Fakten Eingang ins
spezifisch gestaltete Dossier Kompe-
tenz-Nachweis EFA. Das Anforde-
rungsprofil EFA definiert Handlungs-
kompetenzen, die sowohl in langjéhri-
ger Berufspraxis, Familienarbeit oder
ehrenamtlichen Engagements als
auch in den unterschiedlichsten Aus-
und Weiterbildungen erworben wer-
den konnten. Als Nachweisdokumen-
te dienen Lebenslauf, Aus- und
Weiterbildungsnachweise sowie Ar-
beitszeugnisse und schriftliche Refe-
renzen. Der schrittweise, selbstge-
steuerte Prozess der Kompetenzfest-
stellung beinhaltet

— den gezielten Nachweis von Kom-
petenzen in Bezug auf das Anforde-
rungsprofil des eidg. Fachauswei-
ses Ausbilder/in (EFA-A);

— die Dokumentierung friherer (Lern-)
Leistungen aus beruflichen und
auBerberuflichen Tatigkeiten in Be-
zug auf die Anforderungen des EFA;

— das Erkennen allfalliger Licken in
Bezug auf die Anforderungen des
EFA;

— die Auseinandersetzung mit dem
persénlichen Ressourcenpotenzial
im Hinblick auf die Berufs- und
Laufbahnplanung;

— das nachhaltige Selbstmanage-
ment von Kompetenzen.

Im Verlauf dieses Lernprozesses ent-
steht die Grundlage fur den Antrag zur
Gleichwertigkeitsbeurteilung. Antrage
mit dem Dossier Kompetenz-Nach-
weis EFA der Gesellschaft CH-Q er-
leichtern den Beurteilungsaufwand
der Kommission fur Qualitatssiche-
rung EFA. Sie kann deshalb fir derar-
tige Portfolios eine Reduktion bis zu
40% auf die Beurteilungsgeblhr ge-
wahren.

Begleitende Angebote

Zur Unterstitzung der Erstellung des
personlichen Nachweisdossiers EFA-
A entwickelte die Gesellschaft CH-Q
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zusammen mit Partnerorganisationen
spezielle Begleitangebote. Beteiligt
waren das Schweizerische Institut fiir
Berufspadagogik SIBP in Zollikofen,
die schweizerische Zentralstelle fur
die Weiterbildung der Mittelschullehr-
personen wbz cps in Luzern und die
Kantonale Schule fiir Weiterbildung
EB Zirich. Die Gesellschaft CH-Q bie-
tet zusatzlich auf der Basis dieses
Portfolioverfahrens Einzelberatungen
und Kurse an. Die bisherige Erfahrung
zeigt, dass diese Unterstitzungen von
den Kandidatlnnen sehr geschéatzt
werden.

Teil 4 Beispiel: Verankerung
des personlichen Kompetenz-
managements in zwei Berufs-
schulzentren im Kanton Bern

Die nachfolgenden zwei Beispiele ge-
ben einen Einblick in die Anwendung
des personlichen Kompetenzmanage-
ments. Sie werden vorgestellt von
Fachleuten, die Uber eine langjahrige
Erfahrung in der Vermittlung des CH-Q
Ansatzes verfligen.

sLaufbahnbegleiter fiir Bildung und
Beruf“ in der beruflichen Grund-
und Weiterbildung der Gewerblich
Industriellen Berufsschule (GIB)
Thun - Instrument mit drei Mappen

Die GIB Thun bildet pro Jahr rund
2600 Lernende in der Grundbildung
(Erstausbildung) aus. Zusétzlich ist sie
in der Weiterbildung von Erwachsenen
tétig. Sie arbeitet in einer engen Ko-
operation zusammen mit der Berufs-
bildungszentrum Interlaken (BZI) die
ebenfalls Grundbildungen und Weiter-
bildungen anbietet sowie eine ver-
gleichbare GréBe besitzt. Beide Schu-
len sind Kompetenzzentren fur Portfo-
lioprozesse in der beruflichen Grund-
und Weiterbildung. Sie arbeiten beide
nach den Qualitatskriterien und mit
den Instrumenten der Gesellschaft
CH-Q. In der beruflichen Grundbil-
dung wird die Portfolio- und Kompe-
tenzarbeit in der Allgemeinbildung fir
die Lernenden in den 2-, 3-, und 4-jah-
rigen Lehren eingefihrt. In der Er-
wachsenenbildung werden Kurse fur
sStandortbestimmung® und ,,Gleich-
wertigkeitsverfahren® angeboten.

Das dargestellte Beispiel des CH-Q
Einsatzes qilt fir beide Schulen, die
sich beide im Kanton Bern befinden.
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Das Ordnungs- und Nachweisinstru-
ment nach CH-Q der ,Laufbahnbe-
gleiter fir Bildung und Beruf* umfasst
drei Mappen mit unterschiedlicher
Zielsetzung (vgl. Abb. 2). Wir setzen es
bei den Jugendlichen und Erwachse-
nen ein. In der Projektphase von 2005-
2008 wollen wir Erfahrungen sam-
meln, zurzeit rechnen wir mit etwa
400-600 Lernenden. Besonders inter-
essant wird es sein, feststellen zu kén-
nen, wie weit die aktive Bereitschaft
und Unterstitzung der Lehrbetriebe
und der vom jeweiligen Berufsverband
organisierten Uberbetrieblichen Kurse
geht, Kompetenznachweise mitzuge-
stalten.

Wir hoffen, dass sich die vielverspre-
chenden Ersterfahrungen aus den Pi-

lotklassen 2001-2004 mit 30 Lernen-
den bestétigen und erweitern werden.

(,Kompetenzen Profile Holz, Schrei-
ner/Schreinerin und Zimmermann/
Zimmerin“, im Rahmen eines vom
Bundesamt fir Berufsbildung und
Technologie (BBT) finanzierten Projek-
tes des Kantons Bern ,Von der Anleh-
re zur Beruflichen Grundbildung At-
test”)

Zwei Geschichten

Nach der landwirtschaftlichen Lehre
traute sich Reto Ziillig (Name geéan-
dert) die Lehre zum Schreiner mit Eid-
gendssischem Fahigkeitszeugnis
(EFZ) wegen seinen schulischen Leis-
tungen nicht zu. In der Qualifikationen

Gesellschaft CH-Q

Gewerblich Industrielle Be-
rufsschule Thun

Die Bedeutung der drei Mappen

Der Schullehrplan Allgemeinbildung

Die KompetenzenMappe

ist eine fortlaufende Sammlung der
Daten und Fakten zu den erworbenen
Fahigkeiten und Kompetenzen im
Hinblick auf die Weiterentwicklung.

— Begleitet den Lern- und Lauf-
bahnprozess

erwachsen
und Geld

Meine Berufslehre,
werden, iber Freizeit
verfiigen (Themenkreis 1)

ermdglicht Arbeit an der eigenen
Biografie und gibt Einblick in andere
Biografie(n).

— Personliche Daten und Lebenslauf

Die QualifikationenMappe

ist eine fortlaufende Sammlung der
formellen und nicht formellen Nach-
weise/Belege.

— Gibt einen Uberblick tber den
Stand der Qualifizierung(en)

Qualifikations-Verfahren — die SVA

Die Selbststdndige Vertiefungsarbeit
ermoglicht einen Nachweis in themati-
scher Sachbearbeitung mit Dokumenta-
tion und Prasentation sowie Reflexionen
Uber Erfahrungen in Teamarbeit.

— GIB Thun-SVA-Nachweis fir Be-
werbungen

Das BewerbungsDossier

ist eine gezielte Darstellung der be-
ruflichen Lebensstationen und Kom-
petenzen im Hinblick auf ein be-
stimmtes  Anforderungsprofil, ein
Stelleninserat.

— Gibt einen Uberblick tUber das
aktuelle Kompetenzenprofil

Arbeitswelt — meine berufliche Zu-
kunft

Gesamtarbeits- und Einzelvertrag der
jeweiligen Berufsbranche, Vorstellungs-
gesprache, Vorgehen bei Arbeitslosig-
keit, Weiterbildungsméglichkeiten in der
Branche und im Aligemeinen.

— Aktuelles Bewerbungsdossier mit
erarbeiteten Nachweisdokumenten
im eigenen Portfolio

Abb. 2:

Instrumenten-Ziele — Verankerung in der Praxis
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Eigenes Steuern von Kompetenzen

Individuelles Kompetenzmanagement nach CH-Q

Gesellschaft CH-Q
CH-Q K

Ziele / Nutzen

Prozesse

Inhalte, Vorgehen
Kompetenzen

Weiterentwicklung
gezielt vorbereiten und realisieren

Werkzeuge

systematisch erfassen - beurteilen - nachweisen

Biografieverlauf, Tatigkeiten, Leistungen
periodisch dokumentieren - reflektieren

Prozessbegleitende Instrumente, u.a.
Strukturierter Sammelordner mit 3 Mappen

Fir die eigene Person

Erweiterung der

slch-Kenntnis*
realitdtsgerechte
Einschétzungen

Selbstkonzept

Fiir das Unternehmen

Konkrete Unterstiitzung bei
» Personalauswahl

* Personalbeurteilung

« Personalentwicklung

Qualifikationen-
Mappe
Formelle Nachweise

Kompetenzen- Dossier
Mappe > Bewerbungen
Portfolio Qualifikationsverfahren
N 7 K

« Top-down Unterstiitzung

* Qualifizierte Begleitung/Beratung
« Forderung der Selbstverantwortung * Prozessbegleitende Instrumente

Erweiterung der

Handlungskompetenz
bewusste
Laufbahngestaltung

->  Selbststeuerung >

Rahmenbedingungen

Voraussetzungen fiir den Prozesserfolg

Erweiterung des
Veranderungspotenzials
berufliche
Flexibilitat & Mobilitat

Arbeitsmarktfahigkeit

» Ermittlung des Ausbildungsbedarfs
* Umstrukturierungen/Outplacements
» Umsetzung der Chancengleichheit

« Unterstltzung der Feedbackkultur
* Angemessener Zeitrahmen

Abb. 3:

Mappe sammelte er alle bisherigen
formellen und nicht-formellen Belege.
Die positiven Rickmeldungen zu den
handwerklichen Fahigkeiten aus Lehr-
betrieb und Einfuhrungskurs, die
nachgearbeiteten Basis-Kompeten-
zen in Sprache und Mathematik im
Laufe des ersten Attest-Ausbildungs-
jahr fihrten dazu, dass Reto Ziillig ab-
klarte, ob er die Lehre, die mit dem
EFZ abschlieBt, von vorne beginnen
will, er traute sich zu, die Herausforde-
rung anzunehmen.

Wegen Drogensucht muss Manuel
Roth (Name geandert) die Attestaus-
bildung im Laufe des ersten Ausbil-
dungsjahres abbrechen. Er ist bereit,
in ein Entzugsprogramm auBerhalb
des Kantons Bern einzusteigen.

Etwa drei Monate nach dem Abbruch
meldet sich Manuel Roth mit der Bitte,
ihm sein Nachweisdossier und das
Kompetenzen-Profil Schreiner/Schrei-
nerin zu schicken. Innerhalb der Ent-
zugs-Institution gebe es eine Schrei-
nerwerkstatt, in der er arbeite. Der
Werkstattleiter sei bereit, die Kompe-
tenzen, die er neu erwerbe, in sein be-
stehendes K-Profil einzuschreiben.
Dieses aktualisierte K-Profil kbnne er
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Individueller, institutioneller Nutzen

seinem Lehrmeister im neuen Attest-
Lehrbetrieb im Berner Oberland vorle-
gen.

Erwerb des eidg. Fachauswei-
ses Ausbilder/-in mittels Beur-
teilung der Gleichwertigkeit

Die Vorbereitung des persoénlichen
Dossiers zum Erwerb des eidg. Fach-
ausweises Ausbilder/-in (EFA) lUber
eine Gleichwertigkeitsbeurteilung
(GWB), bedeutet fir interessierte Per-
sonen eine intensive Auseinanderset-
zung mit der eigenen Berufsbiografie.
Die Anforderungen des EFA-A sind
vorgegeben (www.alice.ch). Die eige-
ne Auslegeordnung flihrt zu einem
schrittweisen Vergleichs- und Zuwei-
sungsprozess. Im Zentrum steht die
Frage, welche der verlangten Kompe-
tenzen dank Erfahrungswissen ,als er-
worben und nachweisbar” im Dossier
aufgelistet werden kénnen und welche
in gezielt ausgewdahlten Kurs- oder
Modulbesuchen noch zu erarbeiten
sind. Da der gesamte Nachweis mit ei-
nem Dossier der zustdndigen EFA
Kommission fur Qualitatssicherung
unterbreitet wird, besteht keine M&g-
lichkeit, das eigene Tun, die Wirkung
der eignen Persdnlichkeit in der kon-

kreten Arbeit mit Erwachsenen beob-
achtbar zu machen - eine Herausfor-
derung des GWB-Verfahrens. Umso
hilfreicher sind vorbereitende Grup-
penseminare. Die Auseinanderset-
zung zwischen den Kompetenz-Anfor-
derungen des EFA und der eigenen
Person bedingt die Fahigkeit der Re-
flexion und der kritischen Distanz zum
bisherigen Wirken. Der Austausch
innerhalb einer Kursgruppe flihrt zu ei-
ner offenen und natirlichen Arbeit mit
Selbst- und Fremdeinschatzungen.

Anmerkung/Literatur
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33. Jahrgang, Heft 1/2004. Bundesinsti-
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Margit Ebbinghaus

Betriebliche Projektarbeit - eine prozessorien-
tierte Prufungsmethode

Einleitung

Das Priifen im System der dualen Be-
rufsausbildung hat sich in den letzten
Jahren deutlich gewandelt. Vor allem
bei den Prifungsmethoden, die bei
Zwischen- und Abschlussprifungen
eingesetzt werden, sind die Verande-
rungen besonders augenfallig. Stand
bis zur Mitte der 1990er-Jahre nur eine
sehr begrenzte Anzahl an Prifungs-
verfahren zur Verfliigung, so sieht man
sich inzwischen mit einer kaum mehr
zu Uberblickenden Vielfalt an Pri-
fungsmethoden konfrontiert. Bei der
Mehrzahl handelt es sich dabei um
voélliges Neuland fur das duale Sys-
tem. Eine der spektakularsten dieser
neuen Prifungsmethoden ist die ,,be-
triebliche Projektarbeit“. Sie wurde
erstmals bei den 1997 neu geschaffe-
nen vier Ausbildungsberufen der Infor-
mations- und Telekommunikations-
technik (IT-Berufe) als Bestandteil der
Abschlussprifung eingefiihrt.' Von
Anfang an erregte die ,betriebliche
Projektarbeit” hohe Aufmerksamkeit
und |6ste heftige Diskussionen aus.
Zwar wurde sie in gleicher oder dhn-
licher Weise mittlerweile bei einer gan-
zen Reihe von Ausbildungsberufen als
Methode flr die Abschlussprifung
festgelegt, verklungen sind die Debat-
ten Uber diese Methode jedoch nach
wie vor nicht.

Neue Ausbildungsziele erfor-
dern neue Ausbildungs- und
Prifungskonzepte

Es besteht kaum eine Zweifel darlber,
dass die neuen Technologien in Ver-
bindung mit der Globalisierung und
harter umkampften Markten nicht nur
betriebliche Arbeits- und Organisa-
tionsformen drastisch verandert ha-
ben, sondern dass sich damit auch die
Anforderungen an eine qualifizierte
berufliche Téatigkeit verschoben ha-
ben. An die Stelle der durch stark ar-
beitsteilige Strukturen eng umgrenz-
ten und weitgehend gleichbleibenden
Anforderungen sind komplexe und
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sich haufig verdndernde Anforderun-
gen getreten. Die damit erforderliche
kontinuierliche Aktualisierung und
Weiterentwicklung beruflicher Qualifi-
kationen hatte weitreichende Konse-
quenzen fir die duale Berufsausbil-
dung. Die Zielvorstellung einer durch
Berufsausbildung erwerbbaren ab-
schlieBenden beruflichen Qualifizie-
rung wurde abgeldst von der Zielset-
zung, durch Berufsausbildung die
Grundlagen flr selbstorganisiertes, ei-
genverantwortliches berufsbegleiten-
des und -bezogenes Lernen anzule-
gen (vgl. STOCKL/STRAKA 2001). Es liegt
auf der Hand, dass ein solcher Para-
digmenwechsel in der Zielkategorie
von Ausbildung mit einer Neuausrich-
tung bei den Inhalten, Strukturen und
Methoden der Ausbildung, aber auch
bei den zugehorigen Prifungen einher
gehen muss.

Umsetzung in den IT-Berufen

Den vier IT-Ausbildungsberufen liegt
ein dynamisches Verstandnis beruf-
licher Kompetenz zugrunde, welches
die neue Zielvorstellung von Ausbil-
dung konsequent widerspiegelt und
diese auf das fur die IT-Branche cha-
rakteristische Organisationsprinzip
der Geschéftsprozesse bezieht. Quali-
fiziertes berufliches Handeln wird ver-
standen als die effiziente Ausein-
andersetzung mit wiederkehrenden
und neuartigen Anforderungen unter
sich verandernden Bedingungen, wel-
ches immer in (Geschéfts-)Prozessen
stattfindet (vgl. BREUER 2003).

Diesem Verstandnis entsprechend er-
folgt die Beschreibung der Qualifika-
tionen, die es im Rahmen der Ausbil-
dung aufzubauen gilt, entlang von Ge-
schéftsprozessen, Kundenbeziehun-
gen und Dienstleistungen. Wegen der
Dynamik im Bereich der Informations-
und Telekommunikationstechnologie
und der sich dadurch rasch wandeln-
den Anforderungen an IT-Fachkréfte
wird jedoch kein abgeschlossenes,
sondern ein zukunftsoffenes und er-
weiterbares Qualifikationsprofil defi-

niert. Das mit der Zielvorstellung kor-
respondierende methodisch-didakti-
sche Leitprinzip der IT-Berufe stellt
das selbststandige Planen, Durchfiih-
ren und Kontrollieren in betrieblichen
Gesamtzusammenhangen in den
Mittelpunkt. Das bedeutet, dass die
Ausbildung nicht in Lehrgangsform er-
folgen und Qualifikationen nicht an-
hand praxisferner Lernaufgaben er-
worben werden sollen. Vielmehr impli-
ziert das methodisch-didaktische Leit-
prinzip eine projektférmige und am
realen Geschéfts- und Arbeitsprozess
orientierte Ausbildungsorganisation
(vgl. BOoRCH/ScHWARZ/WEIBMANN 1998).

Der Abschlussprifung kommt nun die
Funktion zu, zu ermitteln, ob das Ziel
der Ausbildung erreicht wurde. Dies
kann sie im Kontext der neuen Zielka-
tegorie von Ausbildung nur dann leis-
ten, wenn sie neben der Feststellung
des am Ende der Ausbildung erreich-
ten Lernergebnisse auch die Offenle-
gung des daraus erwachsenden Nut-
zens und Entwicklungspotenzials fir
die Bewaltigung von und die Anpas-
sung an kunftige Anforderungen mit
einschlieBt. Die Prifung muss somit
sowohl die vorausgegangene Ausbil-
dung als auch die sich ihr anschlie-
Bende Berufstatigkeit in den Blick
nehmen (vgl. BREUER 2002). In dieser
Hinsicht kommt ihr an der Schnittstel-
le zwischen Ausbildungs- und Be-
schaftigungssystem eine Doppelfunk-
tion zu: Die der Diagnose erworbener
und die der Prognose kiinftig zu er-
wartender beruflicher Leistungsfahig-
keit (vgl. Abb. 1).

Diesem neuen Prifungserfordernis
wird bei den IT-Berufen unter anderem
mit der Methode der ,betrieblichen
Projektarbeit* Rechnung getragen.?
Mit ihr wird ein originarer Geschéftspro-
zess auf der Basis eines real im Ausbil-
dungsbetrieb vorliegenden Kunden-
auftrages zum Prufungsgegenstand
gemacht. Dieser wird vom Priifling in
Abstimmung mit dem Ausbildungsbe-
trieb aus den anstehenden Auftrédgen
selbst ausgewahlt, dem Prifungsaus-
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Abb. 1:

schuss vorgeschlagen und — nach der
Genehmigung des Konzeptes durch
diesen — im Ausbildungsbetrieb reali-
siert. Prifer oder andere externe Auf-
sichtspersonen sind wéhrenddessen
nicht anwesend. Uber die genaue Vor-
gehensweise einschlieBlich aller ge-
troffenen Entscheidungen, erforder-
lichen Abstimmungen, mdglichen Ver-
anderungen gegentber der Konzep-
tionalisierung und deren Begriindun-
gen sowie Uber erreichte Zwischener-
gebnisse und abschlieBende Resulta-
te erstellt der Prifling eine Dokumen-
tation, die dem Prifungsausschuss
zugeht. Darlber hinaus prasentiert der

Schnittstellenfunktion von Ausbildungsabschlussprifungen

Prifungskandidat die Projektarbeit vor
dem Prifungsausschuss und reflek-
tiert sie mit den Priufern im Rahmen ei-
nes Fachgespraches (vgl. Abb. 2).

Im Mittelpunkt der Bewertung steht
die Befahigung zum kompetenten Ge-
stalten von und Agieren in Geschéfts-
prozessen. Daher wird nicht das Pro-
jektergebnis bzw. dessen Qualitéat be-
urteilt, sondern der in der Dokumenta-
tion dargestellte Projektverlauf, seine
Stringenz, Angemessenheit und Effek-
tivitat sowie die in der Présentation
und im Fachgespréch zum Ausdruck
kommenden prozessrelevanten, ar-

beitsmethodischen Qualifikationen
(vgl. BREUER 2002).

Was ist eigentlich ein Geschafts-
prozess?

Das Konzept des Geschéftsprozesses
gliedert die in einem Unternehmen an-
fallenden Aufgaben in zusammenhén-
gende, alle an der Auftragsbearbei-
tung beteiligten Bereiche oder Abtei-
lungen des Betriebes integrierende
Abfolgen von Tétigkeiten. Zudem be-
ziehen sich Geschéaftsprozesse auf
solche betrieblichen Abléaufe, die mit
einer gewissen RegelmaBigkeit auftre-
ten und die der Wertschépfung die-

Abb. 2:  Prinzip der betrieblichen Projektarbeit in den IT-Berufen
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nen. Daraus ergibt sich das im Kontext
von Ausbildung und Prifung be-
sonders relevante Merkmal von Ge-
schéaftsprozessen: Der zentrale Be-
zugspunkt eines Geschéaftsprozesses
ist der Kunde. Er I16st durch eine Auf-
tragserteilung den Geschéftsprozess
aus, er bestimmt Uber seinen Auftrag
Art und Umfang des Geschéaftsprozes-
ses wie auch Art und Umfang der
Wertschdpfung und er beendet den
Geschéaftsprozess im engeren Sinne,
indem er seinen Auftrag als erflllt be-
trachtet, die Leistung oder das Pro-
dukt abnimmt. Im weiteren Sinne dau-
ert der Geschéftsprozess bis zum Er-
I6schen séamtlicher Gewahrleistungs-
anspriche an. Gegenstand prozesso-
rientierter Prifungen sind damit immer
auch Aspekte der Kundenbeziehun-
gen und der Kundenorientierung. (vgl.
SpeTH 2003)

Erfolgsfaktoren der neuen
Priifungsmethode

Als die ,betriebliche Projektarbeit”
1997 eingefiihrt wurde, paarten sich
groBe Erwartungen an ihre Leistungs-
fahigkeit und Innovationskraft fir das
berufliche Prifen mit der Skepsis, ob
und wie sich eine solche, aus der be-
trieblichen Praxis kommende und in
weiten Teilen in der betrieblichen Pra-
xis stattfindende Prifung unter den im
dualen System geltenden Rahmenbe-
dingungen des Priifens realisieren las-
se. Auf gesicherte Erkenntnisse oder
dokumentierte Erfahrungen konnten
sich zum damaligen Zeitpunkt indes
weder die Optimisten noch die Zweif-
ler berufen.

Vor diesem Hintergrund evaluierte das
Bundesinstitut far Berufsbildung
(BIBB) in den Jahren 2000 und 2003
die ,betriebliche Projektarbeit® in den
IT-Berufen, sowie im Jahr 2001 eine
inrer Varianten, den betrieblichen Auf-
trag®, im Ausbildungsberuf Mechatro-
niker/Mechatronikerin (EBBINGHAUS/
GORMAR/STOHR 2001; EBBINGHAUS
2003; EBBINGHAUS 2004). Mit qualitati-
ven und quantitativen Erhebungen
wurde unter anderem den Fragen
nachgegangen, wie sich die neue Pru-
fungsmethode in der Praxis bewé&hrt
und welche Faktoren hierfur von Be-
deutung sind. In die Erhebungen wur-
den Vertreter und Vertreterinnen aller
am Prifungsgeschehen beteiligten
Personengruppen einbezogen, um zu
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moglichst umfassenden und differen-
zierten Erkenntnissen zu gelangen.

Nachfolgend wird auf einige Faktoren
eingegangen, die sich berufslibergrei-
fend als relevant fur eine erfolgreiche
Realisierung der ,betrieblichen Pro-
jektarbeit” erwiesen haben.

Anforderungs- und Bewertungskri-
terien

Nicht jeder im Betrieb vorliegende
Auftrag eignet sich als Prifungspro-
jekt. Aus der Intention der Projektme-
thode, ganzheitliches, prozesshaftes
Handeln in Bezug auf reale Arbeits-
und Geschaftsvorfélle zu prifen, erge-
ben sich ganz bestimmte Anforderun-
gen an den Prifungsauftrag:

— Der Auftrag soll zun&chst einmal ty-
pisch flr den betrieblichen Arbeits-
alltag sein.

— Darlber hinaus soll er méglichst
vollstédndig diejenigen fachlichen
und Uberfachlichen Qualifikationen
umfassen, die fir das kompetente
Gestalten von und Handeln in be-
rufsrelevanten Arbeits- und Ge-
schaftsprozessen erforderlich sind.

— AuBerdem soll der Auftrag auch flr
die kunftigen beruflichen Heraus-
forderungen der Fachkrafte bedeut-
sam sein.

Diese Erfordernisse gilt es in Anforde-
rungskriterien zu Uberfihren, die ein-
deutig und nachvollziehbar sind und
zudem das geforderte Anspruchs-
und Komplexitatsniveau transparent
machen, jedoch ohne dass eine Stan-
dardisierung herbeigefihrt wird, die
dem individuell-betriebsspezifischen
Charakter der Projektarbeit zuwider
lauft. Die Entwicklung solcher Kriterien
ist sicherlich aufwéandig, aber notwen-
dig, um bei Auszubildenden und Aus-
bildenden Handlungssicherheit bei
der Auswahl und bei Prifungsaus-
schissen Entscheidungssicherheit bei
der Genehmigung der vorgeschlage-
nen Projekte zu fordern.

Neben den Anforderungskriterien
kommt den Bewertungskriterien eine
hohe Bedeutung zu. Wird mit den An-
forderungskriterien festgelegt, welche
Qualifikationen auf welchem Niveau
prifbar sind, wird mit den Bewer-
tungskriterien dartuber entschieden,
welche Qualifikationen beurteilt und
im Prifungsergebnis dokumentiert

werden. Die Bewertungskriterien mis-
sen also ebenso wie die Anforde-
rungskriterien die interessierende Be-
fahigung operationalisieren. Bei der
sbetrieblichen Projektarbeit” geht es
nun nicht darum, das Wissen Uber ein-
zelne Sachverhalte oder das Vorhan-
densein bestimmter Fertigkeiten zu
prifen. Vielmehr geht es darum, die
Beféhigung zu ermitteln, solches Wis-
sen und Kdénnen zur zielgerichteten
und effizienten Gestaltung und Aus-
fihrung von Prozessen anwenden zu
kénnen. Diese Beféhigung lasst sich
allerdings nicht unmittelbar messen
oder z&hlen. Sie l&sst sich nur mittels
Indikatoren erschlieBen, die anhand
von Prozessverldufen zusammenzu-
tragen und im Kontext der konkreten
Aufgabenstellung wie der sie umge-
benden Bedingungen zu verdichten
sind.

Prifungspersonal

Die ,betriebliche Projektarbeit” stellt in
mehrfacher Hinsicht hohe Anforderun-
gen an das Prifungspersonal.

Zunachst einmal gestaltet sich das
Prifen in Form von ,betrieblichen Pro-
jektarbeiten“ als relativ zeitaufwandig.
Im Zusammenhang mit der Betrieb-
lichen Projektarbeit missen die Prifer
und Priferinnen — im Unterschied zu
traditionellen Prifungsmethoden -
nicht einmalig, sondern mehrmalig in
ihrer Pruferfunktion tatig werden. Ih-
nen kommt es zu, Uber das vorge-
schlagene Prifungsprojekt zu ent-
scheiden, die Projektdokumentation
durchzuarbeiten, die Prasentation ab-
zunehmen, das Fachgesprach vorzu-
bereiten und zu flhren sowie die Be-
wertungen vorzunehmen. Jede dieser
Aktivitaten erfordert eine intensive
Auseinandersetzung mit dem jeweili-
gen Projektthema. Bringt dies bereits
hohe zeitliche Anforderungen mit sich
— im Durchschnitt wendet ein Prifer
etwa 6 Stunden fir jede Projektarbeit
auf —, so kann sich der Zeitbedarf in
Abhéangigkeit der Spezifitdt des Pro-
jektthemas noch erhéhen. Daneben
fordert die Heterogenitat der Projekt-
themen den Prufern und Priuferinnen
auch eine differenzierte und hoch ak-
tuelle Fachlichkeit ab.

Das mit der Intention der Projektarbeit
einhergehende, gleichzeitig auf die
Diagnose der erreichten und die Pro-
gnose der zuklnftigen beruflichen
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Leistungsfahigkeit gerichtete Bewer-
tungsverfahren stellt véllig neue Anfor-
derungen an die Professionalitét der
Prifer und Priferinnen. Sie sind nun-
mehr gefordert, anstelle einer auf Ein-
zelkriterien basierenden additiven Vor-
gehensweise ein sich auf prozessbe-
zogene Indikatoren griindendes ganz-
heitliches Verfahren anzuwenden.

Struktur- und Anforderungsaquiva-
lenz

Die ,,betriebliche Projektarbeit” erhebt
die betriebliche Praxis im Sinne des
selbststdndigen Planens, Durchfih-
rens und Kontrollierens vollstandiger
Arbeits- oder Geschéftsprozesse zum
Prifungsgegenstand. Das aber be-
deutet, dass mit der ,betrieblichen
Projektarbeit® nur dann eine realitats-
getreue Reprasentation der betrieb-
lichen Praxis erfolgen kann, wenn das
Gestalten von und Handeln in Arbeits-
und Geschéaftsprozessen auch tat-
séchlich charakteristisch und pragend
fur die berufliche Tatigkeit ist. Dies
trifft auf die IT-Berufe zweifelsfrei zu,
sodass hier Struktur- und Anforde-
rungsdquivalenz zwischen Ausbil-
dung, Prifung und Berufstatigkeit be-
steht und die Prifung in Form einer
Projektarbeit ihrer doppelten Funktion
als Ausbildungsabschluss- und Be-
rufseingangsprifung gerecht wird.
Beim Mechatroniker hat sich hingegen
gezeigt, dass der betriebliche Auftrag
nur dann den Arbeits- und Anforde-
rungsstrukturen der beruflichen Praxis
entspricht, wenn die Ausbildung in
und flr vorwiegend produktionsorien-
tierte Einsatzgebiete erfolgt. In den
eher dienstleistungsorientierten Ein-
satzgebieten Uben Mechatroniker ih-
ren Beruf hingegen weniger prozess-
bezogen aus, vielmehr dominiert hier
die kurzfristige Behebung von Stérun-
gen im Betriebsablauf. Das hat zur
Folge, dass der betriebliche Auftrag
kein authentisches Abbild der Praxis
darstellt.

Generell betrachtet bedeutet das,
dass die ,betriebliche Projektarbeit”
keine fir alle Berufe und Betriebe ge-
eignete Prifungsmethode ist, sondern
nur fir solche, bei denen prozessbe-
zogene Kompetenzen von zentraler
Bedeutung sind. In allen anderen Fal-
len missten diese Kompetenzen ei-
gens fiUr die Prufung aufgebaut wer-
den, ohne dass sie von nachhaltiger
Bedeutsamkeit auch Uber die Prifung
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hinaus flr das spéatere Berufsleben
waéren.

Ausbildungsgestaltung

Auszubildende durfen nicht erst am
Ende der Ausbildung bzw. im Rahmen
der Abschlussprifung mit Projekten
und ganzheitlichen Auftrdgen konfron-
tiert werden. Um sie in die Lage zu ver-
setzen, betriebliche Auftrage selbst-
standig und effizient bewaltigen zu
kénnen, muss die Ausbildung von Be-
ginn an praxis- und projektbezogen
gestaltet werden. Auch vor diesem
Hintergrund ist Struktur- und Anforde-
rungséquivalenz bedeutsam, denn
nur, wenn in der betrieblichen Praxis
projektférmig gearbeitet wird, macht
eine projektférmige Ausbildung — und
Prifung — Sinn. Zu Beginn der Ausbil-
dung wird es zweckmaBig sein, dass
die Ausbildenden die Projekte kleiner
schneiden und starker strukturieren,
um den Erwerb und Aufbau von Quali-
fikationen zu férdern. Mit voranschrei-
tender Qualifikationsentwicklung soll-
te dann jedoch die Komplexitat der
Projekte zunehmen und die Konzep-
tion und Durchfiihrung ihrer Bearbei-
tung weitgehend den Auszubildenden
Uberantwortet werden. Damit veran-
dert sich auch die Rolle der Ausbilden-
den; ihnen kommt weniger die Funk-
tion des ,,Wissensvermittlers" als viel-
mehr die des Coaches und Organisa-
tors von selbstorganisierten Lernpro-
zessen zu.

Akzeptanz

Eine nicht zu vernachlassigende Gro-
Be fir die erfolgreiche Implementie-
rung und Realisierung einer Priifungs-
methode ist die Akzeptanz, die der
Methode von allen am Prifungsge-
schehen Beteiligten entgegenge-
bracht wird. Denn nur wenn diese ge-
geben ist, besteht auch die Bereit-
schaft, die mit einer neuen Prifungs-
methode verbundenen Herausforde-
rungen anzugehen. Die Evaluation der
Lbetrieblichen Projektarbeit” bzw. des
betrieblichen Auftrages hat ergeben,
dass diese Methoden - vor allem in
den IT-Berufen — von der Praxis in ho-
hem MaBe beflirwortet werden, wobei
sich ihre Akzeptanz wesentlich auf die
wahrgenommene Entsprechung der
Prifung mit den Inhalten, Anforderun-
gen und Strukturen der Ausbildungs-
und Berufspraxis griindet.

Oft diskutierte Fragen

Zwar wird die ,betriebliche Projektar-
beit”“ bereits seit mehreren Jahren
praktiziert, gleichwohl sind noch nicht
alle Schwierigkeiten tUberwunden und
noch nicht alle Fragen geklart. Zwei
Fragen begegnet man dabei be-
sonders haufig, ndmlich:

— Werden die Projekte tatsachlich re-
alisiert?

- Kommt die fachliche Richtigkeit
nicht zu kurz?

Da die Bearbeitung der Projektarbei-
ten im Ausbildungsbetrieb erfolgt,
ohne dass Prifer und Priuferinnen
oder andere externe Aufsichtsperso-
nen anwesend sind, wird immer wie-
der argumentiert, dass diese Pru-
fungsmethode dazu verleiten kdnne,
die Projekte nur gedanklich zu realisie-
ren oder gar ein bereits realisiertes
Projekt bzw. dessen Dokumentation
aus dem Internet herunterzuladen.
Véllig ausgeschlossen werden kann
der Fall nicht, dass es sich bei einem
Projekt um einen reinen ,Papiertiger”
handelt. Allerdings diirfte dies die
Ausnahme sein. Den bisherigen Er-
kenntnisse nach ist eher das Gegenteil
der Fall: Die Jugendlichen wollen mit
der Projektarbeit unter Beweis stellen,
was sie kénnen und neigen dazu, sehr
anspruchsvolle Projekte vorzuschla-
gen und die Durchfiihrung Uberaus
umfangreich zu dokumentieren (vgl.
EBBINGHAUS/GORMAR/STOHR 2000). Zu-
dem dirfte spatestens beim Fachge-
spréch offenbar werden, ob der Ju-
gendliche Uber ,Insiderwissen® ver-
fligt oder nicht. Und nicht zuletzt sind
nicht nur die Jugendlichen, sondern
auch die Ausbildungsbetriebe ver-
pflichtet, schriftlich zu erkldren und zu
unterschreiben, dass das Projekt wie
beantragt bzw. dokumentiert ausge-
fuhrt wurde.

Ebenfalls vor dem Hintergrund, dass
die Projektdurchflihrung in Abwesen-
heit der Prifer und Priferinnen erfolgt
und zudem das Produkt des Projektes
vom Prifungsausschuss weder in Au-
genschein genommen noch bewertet
wird, tritt regelmaBig die Frage auf, in-
wieweit mit der Betrieblichen Projekt-
arbeit die fachliche Richtigkeit der im
Projekt realisierten Arbeitsweise ange-
messen berlicksichtigt werden kann.
Anhand der Dokumentation wird diese
zwar nicht in gewohnter Weise un-
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mittelbar greifbar, jedoch mittelbar
Uber die Darlegung von Korrekturen —
etwa in Bezug auf die Abfolge der Ar-
beitsschritte oder hinsichtlich der ver-
wendeten Materialien —, aber auch
Uber Prifprotokolle und ahnliche pra-
xisuibliche Unterlagen, die der Doku-
mentation angelegt werden (vgl. auch
BREUER 2002).

Fazit

Die Prafungsmethode ,betrieblichen
Projektarbeit“ stellt eine neue Qualitat
des Priifens im System der dualen Be-
rufsausbildung dar. Mit ihr werden ori-
gindre Geschéftsprozesse und die mit
ihnen verbundenen Qualifikationen in
den Mittelpunkt des Prifens gestellt.
Das damit etablierte prozessorientier-
te Prifen geht einher mit einer er-
weiterten Ausrichtung von Priifungen,
die neben dem erreichten Lernstand
auch das daraus erwachsende berufli-
che Entwicklungspotenzial mit in den
Blick nimmt.

Diesem Zielanspruch in der Praxis ge-
recht zu werden, geht mit einer Reihe
von Herausforderungen einher. So gilt
es unter anderem, neue Durchfih-
rungs- und Bewertungskonzepte zu
entwickeln, verdnderte Rollen- und
Kompetenzanforderungen an das
Ausbildungs- und Prifungspersonal
zu bewaltigen sowie insgesamt vom
traditionellen Blick auf Prifungen los-

zulassen. Diesen Anforderungen ist
nicht immer leicht und zumeist auch
nicht auf Anhieb nachzukommen.
Gleichwohl lohnt es sich, sich diesen
Herausforderungen zu stellen, um den
Jugendlichen Ausbildungsabschlisse
zu gewdhren, die ihren Ubergang ins
Beschéftigungssystem fordern.

Anmerkungen

1 Bekanntmachung der Verordnung Uber
die Berufsausbildung im Bereich der In-
formations- und Telekommunikations-
technik nebst Rahmenlehrplan vom 17.
November 1997. Bundesanzeiger, Nr.
68a, S. 5ff

2 Zusatzlich umfasst die Abschlusspri-
fung in den IT-Berufen noch zwei
schriftlich zu bearbeitende ganzheitli-
che Aufgaben sowie den Prifungsbe-
reich Wirtschafts- und Sozialkunde.

3 m Unterschied zur Betrieblichen Pro-
jektarbeit ist beim betrieblichen Auftrag
keine Préasentation vorgesehen.
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Kompetenzbewertung durch die Praxis-

Die entscheidende Wertung, ob ein
Absolvent einer Berufsausbildung von
den Berufskollegen als kompetente
Fachkraft akzeptiert wird, erfolgt
durch die Praxisgemeinschaft selbst.
Benotungen traditioneller Prufungs-
leistungen in Berufsschulzeugnissen,
Zwischen- und Abschlussprifungen
interessieren im Berufsalltag wenig,
hier kommt es schlicht darauf an, dass
der neue Mitarbeiter den Herausforde-
rungen, die der Beruf mit seinen kom-
plexen Anforderungen stellt, gewach-
sen ist und diese souveran bewaéltigen
kann.
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In einem Modellvorhaben zur Reform
industrieller Ausbildungsberufe' wur-
de, um die Verdnderungsprozesse der
geschéfts- und arbeitsprozessorien-
tierten Ausbildung zu evaluieren, das
Instrument der beruflichen Entwick-
lungsaufgaben eingesetzt (GRUSCHKA
1985). Dieses in Kooperation mit ei-
nem groBen deutschen Automobilher-
steller realisierte Vorhaben zielte im
Evaluationsansatz darauf ab, die
Adressatengruppe der Ausbildungs-
bemihungen - die Auszubildenden —
in den Fokus zu nehmen. Anhand des
Standes der Entwicklung ihrer beruf-

gemeinschaft

lichen Kompetenz und beruflichen
Identitatsbildung, wurden Ruck-
schlisse auf Ausbildungsformen und -
inhalte erméglicht, um gezielt Inter-
ventionen einleiten zu kénnen (HaAs-
LER/BALDAUF-BERGMANN 2003).

In diesem Beitrag soll am Beispiel ei-
ner beruflichen Entwicklungsaufgabe
aufgezeigt werden, welche Potenziale
und Perspektiven diese Evaluations-
methode flr Prifungsansétze hat, die
versuchen, Kompetenzfacetten zu er-
fassen, die fur eine berufliche Hand-
lungsféhigkeit relevant sind.
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Konzeption und Erwartungs-
horizont

Fir den Ausbildungsberuf Werkzeug-
mechaniker wurde mit einer Proban-
dengruppe kurz vor Ablauf der 3 '/2-
jahrigen Berufsausbildung die vierte
und letzte qualitative Evaluation in
Form einer beruflichen Entwicklungs-
aufgabe durchgeflhrt. Die in dieser
Stichprobe vertretenen 20 Probanden
sind nach dem Zufallsprinzip ausge-
wahlt worden und bilden damit einen
Querschnitt der Grundgesamtheit aus
178 Auszubildenden dieses Ausbil-
dungsjahrgangs.

Das Untersuchungsdesign der vierten
beruflichen Entwicklungsaufgabe
unterscheidet sich in einem wesent-
lichen Punkt von dem der zuvor
durchgefiihrten drei Aufgaben: Die
Interpretation der Lésungsvarianten
orientiert sich bei allen Aufgaben vor-
rangig am Elaborierungsgrad - also
dem erreichten Entwicklungsniveau -
der von den Probanden verfolgten
Konzepte zum Lernen, Arbeiten und
zur beruflichen Zusammenarbeit (BRe-
MER 2003; BREMER/HAASLER 2004).

Die berufliche Zusammenarbeit lieB
sich im Design der ersten drei Entwik-
klungsaufgaben nur in Ansatzen erhe-
ben. Fir eine gezielte Erfassung dieser
Kompetenzfacette ist es daher not-
wendig, Aufgaben zu formulieren, die
von den Probanden mit der Praxisge-
meinschaft durchgeflihrt werden. Das
Handlungskonzept der Probanden soll
dabei nicht nur von Wissenschaftlern,
sondern auch von Facharbeitern
untersucht und hinsichtlich der Akzep-
tanz in der Praxisgemeinschaft bewer-
tet werden.

Eine praktische Umsetzung der letzten
Entwicklungsaufgabe, an ,Werkbank
und Maschine® war im Modellversuch
leider nicht mdglich. Griinde sind die
Zahl der Probanden in der Stichprobe,
die zur Verfligung stehende personelle
Kapazitat der ,,Beobachter” aber auch
ein vertretbarer Durchfiihrungszeit-
raum. Die Umsetzung einer komple-
xen Konzeption in die Praxis (hier in
Form einer Vorrichtung) verlangt nach
einer Bearbeitungszeit, die mit einigen
Stunden deutlich zu knapp bemessen
ist.

Um die Erfassung des Konzeptes der
beruflichen Zusammenarbeit auch
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Abb. 1: Nutzteilzeichnung

ohne praktische Realisation der Auf-
gabenstellung angemessen sicherzu-
stellen, wurde forschungsmethodisch
folgender Weg beschritten: Obgleich
die Aufgabe von den Probanden aus-
schlieBlich in ,,Papierform“ geldst wur-
de, ohne den Beweis der praktischen
Umsetzung flhren zu missen, wurden
Mitglieder der Praxisgemeinschaft
(Fachkrafte aus dem Geschéftsfeld
der Werkzeugmechanik) zur Wertung
herangezogen.

Eine Entwicklungsaufgabe fiir Proban-
den zu konzipieren, die kurz vor Been-
digung ihrer Berufsausbildung stehen
und in wenigen Wochen den Status ei-
ner ausgebildeten Fachkraft genieB3en,
dirfte prinzipiell nicht schwer fallen.
Theoretisch kdnnte einfach eine reale
Aufgabenstellung der Facharbeit her-
angezogen werden, da diese von einer
ausgebildeten Fachkraft kompetent
bewaéltigt werden musste. Unter
messtheoretischen Gesichtspunkten
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einer Evaluationsaufgabe muss aller-
dings ein gezielter ,,Zuschnitt* erfol-
gen.

Das Entwickeln von Vorrichtungen ist
ein unverzichtbarer Bestandteil der
Anforderungen an die Facharbeit bei
Werkzeugmechanikern. Technische
Zeichnungen, Beschreibungen und
Skizzen als Ausdrucksmittel der Fach-
krafte missen eindeutig erstellt wer-
den kdénnen. Des Weiteren sind be-
triebswirtschaftliche Gesichtspunkte
bei Konstruktionen unumgénglich, um
eine standige Ruckkopplung unter
Kostengesichtspunkten sicherzustel-
len, die letztendlich jedes zu fertigen-
de Nutzteil belasten. Das Bewusstsein
fir die Fahigkeiten und Probleme der
Mitarbeiter, die spéater die Nutzteilferti-
gung vornehmen mussen, ist ein wei-
terer zentraler Bestandteil des Fach-
wissens der Werkzeugbauer (RAUNER/
HaAAsLER 2001).

Die konkrete Aufgabe flr die Werk-
zeugmechaniker-Auszubildenden be-
stand darin, fur vorliegende Nutzteile
eine Bohrvorrichtung zu entwickeln.
Die Nutzteile (Bolzen) sollen auf Grund
einer nachtraglichen konstruktiven
Anderung mit zwei zusatzlichen Boh-
rungen versehen werden (sieche Abb. 1).
Fir eine LosgréBe von 5000 Stiick soll
dies kurzfristig erfolgen, da die Bautei-
le fur den Einbau bendtigt werden.
Das Einbringen der zusétzlichen Boh-
rungen soll durch Produktionsmitar-
beiter an konventionellen Saulenbohr-
maschinen erfolgen. Im Bearbeitungs-
zeitraum ging es fir die Auszubilden-
den darum, die Problemstellung theo-
retisch zu durchdringen und eine Vor-
richtung zu entwickeln, die durch Be-
schreibungen und Skizzen darzustel-
len war. Anhand dieser Unterlagen
sollten Fachkréfte in den Fachwerk-
statten in die Lage versetzt werden,
die Vorrichtung herzustellen.

Die Aufgabenstellung unterstellt fol-
genden Umsetzungsgrad des Curricu-
lums und der Anforderungen des Be-
rufes in Ausbildungspraxis: Unter-
richtsinhalte, Ausbildungsprojekte und
Praxiserfahrungen der absolvierten
3'/>-jahrigen Berufsausbildung sollten
die Auszubildenden soweit auf berufli-
che Aufgabenstellungen vorbereitet
haben, dass sie ihre erworbenen Kom-
petenzen zielgerichtet zur ProblemI&-
sung verknidpfen kénnen. Das Detail-
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problem, in Nutzteile Bohrungen in
Schréglage einzubringen, wird gekop-
pelt mit dem Problem, das Nutzteil
eindeutig fixieren und positionieren zu
kdnnen. Fur 5000 Nutzteile ist eine
einfache, kostenglinstig zu fertigende
Vorrichtung nétig, die zudem noch
ohne Vorkenntnisse fir den Produk-
tionsmitarbeiter gehandhabt werden
kann. Ein Uberblickswissen (iber Ma-
schinenelemente des Vorrichtungs-
baus misste Auszubildende in die
Lage versetzen, zylindrische Werk-
stiicke mit Bund zu spannen. Die Lage
der Bohrungen erfordert eine ebensol-
che Umspannmoglichkeit fiir den Arti-
kel. Die Varianten, die dafir infrage
kommen, sind ,Standardsituationen*
im Vorrichtungsbau. Durch Praxiser-

fahrungen muissten die Auszubilden-
den zudem Kenntnisse bezlglich der
Problemlagen der Produktionsmitar-
beiter gewonnen haben. Die von die-
sen bendtigten Féahigkeiten beim Um-
gang mit Vorrichtungen bei der Nutz-
teilfertigung sind unabdingbare Ein-
flussgréBen fir den Entwickler einer
Vorrichtung. Am Ende einer Berufs-
ausbildung zum Werkzeugmechaniker
sollte der beschriebene Grad beruf-
licher Reife erreicht sein, um eine Vor-
richtungskonzeption berufsadaquat
entwickeln und darstellen zu kénnen.

Durchfiihrung

An der Durchfihrung der Entwick-
lungsaufgabe nahmen die Werkzeug-

Abb. 2: Ldésungsvariante des Probanden LfNr. 2

soll.“

deuten soll.”

»Also damit kann ich nicht viel anfangen. Ich wiisste anhand der Skizze gar
nicht, wo mein Bauteil liegt, geschweige denn, wie es da eingebracht werden

»Aus der Skizze heraus kannst du nicht sehen was das hier eigentlich alles be-

»Kann ich also, tut mir leid, nichts mit anfangen. In keinster Weise, kann ich mir
nicht mal anndhernd was drunter vorstellen.“

»Wenn er das hier oben drauflegen will, hétte er aber die Einkerbungen schrég
zeichnen mussen (...). Das passt so (berhaupt nicht (...). Erstmal hétte er die
Schrédgen anders reinzeichnen miissen, weiter kann sich das dann aber verdre-
hen, weil es auf Rund aufliegt. Er hat keine fir mich ersichtliche Ausrichtung
des Ganzen.*“

»Eine Teilefertigung ist nach dieser Skizze nicht méglich, dann brauchen wir
auch gar nicht weiter (iber Massentauglichkeit sprechen. Zur Akzeptanzfrage,
wlrde ich dies als Lésungsvorschlag eines Facharbeiters ablehnen und zwar
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mechaniker-Auszubildenden in Schu-
lungsrdumen am Lernort Betrieb statt.
Der Zeitrahmen zur Aufgabenlésung
betrug vier Stunden (der regularen Ar-
beitszeit), wobei Pausen flexibel inte-
griert wurden. Als Hilfsmittel waren
schuliibliche Unterlagen zulassig (z. B.
Tabellenbicher, Fachblcher, Zeichen-
material, Taschenrechner).

Die Evaluation der erarbeiteten L6-
sungsvarianten nahmen zwei Fach-
krafte (Frau X, Herr Z) aus dem Ge-
schéftsfeld der Werkzeugmechanik
vor. Beide haben eine Berufsausbil-
dung zum Werkzeugmacher am
Stammsitz des Automobilherstellers
absolviert. Nach mehrjahriger Berufs-
tatigkeit in verschiedenen Bereichen
des Unternehmens haben beide die
Prifung zum Industriemeister Metall
abgelegt. Frau X ist seit einigen Jahren
in der Instandhaltung im Presswerk als
Fachkraft eingesetzt, Herr Z ist jungst
in ein konzerneigenes Coaching-
Unternehmen gewechselt, wo er nun
im Bereich der Erstausbildung fir
Werkzeugmechaniker als Ausbilder ta-
tig ist. Zuvor war er zehn Jahre im Vor-
richtungsbau und anschlieBend einige
Jahre im Presswerk in der Wartung
und Instandhaltung von Werkzeugen
tatig. Beide Facharbeiter kdnnen je-
weils auf eine 20-jahrige Berufspraxis
im Geschéftsfeld zuriickblicken.

Die Evaluation fand ausschlieBlich an-
hand der ,,Papierlage” statt, auf verba-
le Auskiinfte der Ersteller der L6-
sungsvarianten musste in diesem
Untersuchungsdesign folglich verzich-
tet werden. Zur Bewertung der L6-
sungsvarianten wurde den Evaluato-
ren ein Leitfragenkatalog an die Hand
gegeben, um das Verfahren zu syste-
matisieren. Die Evaluation der 20 L6-
sungsvarianten zog sich Uber den Zeit-
raum eines halben Arbeitstages hin,
fur den die beiden Evaluatoren von ih-
ren betrieblichen Arbeitsplatzen frei-
gestellt worden waren. Im Vorfeld der
Evaluationssitzung wurden den Evalu-
atoren die Aufgabenstellung und der
Leitfragenkatalog Ubersandt, damit
eine intensive Vorbereitung maéglich
war. Der Leitfragenkatalog zur Wer-
tung der Lésungsvorschlage unterteilt
drei Fragenkomplexe: Fragen zum Ge-
brauchswert der Lésung, Fragen zur
Realisation des Vorschlags und letzt-
endlich die Frage der Akzeptanz der
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L&sungsvariante in der Praxisgemein-
schaft.

Eingangs stellen sich Leitfragen zum
Gebrauchswert der Vorrichtung. Ist
eine Teilefertigung Uberhaupt mdglich,
ist die vorgeschlagene Variante fiir die
vorgesehene LosgréBe ausgelegt und
wurden die Qualifikationen der Mitar-
beiter berlicksichtigt, die spéter mit
der Vorrichtung Nutzteile fertigen sol-

len? Der zweite Leitfragenkomplex
thematisiert, ob es fir die Praxisge-
meinschaft méglich ist, anhand der
vorliegenden Unterlagen die Vorrich-
tung zu fertigen. Weiterhin wird die
Frage aufgeworfen, ob die Konstruk-
tion 6konomisch vertretbar ist. Letzt-
endlich fasst die Frage nach der Ak-
zeptanz der vorgelegten Lésungsvari-
ante alle Leitfragen in einer Bindelung
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Abb. 3: Ldésungsvariante des Probanden LfNr. 13

man sich doch tduschen.”

gen. Gut gedacht, macht was her.“

Die Evaluatoren bendtigten rund zehn Minuten, ehe sie die Skizzen und Be-
schreibungen inhaltlich durchdrungen hatten. Mehrfach wurde daran gezwei-
felt, dass die Konstruktion funktionsfahig sei. Erst als man mit einer Schere
Nutzteile aus Papier als Verkdrperung ausschnitt und diese drehte und wende-
te, kam man zu folgender Einschéatzung:

»Erstaunt mich, dass das funktioniert. Hétte ich jetzt gar nicht gedacht, so kann

»Eine Teilefertigung ist mdéglich, gar kein Thema. Massentauglich ebenfalls (...).
Als Ldsung fir einen Facharbeiter ist das schon recht ordentlich, muss ich sa-
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Abb. 4: Lbsungsvariante des Probanden LfNr. 16

gen (...). Kannste knicken.“

umgehen kénnen (...).“

»,Das rutscht auf alle Félle hier weg (...) und dann habe ich auch keine Arretie-
rung um die Lage der Schiiisselweite bzw. der Fldchen zu erreichen.

»,Und ich muss die Bohrungen auch immer einzeln anfahren. Weil das Gestell
auf dem Tisch festgeschraubt ist, brauche ich eine Bohrmaschine, die einen
schwenkbaren Kopf hat und somit bist du sofort immer wieder am rumrattern
und rumschwenken, um da Uberhaupt rein zu kommen, um deine Lage zu krie-

»Also, Teilefertigung nicht méglich. Massentauglich schon gar nicht. Der Pro-
duktionsmitarbeiter miisste jedes Teil einzeln ausrichten und mit Messmitteln

»Eine Herstellung nach den Unterlagen kannst du auch vergessen. Ich wirde
das auch nicht als eine Lésung eines Facharbeiters werten, nee. Die Aus-

zusammen. Konkret gefragt wird, ob
die Losung als die eines Berufskolle-
gen akzeptiert wird, was Ruckschlis-
se auf die Anerkennung und Positio-
nierung des Probanden innerhalb der
Praxisgemeinschaft zul&sst.

Untersuchungsergebnisse

Die Evaluatoren werteten jeden einzel-
nen Lésungsvorschlag anhand der
Kriterien des Leitfragenkatalogs und
einigten sich auf ein abschlieBendes
Urteil, ehe sie den nachsten Lésungs-
vorschlag eines Probanden begutach-
teten. Zwei Leitfragen kristallisierten
sich wahrend der Evaluation als zen-
tral heraus. Einmal die ,,Kernfrage®, ob
mit der vorgelegten Vorrichtungsvari-
ante eine Teilefertigung Uberhaupt
maoglich ist, und die abschlieBende
Frage zur Gesamtwertung, ob die Eva-
luatoren (als Vertreter der Praxisge-
meinschaft) die vorgelegte Lésungs-
variante als die eines ,Kollegen“ ak-
zeptieren. Die Wertung der 20 L6-
sungsvarianten durch die Fachkréfte
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ergab, dass 60 Prozent der Vorschlage
eine Nutzteilfertigung ermdglichen
wurden. Folglich Gberwinden 40 Pro-
zent der Probanden die entscheiden-
de ,Hurde”, ein gebrauchsféhiges
Produkt zu konzipieren, nicht. Alle
weiteren Bewertungsmerkmale (z. B.
Fragen zu Fertigungszeiten, Aus-
schussquoten und Herstellungskos-
ten) sind in diesen Féllen prinzipiell
Uberflissig, da die gestellte Aufgabe
mit der Vorrichtung nicht bewerkstel-
ligt werden kann.

Die Erfassung des Konzeptes der Pro-
banden zur beruflichen Zusammenar-
beit mit der Praxisgemeinschaft steht
im Zentrum der Entwicklungsaufgabe.
Wesentlich fir eine berufliche Hand-
lungsfahigkeit ist die Fahigkeit von
Fachkraften sich in der Praxisgemein-
schaft zu behaupten und zu positio-
nieren (WENGER 1998). Die unter-
schiedlichen Facetten dieses Konzep-
tes werden summarisch von anderen
Fachkraften u. a. dadurch ausgedrik-
kt, ob sie jemanden als Kollegen

~ernst nehmen®. Bezlglich der L6-
sungsvarianten der Probanden befan-
den die Evaluatoren stellvertretend fur
die Praxisgemeinschaft, dass 60 Pro-
zent durchaus als Kollegen — also als
ausgebildete Fachkrafte des Werk-
zeugbaus — von ihnen akzeptiert wur-
den (Frage: Akzeptieren Sie die L6-
sung als die eines Werkzeugmechani-
kers?).

Der gewichtige Anteil von 40 Prozent
der Probanden wird demnach mit sei-
nem beruflichen Handlungskonzept —
und den zugrunde liegenden Kompe-
tenzen (dokumentiert in den vorgeleg-
ten L&sungsvarianten) — von der Pra-
xisgemeinschaft nicht akzeptiert.

Nachfolgend sollen aus den L&sungs-
varianten einige detaillierter vorgestellt
werden. Die Wertung der Fachkréafte
verdeutlicht, welche Bewertungs-
merkmale und vor allem Bewertungs-
maBstébe Fachkrafte bei der Beurtei-
lung der Lésungen von ,Kollegen*
verfolgen. Wahrend der Evaluations-
sitzung wurde ein Tonbandprotokoll
eingesetzt, aus dem die Aussagen
stammen. Die L&dsungsvariante des
Probanden mit der LfNr. 2, wurde von
den Evaluatoren mit folgenden Kom-
mentaren versehen (siehe Abb. 2):

Die Lésungsvariante mit der LfNr. 13
wurde dagegen als tauglich zur Teile-
fertigung bewertet und als Losung ei-
nes Kollegen akzeptiert (siehe Abb. 3).

Aus der Gruppe mit 40 Prozentantei-
len der Losungen, mit denen keine Tei-
lefertigung mdglich ist, sei noch die
LfNr. 16 vorgestellt (siche Abb. 4):

Bezlglich der Lésungen die keine Tei-
lefertigung erlauben und deren Erstel-
lern eine Akzeptanz in der Praxisge-
meinschaft verwehrt bleibt, sei noch
auf zwei Probanden verwiesen, die
sich der Aufgabenstellung entzogen.
Von den 20 Probanden verweigerte ei-
ner die Riickgabe des kompletten Auf-
gabenpaketes, wodurch letztlich nur
19 Rucklédufe zu verzeichnen waren.
Ein weiterer Auszubildender gab nur
den ausgeflllten Anhangsfragebogen
ab. Eine Lésungsvariante hatte dieser
Proband nicht entwickelt, der darauf
abzielende Fragebogen wurde aller-
dings trotzdem bearbeitet, obwohl so-
fort klar gewesen sein misste, dass
eine Beantwortung der Fragen ohne
Bearbeitungsgrundlage keinen Sinn
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macht. Hier zeigt sich noch einmal ein
Ruckfall in ein infantiles schulisches
Lernkonzept (Motto: Hauptsache ich
gebe irgend etwas ab, dann freut sich
der Lehrer).

Eine einfache, aber den Anforderun-
gen durchaus gerecht werdende Kon-
zeption mit der LfNr. 12 wurde von den
Evaluatoren sehr schnell erfasst und
kurz und knapp fir tauglich befunden
(siehe Abb. 5):

Im Anschluss an die Bearbeitung der
Entwicklungsaufgabe wurden die Pro-
banden anhand eines Fragebogens
gebeten, sich zu einigen Fragen und
Aussagen zu positionieren. Die Frage
4 konfrontiert die Probanden mit einer
bewusst polarisierenden Aussage
Uber Anforderungen an Facharbeit
(siehe Abb. 6). Die Aussage, dass Auf-
gabenstellungen wie die der Entwick-
lungsaufgabe nicht oder eher nicht zu

Abb. 5: Lésungsvariante des Probanden LfNr. 12

den Anforderungen an Facharbeiter
gehdren, verneinen 58 Prozent der Be-
fragten. Das ,Bild“ der Auszubilden-

»Hier wird clever auf den Schlisselweiten statt auf dem Radlius gespannt.“
»Ja, das ist in Ordnung, einmal eingerichtet und los geht’s.

»Eine Teilefertigung ist méglich. Massentauglichkeit ist auch gegeben, leicht zu
Handhaben fiir Produktionsmitarbeiter (...) Aber sonst, auch von der Erkldrung
her verstandlich, nochmal erklart, wie die Skizze gemeint ist.“

»Als Lésung eines Facharbeiters ist das zu akzeptieren, das ist in Ordnung.“

den von Facharbeit als allein ,ausfiih-
rende Tatigkeit” nach den Plénen und
Anleitungen anderer, welches vor al-
lem zu Beginn der Berufsausbildung
noch dominierte, hat sich somit ge-
wandelt.

Die Frage 5 , Diese Aufgabe hétte ich
gern gemeinsam mit Facharbeitern

trifft zu
11%

kein Eintrag
5%

trifft eher zu
26%

trifft eher nicht zu
58%

trifft eher nicht zu

5% kein Eintrag
5%
trifft nicht zu °
5%
trifft zu
37%
trifft eher zu
48%

Abb. 6: Bild der Anforderungen der Facharbeit
(Frage 4: "Facharbeiter erstellen keine Lésungs-
vorschldge und Konzeptionen wie in dieser Auf-
gabe, sie arbeiten nur nach vorgegebenen Anga-
ben und Zeichnungen.")
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Abb. 7: Aufgabenldsung mit der Praxisgemeinschaft

(Frage 5: "Diese Aufgabe hétte ich gern gemein-
sam mit Facharbeitern gelést.")
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trifft eher nicht zu

32% 5%

kein Eintrag

trifft eher zu

trifft zu
11%

52% 32%

trifft eher nicht zu
1%

trifft eher zu

trifft nicht zu )
5% trifft zu

52%

Abb. 8: Zutrauen

(Frage 6: "Ich traue mir bereits zu, Aufgaben die-
ser Art erfolgreich zu bearbeiten.")

geldst”, bejahte eine deutliche Mehr-
heit der Probanden (siehe Abb. 7).

Die deutlich signalisierte Bereitschaft
der Auszubildenden zur Zusammenar-
beit mit der Praxisgemeinschaft kann
auch Ausdruck dafiir sein, dass man
»Hilfe“ bendtigt. Die Frage 6, die das
sZutrauen®“ der Probanden abfragt,
Aufgabenstellungen dieser Art erfolg-
reich zu bearbeiten, zeigt 32 Prozent
der Befragten wenig optimistisch (sie-
he Abb. 8).

AbschlieBend thematisiert Frage 7, ob
Fragestellungen wie in der Entwick-
lungsaufgabe haufiger in der Berufs-
ausbildung gestellt werden sollten.
Uber 80 Prozent der Befragten sieht
dies positiv (siehe Abb. 9).

Interpretation der Ergebnisse
und Ausblick

Der Anteil der Probanden der Stich-
probe, die kurz vor Abschluss ihrer
Berufsausbildung von den Evaluato-
ren der Praxisgemeinschaft nicht als
~Kollegen®“ akzeptiert werden, liegt mit
40 Prozentanteilen sehr hoch. Die
Mindestanforderung an die Vorrich-
tung, damit Teile fertigen zu kénnen,
konnten diese Probanden nicht erfll-
len. Eine weitere Wertung, ob die Vor-
richtung bezlglich der vielfaltigen an-
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Abb. 9: Aufgabenstellungen

(Frage 7: "Aufgabenstellungen dieser Art sollten
héufiger in der Berufsausbildung (in Berufsschule

und Betrieb) gestellt werden.")

deren Anforderungen (z. B. Kosten,
Handhabbarkeit, Ausschussquoten)
akzeptabel ist, erlbrigt sich, wenn die
Grundfunktion nicht vorhanden ist.

Auffallig ist, wie auch in den davor
durchgefiuhrten Entwicklungsaufga-
ben, die Bandbreite der Lésungsvari-
anten. 60 Prozent der Probanden wur-
de von den Evaluatoren die Anerken-
nung der Praxisgemeinschaft attes-
tiert. Einige L6sungen verblifften da-
bei selbst die Experten, die den Pro-
banden Respekt zollten, da ihnen trotz
langer Praxiserfahrung solche Lésun-
gen nicht eingefallen wéren.

Die Fahigkeit der Probanden, Kon-
struktionsideen ,,zu Papier zu brin-
gen“, zeigt abermals eine beachtliche
Streuung. Wéhrend einige Loésungs-
vorschlage mit normgerechten techni-
schen Zeichnungen versehen waren,
brachten andere Auszubildende im
dreistiindigen Bearbeitungszeitraum
nur unverstandliche Kritzeleien zu
Stande.

Ein tragfahiges berufliches Arbeits-
konzept verlangt von einer Fachkraft,
dass sie sich Uber Skizzen, Zeichnun-
gen und Beschreibungen unzweideu-
tig versténdlich machen kann. Trotz
eingehender Sichtung der Unterlagen
war es den Experten vielfach nicht
moglich zu erkennen, was die Proban-

den mit ihren Lésungsvorschlagen
ausdricken wollten. Die Anforderung,
die entwickelte Konstruktion so darzu-
legen, dass andere Fachleute diese
auch anfertigen kénnen, erflllten nur
wenige Probanden. Die mangelnde
Fahigkeit, sich als Fachkraft schriftlich
(Text, Zeichnungen, Skizzen) mitteilen
zu koénnen, bewerteten die Evaluato-
ren als zentrales Kompetenzdefizit vie-
ler Probanden. Weiterhin teilt sich die
Probandengruppe in jene, die sich ein-
gehende Gedanken Uber die Anwend-
barkeit und Bedienbarkeit der Vorrich-
tung machen, und in andere, bei de-
nen dieser Aspekt keine Rolle spielte.
Die Entwicklung einer Vorrichtung
ohne angemessene Bertlicksichtigung
des spateren Nutzers stellt nach An-
sicht der Evaluatoren das gesamte be-
rufliche Handlungskonzept des Ent-
wicklers infrage.

Zum verfolgten beruflichen Lernkon-
zept der Probanden sei auch kurz vor
Abschluss der Ausbildung darauf ver-
wiesen, dass einige den Ernstcharak-
ter der Aufgabenstellung und -durch-
fihrung nach wie vor fir sich nicht ak-
zeptierten. Das oberflachliche Gekrit-
zel eines Bildchens ohne jeglichen
Kommentar oder die Totalverweige-
rung der Mitwirkung sind Anzeichen
flr diese Haltung.
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Hervorzuheben bleibt abschlieBend
die Uberwiegende Einschétzung der
Auszubildenden, dass Facharbeiter im
Werkzeugbau sehr wohl selbststéndig
Lésungsvarianten entwickeln und
nicht nur nach den Planen und Anlei-
tungen anderer agieren. Das Bild, das
die Auszubildenden nach Ablauf ihrer
Berufsausbildung von den Aufgaben
der Facharbeit im Beruf haben, hat
sich im Vergleich zu den zuvor durch-
geflhrten drei qualitativen Evaluatio-
nen deutlich gewandelt.

Die vorgestellte Methode zur Kompe-
tenzbewertung bietet fir die Gestal-
tung von Prifungen wichtige Anregun-
gen: Aufgabenstellungen mit gestal-
tungsoffener Anlage erfordern vom
Bearbeiter die Verknlpfung verschie-
dener Kompetenzfacetten, die grund-
legend fiir eine berufliche Handlungs-
fahigkeit sind. Hier gibt es nicht nur
die eine richtige Lésung sondern L6-
sungsvarianten, die den unterschied-
lichen Anforderungen mehr oder weni-
ger gerecht werden. Anhand der L&-
sungsvarianten Iasst sich auch die Art
wie Kandidaten diese Aufgaben ange-
hen und bewaltigen — oder auf welche
Weise sie an ihnen scheitern — ablei-
ten. Um Aussagen Uber das erreichte
Niveau der beruflichen Kompetenz-

entwicklung treffen zu kénnen, ist es
allerdings unabdingbar, dass die Auf-
gaben prototypisch fur die beruflichen
Anforderungen sind und somit anhand
deren Ldsungscharakteristik auch auf
andere Aufgaben innerhalb des Berufs
abstrahiert werden kann. Der Ansatz,
die Praxisgemeinschaft an der Bewer-
tung nicht nur zu beteiligen, sondern
ihr die zentrale Rolle der Evaluation
zukommen zu lassen, ldsst deren Be-
wertungskriterien und Gewichtungen
zutage treten, die die ,Schwellen® auf
dem Weg des Hineinwachsens von
Berufsanfangern in die Praxisgemein-
schaft reprasentieren.

Anmerkung

' Modellversuchstitel: Geschéfts- und ar-
beitsprozessbezogene, dual-kooperati-
ve Ausbildung in ausgewéhlten Indus-
trieberufen mit optionaler Fachhoch-
schulreife (GAB). Geférdert durch das
BIBB und die BLK. Laufzeit von 1999
bis 2003.
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Band1

BerND HAASLER

Hochtechnologie und Handarbeit

Bielefeld 2004, 260 Seiten, 35,— €
ISBN 3-7639-3213-5
Best.-Nr. 60.01.517

Ihre Bestellmoéglichkeiten: W. Bertelsmann Verlag, Postfach 10 06 33, 33506 Bielefeld

Die Facharbeit im Werkzeugbau zeichnet
sich durch das Zusammenwirken modern-
ster Zerspanungstechnologie mit traditio-
nellen manuellen Fertigkeiten der Mitar-
beiter aus.

In dieser Untersuchung wird in Fallstudien
dargelegt, welche Aufgaben manueller
Facharbeit sich zukunftsfest zeigen, die
nicht durch maschinelle Fertigungstechni-
ken abgeldst und ersetzt werden kénnen.
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Rezension

Georg Rothe

Alternanz. Die EU- Konzeption
Fir die Berufsausbildung

Erfahrungslernen Hand in Hand mit
Abschnitten systematischer Ausbil-
dung, dargestellt unter Einbeziehung
von Ergebnissen aus Lénderverglei-
chen, Band 12 der Reihe Materialien
zur Berufs- und Arbeitspddagogik der
Projektgruppe Vergleichende Berufs-
padagogik Universitat Karlruhe (TH),
Karlsruhe 2004, ISBN: 3-937300-15-5.

RotHEs Werk darf durchaus als Auffor-
derung zu einer prifenden Ausein-
andersetzung mit Versdumnissen und
Fehlern der deutschen Berufsbildung
(S. XV) verstanden werden, die gleich-
zeitig eine endlich ernst gemeinte
Wende in der kritischen Auseinander-
setzung zum Thema Berufsausbildung
in Deutschland postuliert. Die dezi-
dierten Quellenangaben, wie u. a. Leit-
linien und Kernaussagen von Geset-
zen und Entscheidungen, erdffnen
eine sachliche Auseinandersetzung
mit dem Gegenstand.

Informative Aufschllisse bieten Lan-
dervergleiche mit vertiefenden Beitréa-
gen von FRANK BUNNING, JEAN-PIERRE
GINDROZ, GOTTHILF GERHARD HILLER, Su-
SANNE KLIMMER, GERHARD LACHENMANN,
HaNs MAIER, HEINZ OCHSENBEIN, WOLF-
GANG PAuLI, JOCHEN REITNAUER, CAROLI-
NE ROBERTSON, PETER SCHLOGL, FRIEDE-
MANN STOOB, RUDOLF STROHMEIER und
KLAUS VON TROTHA.

Im 1. Kapitel werden die Beweggriin-
de und Zielsetzungen der im Jahre
1979 verdffentlichten EU-Initiative
prazisiert. Ein aufschlussreicher Ver-
gleich fasst die Berufsbildungsstruktur
ausgewahlter EU-Lander zusammen.
Dies erleichtert dem Leser die Orien-
tierung auf die im Kapitel 4 vertiefen-
den und ergédnzenden Beitrdge der
Autoren. Kapitel 2 stellt Alternanz und
Dualsystem anhand ausgewahlter
Sachverhalte wie z. B. Qualifikations-
ebenen, gesetzliche Grundlagen und
Abschnitte systematischer Ausbildung
in speziellen Bildungsstéatten gegenii-
ber. Die Einflussfaktoren auf die Aus-
pragungen des deutschen Bildungs-
systems — wie die unterschiedlichen
Reaktionen auf die EU-Empfehlungen
sowie deren Auswirkungen verbunden
mit den immanenten Erschwernissen
durch die getrennten Zusténdigkeiten
und dem Fehlen von Vergleichsergeb-
nissen untersucht Kapitel 3. Eine logi-
sche Konsequenz beschreibt Kapitel 4
— die aktuellen Anforderungen an die
Berufsbildung. Heute wird die Forde-
rung nach dem ,lebenslangen Lernen*
als Ubergeordnetes Bildungsziel ge-
stellt. Welche Mdoglichkeiten sich in
diesem Kontext auBerhalb Deutsch-
lands eréffnen, dazu meldet sich die
Autorengruppe im gleichen Kapitel zu
Wort, in dem sie zu ausgewahlten Be-
rufsbildungssystemen und schulischer
Ausbildung innerhalb Europas referie-
ren.

Immer noch stellen deutsche Publika-
tionen die betriebsgebundene Ausbil-

dung als besonders effizient heraus.
Dieser Auffassung, so Rothe, stehen
die reale Situation und Stellungnah-
men von Experten entgegen, die in der
erfolglosen Green-Card-Initiative der
Bundesregierung 2000 ein Indiz fir die
Reformbedirftigkeit des deutschen
Sonderweges innerhalb der Berufsbil-
dung sehen. Kritisiert werden z. B. die
Schwachstellen der Berufsbildung
durch eine unzureichende Anleitung
der Lehrlinge im Betrieb oder die Art
und Weise der Einbeziehung der
Schule in die Gesamtverantwortung.
Nicht erkannt wurde die Notwendig-
keit, parallel zur betriebsgebundenen
Ausbildung, berufsqualifizierende Voll-
zeitschulen systematisch auszubauen
und in das Berufsbildungsgesamtsys-
tem einzubeziehen. Durch das Verhar-
ren auf eingefahrenen Gleisen bleiben
der Mangel an Lehrstellen und die un-
zureichende Effizienz des dualen Sys-
tems bestehen (S. 117). LOTHAR SPATHS
Aussage anlasslich der Verleihung des
Preises der Bertelsmann-Stiftung
1999 (ebd.) gilt als symptomatisch fir
das gesamtdeutsche Berufsbildungs-
dilemma: ,Wir ... versuchen ... un-
unterbrochen mit den Spielregeln von
gestern die Welt von morgen zu ge-
stalten.”

Die Lektlre empfiehlt sich daher fur
reforminteressierte und Uber den
deutschen ,Tellerrand schauende®
Berufsbildungsfachleute in Schule,
Betrieb oder in der Bildungsverwal-
tung sowie interessierte Studierende.

Solveig Buder

Meilenstein

Foyirn B (Hy 1

FeLix Rauner (Hrse)

in der Bildungsforschung

Handbuch
Berufshildungsforschung

Handbuch
Berufsbildungs-
forschung

“ud

Bielefeld 2005, 828 Seiten, 69,— €
ISBN 3-7639-3167-8
Best.-Nr. 60.01.476

forschung sind ein wichtiges Werkzeug fiir
die Planung und Durchfiithrung von For-
schungs- und Entwicklungsvorhaben.

Ihre Bestellmoéglichkeiten: W. Bertelsmann Verlag, Postfach 10 06 33, 33506 Bielefeld

Dieses Handbuch dokumentiert erstmals
fiir die Forschung als auch fiir den Wissen-
schaftstransfer in die Berufsbildungspraxis
und -politik den Stand der Erkenntnisse.
Die 98 Beitrige zu Fragestellungen, Ergeb-
nissen und Methoden der Berufsbildungs-
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Hinweise

Standiger Hinweis

Bundesarbeitsgemeinschaft Elektrotechnik-Informatik und Metalltechnik

Alle Mitglieder der BAG Elektrotechnik-Informatik und der BAG Metalltechnik miissen eine Einzugserméachtigung ertei-
len oder zum Beginn eines jeden Kalenderjahres den Jahresbeitrag (zur Zeit 27,- EUR eingeschlossen alle Kosten fir
den verbilligten Bezug der Zeitschrift lernen & lehren) Uberweisen. Austritte aus der BAG Elektrotechnik-Informatik bzw.
der BAG Metalltechnik sind nur zum Ende eines Kalenderjahres méglich und missen drei Monate zuvor schriftlich mit-
geteilt werden.

Die Anschrift der Geschéftsstelle der Bundesarbeits- Die Anschrift der Geschéaftsstelle der Bundesarbeits-

gemeinschaft Elektrotechnik-Informatik lautet: gemeinschaft Metalltechnik lautet:

BAG Elektrotechnik-Informatik BAG Metalltechnik

Geschaftsstelle, z. H. Herrn A. Willi Petersen Geschaftsstelle, z. H. Herrn Michael Sander

c/o biat — Berufsbildungsinstitut Arbeit und Technik c/o Forschungsgruppe Praxisnahe Berufsbildung (FPB)

Auf dem Campus 1 Wilhelm-Herbst-Str. 7

24943 Flensburg 28359 Bremen

Tel.: 0461 / 805 2155 Tel.: 0421 / 218 4924

Fax: 0461 / 805 2151 Fax: 0421 /218 4624

Konto-Nr. 7224025, Konto-Nr. 10045201,

Kreissparkasse Sud-Holstein (BLZ 230 510 30). Kreissparkasse Verden (BLZ 291 526 70).
Beitrittserkldarung

Ich bitte um Aufnahme in die Bundesarbeitsgemeinschaft fir Berufsbildung in der Fachrichtung
|:| Elektrotechnik-Informatik e. V. bzw. |:| Metalltechnik e. V.

Der jahrliche Mitgliedsbeitrag betréagt z. Z. 27,- EUR. Auszubildende, Referendare und Studenten zahlen z. Z. 15,- EUR
gegen Vorlage eines jahrlichen Nachweises Uber ihren gegenwartigen Status. Der Mitgliedsbeitrag wird grundsétzlich
per Bankeinzug abgerufen. Mit der Aufnahme in die BAG beziehe ich kostenlos die Zeitschrift lernen & lehren.

[N F= T o= PSR PP SR VOINAMIE: ...t
Y =T o )1 PPN
| PRSPPI
Datum: ... UNtersChrift: .. ..o

Ermachtigung zum Einzug des Beitrages mittels Lastschrift:

Lo L1451 11 UL PSPPSRI

Bankleitzahl: ..o, GIrOKONTO-NL.L <.t

Weist mein Konto die erforderliche Deckung nicht auf, besteht fiir das kontoflihrende Kreditinstitut keine Verpflichtung zur Einlésung.
Datum: ..o, UNtersChrift: ..o

Garantie: Diese Beitrittserklarung kann innerhalb von 10 Tagen schriftlich bei der Bundesarbeitsgemeinschaft fur Berufsbildung in der Fach-
richtung Elektrotechnik-Informatik e. V. bzw. der Fachrichtung Metalltechnik e. V. widerrufen werden. Zur Wahrung der Widerrufsfrist genligt
die Absendung innerhalb dieser 10 Tage (Poststempel). Die Kenntnisnahme dieses Hinweises bestétige ich durch meine Unterschrift.

Datum: ..o L0 L =TT ] o1 i

Bitte absenden an:

BAG Elektrotechnik-Informatik e. V., Geschéftsstelle: BAG Metalltechnik e. V., Geschéftsstelle:
biat — Berufsbildungsinstitut Arbeit und Technik, z. H. Herrn Forschungsgruppe Praxisnahe Berufsbildung (FPB), z. H.
A. Willi Petersen, Auf dem Campus 1, 24943 Flensburg. Herrn Michael Sander, Wilhelm-Herbst-Str. 7, 28359 Bremen.
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Hochschule und Erwachsenenbildung sowie
Verwaltung und Gewerkschaften

Eine Zeitschrift fiir alle, die in

lernen & lehren

Betrieblicher Ausbildung,

Berufsbildender Schule,

im Berufsfeld Elektrotechnik-Informatik/Metalltechnik tétig sind.

Inhalte:

- Ausbildung und Unterricht an konkreten Beispielen
- Technische, soziale und bildungspolitische Fragen beruflicher Bildung

- Besprechung aktueller Literatur

- Innovationen in Technik-Ausbildung und Technik-Unterricht

lernen & lehren erscheint vierteljahrlich, Bezugspreis EUR 25,56 (4 Hefte) zuzliglich EUR 5,12 Versandkosten (Ein-
zelheft EUR 7,68).

Von den Abonnenten der Zeitschrift lernen & lehren haben sich allein Gber 600 in der Bundesarbeitsgemeinschaft fur
Berufsbildung in der Fachrichtung Elektrotechnik-Informatik e. V. sowie in der Bundesarbeitsgemeinschaft fir Be-
rufsbildung in der Fachrichtung Metalltechnik e. V. zusammengeschlossen. Auch Sie kdnnen Mitglied in einer der
Bundesarbeitsgemeinschaften werden. Sie erhalten dann lernen & lehren zum erméBigten Bezugspreis. Mit der bei-
geflgten Beitrittserklarung kénnen Sie lernen & lehren bestellen und Mitglied in einer der Bundesarbeitsgemein-
schaften werden.

57:
58:

59:

60:

61:

62:

63:

Die Inbetriebnahme

Lernfelder in technisch-ge-
werblichen Ausbildungsberufen

Auf dem Weg zu dem Berufs-
feld Elektrotechnik/Informatik

Qualifizierung in der Recycling-
und Entsorgungsbranche

Lernfelder und Ausbildungsre-
form

Arbeitsprozesswissen — Lern-
felder — Fachdidaktik

Rapid Prototyping

Folgende Hefte sind noch erhaltlich:

64: Arbeitsprozesse und Lernfelder

65: Kfz-Service und Neuordnung
der Kfz-Berufe

66: Dienstleistung und Kunden-
orientierung

67: Berufsbildung im Elektrohand-
werk

68: Berufsbildung fur den informa-
tisierten Arbeitsprozess

69: Virtuelles Projektmanagement

70: Modellversuchsprogramm
»,Neue Lernkonzepte*

Bezug Uber:

Heckner Druck- und Verlagsgesellschaft GmbH

Postfach 1559, 38285 Wolfenbiittel

Telefon (05331) 80 08 40, Fax (05331) 80 08 58

71:
72:
73:

74:

75:
76:

77:

Neuordnung der Elektroberufe
Alternative Energien

Neue Technologien und Unter-
richt

Umsetzung des Lernfeldkon-
zeptes in den neuen Berufen

Neuordnung der Metallberufe

Neue Konzepte betrieblichen
Lernens

Digitale Fabrik

Von Heft 16: ,,Neuordnung im Handwerk® bis Heft 56: ,,Gestaltungsorientierung” ist noch eine Vielzahl von Heften erhaltlich.

Informationen Gber: Donat Verlag, Borgfelder HeerstraBe 29, 28357 Bremen, Telefon (0421) 27 48 86, Fax (0421) 27 51 06



