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Das Schiller-Einstein-Jahr und die 
Frage der Teilhabe
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Kommentar

„Kein Dichter prägte das Selbstbild
der Deutschen stärker als SCHILLER.“,
so THOMAS 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 verändert wie EINSTEIN“,
so schallt es aus allen Medien. Vor 50
Jahren starb EINSTEIN und genau vor
100 Jahren veröffentlichte 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 Außenfas-
sade des Bundeskanzleramtes wird
mit Einsteinsprüchen verziert.) Wir
feiern in diesem Jahr also SCHILLER

und EINSTEIN. Wir? Wir alle? Eine einfa-
che und zugleich knifflige Frage. 

Zunächst übernehmen einmal die Me-
dien die Sache, Tageszeitungen, Wo-
chenzeitungen, Magazine, Rundfunk-
und Fernsehanstalten. Von der Menge
der Veröffentlichungen und Projekte
her gesehen hat EINSTEIN die Nase
vorn. Das ist erklärlich. 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 für die breite Masse. Mit dem
Thema EINSTEIN ist das etwas anders.
EINSTEIN hat „unser“ Weltbild radikal
geändert, so heißt es allerorten. Das
„Uns“ ist eine starke Klammer. Wer
sollte und möchte da außerhalb blei-
ben? Die sich zu den Gebildeten zäh-
lenden können es sich nicht erlauben,
geistig außerhalb „unseres“ Weltbildes
zu stehen. Wer außerhalb steht, ist
nicht auf der Höhe der Zeit. Wer nicht
auf der Höhe der Zeit steht, kann
kaum als Gebildeter Geltung bean-
spruchen. Deshalb ist EINSTEIN in aller
Munde. Überall spricht man von spe-
zieller und allgemeiner Relativitätsthe-
orie und hat in der Regel keine blasse
Ahnung davon, was sich physikalisch

dahinter verbirgt. Oft hört 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
müssen, als ob sie sich in EINSTEINS

Welt, weil es „unsere“ Welt ist, zu Hau-
se fühlen. Es ist schon ein kurioses so-
ziales Phänomen, das sich da vor uns
auftut. Es gehört bei vielen sich als ge-
bildet Verstehenden fast schon zum
guten Ton zu bekunden, nichts von
Mathematik und Technik zu verstehen.
Obwohl unsere Lebenswelt eine weit-
hin von Technik und Mathematik be-
stimmte ist, tut das ihrem Ansehen als
Gebildete keinen Abbruch. Aber öf-
fentlich zu bekunden, nichts von EIN-
STEIN und seiner neuen Weltsicht zu
verstehen? Das geht nicht.

Schon EINSTEIN hatte sich darüber ge-
wundert, dass ihn so viele bewunder-
ten und bejubelten  und von seiner
Physik nichts verstanden. Ähnlich
müsste sich heute der englische Phy-
siker HAWKINS darüber wundern, dass
seine schwer oder gar nicht verständ-
lichen Bücher 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 gründete sich in der Ge-
schichte immer schon darauf, dass sie
nach dem allgemeinen Verständnis
mehr von der Welt wussten als das
„einfache“ Volk. Gebildete bildeten
eine Kommunikationsgemeinschaft,
die auf allen Wissensgebieten auf der
Höhe der Zeit war. Davon waren sie
überzeugt 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
früh 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 tägliche 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 Köpfe
der Menschen gebracht haben, dürfen
wir nie vergessen, dass es vor Beginn
der Neuzeit nur eine ganz dünne
Schicht von „Wissenden“ war, die
über 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 änderte sich erst allmählich mit
der Entwicklung des öffentlichen
Schulwesens und der damit einherge-
henden Alphabetisierung. Die Ge-
meinschaft der Gebildeten war durch
ein starkes Wir-Gefühl – „wir, die über
die Welt Bescheid wissen“ – geprägt.
Man fühlte sich als aufgeklärt und als
Träger höherer Klugheit, Weisheit, Kul-
tur und Lebensart. Man stand in allem
geistig weit über dem einfachen Volk
und war fest überzeugt, dass das ein-
fache Volk nicht in der Lage war, „ge-
lehrt“ (heute sagt man wissenschaft-
lich) zu denken. Als es aus militäri-
schen und wirtschaftlichen Gründen
notwendig wurde, den Wissensstand
des einfachen Volkes zu heben, ent-
wickelte sich der Begriff der volkstüm-
lichen Bildung. Popularisierung, dem
Volk verständlich machen, war so et-
was wie ein Gnadenakt der Gebildeten
für das „einfache“ Volk. 

Es gibt heute viele Anzeichen dafür,
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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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
volkstümlichen Bildung wahrgenom-
men. 

Wer der Popularisierung bedarf, kann
nicht gebildet sein und aus Gründen
schwacher Denktüchtigkeit auch nicht
„richtig“ gebildet werden. Dieses
Selbstverständnis liegt im Kern auch
der Abwertung alles Schulpädagogi-
schen bei vielen Gymnasiallehrern zu-
grunde. Mit diesem Bewusstsein sind
die so Denkenden nun wirklich nicht
mehr auf der Höhe der Zeit.

Realität ist, dass der Zugang zu EIN-
STEINS Welt für alle, die Einsteins Phy-
sik nicht studiert haben, nur über eine
gute Popularisierung gefunden wer-
den kann. Letztlich gilt das heute für
alle Wissensgebiete. Auch der noch
so vielseitig Gebildete bedarf in vielen
Bereichen der Popularisierung. Dass
diese Wahrheit in vielen, sich als gebil-
det wahrnehmenden Köpfen weitge-
hend noch nicht angekommen ist,
lässt sich täglich beobachten. Es of-
fenbart sich dabei eine riesige Welt der
Täuschung, Selbsttäuschung und Vor-
täuschung. Wie vielen, die vom Sach-
verhalt keinerlei Ahnung haben,

tierten Berufsbildung auch im Prü-
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 maßgeblich durch die
betriebliche Praxisgemeinschaft bei
der Bewältigung der Anforderungen,
die der Beruf stellt, erfolgt, wird mit
wissenschaftlichen Verfahren ver-
sucht, die Kompetenzfacetten zu er-
fassen, die für eine berufliche Hand-
lungsfähigkeit relevant sind. Eine Rei-
he vielversprechender Ansätze kon-

Im Berufsbildungsgesetz ist festge-
legt, dass die Prüfungsordnung die
Bewertungsmaßstäbe für die Über-
prüfung des Ausbildungsergebnisses
beinhaltet. Die daraus resultierenden
bisherigen Prüfungen von Erstausbil-
dungsberufen, mit vorwiegend ab-
strakten Arbeitsproben, geschlosse-
nen Rechenaufgaben und Multiple-
Choice-Fragen gaben allerdings we-
nig Aufschluss über das tatsächlich
erreichte berufliche Kompetenzniveau
der Absolventen. Die Ausgestaltung
und Praxis der Prüfungen hat vielmehr
dazu beigetragen, die fachsystemati-
sche Struktur der Ausbildungsinhalte
und -formen entfernt von den beruf-

lichen Handlungsfeldern zu festigen.
Beklagt wird vielfach eine „Doppe-
lung“ der Ausbildung: Einmal wird al-
lein auf die Prüfungen vorbereitet, pa-
rallel dazu gilt es für die Belange des
Berufes auszubilden. Prüfungsanfor-
derungen und Anforderungen des Be-
rufes haben sich dabei zunehmend
voneinander entfernt. Das Prüfungs-
wesen determiniert oft die Ausbildung
anstatt sie begleitend zu stützen.

Die neu geordneten gewerblich-tech-
nischen Ausbildungsberufe verfolgen
nunmehr einen veränderten Prüfungs-
ansatz, der versucht, der Leitlinie der
geschäfts- und arbeitsprozessorien-

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

In einer Werbung für DVDs in der Zeit-
schrift „Bild der Wissenschaft“ heißt
es:

„E = m * c2 – jeder kennt die Formel,
wenige kennen die Zusammenhänge.
Mit dieser Formel hebt ALBERT EINSTEIN

Anfang des 20. Jahrhunderts die
Wahrnehmung der Welt aus den An-
geln.“

Ob die Werbetexter wissen, welche
grausame Wahrheit sie hier ausspre-
chen? EINSTEIN hat nicht „unser“ Welt-
bild verändert, sondern nur das von
den Wenigen, die die Zusammenhän-
ge kennen. Man kann sich täglich da-
von überzeugen. 

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

Ablösung der Begriffe Raum und Zeit,
so, wie sie sich, übereinstimmend mit
den Sinneserfahrungen, über die Ge-
schichte der Menschheit bis heute
entwickelt haben. 

Der Technikunterricht könnte etwas
dazu beitragen, das „moderne Welt-
bild“ sich langsam in den Köpfen ent-
wickeln zu lassen. In EINSTEINS be-
rühmter 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
für das Verständnis vieler technischer
Gegebenheiten unabdinglich. Dass
das Wort Masse nicht die Substanz-
menge meint, wie viele annehmen,
sondern die Eigenschaft träge zu sein,
und dass die Masse eines Körpers,
seine Trägheit, mit zunehmendem
Energiegehalt wächst, Energie also
auch die Eigenschaft hat, träge zu
sein, kann jedem einsichtig werden.
Von hier ist der Schritt nicht mehr allzu
weit, erkennen zu können, dass es
keine höhere 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 über
EINSTEINS Welt „unters Volk streuen“.

Kommentar/Editorial
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zentriert sich hier auf Erfassungsme-
thoden und Aufgabenstellungen, die
eine maximale Nähe 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 „Schlüssel-
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. Fähigkeiten, Können, Ein-
stellungen, Wissen und Verhaltens-
weisen), die über Momentaufnahmen
von (in Prüfungen bewiesenen) Qualifi-
kationen hinausgehen. Die öffentliche
Debatte ist einerseits geprägt von ei-
ner ausufernden Flut von „Binde-
strich-Kompetenzen“ (z. B. Medien-
kompetenz, interkulturelle Kompe-
tenz, Lernkompetenz, Problemlöse-
kompetenz), die täglich neue Begriff-
lichkeiten und Kompetenzfacetten for-
muliert, die sich in ihrer Wichtigkeit
gegenseitig überbieten. Die Kompe-

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

Einleitung

Der vorliegende Beitrag will die Ent-
wicklung der Prüfungsverfahren und 
-me thoden bei Ausbildungsab schluss -
prüfungen nach dem Berufsbildungs-
gesetz (BBiG) sowohl unter dem Ge-
sichtspunkt ihrer Hintergründe 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 tatsächlich möglich war, den
selbstgesetzten Ansprüchen gerecht
zu werden. Im Folgenden werden wir
deshalb eingangs aus einer primär so-
zialwissenschaftlichen Perspektive die
gesellschaftlichen Funktionen beruf-

licher Ausbildungsabschlussprüfun-
gen wie auch die konzeptuellen
Hintergründe des Prüfungswesens
darstellen, um sodann die Geschichte
der Herausbildung des standardisier-
ten Prüfungswesens in der Zeit nach
dem Zweiten Weltkrieg bis zur „Verein-
heitlichungsempfehlung“ des Bundes-
instituts für Berufsbildung von 1980
und die wesentlichen Merkmale dieser
Standardisierung zu behandeln. Die-
ser historische Rückblick setzt sich
fort mit der Darstellung der nachfol-
genden Tendenzen zu einer Differen-
zierung der Prüfungsformen am Bei-
spiel der neuen IT-Ausbildungsberufe.
Bei dieser stand, so unsere These, ins-
besondere eine Abkehr vom Leitbild
der reinen Prüfungsökonomie und -ef-

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

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

In diesem Themenheft werden einige
Ansätze vorgestellt, die nicht nur theo-
retischen Konstrukten folgen, sondern
auch Praxiserfahrungen vorweisen
können. Margit EBBINGHAUS berichtet
über den Einsatz von Arbeitsproben in
Abschlussprüfungen in den IT-Ausbil-
dungsberufen. Simone KAUFFELD und
Niclas SCHAPER stellen in ihren Beiträ-
gen Methoden zur Kompetenzerfas-
sung dar, die in unterschiedlichen
Kontexten entwickelt und erprobt wor-
den sind. Umrahmt werden die Beiträ-
ge einerseits von einem historischen
Abriss des Prüfungswesens in ge-
werblich-technischen Ausbildungsbe-
rufen in Deutschland (Beitrag von TUT-
SCHNER/WITTIG). Abschließend 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.

Roland Tutschner/Wolfgang Wittig

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



lernen & lehren (l&l) (2005) 78 53

Schwerpunktthema: Kompetenzerfassung und -prüfung

Zum Hintergrund und begriff-
lichen Kontext von Prüfungen

Das System beruflicher Ausbildungs-
abschlussprüfungen in Deutschland
ist vor dem Hintergrund der Tatsache
zu betrachten, dass diese, wie alle
Prüfungen in entwickelten Gesell-
schaften, in ein komplexes System so-
zialer Funktionen eingebunden sind.
Diese Funktionen reichen über die blo-
ße Kontrolle von Lernzielen bzw. Lern -
erfolgen weit hinaus. Nimmt man etwa
die Darstellung von JOCHEN WALTER

(1996, S. 27-44) zum Maßstab, so las-
sen sich mindestens drei Klassen ge-
sellschaftlicher Funktionen unter-
scheiden. Was den ersten Funktions-
typ, die Herrschafts- und Sozialisa-
tionsfunktionen, angeht, so können
Abschlussprüfungen 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 für die Unterwer-
fung des Kandidaten unter die jeweili-
gen Regeln und Standards den Zu-
gang zu einem bestimmten sozialen
Status eröffnen. Entscheidend ist hier,
dass dieser Modus der Statusvergabe
allein auf der Anerkennung eines be-
stimmten kulturellen Erbes durch den
Prüfling 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 Identität ei-
ner Gruppe von einer Generation an
die nächste abzielt. Der Bildungserfolg
hingegen oder die Überprüfung und
Feststellung von Qualifikationen im
Sinne von Kenntnissen und Fähigkei-
ten spielen im Hinblick auf die Soziali-
sationsfunktion keine Rolle. Stattdes-
sen bilden Prüfungen ein Mittel zur
Ausübung von Kontrolle und zur Si-
cherung von Regelbefolgung und Dis-
ziplin unter den Kandidaten. Eine an-
dere Aufgabe, die dem Bereich der
Sozialisationsfunktionen angehört, 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 ökonomische Fra-

gen. Sowohl die technischen Anforde-
rungen der industriellen Produktion als
auch die Durchsetzung des Leistungs-
prinzips hatten im 19. Jahrhundert zu
einem verstärkten Bedürfnis nach in-
dividueller Leistungsmessung geführt.
In diesem Zusammenhang besteht die
Aufgabe von Prüfungen darin, eine
optimale Allokation der Arbeitskraft
innerhalb des gesamtwirtschaftlichen
Produktionsprozesses herbeizufüh-
ren, also dafür zu sorgen, dass jede
Position innerhalb des Beschäfti-
gungssystems mit einer Erwerbsper-
son besetzt werden kann, deren Qua-
lifikationen den Anforderungen der be-
treffenden Stelle so exakt wie möglich
entsprechen. Diese Aufgabe wird mit-
hilfe standardisierter Zertifikate und
Qualifikationen erfüllt, die eine verglei-
chende Bewertung individueller Leis -
tungen und die Bildung einer Rangfol-
ge – nicht zuletzt bei der Festlegung
der Verantwortung und des Gehalts –
ermöglichen. 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 Objektivität impliziert und den Kri-
terien der Validität und der Reliabilität
genügen muss (vgl. WALTER 1996, S.
33-36).

Schließlich lässt sich drittens eine
Gruppe im eigentlichen Sinn pädago-
gischer und didaktischer Funktionen
von Prüfungen identifizieren, die in der
vorliegenden Literatur insgesamt we-
niger Beachtung zu finden scheinen
als die zuvor beschriebenen instru-
mentellen Funktionen. Diese den Prü-
fungen zugeschriebenen „intrinsi-
schen“ Werte, die sich oftmals auf
Konzepte aus der Philosophie oder
der philosophischen Anthropologie
stützen, umfassen beispielsweise den
Gebrauch der Fähigkeit zu kritischer
Reflexion im Streben nach Erkenntnis
und Wahrheit, die Bereitstellung von
Anreizen zur persönlichen Entwick -
lung und zur Selbstvervollkommnung,
schließlich die Evaluation von Leistun-
gen, die im Zuge des Lernprozesses
erbracht worden sind. In diesem Zu-
sammenhang leisten Abschlussprü-
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 Prüfungen
folgt traditionell dem als „Berechti-
gungswesen“ bekannten Ordnungs-
prinzip, das den Zugang zu gesell-
schaftlichen Positionen – öffentlichen
Ämtern ebenso wie Arbeitsplätzen, die
auf dem privaten Arbeitsmarkt verge-
ben werden – primär mittels
Abschluss prüfungen und nicht über
Eingangsprüfungen 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 Prüfun-
gen. In diesem Zusammenhang kön-
nen zwei Grundfunktionen von beruf-
lichen Abschlussprüfungen identifi-
ziert werden. Zunächst liegt die Ziel-
setzung der Prüfung darin, zu beurtei-
len, ob und inwieweit der Kandidat die
Ziele seines jeweiligen Ausbildungs-
ganges erreicht hat. Die Prüfung ist in-
sofern ein Instrument der Lernkontrol-
le. Da jedoch das öffentlich-rechtliche
Abschlusszeugnis über eine erfolgrei-
che Berufsausbildung zugleich eine
amtliche Berechtigung zur Berufsaus-
übung darstellt, kann sich die Prüfung
nicht allein retrospektiv am zurückge-
legten Ausbildungsprogramm orien-
tieren, sondern muss ebenso die An-
forderungen des Arbeitsprozesses,
denen der Kandidat bei seiner Berufs-
ausübung zu genügen hat, berück -
sichtigen. Eine Sekundärfunktion der
Abschlussprüfung liegt daher in der
Sicherstellung der Koordination zwi-
schen Berufsausbildung und Berufs-
ausübung und damit zwischen Ausbil-
dungs- und Beschäftigungssystem
(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 für den Facharbeitsmarkt in
Deutschland darstellen und auch
unternehmensintern ein zentrales Ele-
ment der Betriebsorganisation darstel-
len. Das Prinzip der „Beruflichkeit“
leis tet zugleich einen wesentlichen
Beitrag zur Persönlichkeitsentwick -
lung und Identitätsbildung, da die Be-
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schäftigten auf Grund ihrer Qualifika-
tion einerseits betriebsbezogene
Funktionen wahrnehmen können, an-
dererseits jedoch vom individuellen
Unternehmen vergleichsweise unab-
hängig sind. Folgerichtig definieren
sich Facharbeiter traditionell in erster
Linie über ihre Berufszugehörigkeit
und weniger durch ihre Zugehörigkeit
zu einem bestimmten Betrieb (vgl.
RAUNER/GROLLMANN/KRUSE 2003, S. 9).

Die konkrete Ausgestaltung beruf-
licher Ausbildungsabschlussprüfun-
gen lässt sich anhand einer Reihe
unterschiedlicher Kriterien charakteri-
sieren. Für 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 Prüfungen
auch die Frage der organisatorischen
und curricularen Zuständigkeiten und
Verantwortlichkeiten. Unter der sach-
lichen Dimension ist hier die Unter-
scheidung zwischen Einzelleistungen,
die bestimmten Verrichtungsschritten
des Arbeitsprozesses entsprechen
und mit quantitativen Messmethoden
überprüfbar sind, und komplexeren
Aufgaben, die ganzheitliche Qualifika-
tionen und Kompetenzen repräsentie-
ren, zu verstehen. In zeitlicher Hinsicht
hingegen können Prüfungen dahinge-
hend unterschieden werden, ob die
berufliche Qualifikation mittels einer
einzelnen, punktuellen Abschlussprü-
fung festgestellt wird, oder ob eine ge-
streckte oder abgeschichtete Prü-
fungsform in Gestalt mehrerer ausbil-
dungsbegleitender Prüfungsschritte
Anwendung findet, die über eine reine
Lernstandskontrolle hinausgehen und
kumulativ in das Gesamtergebnis der
Prüfung eingehen. Wie später zu erör-
tern sein wird, ist die Form der kumu-
lativen Prüfung im deutschen Berufs-
bildungssystem traditionell die Aus-
nahme, nachdem Modellversuche mit
mehreren über die Ausbildungszeit
verteilten Teilprüfungen in Anlehnung
an französische Vorbilder („controle
continue“) in den 1970er-Jahren trotz
positiver Befunde im Hinblick auf ihre
methodische Qualität nicht zu grund-
legenden Veränderungen führten und
erst mit den „gestreckten“ Abschluss -
prüfungen nach § 28 Abs. 3 BBiG eine
vorsichtige Abkehr von der bisherigen
Praxis zu beobachten ist.

In neuerer Zeit kann im Hinblick auf
den Inhalt von Prüfungen die Entste-
hung von alternativen Modellen beob-
achtet und eine Unterscheidung zwi-
schen einem traditionellen und einem
neuen Lern- und Prüfmodell 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 Fähigkeiten abgehoben,
deren konkreter Anwendungszusam-
menhang unter Umständen zu Guns -
ten eines universalistischen Verständ-
nisses von Kompetenz vernachlässigt
wird. In diesem Zusammenhang ste-
hen Kenntnisse im Sinne von theoreti-
schem Wissen oftmals im Vorder-
grund, und Prüfungen 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
Bewältigung situationsspezifischer
Probleme durch berufliche Hand-
lungskompetenz abgezielt wird. Prü-
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 unterstüt-
zen.

Schließlich ist die Frage der organisa-
torischen Zuständigkeiten insofern
von Belang, als sich darin bestimmte
sozialisatorische Funktionen von Prü-
fungen wiederfinden. Es ist ein auffälli-
ger Zug des deutschen Ausbildungs-
systems, dass die Verantwortung für
die rechtlich allein entscheidenden
Prüfungen 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 Zuständigkeit der
Industrie- und Handelskammer für die
Abnahme der Prüfungen ermöglicht in
höherem Maße als andere Konstella-
tionen die Beeinflussung des Prü-
fungsergebnisses durch Erwartungs-
haltungen in Bezug auf die mögliche
Übereinstimmung 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 Prüfungswesens
gestärkt wird.

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

Vergegenwärtigt man sich die im vori-
gen Abschnitt angesprochene heraus-
gehobene Bedeutung des Berufsprin-
zips, so verwundert es nicht, dass das
gesamte Prüfungswesen im deut-
schen Ausbildungssystem historisch
durch das Vorbild des Handwerks ge-
prägt ist, dessen Bewusstsein der ei-
genen beruflichen Identität stets be-
sonders ausgeprägt war (vgl. HUISIN-
GA/LISOP 1999, S. 21-24; LENNARTZ

1989, S. 13-19). Das industrielle Prü-
fungswesen, das als eigenständiges
System erst in der ersten Hälfte 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 Prüfungs-
kompetenz zunächst auf die Anerken-
nung durch die Handwerkskammern
angewiesen. Erst die Schaffung der
Facharbeiterprüfung im Gefolge des
Rahmenabkommens zwischen den In-
dustrie- und Handelskammern und
den Unternehmensverbänden von
1935 bildete den Grundstein für ein
gegenüber dem Handwerk sogar stär-
ker zentralisiertes Prüfungssystem
(vgl. zu den Einzelheiten LENNARTZ

1989, S. 21-34). Kennzeichen dessel-
ben waren die vollwertige Anerken-
nung von Abschlüssen in den indus -
triespezifischen Ausbildungsberufen
als Berufsabschlüsse, die ausschließ-
liche Verantwortung der Industrie- und
Handelskammern für die Abnahme
der Prüfungen und einheitliche Richtli-
nien für Ausbildungsverträge und Prü-
fungsanforderungen. Angesichts feh-
lender inhaltlicher Definitionen der je-
weiligen Ausbildungsgänge wurden
die oben angesprochenen regulativen
Funktionen durch die Abschlussprü-
fungen allein erfüllt, die damit zum
Mittel der curricularen Standardisie-
rung wurden und der Entwicklung ei-
nes ausschließlich an punktuellen Ab-
schlussprüfungen orientierten Berufs-
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bildungssystems Vorschub leisteten
(LENNARTZ 1989, S. 33).

Dieses Streben nach Standardisierung
spiegelt sich im traditionellen Prü-
fungswesen wider, wie es während der
ersten zwei Jahrzehnte nach der
Gründung der Bundesrepublik eta-
bliert wurde, wobei die Handwerks-
ordnung (HwO) von 1953 und das Be-
rufsbildungsgesetz (BBiG) von 1969
die wichtigsten Rechtsgrundlagen für
die duale Berufsausbildung darstellen
und damit auch für die gewerblich-
technischen Berufe relevant sind. Zu
einem großen Teil übernehmen 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 für die kaufmännischen
Berufe gefolgt (vgl. LENNARTZ 1989, S.
35-36).

In den Jahren nach dem Inkrafttreten
des BBiG erfolgte die vollständige
Herausbildung einer besonderen Kul-
tur von Prüfungsformen und -metho-
den, die sich am Paradigma der Quali-
tätssicherung durch Vereinheitlichung
orientierten (vgl. LENNARTZ 2004, S.
14). Bis in die 1990er-Jahre ist diese
„Orthodoxie“ des Prüfungswesens
nicht grundsätzlich infrage gestellt
worden, obgleich es zuvor bereits zu
Kritik und zu Reformvorschlägen in
einzelnen Bereichen gekommen war.
Grundlegende Norm für Abschluss -
prüfungen in den gewerblich-techni-
schen wie überhaupt in den dualen
Ausbildungsberufen ist § 35 BBiG
(bzw. die inhaltsgleiche Bestimmung
in § 32 HwO). Hiernach ist durch die
Abschlussprüfung festzustellen, „ob
der Prüfling die erforderlichen Fertig-
keiten beherrscht, die notwendigen
praktischen theoretischen Kenntnisse
besitzt und mit dem ihm im Berufs-
schulunterricht vermittelten, für die
Berufsausbildung wesentlichen Lehr-
stoff vertraut ist.“ Abschlussprüfungen
sind in diesem Zusammenhang das
einzige Instrument, durch das der
Ausbildungserfolg verbindlich festge-
stellt werden kann. Die Zwischenprü-
fungen nach § 42 BBiG, die eine reine
Lernstandskontrolle darstellen, haben
auf die Fortsetzung der Ausbildung
wie auch auf die Abschlussnote keine
Auswirkung. Gleiches gilt für die wäh-

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

Ein hoher Grad an Vereinheitlichung
und Zentralisierung wird auch durch
die Methoden gewährleistet, die her-
kömmlicherweise bei den schriftlichen
Prüfungen zur Anwendung kommen.
In erheblichem Maße wird für diese
Prüfungen, die entweder als offene
Fragen (sog. „konventionelle Prüfun-
gen“) oder als geschlossene Fragen
(sog. „programmierte Prüfungen“)
durchgeführt werden können, auf Auf-
gaben zurückgegriffen, die von zentra-
len Entwicklungsstellen wie PAL
(Stuttgart) und AkA (Nürnberg) erstellt
werden. Es handelt sich hierbei um
bundesweit einheitliche Prüfungsauf-
gaben, die in praktisch allen Ausbil-
dungsabschlussprüfungen 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 Prüfungen
geführt hat. Auf Grund der Feststellung
der PAL, dass die meisten Prüfungs-
aufgaben nicht für einen, sondern für
eine Vielzahl von Berufen anwendbar
sind, hat ein Vereinheitlichungs- und
Zentralisierungsprozess jedoch nicht
nur im Hinblick auf den Aufbau der
Prüfungen 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 Prüfungsaufgaben ausge-
wählt werden können (vgl. SCHMIDT

1998, S. 17-18; ferner SCHMIDT 1995
und GENSEL 1995). Insgesamt ist das
Ideal von Prüfungen, die den Kriterien
der Objektivität, Effizienz und der Ein-
heitlichkeit bzw. Vergleichbarkeit ent-
sprechen, im größtmöglichen Umfang
in die Praxis umgesetzt worden. In
dieser Hinsicht erfüllen Prüfungen
nicht nur sozialisatorische und regula-
tive Funktionen, sondern haben auch
einen pädagogischen Effekt in dem

rend des Berufsschulunterrichts ange-
wandten Bewertungsverfahren und
gegebenenfalls die betrieblichen Be-
urteilungen, denen der Auszubildende
unterliegt (vgl. im Überblick WALTER

1996, S. 45).

Auf dieser Grundlage wurde mit der
Empfehlung des Bundesinstituts für
Berufsbildung zur Gestaltung der Prü-
fungsanforderungen in Ausbildungs-
verordnungen (vgl. BIBB 1980) ein ge-
meinsamer Rahmen für Prüfungsver-
fahren in Zwischen- und Abschluss -
prüfungen 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 Prüfungspraxis geführt, die nicht
zuletzt infolge der Stärkung des Ver-
fahrensaspekts im Prüfungswesen
durch die einschlägige Rechtspre-
chung (vgl. nur FEUCHTHOFEN 1999, S.
13) eine große Stabilität über alle Be-
rufsfelder hinweg erlangt hat. Kenn-
zeichnend für das System ist die Tren-
nung von Kenntnissen und Fertigkei-
ten im Aufbau der Prüfung, wie sie
durch die Legaldefinition im BBiG be-
reits nahe gelegt wird. Prüfungen, die
auf der Grundlage von Ausbildungs-
verordnungen nach dem Muster der
Vereinheitlichungsempfehlung durch-
geführt werden, sind dementspre-
chend in zwei Prüfungsbestandteile
gegliedert. Diese sind namentlich eine
theoretische oder schriftliche Prüfung,
die die Kenntnisse des Kandidaten er-
fasst und aus einer Reihe von Prü-
fungsarbeiten in berufsspezifischen
und allgemeinen Fächern besteht, und
eine praktische Prüfung, deren Aufbau
zwischen den einzelnen Berufsfeldern
variiert. Typischerweise umfassen die
praktischen Prüfungen in den gewerb-
lich-technischen Berufen eine Reihe
von Arbeitsproben, bei denen die
Durchführung von Verrichtungen des
Arbeitsprozesses bewertet wird, so-
wie die Anfertigung von Prüfungsstük-
ken, bei denen allein das Arbeitser-
gebnis die Bewertungsgrundlage dar-
stellt. So umfasste im Fall des Kfz-Me-
chanikers, der hier exemplarisch für
die gewerblich-technischen Berufe
stehen kann, die schriftliche Prüfung
vier Fächer, nämlich Technologie, Ar-
beitsplanung, Technische Mathematik
und das allen Berufen gemeinsame
Fach Wirtschafts- und Sozialkunde.
Variationen zwischen den verschiede-
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en tierung (d. h. Einbindung der Hand-
lung in vor- und nachgelagerte Abläu-
fe), das Prinzip der Handlungsorientie-
rung (Integration beruflichen Arbeits-
anforderungen zu einem vollständigen
beruflichen Handlungsablauf) und das
Prinzip der Praxisnähe (Simulation be-
ruflicher Arbeitsanforderungen). Im
Folgenden werden beispielhaft an den
Prüfungsformen der neuen IT-Berufe
innovative Prüfungselemente und -po-
tenziale dargestellt und auf die mit den
neuen Prüfungsformen verbundenen
Probleme aufmerksam gemacht.

Neue Prüfungsformen 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 können
in Bezug auf die Akzeptanz bei Unter-
nehmen und Berufsanfängern als Er-
folgsmodell bezeichnet werden, zu-
gleich finden die mit ihnen verbunde-
nen Prüfungsmethoden sowohl bei
den Kammern, den Prüfern, wie bei
den Unternehmen breite Zustimmung.
Dies bestätigen neben den Evalua-
tionsstudien auch Expertengesprä-
che, die im Rahmen unseres For-
schungsprojekts „Participation in
Continuing Vocational Education and
Training (PARTICIPA)“ durchgeführt
wurden (vgl. BROWN/GROLLMANN/
TUTSCHNER 2005). In der Konzeption
der IT-Ausbildungsberufe spiegelt sich
ein Verständnis von beruflicher Kom-
petenz das sich auf die Befähigung zu
qualifiziertem beruflichen Handeln in
Prozessen richtet. Zum einen über
eine an Geschäftsprozessen und Kun-
denbeziehungen ausgerichtete Be-
schreibung des Qualifikationsprofils,
zum anderen durch prozessorientierte
Prüfungsformen, die einzelne berufli-
che Handlungen in den Kontext ihrer
vor- und nachgelagerten Bereiche
stellen, sodass ganzheitliches Denken
wirksam wird. (EBBINGHAUS 2004)

Die Abfolge der Prüfungen, das heißt
der Zwischenprüfung nach 18 Mona-
ten und der Abschlussprüfung am
Ende der Ausbildungszeit, folgt noch,
anders als in den im August 2004 neu
geordneten Metall- und Elektroberu-
fen, in denen das neue Prüfungskon-
zept der „gestreckten Abschlussprü-
fung“ erprobt wird, dem traditionellen
Muster. Danach dient die Zwischen-

Sinne, dass sie zur Harmonisierung
von Curricula beitragen und Lernpro-
zesse fördern, die vollständig auf die
abschließende Prüfung ausgerichtet
sind (vgl. WALTER 1996, S. 57-63).

Die vorstehend skizzierte Entwicklung
in Richtung objektivierter, auf Ver-
gleichbarkeit angelegter und in hohem
Maße programmier- und planbarer
Prüfungs- und Bewertungsverfahren
kann unschwer als Ausdruck der ge-
sellschaftlichen Tendenz der späten
1960er- und frühen 1970er-Jahre ge-
deutet werden. Diese kann als eine
Phase innen- und gesellschaftspoliti-
scher Reformen begriffen werden, in
deren Mittelpunkt das Leitbild der
Chancengleichheit stand. Ihren au-
genfälligen Ausdruck fand diese Ent-
wicklung in der Bildungsreform jener
Zeit, die größeren Bevölkerungs-
schichten den Zugang zu höherwerti-
gen Bildungsabschlüssen unabhängig
von ihrem sozioökonomischen Status
eröffnen sollte. Nicht zuletzt war für
diese Umbruchphase, die mit der
Übernahme der Regierungsverant-
wortung durch die sozial-liberale Koa-
lition einen Höhepunkt erreichte und
im Gefolge der ersten Ölkrise einer all-
mählichen Ernüchterung 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
zurückgehenden Methoden der Leis -
tungsmessung und -bewertung prak-
tisch unverändert, obgleich bereits zu-
vor Probleme diagnostiziert und dis -
kutiert worden waren, die wesentlich
auf den Organisations- und Funktio-
nenwandel in der industriellen Arbeits-
welt zurückzuführen waren (vgl. LENN-
ARTZ 2004, S. 15-16). So bemängelten
Ausbilder den extensiven Einsatz pro-
grammierter Prüfungen, die nach ihrer
Ansicht zu stark auf Fakten- und De-
tailwissen Bezug nahmen und die An-
forderungen des tatsächlichen Ar-
beitsprozesses nicht hinreichend er-
fassten. Dies korrespondierte mit dem
Umstand, dass gegenüber dem tradi-
tionellen Leitbild des industriellen
Facharbeiters, der, in eine ausdifferen-

zierte tayloristische Arbeitsstruktur
eingebunden, eng umgrenzte einzelne
Verrichtungen vorzunehmen hatte, die
Fähigkeit, ganze Arbeitsprozesse zu
überblicken, an Bedeutung zunahm.
Ein ähnliches Problem ergab sich mit
Blick auf die praktischen Prüfungen,
die in den gewerblich-technischen Be-
rufen oftmals an den Arbeitsbedingun-
gen in Lehrwerkstätten orientiert wa-
ren, nicht jedoch an den Anforderun-
gen des tatsächlichen Produktions-
prozesses. Seit den 1980er-Jahren
wurde daher von Ausbildern eine
ganzheitliche Betrachtungsweise von
Kenntnissen und Fertigkeiten ange-
mahnt, während zur gleichen Zeit ein
umfassenderes Verständnis beruf-
licher Qualifikation in den Vordergrund
rückte, das neben der fachlichen
Kompetenz – nun als „Handlungskom-
petenz“ im Sinne von Arbeitsprozess -
orientierung verstanden – auch soziale
Kompetenzen einschloss. Diese Ent-
wicklungen führten zu grundlegenden
Neuerungen im Prüfungswesen, die
bei den gewerblich-technischen Beru-
fen ihren Ausgang nahmen, um in der
Folgezeit auf andere Berufsfelder
übertragen zu werden.

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

Den Durchbruch für praxisnahe und
handlungsorientierte Prüfungskon-
zepte brachte im Jahre 1994 zunächst
die Einführung der „integrierten Prü-
fung“ im Ausbildungsberuf „Techni-
scher Zeichner“ (LENNARTZ 2004). Hier
wurde erstmals auf die Trennung zwi-
schen theoretischen und praktischen
Prüfungsteilen verzichtet. Mit dem
Ziel, Praxisnähe herzustellen sollte
sich die Aufgabenentwicklung an rea-
len Arbeitssituationen orientieren.
Wenn auch das Modell der „integrier-
ten Prüfung“ ein Einzelfall geblieben
ist, so ging von ihm doch eine innova-
tive Wirkung auf neue praxisnahe Prü-
fungsformen aus. So wurden in nahe-
zu allen seit Mitte der 1990er-Jahre
neu geordneten Berufen Prüfungsauf-
gaben eingeführt, 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 Prozess ori -
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prüfung lediglich der Kontrolle des
Leistungsstandes und ihre Ergebnisse
gehen nicht in die Bewertungen der
Abschlussprüfung ein.

Der Abschlussprüfung am Ende der
dreijährigen Ausbildungszeit kommt
demnach die entscheidende Rolle bei
der Beurteilung des praktischen und
theoretischen Leistungsstandes des
Auszubildenden zu. Die so genannte
„betriebliche Projektarbeit“ im Prü-
fungsteil A und die „ganzheitlichen
Aufgaben“ im Prüfungsteil B bilden die
zentralen Elemente der Abschlussprü-
fung. Die „betriebliche Projektarbeit“
ist auf die Überprüfung der spezifi-
schen Fachqualifikationen gerichtet.
Dabei wird ein realer, im Ausbildungs-
betrieb anstehender Arbeitsauftrag
verwendet, der vom Prüfungskandida-
ten vorgeschlagen und von ihm im
Ausbildungsbetrieb durchgeführt wird.
Über den Projektverlauf, einschließlich
Ausgangssituation, getroffene Ent-
scheidungen und die Ergebnisse ist
eine Dokumentation zu erstellen. Die-
se bildet zusammen mit der Präsenta-
tion des Projektes vor dem Prüfungs-
ausschuss und die vertiefende Erörte-
rung im Rahmen eines Fachgesprä-
ches die Bewertungsgrundlagen für
den praktischen Teil der Abschluss -
prüfung.

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

2004). 

Bewertung der neuen Prüfungsfor-
men

Inzwischen liegen zwei Evaluations-
studien zur Prüfungskonzeption der
neuen IT-Berufe vor. In der ersten Stu-
die die im Jahr 2000, also im ersten
Abschlussjahrgang durchgeführt wur-
de, zeigte sich, dass die prozessorien-
tierte Prüfungskonzeption bei allen an

den Prüfungen Beteiligten auf hohe
Akzeptanz stieß. Auch die strukturelle
Übereinstimmung mit dem Beschäfti-
gungsfeld fand ein positives Echo (EB-
BINGHAUS 2004). Die gleiche Einschät-
zung fand sich auch bei den genann-
ten Expertengesprächen des PARTI-
CIPA-Projekts (s. o.). Die Schwächen
der neuen Prüfungskonzeption 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
schließlich wird der mit der Gesamt-
prüfung verbundene Zeit-, Personal-
und Organisationsaufwand als zu
hoch erachtet (EBBINGHAUS 2004).

Die Ergebnisse der im Jahre 2003
durchgeführten zweiten Evaluations-
studie bestätigten erneut die Ange-
messenheit des prozessorientierten
Prüfungskonzeptes für die IT-Berufe
ebenso wie die damit korrespondie-
renden Prüfungsformen der betrieb-
lichen Projektarbeit und ganzheit-
lichen Aufgaben. Die befragten Akteu-
re sind jedoch der Ansicht, dass das
Potenzial dieser Prüfungskonzeption
bisher nur partiell ausgeschöpft wird.
(Der in der betrieblichen Projektarbeit
zum Ausdruck kommende Ansatz pro-
zessorientierten Prüfens wird nach wie
vor als besonders adäquat für das dy-
namische Verständnis beruflicher
Kompetenz angesehen.)

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

und statisch und stehen diametral zur
Intention des prozessorientierten Prü-
fens. Von Seiten der Prüfungskandida-
ten wird kritisiert, dass die im Prü-
fungsteil A (d. h. der Projektarbeit,
Projektdokumentation und Projektprä-
sentation) eingesetzten Bewertungs-
kriterien nicht angemessen seien, ihre
erbrachten Leistungen und ihr tat-
sächliches berufliches Leistungsver-
mögen adäquat zu dokumentieren.
Ein zentrales Problem dürfte in diesem
Zusammenhang auch darin bestehen,
dass sich die Fähigkeit zum kompe-
tenten Handeln in Prozessen nicht
über quantitative Kriterien, sondern
nur über Indizien erschließen lässt, die
anhand von Prüfungsverläufen 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 Prüfens eine
grundsätzliche Frage aufwirft, die zu-
gleich Konsequenzen für das Bewer-
tungsverfahren hat: „Die Befähigung
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, Fähigkeiten etc. –
in einer komplexen Wechselbeziehung
zusammen. Sie fügen 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 für die Erfas-
sung und Beurteilung wieder in Kom-
ponenten, Kriterien zerlegt?“ (EBBING-
HAUS 2004, S. 23-24).

Schließlich, und dies hat die Evalua-
tion auch gezeigt, stellen die neuen
Prüfungsformen hohe Anforderungen
an das Zeitbudget und die Qualifika-
tion des Prüfungspersonals. Im Ver-
gleich zu traditionellen Prüfungsfor-
men erweist sich prozessorientiertes
Prüfen in Form von betrieblichen Pro-
jektarbeiten und ganzheitlichen Aufga-
ben als sehr zeitaufwendig und an-
spruchsvoll. Dies führt unter den Rah-
menbedingungen, unter denen die
Prüfer tätig 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-
vität. Zum anderen können viele Klein-
und Mittelbetriebe, die den IT-Sektor
prägen, nicht noch mehr Prüfungsper-
sonal bereitstellen.

Abschließende Bemerkungen

Die neuen Prüfungsformen stellen un-
serer Meinung nach einen insgesamt
gelungenen Versuch dar, die gewach-
sene Komplexität beruflicher Aufga-
ben und Tätigkeiten adäquater zu er-
fassen. Insbesondere in den neuen IT-
Berufen sehen sich die Auszubilden-
den mit komplexen betrieblichen Ar-
beitsabläufen und beruflichen Aufga-
ben konfrontiert, die neue Anforderun-
gen an Flexibilität, Teamfähigkeit, aber
auch Selbstständigkeit im beruflichen
Handeln stellen. Mit den neuen Prü-
fungsformen, die reale und „ganzheit-
liche“ Arbeitsaufgaben und Arbeits-
prozesse zum Gegenstand haben, las-
sen sich die vielfältigen beruflichen
und fachlichen Kompetenzen, die ins-
besondere in kleinen und mittelgroßen
Unternehmen von den Beschäftigten
erwartet werden, adäquater erfassen
als mit traditionellen Prüfungsverfah-
ren. Jedoch werfen die neuen Prü-
fungskonzepte nicht nur hinsichtlich
der Erstellung von Prüfungsaufgaben
und der effizienten Durchführung von
Prüfungen neue Fragen und Probleme
auf, sondern auch in Bezug auf die
Anforderungen, die an die Objektivität,
Zuverlässigkeit und Gültigkeit von
Prüfungen zu stellen sind oder die die
Gleichbehandlung der Geprüften be-
treffen.

Betrachtet man die neuen Abschluss -
prüfungen unter dem Kriterium der
Objektivität, so ist offensichtlich, dass
die Dokumentation und Präsentation
eines betrieblichen Auftrages, zum
Beispiel eines IT-Projektes oder die
Bearbeitung einer „ganzheitlichen“
Aufgabe, nicht mit den gleichen Stan-
dards gemessen und bewertet werden
können wie standardisierte Multiple-
Choice-Tests. Hinzu kommt das Pro-
blem, dass ein Instrument wie die in
den IT-Ausbildungsberufen ange-
wandte Projektdokumentation für die
sonstigen gewerblich-technischen
Berufe weniger geeignet ist, da es ge-
rade die in diesem Berufsfeld wesent-
lichen handwerklichen Fähigkeiten
kaum oder gar nicht zu erfassen ver-
mag (vgl. FEUCHTHOFEN 1999, S. 14).

Da die neuen offenen Prüfungsformen
dem Kriterium der Objektivität un-
gleich schwerer gerecht werden kön-
nen, erfordern sie auf der anderen Sei-
te eine höhere Professionalität und
elaborierte fachliche, kommunikative
und analytische Kompetenzen von
denjenigen, die Prüfungen durchfüh-
ren. Die höheren Anforderungen, die
die neuen Prüfungsformen an die Pro-
fessionalität der Prüfer stellen, können
unserer Meinung nach nur durch in-
tensive Schulung und Weiterbildung
erreicht werden. Da auch der zeitliche
Aufwand pro Prüfung größer gewor-
den ist, wird es zudem schwieriger, auf
der Basis des „Ehrenamtes“ zusätzli-
che qualifizierte Prüfer zu rekrutieren
(LENNARTZ 2004). Dass anspruchsvolle
und zeitlich aufwändige Prüfungen
auch Auswirkungen auf die Effizienz
und Kosten von Prüfungen haben ist
evident. Das heißt, für die gleiche Zahl
von Prüfungen werden mehr Prüfer
und mehr Zeit benötigt und damit stei-
gen die Kosten. Einen Ansatz, den
zeitlichen Aufwand für die Abschluss -
prüfungen zu reduzieren, bieten die
„gestreckten Prüfungen“, die einen
Teil des Prüfungsaufwandes auf die
Zwischenprüfung verlagern. Um die
Validität von Prüfungen geht es, wenn,
wie die zweite Evaluation der Prüfun-
gen in den IT-Berufen gezeigt hat, vie-
le der geprüften Auszubildenden der
Ansicht sind, dass die neuen Prüfun-
gen ihre beruflichen Fähigkeiten nicht
angemessen erfassen würden. Defizi-
te in Bezug auf vergleichbare Stan-
dards und der gleichen Behandlung
von Geprüften 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 Fähigkeitsprofilen, wie
sie mit dem traditionellen Leitbild der
Beruflichkeit verbunden sind, zu Guns -
ten einer stärkeren Praxisbezogenheit
im Sinne betriebsnaher Kompetenzen
kommt über die rein methodologi-
schen und organisatorischen Proble-
me hinaus auch ein gewisser Zielkon-
flikt zwischen den pädagogischen und
sozialisatorischen Funktionen von
Prüfungen einerseits und ihrer ökono-
mischen Regulationsfunktion anderer-
seits zum Ausdruck, den man verein-
facht als ein Spannungsverhältnis von
Beruflichkeit und Betrieblichkeit auf-

fassen kann. Institutionell findet die-
ses Spannungsverhältnis seinen
Niederschlag in dem Nebeneinander
von öffentlich-rechtlichem Prüfungs-
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
Beschäftigungssystems grundsätzlich
das Ausbildungsziel einer die einzel-
betriebliche Zugehörigkeit transzen-
dierenden beruflichen Identität nahe,
während die normativen Leitbilder der
Chancengleichheit und der Leistungs-
gerechtigkeit nach einem möglichst
objektiven Vergleichsmaßstab verlan-
gen. Auf dieser Makroebene einer ge-
samtgesellschaftlichen Betrachtungs-
weise besteht daher ein Interesse an
normierten Qualifikations- und Prü-
fungsformen, die bundesweit Einheit-
lichkeit, Transparenz und Vergleich-
barkeit gewährleisten. Es ist daher nur
folgerichtig, dass die öffentlichen Ak-
teure innerhalb des dualen Ausbil-
dungssystems, der Staat und – in ge-
ringerem Maße – die Kammern, an
dem im Abschnitt 3 skizzierten Leitbild
der Standardisierung möglichst fest-
zuhalten bestrebt sind (vgl. FEUCHTHO-
FEN 1999, S. 13). Dem stehen die be-
trieblichen Wünsche nach Praxisnähe
und nach einer engeren Anbindung an
reale Arbeitsabläufe unter weitgehen-
dem Verzicht auf Normierung gegenü-
ber: „Spezifizierung und Betriebsnähe
sind gefragt, von der Ausbildung
selbst bis hin zur Prüfung. 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 Können)
ganz eindeutig im Vordergrund“
(FEUCHTHOFEN 1999, S. 12). Die Evalua-
tion der neuen Prüfungsformen bei
den IT-Berufen bestätigt den Befund,
dass die projektbezogenen, mit einer
gewissen Subjektivität der Beurteilung
behafteten Aufgaben ihre größere
Nähe zum Arbeitsprozess mit einer
Einbuße an Vergleichbarkeit und Ob-
jektivität 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 Beschäftigungssystem nicht ge-
recht zu werden.

Damit erweist sich das Prüfungswe-
sen wiederum als Spiegel gesell-
schaftlicher Entwicklungen: Das stan-
dardisierte, auf Planbarkeit angelegte
und konzeptionell von einer überbe-
trieblichen Systemperspektive her ge-
dachte Prüfungsmodell korporatis -
tisch-sozialstaatlicher Prägung, das
vom Gedanken der gesellschaftlichen
Verantwortung für den chancenglei-
chen Zugang zu Bildungs- und Auf-
stiegsmöglichkeiten 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 öffentliche Instanzen
sichernder Kriterien nunmehr solche,
die stärker an einzelbetrieblichen Ge-
gebenheiten und Qualifikationsbedürf-
nissen orientiert sind. Die Deregulie-
rung, die in der Reduzierung umfas-
sender überbetrieblicher Standards
liegt, bringt eine größere individuelle
Verantwortlichkeit der Betriebe (und
ihrer Auszubildenden) für die Gestal-
tung der Ausbildung und die letztliche
Erfolgskontrolle mit sich, während der
staatliche Einfluss begrenzt wird. Ge-
schäfts- und arbeitsprozessorientierte
Prüfungen sind somit auch Ausdruck
des methodologischen Individua-
lismus und der mikroökonomischen
Denkweise, die den wirtschafts- und
sozialpolitischen Diskurs gegenwärtig
bestimmen.
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Niclas Schaper

Messung arbeitsplatzbezogener Kompetenzen
durch Arbeitsproben und situative Fragen

änderungen 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

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-

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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den. Sie entsprechen damit psycholo-
gischen Konstrukten, die im Unter-
schied zu direkt beobachtbarem Ver-
halten über bestimmte Indikatoren er-
schlossen werden müssen. Für beruf-
liche Kompetenzen gilt insbesondere,
dass sie an bestimmte Tätigkeiten ge-
bunden sind und auf eine Handlungs-
orientierung gerichtet sind. Kompe-
tenzen sind somit über den Bezug zu
einer konkreten Tätigkeit, 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 Möglichkeiten zur tätig-
keitsbezogenen Erfassung von Kom-
petenzen zu differenzieren: einerseits
Wissenstests bzw. simulationsbasier-
te Verfahren der Leistungsmessung
(vgl. HÖFT/FUNKE 2001) und anderer-
seits fragebogenbasierte Verfahren
bzw. Beurteilungsskalen zur Fremd-
und Selbsteinschätzung von beruf-
lichen Leistungen bzw. Fähigkeiten
(vgl. SCHULER 2004). Zu den simula-
tionsbasierten Verfahren zählen Ar-
beitsproben oder situative Übungen,
aber auch situative Fragen, die als an-
forderungsbezogene verbale Arbeits-
proben bezeichnet werden können. 

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. KLOFT/HAASE/HENSGEN/KLIEME

1997). In diesem Zusammenhang stel-
len sie eine handlungsorientierte Form
der Lernerfolgsüberprüfung dar, da die
Lernenden eine authentische Aufga-
ben- bzw. Problemstellung bearbeiten
müssen. Durch die Beobachtung der
Arbeitshandlungen (Prozess) sowie
die Analyse des Arbeitsergebnisses
(Produkt) können Handlungskompe-
tenz und Wissensstruktur der Lernen-
den beurteilt werden. 

Situative Fragen beruhen auf der
Schilderung von hypothetischen Auf-
gaben- bzw. Problemsituationen, für
die der Proband beantworten soll, wie
er in dieser Situation reagieren oder
vorgehen würde. Die Beantwortung
der Antworten orientiert sich an den

kombinationen. Aber auch für 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, herkömmliche Lernprozesse am
Arbeitsplatz ergänzt und verändert
werden. Das Lernen durch Tun und Er-
fahrungslernen wird dadurch mit in-
tentionalen Lernprozessen in der Ar-
beit verbunden und somit stärker sys -
tematisiert und auf Lernziele ausge-
richtet.

Methoden zur Messung arbeits-
platzbezogener Kompetenzentwik-
klungsprozesse

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

Die Lernerfolgsmessung oder Evalua-
tion arbeitsplatzbezogener Lerninter-
ventionen sollte sich daher auch auf
die Messung entsprechender fach-
übergreifender 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 Trainingsmaß-
nahmen in der anglo-amerikanischen
Literatur auf (vgl. KRAIGER/FORD/SALAS

1993). Kompetenzen werden in die-
sem Zusammenhang allgemein als
Dis positionen bzw. im Handeln aktua-
lisierbare, kognitive, sensumotorische,
sozialkommunikative, emotional-moti-
vationale Leistungsvoraussetzungen
und Persönlichkeitsmerkmale verstan-

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 Tä-
tigkeiten an den arbeitsintegrierten
Lernorten bezieht als auch die damit
verbundenen fachübergreifenden Fä-
higkeiten  ermittelt.

Einführung

Bedeutung arbeitsplatzbezogenen
Lernens für die Berufsausbildung

In der betrieblichen Ausbildung der
achtziger und neunziger Jahre wurde
aus pädagogischer Sicht zunehmend
erkannt, dass die außerhalb des Ar-
beitsplatzes praktizierte Ausbildung
die Arbeitsrealität nicht ersetzen kann.
Der Versuch, Lernen und Arbeiten wie-
der anzunähern, trägt daher wesent-
lich mit zur Wiederentdeckung des Ar-
beitsplatzes als Lernort bei. Insbeson-
dere das Konzept des „dezentralen
Lernens“ bezeichnet in diesem Zu-
sammenhang Ansätze, in denen neue
Formen arbeitsplatzbezogenen Ler-
nens sowie integrative Verknüpfungen
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 zusätzlich zu herkömmlichen be-
trieblichen Einsatzorten während der
Ausbildung ein Lernen in der Arbeit er-
möglichen. Lerninseln sind vor allem
dadurch charakterisiert, dass zusätz-
lich zur Arbeitsinfrastruktur (durch
ganzheitliche und kooperative Aufga-
benstellungen) eine Lerninfrastruktur
(durch Lernsoftware, Visualisierungs-
materialien, pädagogisch geschulte
Betreuer etc.) bereitsteht, die ein stär-
ker organisiertes Lernen am Arbeits-
platz ermöglicht. 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 Verknüpfung
oder Kombination von Lernorten im
Rahmen der Aus- oder Weiterbildung
ankommt. Arbeitsplatzunabhängige
Lernorte mit ihren spezifischen Vorzü-
gen insbesondere in Bezug auf syste-
matisches und intentional gestaltetes
Lernen behalten so weiterhin ihre
Funktion im Rahmen solcher Lernort-
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zuvor festgelegten Beurteilungskrite-
rien und Verhaltensankern (vgl. LA-
THAM/SAARI/PURSELL/CAMPION 1980).
Situative Fragen werden in der Regel
zur Erhöhung der Objektivität und Vali-
dität von Einstellungsinterviews einge-
setzt (vgl. SCHULER 2002). Der Einsatz
situativer Fragen kann ergänzend zu
den Arbeitsproben erfolgen, um Kom-
petenzfacetten zu erfassen, die mit Ar-
beitsproben nicht oder nur sehr auf-
wendig erfasst werden können (z. B.
der adäquate 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 für arbeits-
bezogenes Lernen erfolgte im Rah-
men eines Modellversuchs zur be-
trieblichen Berufsausbildung. Ziel die-
ses Versuchs war die Veränderung ei-
nes betrieblichen Lernortsystem, um
das arbeitsplatzbezogene Lernen von
zukünftigen Facharbeitern in der Aus-
bildung zu intensivieren und den Über-
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 über-
nehmen. Zu dem bereits vorhandenen
Lernortsystem gehörten ein Qualifizie-
rungszentrum (mit Lehrwerkstätten
und labororientierten Ausbildungslehr-
gängen), Fachwerkstätten (die im In-
standhaltungsbereich angesiedelt
sind) und Betriebseinsätze (hierbei ist
eine Mitarbeit in Arbeitssystemen der
Produktion vorgesehen).

Im Rahmen der letztgenannten Be-
triebseinsätze sollen die Auszubilden-
den mit den Arbeitsanforderungen ih-
rer künftigen Arbeitsplätze vertraut ge-
macht werden. Sie werden dabei von
Facharbeitern, die allerdings für die
Betreuung der Auszubildenden nicht
freigestellt werden, nach dem Prinzip
der Beistelllehre betreut. Mit dieser
Ausbildungsform sind eine Reihe von

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

Die neuen Auszubildenden erhalten
außerdem eine kurze Einleitung in die
Lerninfrastruktur, d. h. sie erfahren,
welche Lernziele während des Einsat-
zes erreicht werden sollten, dass sie
sich bei Fragen oder Hilfebedarf an
den Ausbildungsbeauftragten aber
auch die anderen Auszubildenden
wenden können und welche Unterla-
gen und Materialien zum weiteren Ein-
arbeiten und Vertiefen von Kenntnis-
sen über die Anlagen oder bestimmte
Tätigkeiten zur Verfügung stehen. Zur
Hälfte und zum Abschluss der Ein-
satzzeit führt der Ausbildungsbeauf-
tragte mit den einzelnen Auszubilden-
den Gespräche zum Lern- und Ent-
wicklungsstand und vereinbart im
Zwischengespräch das weitere Vorge-
hen beim Einsatz. 

Zur Evaluation der arbeitsintegrierten
Lernorte im Vergleich zu den her-
kömmlichen Betriebseinsätzen wur-
den Arbeitsproben sowie Wissens-
und situative Fragen für 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 Getriebezahnrädern und Ferti-
gung von Getriebegehäusen. Auf
Grund unterschiedlicher Tätigkeits-
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 Überblick über die Ent-
wicklung dieser Instrumente gegeben,
um dann jeweils die Arbeitsproben
und Fragen für die Erfassung der

Defiziten bzw. Nachteilen verbunden,
die durch folgende Aspekte charakte-
risiert sind: mangelnde kognitive
Durchdringung der Arbeitsprozesse,
fehlende Planungs-, Entscheidungs-
und Problemlöseanforderungen, ge-
ringe Kommunikations- und Koopera-
tionserfordernisse sowie nicht ausrei-
chende Lernaktivität und Anforderun-
gen an das selbstgesteuerte Handeln.

Vor diesem Hintergrund wurden neue
arbeitsintegrierte Lernorte eingeführt,
um die genannten Defizite herkömm-
licher Betriebseinsätze zu überwinden
und die Entwicklung fachlicher, me-
thodischer und sozialer Kompetenzen
im Hinblick auf zukünftige Tätigkeiten
der Auszubildenden zu verbessern.
Die Einführung und Gestaltung der
neuen arbeitsintegrierten Lernorte er-
folgte dabei gemäß 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 für 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 übernimmt ein bereits eingear-
beiteter Auszubildender die Einfüh-
rung in die technischen Anlagen, die
auszuführenden Tätigkeiten und die
Arbeitsorganisation am Stützpunkt.
Diese Anforderungen seien am Bei-
spiel des Lernorts „M 300 Räder“ be-
schrieben. In diesem Lernort befinden
sich vier computergesteuerte Werk-
zeugmaschinen, an denen Getrieberä-
der für Automobile gefertigt werden.
Die Aufgaben der Auszubildenden
beinhalten sowohl die Bedienung und
Überwachung als auch die Instandhal-
tung und Wartung dieser Maschinen.
Außerdem sind Einrichtungsarbeiten
und Werkzeugwechsel an den Anla-
gen durchzuführen sowie die Qualität
der bearbeiteten Werkstücke kontinu-
ierlich an Prüfplätzen zu kontrollieren.
Die Auszubildenden sind darüber hin-
aus verantwortlich für die Organisation



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

Zur Entwicklung der Arbeitsproben
wurden somit Aufgabenanalysen zu
den in den arbeitsintegrierten Lernor-
ten auszuführenden Tätigkeiten
durchgeführt. Ziel war dabei, geeigne-
te Aufgabenstellungen und Anforde-
rungen zur Erfassung der für die Tätig-
keiten erforderlichen Fach-, Metho-
den- und Sozialkompetenz zu identifi-
zieren. Dazu wurden vier Ausbildungs-
beauftragte und 18 Auszubildende zu
den Tätigkeiten 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 ‚Häufigkeit’
von den befragten Personen beurteilt
wurden. Ausgewählte Aufgaben und
Anforderungen (solche, die mit einer
mittleren bis hohen Schwierigkeit be-
wertet wurden) wurden anschließend
einer hierarchischen Aufgabenanalyse
(SCHAPER/SONNTAG 1998) unterzogen.
Dies beinhaltete eine möglichst kon-
krete und strukturierte Beschreibung
von effektiven Vorgehensweisen zur
Aufgabenbewältigung: In Zusammen-
arbeit mit Tätigkeitsexperten wird eine
schematisierte Beschreibung der
Handlungsstruktur erarbeitet, die eine
Hierarchie von Operationen und Plä-
nen beinhaltet; ein Arbeitsauftrag kann
so in eine Hierarchie von Unteraufga-
ben (Operationen) zerlegt werden. Auf
der Grundlage der hierarchischen Auf-

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

Konstruktion der Arbeitspro-
ben für arbeitsplatzbezogenes
Lernen

Die Arbeitsproben und situativen Fra-
gen wurden schließlich auf der Basis
der beschriebenen Aufgabenanalysen
konstruiert, bezüglich 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
schwerpunktmäßig Anforderungen an
arbeitsplatzbezogene Kenntnisse und
Fertigkeiten in Bezug auf Arbeits-
mittel, die vorhandenen Produktions-
maschinen sowie bestimmte Verfah-
rensweisen zur Ausführung der anfal-
lenden Tätigkeiten stellen. Weitere
Aspekte der Fachkompetenz werden
durch ergänzende wissensbezogene
Fragen zur Arbeitsorganisation, zu
Fertigungsabläufen und zur Qualitäts-
sicherung ermittelt. Abb. 1 gibt einen
Überblick, welche Arbeitsproben zur
Erfassung der Fachkompetenz ent-
wickelt wurden und welche Aufgaben-
inhalte und Anforderungen diesen zu-
grunde lagen.
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Fach-, Methoden- und Sozialkompe-
tenz für einen dieser Lernortbereiche
(Fertigung von Getriebezahnrädern)
beispielhaft vorzustellen.

Die Arbeitsproben und situativen Fra-
gen wurden außerdem 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 adäquat erfasst
werden kann). Dies lässt sich einer-
seits dadurch erreichen, dass in die
Aufgabenstellungen auch Planungs-,
Entscheidungs- und Problemlösean-
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 Begründung
seines Vorgehens aufgefordert, um auf
der Basis dieser Begründungen Rück -
schlüsse auf die Form der kognitiven
Informationsverarbeitung sowie die
Vollständigkeit und Richtigkeit der
Wissensstruktur ziehen zu können. 

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 Bewältigung erforderlichen Verhal-
tensweisen und Wissensbestände ab-
geleitet wurden. Durch weitere Exper-
tenbefragungen wurden außerdem
geeignete Beobachtungs- und Beur-
teilungskriterien ermittelt. Als Refe-
renzgrößen zur Beurteilung wurden
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Arbeitsprobe Aufgabeninhalte Anforderungen 

Maßkorrektur - Qualitätskontrolle eines bearbeiteten 
Werkstücks

- Eingabe einer Maßkorrektur an einer 
Drehmaschine 

- Kenntnisse und Fertigkeiten zur Qualitätskontrolle von 
Getriebezahnrädern

- Kenntnisse und Fertigkeiten zur Korrektur von 
Maßabweichungen an einer CNC-Drehmaschine 

Fräserwechsel - Ordnen der Reihenfolge von 
Arbeitsschritten beim Fräserwechsel

- Kenntnisse über den Ablauf und die erforderlichen 
Arbeitsschritte beim Fräserwechsel 

Abb. 1: Übersicht zu den Arbeitsproben, Aufgabeninhalten und Anforderungen zur Erfassung der Fachkompetenz im
Lernortbereich Fertigung von Getriebezahnrädern
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Die konkreten Aufgabenstellungen
und Bewertungsrichtlinien der ver-
schiedenen Arbeitsproben können an
dieser Stelle nur exemplarisch wieder-
gegeben werden. Hierfür wird eine Ar-
beitsprobe aus den arbeitsintegrierten
Lernorten im Bereich der Fertigung
von Getriebezahnrädern vorgestellt.

Arbeitsprobe zur Maßkorrektur 

Anforderungen. Die Arbeitsprobe
Maßkorrektur erfordert Kenntnisse
und Fertigkeiten zum Umgang mit
Messwerkzeugen, Kenntnisse zur
Interpretation von Maßabweichungen
sowie Kenntnisse und Fertigkeiten zur
Korrektur von Maßabweichungen an
CNC-Drehmaschinen. Die Regulation
der Tätigkeit kann als vorwiegend „re-
gelbasiert“ charakterisiert werden (vgl.
RASMUSSEN 1986). Da Maßkorrekturen
an Drehmaschinen 1-2-mal täglich
vorkommen, kann davon ausgegan-
gen werden, dass die Auszubildenden
diese Tätigkeit  mehrfach während ih-
res Einsatzes an den Lernorten entwe-
der selbst ausgeführt und/oder erlebt
haben. 

Fachlicher Hintergrund. Bei CNC-ge-
steuerten Drehmaschinen nutzen sich
während des Bearbeitungsprozesses
die Werkzeuge ab. Dies hat zur Folge,
dass die bearbeiteten Werkstücke fal-
sche Maße aufweisen. Daher ist es er-
forderlich, durch regelmäßiges Mes-
sen die Werkstücke auf ihre Maßhal-
tigkeit hin zu überprüfen. Werden bei
diesen Messungen Fehlmaße gefun-
den, führt der Maschinenbediener ei-
nen Korrekturvorgang durch, um die
Maßhaltigkeit der folgenden Werk-
stücke sicherzustellen. 

Der Korrekturvorgang besteht in der
Veränderung der Werkzeugdaten in
dem entsprechenden NC-System für
das betreffende Werkzeug und die be-
treffende Bearbeitungsrichtung. Wei-
chen die Maße des Werkstücks positiv
ab, so muss ein negatives Korrektur-
maß in Größe der Abweichung einge-
geben werden. Nach Eingabe der
Maßkorrektur wird die Richtigkeit der
Maßkorrektur an dem bearbeiteten
Werkstück überprüft.

Aufgabenstellung und Bewertung.
Den Auszubildenden wurde ein Werk-
stück ausgehändigt, das zwei Fehler
bzw. Maßabweichungen aufwies, die
durch einen Korrekturvorgang beho-
ben werden konnten. Sie wurden
zuerst aufgefordert, die Maße des
Werkstücks zu überprüfen und bei Be-
darf Korrekturmaßnahmen an der Ma-
schine zu ergreifen. Sie sollten dabei
so vorgehen, wie sie es unter norma-
len Arbeitsbedingungen auch tun wür-
den.

Bewertet wurden einerseits die Identi-
fizierung der Maßabweichungen sowie
folgende Aspekte beim Durchführen
der Maßkorrektur an der Drehmaschi-
ne:

– Kenntnis der bei der Maßkorrektur
benötigten Tasten am Bedienpult;

– Anwahl des für diese Maßkorrektur
richtigen NC-Systems;

– Anwahl der für die Maßkorrektur
richtigen NC-Achse (Bearbeitungs-
richtung);

– Eingabe des richtigen Korrektur-
wertes;

– Überprüfen der Korrektur am richti-
gen Werkstück.

Das Verfügen über die genannten
Kenntnisse bzw. Arbeitsschritte konn-
te bei der Ausführung der Maßkorrek-
tur beobachtet werden. 

Arbeitsproben zur Erfassung der
Methodenkompetenz

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

Arbeitsprobe zur Schabradkorrek-
tur 

Anforderungen. Die Arbeitsprobe zur
Planung von Korrekturmaßnahmen an
einem Schabrad (das Bearbeitungs-
werkzeug an einer Schabradmaschi-
ne) stellt Anforderungen an das inter-
polative Problemlösen (vgl. DÖRNER

1979). Es geht somit um die richtige
Kombination von Teilhandlungen zur
Korrektur der Schabradeinstellungen.
Im Vorfeld der Maßnahmenplanung ist
außerdem eine Analyse der Korrektur-
anforderungen auf der Basis von
Mess protokollen vorzunehmen, bei
der mehrere Kennwerte in Beziehung
zueinander zu setzen sind. 

Arbeitsprobe Aufgabeninhalte Anforderungen 

Auswerten von 
Messprotokollen 

- Identifizieren von 
Werkzeugfehlern an Fräs- und 
Schabmaschinen

- Ableiten von möglichen 
Korrekturmaßnahmen

- Diagnose von Werkzeugfehlern anhand eines 
Vergleichs von Messprotokollen aus verschiedenen 
Unterlagen

- Auswahl einer aufwandsgünstigen Korrekturmaßnahme 

Schabrad-
korrektur

- Planen einer komplexen 
Korrekturmaßnahme bezüglich 
der Schabradeinstellungen 

- Analyse der Korrekturanforderungen bezüglich der 
Schabradeinstellungen 

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

Abb. 2: Übersicht zu den Arbeitsproben, Aufgabeninhalten und Anforderungen zur Erfassung der Methodenkompetenz
im Lernortbereich Fertigung von Getriebezahnrädern



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

Fachlicher Hintergrund. Schabräder
werden zur Bearbeitung von Zahnrad-
flanken verwendet. Sie können sich
während des Produktionsprozesses
verstellen. Daher ist eine Korrektur von
verstellten Schabrädern erforderlich,
damit in Folge bearbeitete Werkstü cke
maßhaltig sind. Aus Messprotokollen
ist zu ersehen, welche Korrekturmaß-
nahmen an Schabrädern durchzufüh-
ren sind. Grundsätzlich müssen zwei
Stellschrauben manuell betätigt wer-
den, eine ist die Winkelschraube, die
andere die Konusschraube. Vor dem
Betätigen der Schrauben ist jedoch
das Vorgehen beim Einstellen aus fol-
genden Gründen zu planen: Da die
Stellschrauben unterschiedliche Aus-
wirkung auf die Einstellungen des
Werkzeugs haben, muss die zeitliche
Abfolge der Stellvorgänge an den
Schrauben genau geplant werden.
Eine zusätzliche Schwierigkeit des
Korrekturvorgangs liegt darin, dass
durch das Drehen der Stellschrauben
Veränderungen am Werkzeug in einem
unterproportionalen Verhältnis erzeugt
werden, wobei dieses Verhältnis für
die beiden Stellschrauben verschie-
den ist. Um die gewünschte Position
des Schabrads zu erhalten, müssen
die (für beide Stellvorgänge verschie-
denen) unterproportionalen Auswir-
kungen der Schrauben auf die Werk-
zeugdaten in die Planung der Schab-
radkorrektur einbezogen werden. Zur
Bewältigung der Schabradkorrektur
ist erforderlich zu wissen, welche Aus-
wirkungen die beiden Stellschrauben
auf das Schabrad haben und in wel-
chem Verhältnis die Stellschrauben

die Maße des Schabrads ändern. Die-
se Informationen muss der Maschi-
nenbediener richtig verrechnen kön-
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
Schabrädern korrigiert werden kön-
nen. Der Text enthielt außerdem Bei-
spiele, die das Vorgehen in bestimm-
ten Konstellationen verdeutlichen.
Diesen Text sollten die Auszubilden-
den zunächst lesen. Sie erhielten dann
die Aufgabe, das Vorgehen für eine
Schabradkorrektur zu planen, die auf
Grund vorliegender Messprotokolle
erforderlich war. Dabei war außerdem
zu errechnen, welche Werte neu ein-
zustellen waren.

Bei der Auswertung der schriftlich
durchzuführenden Berechnungs- und
Planungsschritte wurde bewertet, ob
eine korrekte Reihenfolge bei der Be-
tätigung der Stellschrauben gewählt
wurde, ob die Unterproportionalität
der Stellschraubenwirkung berück -
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 für
die Arbeitsproben und situativen Fra-
gen zur Erfassung der Sozialkompe-
tenz entwickelt. Abb. 3 gibt einen
Überblick 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 ‚Erklären technischer
Sachverhalte’

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

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

Schwerpunktthema: Kompetenzerfassung und -prüfung

Instrument Aufgaben/Frageninhalte Anforderungen 

Arbeitsprobe: Erklärung 
technischer Sachverhalte 

- Erklären alltäglicher technischer 
Sachverhalte (Funktionsweise eines 
Türschlosses)

- Einführung in den Lernort

- Verständliches Erklären technischer oder 
arbeitsbezogener Sachverhalte 

- Berücksichtigen der Fragen und 
Voraussetzungen des Gesprächspartners 

Arbeitsprobe: Planen 
einer Betriebsführung 

- Gemeinsames Planen einer 
mehrstündigen Betriebsführung 

- Kooperatives Planen und Aufteilen von 
Arbeiten

Situative Fragen 
(Beispiele)

- Reaktion auf die Beschädigung von 
Arbeitsmitteln, oder  

- Bemerken fahrlässigen 
Sicherheitsverhaltens etc. 

- z. B. Anbieten von Hilfe, Annehmen von 
Kritik, Umgang mit Konflikten, Einbeziehen 
von anderen, Erfragen von Hilfe etc. 

Abb. 3: Übersicht zu den Arbeitsproben und situativen Fragen zur Erfassung der Sozialkompetenz
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Schwerpunktthema: Kompetenzerfassung und -prüfung

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“ erfüllt
wird. Auf der Grundlage der Bewer-
tungen zu den Einzelkriterien wird an-
schließend eine Gesamtbewertung er-
mittelt, die auf einer sechsstufigen
Skala beruht (6 = sehr gute Erfüllung
der Anforderungen bis 1 = sehr
schlechte Erfüllung der Anforderun-
gen).

Arbeitsprobe ‚Planen einen Be-
triebsführung’

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 mehrstündige Betriebs-
besichtigung für eine Besuchergruppe
gemeinsam zu planen und vorzuberei-
ten. Ein wesentliches Ziel soll die Er-
stellung eines Besuchsprogramms
und Zeitplans für 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

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

Beobachtungskategorie Verhaltensanker 

Beziehung zum Zuhörer 
aufbauen und aufrecht erhalten 

- Blickkontakt herstellen 

- in die Richtung des Zuhörers sprechen 

Strukturierung - Überblick zu Gesprächsbeginn geben 

- Zusammenfassung am Gesprächsende 
vornehmen

Verständlichkeit  - einfache Sätze formulieren 

- Fachbegriffe erklären 

Verständnis des Zuhörers 
sicherstellen

- auffordern zum Stellen von Fragen  

- Zwischen-Zusammenfassungen 
vornehmen

Zusätzliche Stimulans - Abbildung so platzieren, dass der 
Zuhörer diese einsehen kann 

- Sachverhalte anhand der Abbildungen 
erklären

Wertschätzung des Zuhörers - auf Fragen höflich eingehen 

- ermutigende Aussagen formulieren, 
wenn der Hörer etwas nicht versteht 

Abb. 4: Beurteilungskriterien und Verhaltensanker zur Arbeitsprobe ‚Erklären
technischer Sachverhalte’

Beobachtungskategorie Verhaltensanker 

Sich selbst einbringen - Ideen, Wissen und Fähigkeiten einbringen 

- anbieten, die Schreibarbeit zu übernehmen 

Berücksichtigung/ 
Akzeptanz des 
Gesprächspartners

- Gesprächspartner zum Einbringen eigener 
Ideen auffordern 

- auf Beiträge des Gesprächspartners eingehen 

- Beiträge des Gesprächspartners 
weiterentwickeln 

Kritik - Kritik des Gesprächspartners akzeptieren 

- Kritik höflich formulieren 

Gesprächsregeln - Gesprächspartner Redezeit gewähren 

- Gesprächspartner ausreden lassen 

Abb. 5: Beurteilungskriterien und Verhaltensanker zur Arbeitsprobe‚ Planen
 einer Betriebsführung’

Ablauf des Messprozesses

Das Vorgehen bei der Bearbeitung der
Aufgaben ist folgendermaßen geglie-
dert: Zunächst erhält der Proband Er-
läuterungen zum Ablauf der Messung
und in welcher Form er dabei beob-
achtet und befragt wird. Dann werden
ihm jeweils mündlich und schriftlich
Instruktionen für 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 Äußerungen 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-
führt. Abschließend geht der Ver-
suchsleiter mit dem Probanden die si-
tuativen Fragen durch. Der Zeitbedarf
für die Durchführung von sechs Ar-
beitsproben liegt bei ca. 75 Minuten.
Die Bearbeitung der situativen Fragen



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

Zur Überprüfung der Beurteilerüber-
einstimmung wurden bei zehn Pro-
banden die Arbeitsproben und Fragen
jeweils durch zwei Beurteiler unabhän-
gig voneinander ausgewertet. Als Maß
der Beurteilerübereinstimmung wurde
das gewichtete Kappa (K) nach COHEN

(1988) bestimmt. Dies erfolgte für die
unterschiedlichen Arbeitsproben ge-
trennt. Die K-Werte für 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.
Außerdem wurde ein Gesamt-K er-
mittelt, dass .86 beträgt und somit zu-
friedenstellend ist. 

CRONBACH‘s Alpha als Maß der inter-
nen Konsistenz bzw. Reliabilität 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 erfüllen darüber hinaus Kriterien
der Durchführungs- und Interpreta-
tionsobjektivität, da die Durchführung
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 Veränderungen der Kompe-
tenzen sich durch das Arbeiten und

Lernen an den neuen arbeitsintegrier-
ten Lernorten im Vergleich zu den her-
kömmlichen Betriebseinsätzen erge-
ben. Hierzu wurden die beschriebenen
Arbeitsproben sowie situativen und
Wissensfragen eingesetzt, um Verän-
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
durchgeführt. An der Untersuchung
nahmen 42 Auszubildende (82%
männlich) 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 Verhältnis
zugeteilt werden (neue arbeitsinte-
grierte Lernorte: n = 21, herkömmliche
Betriebseinsätze: n = 21). Außerdem
unterschieden sich beide Versuchs-
gruppen hinsichtlich bedeutsamer
Voraussetzungsmerkmale (z. B. be-
triebliche Vorerfahrungen) nicht. Abb.
6 gibt die deskriptiven und inferenz-
statistischen Ergebnisse für 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 höhere fachliche
Kompetenz erworben wird als bei her-
kömmlichen Betriebseinsätzen. Ver-
änderungen im Ausmaß der Metho-
denkompetenz wurden mithilfe der
oben beschriebenen Arbeitsproben

erfordert zusätzlich ca. 20 Minuten.
Die Auswertung der Arbeitsproben
und situativen Fragen anhand von de-
taillierten Bewertungs- und Punktesys -
temen, die für jede Aufgabe ausgear-
beitet wurden, benötigt ca. 30 Minu-
ten. 

Auswertung und Gütekriterien der
Arbeitsproben 

Die arbeitsplatzbezogenen Arbeits-
proben sowie Wissens- und situativen
Fragen werden anhand der beschrie-
benen Bewertungsprozeduren und 
-kri terien 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 für
die drei Kompetenzbereiche zu schaf-
fen.

Gütekriterien zu den arbeitsplatzbezo-
genen Arbeitsproben und situativen
Fragen wurden in folgender Form be-
stimmt: Da die Arbeitsproben und si-
tuativen Fragen durch Beurteilungs -
sys teme ausgewertet wurden, wurde
einerseits die Auswertungsobjektivität
anhand eines Maßes der Beurtei-
lerübereinstimmung überprüft. Ande-
rerseits wurde die Reliabilität bzw.
interne Konsistenz der Daten in Bezug
auf die Summenwerte für die Bereiche
Fach-, Methoden- und Sozialkompe-
tenz ermittelt.

Schwerpunktthema: Kompetenzerfassung und -prüfung

Pretest Posttest Kompetenzbereich

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 = herkömmliche Betriebseinsätze, 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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Schwerpunktthema: Kompetenzerfassung und -prüfung

zwei pro Kompetenzbereich) sind
etwa fünf 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 zusätzlich auch zur Sys -
tematisierung und instruktionalen Ge-
staltung der arbeitsplatzbezogenen
Lernprozesse genutzt werden können.

Eine Weiterentwicklung und Anwen-
dung dieses Ansatzes in der Ausbil-
dungspraxis und Evaluationsfor-
schung erfordert daher, dass die Auf-
wandsökonomie insbesondere bei der
Entwicklung der Arbeitsproben für
entsprechende Lernkontexte noch
deutlich verbessert wird. Dies könnte
z. B. durch eine weitere methodische
Systematisierung und die Bereitstel-
lung von entsprechenden Tools, die
den Entwicklungsprozess von Arbeits-
proben besser unterstützen, gesche-
hen. Weiterhin sind auch entsprechen-
de Vereinfachungen zur Durchführung
und Auswertung arbeitsplatzbezoge-
ner Arbeitsproben erforderlich, damit
auch Fachausbilder in der Praxis diese
Messinstrumente zuverlässig einset-
zen können. 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 wünschenswert 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 Lernorteinsätze zu diagnostizie-
ren und die weitere Lernförderung dar-
aufhin abstimmen zu können. 
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Als problematisch beim Einsatz der ar-
beitsplatzbezogenen Arbeitsproben
und situativen Fragen sind allerdings
auch folgende Aspekte zu benennen:

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

Problematisch ist weiterhin, dass die
Frage, inwieweit die Ergebnisse der
Kompetenzmessung generalisierbar
sind, noch ungeklärt ist. So werden
zwar fachübergreifende 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 kontextunabhängi-
ger gestaltet sind). Inwieweit die dort
erworbenen Kompetenzen auch auf
andere Kontexte übertragen werden
können, wurde bisher nicht unter-
sucht. Dies erfordert den Einsatz von
entsprechenden Transfermessungen
bzw. -aufgaben.

Selbstkritisch muss darüber hinaus
angemerkt werden, dass die Zuord-
nung der Aufgaben und Bewertungs-
aspekte zu den unterschiedlichen
Kompetenzbereichen nicht immer ein-
deutig möglich ist. Die arbeitsnahe
Gestaltung der Arbeitsproben führt zu
einer engen Verknüpfung 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 Fällen nur schwer mög-
lich. 

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

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
Problemlöse- und Informationsverar-
beitungsfähigkeiten zu verzeichnen
haben als solche, die an herkömm-
lichen betrieblichen Versetzungsstel-
len eingesetzt waren. Zur Erfassung
von Veränderungen bei sozialen Kom-
petenzen wurden die o. g. Arbeitspro-
ben mit Kommunikations- und Koope-
rationserfordernissen sowie situative
Fragen zur Bewältigung kritischer so-
zialer Situationen am Arbeitsplatz ein-
gesetzt. Auch hier zeigt sich, dass die
Auszubildenden an den Qualifizie-
rungsstützpunkten ein höheres Aus-
maß an sozialer Kompetenz entwi ckelt
haben als die Probanden in den her-
kömmlichen Betriebseinsätzen. Insge-
samt lässt sich somit anhand der ge-
schilderten Ergebnisse feststellen,
dass die Gestaltung des arbeitsplatz-
bezogenen Lernens an arbeitsinte-
grierten Lernorten gegenüber her-
kömmlichen Betriebseinsätzen zu
deutlich höheren Lernzuwächsen
führt. Dies gilt nicht nur für fachspezi-
fische Kenntnisse und Fertigkeiten,
sondern auch für fachübergreifende
methodische und soziale Kompeten-
zen.

Abschließende 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 pädago-
gisch fundierter Instruktionsansätze
(z. B. Cognitve Apprenticeship Ansatz
nach COLLINS/BROWN/NEWMAN 1989) zu
einer deutlich verbesserten Förderung
sowohl fachlicher, methodischer und
sozialer Kompetenzen führt 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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Simone Kauffeld

Betriebliche Optimierungsaufgaben als 
Gegenstand der Kompetenzmessung  –

Das Kasseler-Kompetenz-Raster

petenzen nur ein begrenztes Ver-
ständnis von Kompetenzen im organi-
sationalen Kontext gewährt, wird als
Analyseebene zur Kompetenzmes-
sung das Team präferiert. Da es keine
standardisierten Beobachtungsinstru-
mente gibt, die es erlauben, die Fach-,
Methoden-, Sozial- und Selbstkompe-
tenz im natürlichen Arbeitskontext ab-
zubilden, wird das Kasseler-Kompe-
tenz-Raster (KKR; KAUFFELD 2000,
2005) entwickelt. Mit dem KKR wer-
den Kompetenzen von „echten“ Grup-
pen bei der Bewältigung von „echten“
Optimierungsaufgaben gemessen. 

Echte Gruppen

Mit dem Kasseler-Kompetenz-Raster
(KKR) werden natürliche Arbeitsgrup-
pen in ihrem Umfeld unter die „Pro-

Als Grundlage für ein Kompetenzdia -
gno seinstrument ist ein möglichst kla-
res und für operationale Zwecke zu-
gängliches Verständnis von Kompe-
tenz nötig. Kompetenz wird definiert
als ein mehr oder weniger differenzier-
tes System von Fähigkeiten, Fertigkei-
ten und Wissensbeständen, die eine
Person, ein Team oder eine Organisa-
tion befähigen, bei der Bewältigung
von konkreten, sowohl vertrauten als
auch neuen Arbeitsaufgaben erfolg-
reich zu agieren und zu reagieren (WEI-
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

berufliche Situationen effektiv bewäl-
tigt werden. Die Beurteilung, ob Kom-
petenzen vorhanden sind, kann durch
Selbst- und Fremdbeschreibung so-
wie Selbst- und Fremdbeobachtung
erfolgen. Für den unternehmensüber-
greifenden Vergleich, der angestrebt
wird, sind Beobachtungsverfahren zu
präferieren (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
möglichst authentischen Handlungssi-
tuationen zu untersuchen. Da das or-
ganisationale Geschehen eng mit der
Arbeit in Gruppen verwoben ist und
die Identifizierung individueller Kom-
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sen Anwesenheit die Mitarbeiter zu ig-
norieren gebeten werden. Die Mitar-
beiter werden aufgefordert das Thema
so „wie sie es sonst auch tun würden“
zu bearbeiten. Die Gruppen dis kussion
wird auf Video aufgezeichnet. Die Be-
obachtungen von LAMNEK (1995), dass
die Teilnehmer sich sehr schnell an die
technischen Aufzeichnungsgeräte ge-
wöhnen und diese spätestens nach
fünf Minuten vergessen haben, kön-
nen in den bislang über 100 durchge-
führten und ausgewerteten Gruppen-
diskussionen bestätigt werden (KAUF-
FELD 2000): Die Teilnehmer bezeichnen
die Diskussion durchgängig als ty-
pisch für 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 Begründung für
einige Minuten verlassen, auch laut-
starke Seitengespräche sind nichts
Ungewöhnliches.

Der Auswertungsgegenstand
des Kasseler-Kompetenz-
Rasters

Mit dem Kasseler-Kompetenz-Raster
werden die auf Video aufgezeichneten
Beiträge der Teilnehmer analysiert. Im
Mittelpunkt des Interesses stehen da-
bei die verbalen Äußerungen der
Gruppenteilnehmer im Verlauf der Op-
timierungssitzung. Jeder Versuch der
Analyse und Klassifikation von Inter-
aktionen stößt auf die Schwierigkeit,
Interaktionseinheiten festzulegen. In
den komplexen Abläufen zwischen-
menschlicher Kommunikation sind
Redebeiträge der Beteiligten als dis -
tinkte Einheiten zu identifizieren. Jeder
dieser Beiträge muss gleichzeitig als
Reaktion auf Vorangegangenes und
als Reiz für Nachfolgendes betrachtet
werden. Der Umfang derart gewonne-
ner Einheiten variiert erheblich: Rede-
beiträge reichen von kurzen Frage-
wörtern, wie z. B. „Warum?“ und
„Wo?“ bis zu langen Meinungsäuße-
rungen und sind deshalb im Hinblick
auf ihren Inhalt und ihre Wirkung zu-
nächst schwer vergleichbar. Deshalb
versucht beispielsweise BALES (1950),
die Interaktionseinheiten näher einzu-
grenzen und damit möglichst 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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Dies entspricht zum einen der Realität:
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
Team mitglieder durch andere ersetzt
werden können (KAUFFELD 2005). Da-
her kann die Teamkompetenz auch
gemessen werden, wenn nicht alle
Team mitglieder anwesend sind.

Die Bewältigung von Optimie-
rungsaufgaben als Diagnose-
situation

Zur Kompetenzdiagnose mit dem
Kasseler-Kompetenz-Raster wird eine
standardisierte Besprechungssitua-
tion geschaffen, die folgende Charak-
teristika aufweist: Der Bezug zum Ta-
gesgeschäft muss deutlich sein, so-
dass auf Seiten der Teilnehmer ein
Interesse besteht, an der Bearbeitung
mitzuwirken. Gegenstand der Diskus-
sion können alle innerhalb einer Ar-
beitsgruppe anstehenden Probleme,
wie z. B. Produktionsstörungen, die
Koordination der Arbeit innerhalb der
eigenen Abteilung sowie mit anderen
Abteilungen, Qualitätsprobleme, die
Verringerung des Ausschusses usw.
sein. Die Gruppe diskutiert eine ak-
tuelle, unternehmens- 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 wählen; es soll
die Mitarbeiter fordern, ohne sie zu
überfordern. 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 können
nach Einschätzung der Ansprechpart-
ner im Unternehmen und der Teilneh-
mer an den Gruppendiskussionen Lö-
sungsansätze gefunden und erste
Maßnahmen geplant werden. Modera-
tionsmaterialien (Flip-Chart, Pinnwän-
de, Karten, Stifte etc.) stehen zur Ver-
fügung. Die Teilnehmer werden auf die
Möglichkeit hingewiesen, die Hilfsmit-
tel zu nutzen. Die Wissenschaftler
bzw. Trainer übernehmen die Rolle ei-
nes teilnehmenden Beobachters, des-

zesslupe“ genommen. Dafür 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 über eine län-
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 Phänomene, 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-Äußerungen nicht auf. Die Teil-
nehmer sind weniger involviert in das
Thema und/oder haben ein Interesse,
sich möglichst positiv darzustellen.

Wie viele Teammitglieder sollten an ei-
ner Gruppendiskussion, die mit dem
KKR analysiert wird, teilnehmen? Mit
zunehmender Gruppengröße sinkt für
den Einzelnen während der Gruppen-
diskussion die für ihn zur Verfügung
stehende Sprechzeit. Mit zunehmen-
der Gruppengröße steigt die Wahr-
scheinlichkeit, dass Gedachtes nicht
in die Gruppendiskussion eingebracht
wird. Indem die Chance sinkt, eigene
Ideen zu äußern, sinkt auch die Moti-
vation zum Nachdenken. Prinzipiell
aktivierbare Ressourcen werden nicht
genutzt. Bei der Festlegung einer opti-
malen Gruppengröße 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 Gruppengröße nicht gibt, gilt es,
die Gruppengröße in Abhängigkeit von
der Aufgabe zu betrachten. Für Pro-
blemlösegruppen wird eine Anzahl
von fünf bis sieben Mitarbeitern als
günstig beschrieben. Um die Untersu-
chungsbedingungen für die Kompe-
tenzmessung weitgehend konstant
und über verschiedene Gruppen ver-
gleichbar zu halten, diskutieren daher
beim Einsatz des KKR fünf bis sieben
Mitarbeiter. Damit können bei größe-
ren Gruppen u. U. nicht alle Teammit-
glieder an der Diskussion teilnehmen.
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lent to single simple sentence“ (BALES

1950, S. 68). „Sentence“ selbst ist
grammatikalisch definiert als Aussa-
gengebilde, das Subjekt und Prädikat
enthält oder zumindest impliziert. Da -
ran angelehnt liegt dem KKR eine Akt-
für-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 längere Zeit, wird
spätestens 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 Überlegun-
gen und empirischen Untersuchungs-
ergebnissen abgeleitet (vgl. ausführ-
lich KAUFFELD 2005). Das KKR unter-
scheidet die vier Kompetenzfacetten:
Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbst-
kompetenz. Im KKR sind unter der
Fachkompetenz, die inhaltliche Beiträ-
ge kennzeichnet, organisations-, pro-
zess-, aufgaben- und arbeitsplatzspe-
zifische berufliche Fertigkeiten und
Kenntnisse gefasst, sowie die Fähig-
keit, organisationales Wissen sinn-
orientiert einzuordnen und zu bewer-
ten, Probleme zu identifizieren und Lö-
sungen zu generieren. Die Methoden-
kompetenz beschreibt die Fähigkeit,
situationsübergreifend und flexibel
kognitive Fähigkeiten zum Beispiel zur
Problemstrukturierung oder Entschei-
dungsfindung einzusetzen und zeigt
sich in Steuerungsbeiträgen. Fähigkei-
ten, kommunikativ und kooperativ
selbst organisiert „zum erfolgreichen
Realisieren oder Entwickeln von Zielen
und Plänen in sozialen Interaktionssi-
tuationen“ (SONNTAG/SCHAPER 1992, S.
188) zu handeln, werden der Facette
Sozialkompetenz zugeordnet. In der
Gruppendiskussion markieren sozio-
emotionale Äußerungen diese Kompe-
tenzfacette. Im KKR wird zudem die
Selbstkompetenz, die in neueren
Überlegungen zur Kompetenz zuneh-
mend Beachtung findet, operationali-
siert. An BUNK (1994) orientiert wird die

Selbstkompetenz für das Setting der
Gruppendiskussion als personale Mit-
wirkung beschrieben: Es verfügt der-
jenige über Selbstkompetenz, der be-
reit ist, seinen Arbeitsplatz und seine
Arbeitsumgebung konstruktiv mitzu-
gestalten, dispositiv zu organisieren
und Verantwortung zu übernehmen. 

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/
SCHÄFER-RAUSER 1993), die in mehre-
ren Ausprägungsstufen unterschiedli-
che Intensitätsgrade ausweisen, sind
die Beobachtungskategorien des KKR
nicht ausschließlich positiv definiert.
Im KKR sind für 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 durchgän-
gig deutlicheren Auswirkungen der ne-
gativen im Gegensatz zu den positiven
Aspekten der Methoden-, Sozial- und
Selbstkompetenz auf Erfolgsmaße wie
die Zufriedenheit der Teilnehmer mit
der Diskussion, Lösungsgüte und -ak-
zeptanz, Produktivität und Unterneh-
mensentwicklung (KAUFFELD 2005). 

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

Die Kriterien der Fachkompetenz

Den größten Teil der Fachkompetenz
stellt die Fähigkeit dar, Wissen für
neue Aufgaben passfähig zu machen
ebenso wie die Sensibilität für 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 Ausführungen zu einem Problem,
die oft auf die Nennung eines Pro-

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

Äußerungen im Lösungsbereich las-
sen sich in den Sollentwurf, den Lö-
sungsvorschlag und die Lösungserläu-
terung unterteilen. Der Sollentwurf be-
schreibt eine Vorwegnahme der noch
nicht existierenden Realität, im weites -
ten Sinne einer Vision, ohne konkrete
Schritte zu benennen, wie der Ist- in
den Soll-Zustand überführt werden
kann. Diese Lücke schließen die Lö-
sungsvorschläge, die sich auch nur
auf Teile des Problems beziehen kön-
nen. Die Lösungserläuterung führt den
Lösungsvorschlag näher aus. Hier
werden Details formuliert oder die An-
wendung der Lösung plastisch erläu-
tert. 

Mit den bisher genannten Kriterien
wird der Differenziertheit der Betrach-
tung Rechnung getragen. Sowohl im
Lösungs- als auch im Problembereich
können jedoch Informationen aufein-
ander bezogen, Folgen, Ursachen, Lö-
sungen und Probleme verknüpft oder
Zuordnungen vorgenommen werden.
Durch diese Vernetzung einer Vielzahl
von Facetten kann in die Tiefe gegan-
gen werden. Diesen Sachverhalt spie-
geln die Kriterien Verknüpfung bei der
Problemanalyse, Verknüpfung mit Lö-
sungen und Problem mit Lösungen wi-
der, wobei letzteres speziell fachlich
begründete Einwände oder Bedenken,
die gegen eine Lösung hervorgebracht
werden, beschreibt. 

Da das Wissen über die Organisation
durch die Handlungsmöglichkeiten
bestimmt wird, die jemand in einem
definierten Realitätsbereich hat, wer-
den zudem allgemeine Äußerungen
zur Organisation, zu Prozessen, Abläu-
fen, Arbeitsmitteln etc. mit informie-
rendem Charakter als Aspekt im Be-
reich der Fachkompetenz aufgenom-
men. 

Das Ausschöpfen aller Informations-
quellen, Fragen nach Inhalten, Erfah-
rungen und Meinungen (Kriterium:
Frage) sowie danach, wer was weiß
(Kriterium: Wissen Wer) stellen weitere
Kriterien der Fachkompetenz dar und
beschreiben den Aspekt „Äußerungen
zum Wissensmanagement“. Die Zu-
ordnung des Kriteriums Frage zur
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Fach- und nicht zur Methodenkompe-
tenz erfolgt vor dem Hintergrund, dass
gezielte Fragen im Allgemeinen ein
hohes Wissen über die Organisation
voraussetzen bzw. in den Fragen fach-
liches Wissen integriert ist.

Die Kriterien der Methodenkompe-
tenz

Ausgeprägte Methodenkompetenz bei
der Bewältigung von Optimierungs-
aufgaben zeigt sich in der Strukturie-

rung des Diskussionsprozesses, wie
bei der Benennung der wichtigsten
Ziele, der Klärung und Konkretisierung
von Beiträgen, dem Einbringen von
Verfahrensvorschlägen und -fragen
zum weiteren Vorgehen und der Zu-

Fachkompetenz

(Inhalt)

Methodenkompetenz 

(Struktur) 

Sozialkompetenz 

(Interaktion)

Selbstkompetenz

(Mitwirkung) 

Differenziertheit Probleme Positiv Positiv Positiv 

Problem 

(Teil-)Problem benennen 

Problemerläuterung 

Problem veranschaulichen 

Vernetztheit
Probleme

Interesse an Verände-

rungen 

Interesse signalisieren 

Eigenverantwortung 

Verantwortung überneh-
men

Maßnahmenplanung 

Aufgaben zur Umsetzung 
vereinbaren

Verknüpfung bei der Prob-

lemanalyse

z. B. Ursachen und Folgen 
aufzeigen

Negativ 

Differenziertheit Lösungen 

Sollentwurf

Visionen, Anforderungen 
beschreiben

Lösungsvorschlag 

(Teil-)Lösung benennen 

Lösungserläuterung 

Lösung veranschaulichen 

Vernetztheit
Lösungen 

Zielorientierung 

auf Thema verweisen bzw. 
zurückführen

Klärung/Konkretisierung 

Beitrag auf den Punkt brin-
gen, klären 

Verfahrensvorschlag 

Vorschlagen des weiteren 
Vorgehens

Verfahrensfrage 

Frage zum weiteren Vorge-
hen

Priorisieren 

Schwerpunkte setzen 

Zeitmanagement 

auf Zeit verweisen 

Aufgabenverteilung 

Aufgaben in der Diskussion 
delegieren/übernehmen  

Visualisierung 

Benutzen von Flipchart und 
Metaplan etc. 

Kosten-Nutzen-Abwägung

wirtschaftliches Denken 

Zusammenfassung 

Ergebnisse zusammenfas-
sen

Ermunternde Ansprache 

z. B. Stillere ansprechen 

Unterstützung 

Vorschlägen, Ideen etc. zu-
stimmen

Aktives Zuhören 

Interesse signalisieren 
(„mmh“, „ja“)

Ablehnung

sachlich widersprechen  

Rückmeldung 

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

Atmosphärische Auflocke-

rung 

z. B. Späße 

Ich-Botschaft

eigene Meinung als solche 
kennzeichnen und von Tatsa-
chen trennen 

Gefühle

Gefühle wie Ärger, Freude 
ansprechen

Lob

z. B. positive Äußerungen 
über andere Personen 

Problem mit Lösung 

Einwände gegen Lösung 

Verknüpfung mit Lösung 

z. B. Vorteile einer Lösung 
benennen Negativ Negativ 

Organisation

Organisationales Wissen 

Wissen über Organisation und 
Abläufe

Wissensmanagement

Wissen wer 

Verweis auf Spezialisten 

Frage

Frage nach Meinung, Inhalt, 
Erfahrung

Themen springen 

neues Thema ohne Bezug 
zu Vorangegangenem be-
ginnen

Verlieren in Details und 

Beispielen

nicht zielführende Beispiele, 
Monologe

Tadel/Abwertung 

Abwertung von anderen, 
„kleine Spitzen“ 

Unterbrechung 

Wort abschneiden 

Seitengespräch

Seitengespräche beginnen 
oder sich darin verwickeln 
lassen

Reputation

Verweis auf die eigene 
Diensterfahrung, Betriebszu-
gehörigkeit etc. 

Kein Interesse an Ver-

änderungen 

z. B. Leugnen von Opti-
mierungsmöglichkeiten

Jammern 

Betonung des negativen 
Ist-Zustandes, Schwarz-
malerei

Allgemeinplatz

inhaltsloses Gerede, 
Worthülse

Schuldigensuche 

Probleme personalisieren 

Betonung autoritärer 

Elemente

auf Hierarchien und Zu-
ständigkeiten verweisen 

Abbruch 

Diskussion vorzeitig be-
enden (wollen) 

Abb. 1: Aspekte und Kriterien der Fach- und Methodenkompetenz des Kasseler-Kompetenz-Rasters (KKR)
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sammenfassung von Informationen
sowie der Entscheidungsfindung oder
Prioritätensetzung. Als fördernd für die
Strukturierung wird weiterhin die Auf-
gabenverteilung in der Gruppendis -
kussion, das Festhalten wesentlicher
Ergebnisse (Visualisierung), die Kos -
ten-Nutzen-Abwägung z. B. bei der
Betrachtung von Lösungen für 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

Äußerungen, die sich auf die Interak-
tion beziehen bzw. wertende Äußerun-
gen gegenüber Personen und ihren
Handlungen werden der Sozialkompe-
tenz zugeordnet. Gemeint sind damit
z. B. „überwiegend nicht sachbezoge-
ne, vielleicht sogar unsachliche, inten-
dierte und nicht intendierte Handlun-
gen mit ausgeprägt emotionalen An-
teilen“ (FISCH 1994, S. 151). Positiv
vermerkt werden ermunternde Direkt -
ansprachen stillerer Teilnehmer, unter-
stützende Beiträge, Lob oder Ver-
ständnis für andere, atmosphärische
Auflockerungen, die Trennung von
Meinungen und Tatsachen sowie die
Ansprache von Gefühlen. Inhaltlicher
Widerspruch ohne personale Abwer-
tung oder Schuldzuweisung sowie
eine Rückmeldung in die Gruppe, z. B.
über den eigenen Wissensstand, wer-
den ebenfalls als sozial kompetent
eingestuft.

Negativ wertende Äußerungen 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), Seitengespräche und das Unter-
brechen anderer Gesprächsteilnehmer
gehören ebenfalls zu dem Aspekt ne-
gativ wertende Äußerungen gegenü-
ber Personen oder ihren Handlungen. 

Die Kriterien der Selbstkompetenz

Der Selbstkompetenz werden Äuße-
rungen zur Mitwirkung zugeordnet.
Positive Äußerungen zur Mitwirkung
betonen ein Interesse an Veränderun-
gen. Sie sind geprägt von einer appel-
lativen Forderung nach der Selbst-
steuerung der Gruppe oder der Eigen-

verantwortlichkeit jedes einzelnen
Gruppenmitglieds. Das Planen von
Maßnahmen, die zur Umsetzung der
Lösung wichtig sind, wie zum Beispiel
die Festlegung, wer in Entscheidungs-
und Deutungsprozessen bei einem
gegebenen Problem einbezogen wer-
den muss und was als nächstes zu tun
ist, ist ein zentraler Bestandteil der
Selbstkompetenz. 

Negative Äußerungen zur Mitwirkung,
wie „Killerphrasen“, Rechtfertigungen
und Erklärungen, warum alles so blei-
ben muss, wie es ist, das Ignorieren
von Problemen, die Negierung von
Veränderungsbedarf oder die
Schwarzmalerei in Bezug auf Situatio-
nen, die nach Realisierung der Lösung
eintreten könnten, werden unter das
Kriterium kein Interesse an Verände-
rungen gefasst. Bei Jammer-Sinnein-
heiten wird die eigene passive Opfer-
rolle betont und der negative Ist-Zu-
stand beklagt. Die Gründe für die stig-
matisierte Passivität bleiben beim Kri-
terium Jammern meist nebulös, wäh-
rend bei dem Kriterium autoritäre Ele-
mente hierarchische Abhängigkeiten
und oktroyierte Entscheidungswege
der hierarchisch übergeordneten
„Autoritäten“ als Ursachen genannt
werden. Wird eine Personifizierung
von Problemen vorgenommen und
statt nach Ursachen nach Schuldigen
gesucht, greift das Kriterium Schuldi-
gensuche. Allgemeinplätze, 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 Äußerung bzw.
Sinn einheit oft aus dem Kontext abge-
leitet werden. Während dies für viele
Kriterien der Methoden-, Sozial- und
Selbstkompetenz relativ schnell und
zuverlässig gelingt, sind die Unter-
scheidungen im Bereich der Fach-
kompetenz für einen Außenstehenden
nicht immer leicht zu treffen. Einord-

nungen gelingen besser unter der Be-
rücksichtigung der konkreten Ge-
sprächssituation, der Betonungsmus -
ter und vor allem der Hintergrundinfor-
mationen zum Unternehmen und der
Arbeitsprozesse der Gruppe. Für eine
klare und eindeutige Zuordnung spre-
chen jedoch die für Beobachtungsver-
fahren hohen Beurteiler-Übereinstim-
mungen von COHENS Kappa=.90
(KAUFFELD 2005). 

Die Kodierung der Sinneinheiten mit
dem KKR erfolgt über die Software
„Interact“. Mithilfe des Programms
„Interact“ ist es möglich, 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 aufwändige Pro-
tokollierung verzichtet werden. „Inter-
act“ erlaubt es, jede beliebige Stelle
des Videos anzusteuern, sie mit Ko-
dierungen zu versehen (vgl. Abb. 2)
und darüber detaillierte Statistiken zu
erstellen. 

Um den Zeitaufwand für die Kodie-
rung weiter zu verringern wurde eine
Tastatur für das KKR entwickelt auf
der die Kriterien des KKR die Tasten
belegen. Eine einstündige Gruppen -
dis kussion kann mithilfe von „Interact“
und Tastatur von geübten Anwendern
in ca. fünf Stunden ausgewertet wer-
den. Für die Kodierung beläuft sich
der Zeitaufwand für eine „Videominu-
te“ auf fünf Minuten. Im Vergleich zu
anderen prozessanalytischen Verfah-
ren ist die Kodierung mit dem KKR
sehr ökonomisch. BRAUNER (1998) re-
sümiert, dass ein geübter Kodierer in
Abhängigkeit von den Charakteristika
des verwendeten Kodierverfahrens für
eine Minute verbaler Äußerungen
ohne Transkription ca. 30-40 Minuten
Kodierzeit benötigt. Die vergleichs-
weise schnelle Anwendung des KKR
hängt möglicherweise mit dem gerin-
gen Interpretationsspielraum der Kri-
terien zusammen. Im Gegensatz zu
anderen prozessanalytischen Verfah-
ren muss nicht lange überlegt werden,
welcher Kategorie bzw. welchem Kri-
terium die Sinneinheit zuzuordnen ist. 
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Datenanalyse und -interpretation

Für die Datenanalyse wird die Anzahl
der Sinneinheiten für jedes Kompe-
tenzkriterium bzw. jeden -aspekt aus-
gezählt. 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 können in
Form von Balkendiagrammen grafisch
aufbereitet werden (vgl. Abb. 3 für die
negative Selbstkompetenz). Zur
Orientierung können Vergleichswerte
oder Benchmarks zur Verfügung ge-
stellt werden. Ferner können 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 für Kompetenz- und Teamentwick -
lungsmaßnahmen ableiten (KAUF-
FELD/GROTE 2000a). Abweichungen
von Vergleichswerten und Bench-
marks sowie spezifische Kombinatio-
nen der Ausprägungen in den Kriterien
der Fach-, der Methoden-, der Sozial-
und der Selbstkompetenz können
Kompetenzentwicklungsbedarf trans-

parent machen und Hinweise auf ge-
eignete Maßnahmen geben. Eine Aus-
wertung mit dem KKR bietet die Gele-
genheit für ein Team, über konkrete
Aspekte des Problemlöseverhaltens
sowie der Zusammenarbeit ins Ge-
spräch zu kommen und Verbesserun-
gen in der Arbeitssituation herbeizu-
führen. Es gilt, nicht allein seminaris -
tisch angelegte Formen der Kompe-
tenzentwicklung zu nutzen, sondern
insbesondere Möglichkeiten innerhalb

des Arbeitsvollzuges auszuschöpfen.
Die Schwächen von Gruppen im Pro-
blemlöseverhalten einseitig auf diese
selbst zu attribuieren, stellt eine Ver-
kürzung des Sachverhalts dar. Genau-
so müssen die Rahmenbedingungen
betrachtet und ggf. geändert werden.
Dieses Vorgehen wird durch empiri-
sche Befunde gestützt, in denen ge-
zeigt wurde, dass die Bewältigung von
Optimierungsaufgaben in erheblichem
Ausmaß von organisationalen Kon-
textbedingungen abhängig ist (KAUF-
FELD in press; KAUFFELD 2005). 

Fazit

Mit dem KKR wird eine zentrale Team-
situation, die Bewältigung 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-
blemlösungen 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 Äußerungen
zu den wissensbasierten Inhalten, die
zahlreichen Problemerläuterungen
und vor allem das Verlieren in Details
und Beispielen zeigen, dass die Grup-

Abb. 2: Kodierung in „Interact“
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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 Lösungen gesucht
wird. Entscheidungen im Sinne einer
Maßnahmenplanung werden im
Durchschnitt auch von guten Gruppen
in erschreckend geringem Ausmaß
getroffen: Lediglich 3,7 von 664 Sinn -
einheiten pro Stunde können als kon-
krete Maßnahmenplanung (Selbst-
kompetenz), die hoch mit der Güte der
Lösungen korreliert, kodiert werden.
Wenig erfolgreiche Problemlöser brin-
gen weniger als eine von 693 Sinnein-
heiten pro Stunde zur Maßnahmenpla-
nung in die Diskussion ein. In Grup-
pendiskussionen zur Bewältigung von
Optimierungsaufgaben wird im Durch-
schnitt 40 mal mehr gejammert als
Maßnahmen geplant. Alles, was ad
hoc nicht selbstständig und sofort
umgesetzt werden kann, wird in vielen
Fällen kein Entscheidungsträger er-
fahren, da die Mitarbeiter aus ihren Lö-
sungen keine Aufgaben ableiten, die
erledigt werden müssen, damit Lösun-
gen im Betrieb umgesetzt werden
können. Wird dieser wesentliche
Schritt vernachlässigt, ändert sich,
über den verbalen Austausch und da-
mit im besten Fall der Veränderung der
mentalen Abbilder der Teilnehmer an
der Gruppendiskussion hinaus, im
Unternehmen nichts. In der nächsten
Besprechung wird man zusammen-
kommen und sich wundern, dass sich
nichts verändert hat, die Folge: es wird
gejammert. Innovative, tragbare Lö-
sungen werden so nicht generiert
(KAUFFELD/GROTE 2000b).

Chancen

Das KKR ist unternehmens-, hierar -
chie ebenen-, berufsgruppen- und
branchenübergreifend anwendbar, so-
fern die Bewältigung einer Optimie-
rungsaufgabe in einer Gruppe eine
zentrale Situation darstellt. 

Neben inhaltlichen, sozio-emotionalen
und Steuerungsbeiträgen werden mit
dem KKR Äußerungen zur Mitwirkung
zum Analysegegenstand, die in vielen
Verfahren unberück sichtigt geblieben
sind. Die Betrachtung von Äußerun-
gen zur Mitwirkung sind von besonde-
rem Interesse, da gerade diese sich für
die Güte der Lösungen und die Zufrie-
denheit der Teilnehmer bei der Bewäl-
tigung von Optimierungsaufgaben als

außerordentlich bedeutsam heraus-
stellen (KAUFFELD 2005) und der Um-
gang mit Veränderungen eine zentrale
Aufgabe in Organisationen ist. 

Während 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
können. Damit werden Vergleiche zur
Bedeutung der unterschiedlichen
Kompetenzfacetten möglich, die über
„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, nämlich die positive
Sozialkompetenz und das Wissen(s -
ma  nagement), gilt es auf Grund der
Ergebnisse mit dem KKR zu relativie-
ren. Die Ergebnisse von KAUFFELD

(2005) sprechen für eine zentrale Rolle
der Selbst- und Methodenkompetenz
sowie der vernetzungs- und lösungs-
basierten Aspekte der Fachkompe-
tenz und partiell des negativen Aspek-
tes der Sozialkompetenz. Während die
wissensbasierten Aspekte möglicher-
weise für die Bewältigung von aktuel-
len Routineaufgaben von Bedeutung
sind, wie es Zusammenhänge zur Pro-
duktivität andeuten, sind sie es hin-
sichtlich innovativer, auf die Zukunft
ausgerichteter Erfolgsmaße nicht.
Dies spricht dafür, dass Wissen in je-
der Situation wieder neu geprüft und
passfähig gemacht werden muss, um
Veränderungen herbeizuführen. Der
positive Aspekt der Sozialkompetenz
zeigt sich als der am wenigsten geeig-
nete Prädiktor für Erfolgsmaße wie die
Zufriedenheit der Diskussionsteilneh-
mer, Lösungsgüte und -akzeptanz,
Produktivität 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 prägt. Vom Tadeln und Ab-
werten anderer sollte bei der Bewälti-
gung einer Optimierungsaufgabe ab-
gesehen werden. Positive Äußerungen
zur Sozialkompetenz in Form unter-
stützender, sozio-emotionaler Äuße-
rungen können in Übereinstimmung
mit Untersuchungen an ad hoc zu-
sammengesetzten Planspielgruppen

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

Mit dem KKR kann für 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 äußern, können auf Grund der Ver-
gabe negativer Kodierungen auch in-
kompetenter sein.

Für den Praxiseinsatz eröffnet das
KKR neben Diagnose- und Evalua-
tionsmöglichkeiten interessante und
differenzierte Gestaltungsperspekti-
ven (KAUFFELD/GROTE 2000a). Die Er-
gebnisse können zunächst genutzt
werden, um Entscheidungen über den
Einsatz von Kompetenzentwicklungs-
maßnahmen zu treffen. Da mit dem
KKR ein „molekularer“ Ansatz präfe-
riert wird, bei dem spezifische Verhal-
tenskomponenten berücksichtigt wer-
den, ist es möglich, die erhobenen
Kompetenzaspekte explizit zu verbes-
sern. Der Prozess der Kompetenzer-
mittlung kann direkt als Lernprozess
genutzt werden. 

Die detaillierte Rückmeldung in Form
von Grafiken ist außerordentlich hilf-
reich, da es den meisten Teammitglie-
dern nicht leicht fällt, 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 könnten wir noch
besser machen?“ gibt meist nur grobe
Hinweise und setzt ein hohes Maß an
Reflexionsvermögen und die Kenntnis
und Anwendung differenzierter verba-
ler Beschreibungsdimensionen vor-
aus. Natürlich können die Kriterien des
KKR auch für Berater, Weiterbildner
und Führungskräfte als Orientierungs-
hilfe für die Beobachtung von Grup-
pendiskussionen und eine Reflexion
von Stärken und Schwächen in einer
Diskussion dienen, ohne dass eine Vi-



lernen & lehren (l&l) (2005) 78 75

Schwerpunktthema: Kompetenzerfassung und -prüfung

deoaufzeichnung und detaillierte Aus-
wertung erfolgt. Die Wahrnehmungen
können in Anlehnung an die Kriterien
des KKR qualitativ beschrieben wer-
den. Die Erfahrungen zeigen jedoch,
dass die quantitative Auswertung für
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-Äußerungen und
wenige Äußerungen zur Maßnahmen-
planung werden schwarz auf weiß viel
eher Betroffenheit und ein Verände-
rungsinteresse erzeugen als die Schil-
derung eines Eindrucks durch einen
Beobachters von außen, der seine
Eindrücke widerspiegelt und dabei
selten die Ergebnisse so treffsicher
und für die Gruppe akzeptabel formu-
lieren kann. Neben der Orientierung an
gruppen- oder aufgabenbezogenen
Normen können Vergleichsgruppen
zur Interpretation herangezogen wer-
den. Die Kompetenzentwicklung der
Gruppen kann unterstützt werden, in-
dem die formative Beurteilung nicht
einmalig bleibt, sondern bereits im
Voraus begleitend für eine Kompe-
tenzentwicklungsmaßnahme angelegt
ist. Damit wird der punktuelle Charak-
ter, der einer Beurteilung stets anhaf-
tet, relativiert. Gleichzeitig können Ele-
mente der Selbstreflexion eingebaut
werden. Allein die Rückmeldung der
Kriterien kann schon als Intervention
betrachtet werden. Durch den Einsatz
des KKR kann die generelle Refle-
xionsfähigkeit des Teams für die Pro-
zesse bei der Bewältigung von Opti-
mierungsaufgaben gefördert werden. 

Grenzen

Neben vielen Chancen, die der Einsatz
des KKR mit sich bringen kann, sind
Grenzen des Verfahrens aufzuzeigen.
Die Bewältigung von Optimierungs-
aufgaben in Gruppen ist nur eine Situ-
ation der betrieblichen Realität, 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, dürfen nicht auf
andere Situationen, wie z. B. die Bedie-
nung von Maschinen, generalisiert
werden. Handlungsexperten sind mög-
licherweise keine Verbalisierungsex-
perten, d. h. ihre Fähigkeit zur Offenle-

Gruppen, können 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-
gebnisrückmeldung für die Gruppen
umfassen (WEIß 1999). 

Die Anwendung des KKR ist mit nicht
unerheblichem Aufwand verbunden.
Während der Aufwand für die teilneh-
menden Gruppen mit ca. eineinhalb
Stunden, die sich gut in das Tagesge-
schäft einpassen lassen, überschau-
bar ist, ist der Sach- und Zeitaufwand
für die Auswertung erheblich. Durch
den Einsatz der Software „Interact“
und die Tastatur zum KKR lässt sich
der Kodieraufwand auf fünf Stunden
für ein einstündiges Video reduzieren.
Der Sachaufwand (z. B. Software
„Interact“, 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 für Arbeitswissenschaft der
Universität Kassel gebunden ist, kann
die Auswertung zurzeit nur im Rahmen
von Forschungsprojekten und Koope-
rationen abgerufen werden. Um das
KKR einem größeren Anwenderkreis
zugänglich zu machen, aber gleichzei-
tig die Güte des Verfahrens zu ge-
währleisten, die primär von einer exak-
ten, einheitlichen Anwendung der Kri-
terien abhängt, ist an Trainingskurse
incl. Lizenzierung für das KKR ge-
dacht.
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Anita E. Calonder Gerster/Hans-Heini Winterberger-Stricker

Formelle Anerkennung 
informell erworbener Kompetenzen  –

Ein Erfahrungsbericht aus der Schweiz
über Rahmenbedingungen und Struk-
turen, um den Herausforderungen der
Zukunft gerecht zu werden. Die Einzel-
nen als Individuen haben nur bedingt
Möglichkeiten, wirkungsvolle Maß-
nahmen zu ergreifen, die gewährleis -
ten, dass sie Veränderungen bewälti-
gen und gleichzeitig ihre Arbeitsmarkt-
fähigkeit erweitern können. Für ihre
zukunftsgerichtete Weiterentwicklung
in Bildung und Beruf und die Wahr-
nehmung der heute geforderten beruf-
lichen Flexibilität und Mobilität sind sie

zunehmend auf gezielte Unterstüt-
zung angewiesen.

Hier schlägt das CH-Q Kompetenz-
Management System eine Brücke.
Kernanliegen ist das eigenverantwort-
liche Management von Kompetenzen
und Qualifikationen im Hinblick auf die
Laufbahngestaltung. Ziel ist die faire,
nutzbringende Optimierung von vor-
handenen Stärken und ihre Umset-
zung in Qualifikationen. Es geht dabei
auch um die Anerkennung ausgewie-

Lead

Das CH-Q Kompetenz-Management
System trägt dazu bei, dass Men-
schen am Start ihrer Laufbahn und in
den Betrieben, und jene, die den
Wiedereinstieg suchen, ihr gesamtes
Potenzial an Ressourcen ausschöpfen
können. Gleichzeitig gilt es, ihr Poten-
zial praxisnah in Einklang zu bringen
mit den Anforderungen und raschen
Veränderungen in Ausbildung und Ar-
beitsmarkt. Institutionen verfügen
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lösungsorientiert zu gestalten? Wie
können Verantwortliche in Bildung und
Arbeitswelt, in Schulen und Betrieben
dies fördern?

Auf der andern Seite: Weshalb sollte
eher diesem auf Langfristigkeit ange-
legten Ansatz der Vorzug gegeben
werden und nicht Mess-, Test- und
Prüfungsverfahren, die in kürzerer 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 Bewältigung 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 Bewältigung von Ver-
änderungen in Beruf und Alltag erfor-
dert das periodische Hinterfragen der
eigenen Möglichkeiten. Dabei gilt für
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 über ein
sorgfältiges Management ihrer be -
sonderen Stärken oder eben Kern-
kompetenzen. Wer sein eigener Kom-
petenzenmanager ist, schafft die Vor-
aussetzung für die persönliche „Quali-
tätsentwicklung”. Es handelt sich also,
um in der Terminologie der Wirt-
schaftspraxis zu sprechen, letztlich
um eine Art selbstgesteuerter „Quali-
tätssicherung”. Sie umfasst jedenfalls
dieselben Schritte, die für Qualitäts-
überprüfungsverfahren in der Arbeits-
welt gelten: Es geht im wesentlichen
um das qualitative Erfassen, Beurtei-
len, Nachweisen vorhandener Leistun-
gen mit dem Ziel, eine formelle Bestä-
tigung, bzw. Anerkennung zu erwir-
ken. Damit wird die eigene Positionie-
rung und Behauptung im Markt er-
leichtert. 

Voraussetzung für das eigenverant-
wortliche Kompetenzmanagement ist
auf der Seite der Betroffenen die
grundsätzliche Bereitschaft, sich mit
den eigenen Fähigkeiten und Kompe-

tenzen auseinander zu setzen. Auf der
andern Seite fällt den Bildungs- und
Personalverantwortlichen die Aufgabe
zu, solche Lernprozesse wirkungsvoll
zu begleiten und Angebote für die
nachhaltige Weiterqualifizierung im
Sinne kompetenzgerichteter Konzep-
te, Modelle, bereit zu halten. Damit be-
wegen sie sich in einem Umfeld, das
zu einem beträchtlichen Teil gegen-
sätzlichen 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 möglichen Per-
spektiven auch Widersprüche und De-
fizite der gegenwärtigen Bildungssitu-
ation auf. Diese ist zu oft noch geprägt
durch Strukturen, die vor Jahrzehnten
geschaffenen wurden. Grundelemente
wie die Jahrgangsklassen, die Gliede-
rung in Lektionen, die Wochen- und
Jahrespläne, das Prüfungs- und Auf-
sichtswesen sind trotz umgestalteter
Lebenswelten bis heute weitgehend
bestimmend. Der Grundsatz des le-
benslangen Lernens der insbesondere
auch Ausbildung und Berufstätigkeit
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 gegenüber nur
einen „akzessorischen“ Charakter. 

Reformen drängen sich auf. Stellt man
dabei die Bedürfnisse von Einzelper-
sonen – Jugendliche und Erwachsene
– in Rechnung, sind vor allem zeitge-
mäße und gesellschaftlich sinnvolle
Vernetzungen des Bildungswesens
mit der Um- und Mitwelt herzustellen,
d. h. Brücken, die das Bildungswesen
mit den Bereichen Arbeit und Privatall-
tag verbinden (CALONDER GERS TER/HÜ -
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 Veränderungsprozessen
dieser Ausrichtung aktiv mit. Sie trägt
seit Mitte 1999 als Non-Profit-Verein

sener Leistungen, die in allen Lebens-
bereichen erbracht werden, so auch
Leistungen in der Familie, in der Frei-
willigenarbeit, in der Freizeit, bei
staatsbürgerlichen Tätigkeiten. Für die
konkrete Umsetzung dieser Anliegen
erarbeiten die Programmleitenden mit
den qualifizierten Fachleuten vor Ort
maßgeschneiderte, 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 unterstützt,
weil es darüber hinaus Verbindungen
zwischen Ausbildung und Beschäfti-
gung herstellt oder aber weil es als
Grundlage dient für Anerkennungsver-
fahren und Gleichwertigkeitsabklärun-
gen. 

Im Januar 2004 trat das neue Berufs-
bildungsgesetz (nBBG)1 in der Schweiz
in Kraft, nach dem der Erwerb von for-
malen Abschlüssen auch dann mög-
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 unterstützt 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 unterstützt und ermög-
licht, rücken für die Beteiligten neue
und spezifische Herausforderungen in
den Vordergrund. Sie verlangen als
Ers tes eine Umpolung der Sichtweise
– vom traditionellen Verständnis der
Leis tungsgenerierung 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 Fä-
higkeiten, Kompetenzen und Qualifi-
kationen. Die relevanten Fragen dabei
heißen: Wie gelingt es Jugendlichen
und Erwachsenen, Transparenz zu
schaffen über ihre eigenen Stärken,
mit ihren Kompetenzen eigenverant-
wortlich und nachhaltig umzugehen
und so ihre Laufbahn ressourcen- und
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und Dachorganisation die Verantwor-
tung für das von ihr entwickelte CH-Q
Kompetenz-Management System.
Des sen Grundanliegen werden von
den wichtigsten Entscheidungsträ-
gern des schweizerischen Bildungs -
sys tems, der Sozialpartner sowie von
Vertretungen aus Wirtschaft, Verwal-
tung, Pädagogik und Forschung
unterstützt. 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
Grundsätzen geordnetes offenes und
flexibles Gesamtangebot zum eigen-
verantwortlichen und nachhaltigen
Umgang mit den eigenen Kompeten-
zen. Es beinhaltet:

– ein Rahmenkonzept für Bildungs-
und Beratungsangebote; 

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

– Rahmenbedingungen zur Gewähr-
leistung der Qualität;

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

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

– mit ihrem Potenzial bewusst, reali-
tätsbezogen und eigenverantwort-
lich umzugehen;

– das Management ihrer Fähigkeiten,
Kompetenzen und Qualifikationen
nachhaltig in die Hand zu nehmen;

– ihre Laufbahn gezielt, d. h.
ressourcen- und lösungsorientiert
zu gestalten.

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

Struktur, Anwendung

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

Er entspricht den Qualitätskriterien der
Gesellschaft CH-Q und enthält:

– Standardmodule für Anwender, An-
wenderinnen;

– Standardmodule für die Ausbildung
der Ausbildungs- und Beratungs-
fachleute CH-Q.

Für die Entwicklung und Vermittlung
der Angebote sind Fachleute zustän-
dig,

Interne

MultiplikatorInnen

Modul & Zertifikat CH-Q 1A

Einstieg in die

berufliche Laufbahn

Modul & Zertifikat CH-Q 1B

Standortbestimmung

Laufbahngestaltung

Expertenfachkreis & Zertifikat CH-Q 4

Wissensmanagement - ExpertInnen Ausbildungssystem

Modul & Zertifikat CH-Q 3

Ausbildung der Ausbildenden/Beratenden

Trainer/Berater

AnwenderInnen

(Endnutzende)

Modul & Zertifikat CH-Q 2

Interne Ausbildung der

Lern-/ Prozessbegleitenden

Modul & Zertifikat CH-Q 1C

Bewerbungen

Qualifikationsverfahren

CH-Q Qualitätskriterien

Kompetenzmanagement - Zertifizierungsprogramm

Systemverantwortliche

Bildung

Beratung

Gesellschaft CH-Q

CH-Q Kompetenz-Management System

Abb. 1: Qualifizierung auf vier Niveaustufen

– die eine Ausbildung für 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 für ihre eigene Ziel-
gruppe während ihrer CH-Q Ausbil-
dung entwickelt. Die Konzeptumset-
zung erfolgt während der Ausbildung
als Pilotdurchführung. Sie wird am
Ende der Ausbildung von einer/einem
Delegierten der CH-Q Kommission für
Qualitätssicherung überprüft, bewer-
tet und gilt als Kompetenznachweis
(Lernzielüberprüfung). 

Maßgebend für die Qualität sind die
Grundsätze und Richtlinien der Ge-
sellschaft CH-Q.

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

– das Niveau und die Qualität der An-
gebote;

– die Organisation und Durchführung
der Angebote.

Inhalte

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

– Erfassen und Belegen von Fähig-
keiten, Kompetenzen aus allen Le-
bensbereichen. 
Es geht darum, vorhandene
Ressourcen bewusst und Leistun-
gen sichtbar zu machen.

– Beurteilen von Fähigkeiten, Kom-
petenzen durch Selbst- und Fremd-
beurteilung. 
Es geht darum, Fähigkeiten, Kom-
petenzen zu hinterfragen, einzu-
schätzen, 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 schließt u. a. die Biografiearbeit
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sämtliche Arbeitsunterlagen, die für
die Gleichwertigkeitsbeurteilung rele-
vant sind. Es basiert auf den Qualitäts-
kriterien des CH-Q Kompetenz-Ma-
nagement Systems.

In einem ersten Schritt als persönli-
ches Portfolio angelegt, das bisherige
Lernleistungen erfasst, finden in einem
zweiten Schritt die für 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 langjähri-
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 früherer (Lern-)
Leistungen aus beruflichen und
außerberuflichen Tätigkeiten in Be-
zug auf die Anforderungen des EFA;

– das Erkennen allfälliger Lücken in
Bezug auf die Anforderungen des
EFA;

– die Auseinandersetzung mit dem
persönlichen Ressourcenpotenzial
im Hinblick auf die Berufs- und
Laufbahnplanung;

– das nachhaltige Selbstmanage-
ment von Kompetenzen.

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

Begleitende Angebote

Zur Unterstützung der Erstellung des
persönlichen Nachweisdossiers EFA-
A entwickelte die Gesellschaft CH-Q
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Projektphasen oder organisationsbe-
zogenen Umstrukturierungen und
Neuausrichtungen. Auslöser dazu sind
jeweils vertiefte Reflexionsphasen im
Verlaufe von ersten CH-Q Anwendun-
gen. Voraussetzung für einen umfas-
senderen, bzw. ganzheitlichen Einsatz
von CH-Q als Teil einer Strategie in der
Personalentwicklung ist, dass die
Führungsverantwortlichen das Vorge-
hen nach CH-Q nicht nur grundsätz-
lich gutheißen, sondern auch aktiv
unterstützen. Zu den Zielen gehören
die Sicherung des Know-hows, die
Stärkung 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
Brücke zu schlagen zwischen indivi-
duellen Bedürfnissen und institutionel-
len Herausforderungen (vgl. Abb. 2)

Teil 3 Anerkennung informeller
Lernleistungen

Der Schweizerische Verband für
Weiterbildung SVEB ist in der Schweiz
der erste Träger eines eidgenössisch
anerkannten Berufsabschlusses, der
die Anerkennung und Validierung von
Kompetenzen im Rahmen einer
Gleichwertigkeitsbeurteilung ermög-
licht. Der eidgenössische Fachaus-
weis Ausbilder/-in kann nicht nur klas-
sisch über den Besuch der entspre-
chenden Module mit integrierter Lern-
zielkontrolle/integriertem Kompetenz-
nachweis erworben werden. Seit dem
Jahr 2001 können Ausbildende, die
über langjährige Erfahrung und die für
den Fachausweis nötigen theoreti-
schen Kenntnisse bereits verfügen,
ohne Modulbesuch ihre Handlungs-
kompetenzen mittels Gleichwertig-
keitsbeurteilung nachweisen.

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

Zur Unterstützung 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 enthält
in Printform und auf einer CD-ROM

(Lebenslauf/Inventar), die Ermittlung
des Kompetenzenstandes (Analyse
von Leistungen/Handlungen), die Er-
stellung des aktuellen Profils (Synthe-
se) ein.

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

Vorgehen

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

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

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

– Planen, Realisieren, d. h. lösungs-
orientiertes, situationsgerechtes
Vorbereiten und Umsetzen von Wei-
chenstellungen (Perspektiven, Zie-
le, Maßnahmen, Aktionsplan). 

Das Vorgehen resultiert in einem per-
sönlichen Portfolio und/oder Dossier
für spezifische Kompetenznachweise
(Bewerbungen, Aufnahmeverfahren in
Lehrgänge, Gleichwertigkeitsbeurtei-
lungen).

Die meisten öffentlichen 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 Männer in der
Weiterbildung und Nachholbildung vor
allem aber auch an den Schnittstellen
Ausbildung-Beruf, Nichterwerbstätig-
keit-Erwerbstätigkeit oder beim
Wiedereinstieg. Vereinzelt stehen auch
Angebote zur Vorbereitung bestimm-
ter Qualifikationsverfahren im Vorder-
grund. 

Parallel zu den öffentlichen 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 während intensiven
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zusammen mit Partnerorganisationen
spezielle Begleitangebote. Beteiligt
waren das Schweizerische Institut für
Berufspädagogik SIBP in Zollikofen,
die schweizerische Zentralstelle für
die Weiterbildung der Mittelschullehr-
personen wbz cps in Luzern und die
Kantonale Schule für Weiterbildung
EB Zürich. Die Gesellschaft CH-Q bie-
tet zusätzlich auf der Basis dieses
Portfolioverfahrens Einzelberatungen
und Kurse an. Die bisherige Erfahrung
zeigt, dass diese Unterstützungen von
den KandidatInnen sehr geschätzt
werden.

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

Die nachfolgenden zwei Beispiele ge-
ben einen Einblick in die Anwendung
des persönlichen Kompetenzmanage-
ments. Sie werden vorgestellt von
Fachleuten, die über eine langjährige
Erfahrung in der Vermittlung des CH-Q
Ansatzes verfügen.

„Laufbahnbegleiter für 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. Zusätzlich ist sie
in der Weiterbildung von Erwachsenen
tätig. 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 Größe besitzt. Beide Schu-
len sind Kompetenzzentren für Portfo-
lioprozesse in der beruflichen Grund-
und Weiterbildung. Sie arbeiten beide
nach den Qualitätskriterien und mit
den Instrumenten der Gesellschaft
CH-Q. In der beruflichen Grundbil-
dung wird die Portfolio- und Kompe-
tenzarbeit in der Allgemeinbildung für
die Lernenden in den 2-, 3-, und 4-jäh-
rigen Lehren eingeführt. In der Er-
wachsenenbildung werden Kurse für
„Standortbestimmung“ und „Gleich-
wertigkeitsverfahren“ angeboten.

Das dargestellte Beispiel des CH-Q
Einsatzes gilt für beide Schulen, die
sich beide im Kanton Bern befinden. 

Das Ordnungs- und Nachweisinstru-
ment nach CH-Q der „Laufbahnbe-
gleiter für 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 kön-
nen, wie weit die aktive Bereitschaft
und Unterstützung der Lehrbetriebe
und der vom jeweiligen Berufsverband
organisierten überbetrieblichen Kurse
geht, Kompetenznachweise mitzuge-
stalten. 

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

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

(„Kompetenzen Profile Holz, Schrei-
ner/Schreinerin und Zimmermann/
Zimmerin“, im Rahmen eines vom
Bun desamt für 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 Züllig (Name geän-
dert) die Lehre zum Schreiner mit Eid-
genössischem Fähigkeitszeugnis
(EFZ) wegen seinen schulischen Leis -
tungen nicht zu. In der Qualifikatio nen
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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 
Fähigkeiten und Kompetenzen im 
Hinblick auf die Weiterentwicklung. 

– Begleitet den Lern- und Lauf-
bahnprozess

Meine Berufslehre, erwachsen 
werden, über Freizeit und Geld 
verfügen (Themenkreis 1) 

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

– Persönliche Daten und Lebenslauf 

Die QualifikationenMappe

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

– Gibt einen Überblick über den 
Stand der Qualifizierung(en) 

Qualifikations-Verfahren – die SVA 

Die Selbstständige Vertiefungsarbeit 
ermöglicht einen Nachweis in themati-
scher Sachbearbeitung mit Dokumenta-
tion und Präsentation sowie Reflexionen 
über Erfahrungen in Teamarbeit. 

– GIB Thun-SVA-Nachweis für 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 Überblick über das 
aktuelle Kompetenzenprofil

Arbeitswelt – meine berufliche Zu-
kunft

Gesamtarbeits- und Einzelvertrag der 
jeweiligen Berufsbranche, Vorstellungs-
gespräche, Vorgehen bei Arbeitslosig-
keit, Weiterbildungsmöglichkeiten in der 
Branche und im Allgemeinen.

– Aktuelles Bewerbungsdossier mit 
erarbeiteten Nachweisdokumenten 
im eigenen Portfolio

Abb. 2: Instrumenten-Ziele – Verankerung in der Praxis
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Mappe sammelte er alle bisherigen
formellen und nicht-formellen Belege.
Die positiven Rückmeldungen zu den
handwerklichen Fähigkeiten aus Lehr-
betrieb und Einführungskurs, die
nachgearbeiteten Basis-Kompeten-
zen in Sprache und Mathematik im
Laufe des ersten Attest-Ausbildungs-
jahr führten dazu, dass Reto Züllig ab-
klärte, ob er die Lehre, die mit dem
EFZ abschließt, von vorne beginnen
will, er traute sich zu, die Herausforde-
rung anzunehmen.

Wegen Drogensucht muss Manuel
Roth (Name geändert) die Attestaus-
bildung im Laufe des ersten Ausbil-
dungsjahres abbrechen. Er ist bereit,
in ein Entzugsprogramm außerhalb
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 könne er

Schwerpunktthema: Kompetenzerfassung und -prüfung

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 persönlichen
Dossiers zum Erwerb des eidg. Fach -
ausweises Ausbilder/-in (EFA) über
eine Gleichwertigkeitsbeurteilung
(GWB), bedeutet für 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 führt 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 können und welche
in gezielt ausgewählten Kurs- oder
Modulbesuchen noch zu erarbeiten
sind. Da der gesamte Nachweis mit ei-
nem Dossier der zuständigen EFA
Kommission für Qualitätssicherung
unterbreitet wird, besteht keine Mög-
lichkeit, das eigene Tun, die Wirkung
der eignen Persönlichkeit 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 Fähigkeit der Re-
flexion und der kritischen Distanz zum
bisherigen Wirken. Der Austausch
innerhalb einer Kursgruppe führt zu ei-
ner offenen und natürlichen Arbeit mit
Selbst- und Fremdeinschätzungen.

Anmerkung/Literatur
1 Bundesgesetz über die Berufsbildung

(nBBG), Bundesamt für Berufsbildung
und Technologie (BBT). Bern 2003.

CALONDER GERSTER, A./HÜGLI, E.: Von der
Selbsteinschätzung von Kompetenzen
zur formellen Ankerkennung und Validie-
rung. In: „Neue Prüfungsformen und Be-
wertungsverfahren“. Zeitschrift Berufs-
bildung in Wissenschaft und Praxis BWP,
33. Jahrgang, Heft 1/2004. Bundesinsti-
tut für Berufsbildung (Hrsg). Bonn 2004.

Gesellschaft CH-Q (Hrsg): Dossier Kompe-
tenznachweis zum Erwerb des eidg.
Fach ausweises Ausbilder/Ausbilderin
mittels Gleichwertigkeitsbeurteilung,
Biel 2001
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Einleitung

Das Prüfen im System der dualen Be-
rufsausbildung hat sich in den letzten
Jahren deutlich gewandelt. Vor allem
bei den Prüfungsmethoden, die bei
Zwischen- und Abschlussprüfungen
eingesetzt werden, sind die Verände-
rungen besonders augenfällig. Stand
bis zur Mitte der 1990er-Jahre nur eine
sehr begrenzte Anzahl an Prüfungs-
verfahren zur Verfügung, so sieht man
sich inzwischen mit einer kaum mehr
zu überblickenden Vielfalt an Prü-
fungsmethoden konfrontiert. Bei der
Mehrzahl handelt es sich dabei um
völliges Neuland für das duale Sys -
tem. Eine der spektakulärsten dieser
neuen Prüfungsmethoden 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
Abschlussprüfung eingeführt.1 Von
Anfang an erregte die „betriebliche
Projektarbeit“ hohe Aufmerksamkeit
und löste heftige Diskussionen aus.
Zwar wurde sie in gleicher oder ähn-
licher Weise mittlerweile bei einer gan-
zen Reihe von Ausbildungsberufen als
Methode für die Abschlussprüfung
festgelegt, verklungen sind die Debat-
ten über diese Methode jedoch nach
wie vor nicht. 

Neue Ausbildungsziele erfor-
dern neue Ausbildungs- und
Prüfungskonzepte

Es besteht kaum eine Zweifel darüber,
dass die neuen Technologien in Ver-
bindung mit der Globalisierung und
härter umkämpften Märkten nicht nur
betriebliche Arbeits- und Organisa-
tionsformen drastisch verändert ha-
ben, sondern dass sich damit auch die
Anforderungen an eine qualifizierte
berufliche Tätigkeit verschoben ha-
ben. An die Stelle der durch stark ar-
beitsteilige Strukturen eng umgrenz-
ten und weitgehend gleichbleibenden
Anforderungen sind komplexe und

sich häufig verändernde Anforderun-
gen getreten. Die damit erforderliche
kontinuierliche Aktualisierung und
Weiterentwicklung beruflicher Qualifi-
kationen hatte weitreichende Konse-
quenzen für die duale Berufsausbil-
dung. Die Zielvorstellung einer durch
Berufsausbildung erwerbbaren ab-
schließenden beruflichen Qualifizie-
rung wurde abgelöst von der Zielset-
zung, durch Berufsausbildung die
Grundlagen für selbstorganisiertes, ei-
genverantwortliches berufsbegleiten-
des und -bezogenes Lernen anzule-
gen (vgl. STÖCKL/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 zugehörigen Prüfungen einher
gehen muss.

Umsetzung in den IT-Berufen

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

Diesem Verständnis entsprechend er-
folgt die Beschreibung der Qualifika-
tionen, die es im Rahmen der Ausbil-
dung aufzubauen gilt, entlang von Ge-
schäftsprozessen, Kundenbeziehun-
gen und Dienstleistungen. Wegen der
Dynamik im Bereich der Informations-
und Telekommunikationstechnologie
und der sich dadurch rasch wandeln-
den Anforderungen an IT-Fachkräfte
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 selbstständige Planen, Durchfüh-
ren und Kontrollieren in betrieblichen
Gesamtzusammenhängen 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 projektförmige und am
rea len Geschäfts- und Arbeitsprozess
orientierte Ausbildungsorganisation
(vgl. BORCH/SCHWARZ/WEIßMANN 1998).

Der Abschlussprüfung 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 für
die Bewältigung von und die Anpas-
sung an künftige Anforderungen mit
einschließt. Die Prüfung muss somit
sowohl die vorausgegangene Ausbil-
dung als auch die sich ihr anschlie-
ßende Berufstätigkeit in den Blick
nehmen (vgl. BREUER 2002). In dieser
Hinsicht kommt ihr an der Schnittstel-
le zwischen Ausbildungs- und Be-
schäftigungssystem eine Doppelfunk-
tion zu: Die der Diagnose erworbener
und die der Prognose künftig zu er-
wartender beruflicher Leistungsfähig-
keit (vgl. Abb. 1).

Diesem neuen Prüfungserfordernis
wird bei den IT-Berufen unter anderem
mit der Methode der „betrieblichen
Projektarbeit“ Rechnung getragen.2

Mit ihr wird ein originärer Geschäftspro-
zess auf der Basis eines real im Ausbil-
dungsbetrieb vorliegenden Kunden-
auftrages zum Prüfungsgegenstand
gemacht. Dieser wird vom Prüfling in
Abstimmung mit dem Ausbildungsbe-
trieb aus den anstehenden Aufträgen
selbst ausgewählt, dem Prüfungsaus-

Margit Ebbinghaus

Betriebliche Projektarbeit – eine prozessorien-
tierte Prüfungsmethode
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schuss vorgeschlagen und – nach der
Genehmigung des Konzeptes durch
diesen – im Ausbildungsbetrieb reali-
siert. Prüfer oder andere externe Auf-
sichtspersonen sind währenddessen
nicht anwesend. Über die genaue Vor-
gehensweise einschließlich aller ge-
troffenen Entscheidungen, erforder-
lichen Abstimmungen, möglichen Ver-
änderungen gegenüber der Konzep-
tionalisierung und deren Begründun-
gen sowie über erreichte Zwischener-
gebnisse und abschließende Resulta-
te erstellt der Prüfling eine Dokumen-
tation, die dem Prüfungsausschuss
zugeht. Darüber hinaus präsentiert der

Prüfungskandidat die Projektarbeit vor
dem Prüfungsausschuss und reflek-
tiert sie mit den Prüfern im Rahmen ei-
nes Fachgespräches (vgl. Abb. 2).

Im Mittelpunkt der Bewertung steht
die Befähigung zum kompetenten Ge-
stalten von und Agieren in Geschäfts-
prozessen. Daher wird nicht das Pro-
jektergebnis bzw. dessen Qualität be-
urteilt, sondern der in der Dokumenta-
tion dargestellte Projektverlauf, seine
Stringenz, Angemessenheit und Effek-
tivität sowie die in der Präsentation
und im Fachgespräch zum Ausdruck
kommenden prozessrelevanten, ar-

beitsmethodischen Qualifikationen
(vgl. BREUER 2002).

Was ist eigentlich ein Geschäfts-
prozess?

Das Konzept des Geschäftsprozesses
gliedert die in einem Unternehmen an-
fallenden Aufgaben in zusammenhän-
gende, alle an der Auftragsbearbei-
tung beteiligten Bereiche oder Abtei-
lungen des Betriebes integrierende
Abfolgen von Tätigkeiten. Zudem be-
ziehen sich Geschäftsprozesse auf
solche betrieblichen Abläufe, die mit
einer gewissen Regelmäßigkeit auftre-
ten und die der Wertschöpfung die-

Ausbildung

Aufbau und Förderung 
beruflicher Handlungsfähigkeit

Beschäftigung

Anwendung und Erweitung 
beruflicher Handlungsfähigkeit

Prüfung

Diagnose
erreichter

Prognose
künftiger

beruflicher
Leistungsfähigkeit

Abb. 1: Schnittstellenfunktion von Ausbildungsabschlussprüfungen

dokumentierenpräsentieren

realisieren

konzipieren

reflektieren

Geschäftsprozess

B e t r i e b l i c h e     P r o j e k t a r b e i t

Abb. 2: Prinzip der betrieblichen Projektarbeit in den IT-Berufen
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nen. Daraus ergibt sich das im Kontext
von Ausbildung und Prüfung be-
sonders relevante Merkmal von Ge-
schäftsprozessen: Der zentrale Be-
zugspunkt eines Geschäftsprozesses
ist der Kunde. Er löst durch eine Auf-
tragserteilung den Geschäftsprozess
aus, er bestimmt über seinen Auftrag
Art und Umfang des Geschäftsprozes-
ses wie auch Art und Umfang der
Wertschöpfung und er beendet den
Geschäftsprozess im engeren Sinne,
indem er seinen Auftrag als erfüllt be-
trachtet, die Leistung oder das Pro-
dukt abnimmt. Im weiteren Sinne dau-
ert der Geschäftsprozess bis zum Er-
löschen sämtlicher Gewährleistungs-
ansprüche an. Gegenstand prozesso-
rientierter Prüfungen sind damit immer
auch Aspekte der Kundenbeziehun-
gen und der Kundenorientierung. (vgl.
SPETH 2003)

Erfolgsfaktoren der neuen
Prüfungsmethode

Als die „betriebliche Projektarbeit“
1997 eingeführt wurde, paarten sich
große Erwartungen an ihre Leistungs-
fähigkeit und Innovationskraft für das
berufliche Prüfen 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 Prüfung unter den im
dualen System geltenden Rahmenbe-
dingungen des Prüfens 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 für Berufsbildung
(BIBB) in den Jahren 2000 und 2003
die „betriebliche Projektarbeit“ in den
IT-Berufen, sowie im Jahr 2001 eine
ihrer Varianten, den betrieblichen Auf-
trag3, im Ausbildungsberuf Mechatro -
niker/Mechatronikerin (EBBINGHAUS/
GÖR MAR/STÖHR 2001; EBBINGHAUS

2003; EBBINGHAUS 2004). Mit qualitati-
ven und quantitativen Erhebungen
wurde unter anderem den Fragen
nachgegangen, wie sich die neue Prü-
fungsmethode in der Praxis bewährt
und welche Faktoren hierfür von Be-
deutung sind. In die Erhebungen wur-
den Vertreter und Vertreterinnen aller
am Prüfungsgeschehen beteiligten
Personengruppen einbezogen, um zu

möglichst umfassenden und differen-
zierten Erkenntnissen zu gelangen. 

Nachfolgend wird auf einige Faktoren
eingegangen, die sich berufsübergrei-
fend als relevant für eine erfolgreiche
Realisierung der „betrieblichen Pro-
jektarbeit“ erwiesen haben.

Anforderungs- und Bewertungskri-
terien

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

– Der Auftrag soll zunächst einmal ty-
pisch für den betrieblichen Arbeits-
alltag sein.

– Darüber hinaus soll er möglichst
vollständig diejenigen fachlichen
und überfachlichen Qualifikationen
umfassen, die für das kompetente
Gestalten von und Handeln in be-
rufsrelevanten Arbeits- und Ge-
schäftsprozessen erforderlich sind.

– Außerdem soll der Auftrag auch für
die künftigen beruflichen Heraus-
forderungen der Fachkräfte bedeut-
sam sein.

Diese Erfordernisse gilt es in Anforde-
rungskriterien zu überführen, die ein-
deutig und nachvollziehbar sind und
zudem das geforderte Anspruchs-
und Komplexitätsniveau transparent
machen, jedoch ohne dass eine Stan-
dardisierung herbeigeführt wird, die
dem individuell-betriebsspezifischen
Charakter der Projektarbeit zuwider
läuft. Die Entwicklung solcher Kriterien
ist sicherlich aufwändig, aber notwen-
dig, um bei Auszubildenden und Aus-
bildenden Handlungssicherheit bei
der Auswahl und bei Prüfungsaus-
schüssen Entscheidungssicherheit bei
der Genehmigung der vorgeschlage-
nen Projekte zu fördern.

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

werden. Die Bewertungskriterien müs-
sen also ebenso wie die Anforde-
rungskriterien die interessierende Be-
fähigung operationalisieren. Bei der
„betrieblichen Projektarbeit“ geht es
nun nicht darum, das Wissen über ein-
zelne Sachverhalte oder das Vorhan-
densein bestimmter Fertigkeiten zu
prüfen. Vielmehr geht es darum, die
Befähigung zu ermitteln, solches Wis-
sen und Können zur zielgerichteten
und effizienten Gestaltung und Aus-
führung von Prozessen anwenden zu
können. Diese Befähigung lässt sich
allerdings nicht unmittelbar messen
oder zählen. Sie lässt sich nur mittels
Indikatoren erschließen, die anhand
von Prozessverläufen zusammenzu-
tragen und im Kontext der konkreten
Aufgabenstellung wie der sie umge-
benden Bedingungen zu verdichten
sind.

Prüfungspersonal

Die „betriebliche Projektarbeit“ stellt in
mehrfacher Hinsicht hohe Anforderun-
gen an das Prüfungspersonal.

Zunächst einmal gestaltet sich das
Prüfen in Form von „betrieblichen Pro-
jektarbeiten“ als relativ zeitaufwändig.
Im Zusammenhang mit der Betrieb-
lichen Projektarbeit müssen die Prüfer
und Prüferinnen – im Unterschied zu
traditionellen Prüfungsmethoden –
nicht einmalig, sondern mehrmalig in
ihrer Prüferfunktion tätig werden. Ih-
nen kommt es zu, über das vorge-
schlagene Prüfungsprojekt zu ent-
scheiden, die Projektdokumentation
durchzuarbeiten, die Präsentation ab-
zunehmen, das Fachgespräch vorzu-
bereiten und zu führen sowie die Be-
wertungen vorzunehmen. Jede dieser
Aktivitäten erfordert eine intensive
Auseinandersetzung mit dem jeweili-
gen Projektthema. Bringt dies bereits
hohe zeitliche Anforderungen mit sich
– im Durchschnitt wendet ein Prüfer
etwa 6 Stunden für jede Projektarbeit
auf –, so kann sich der Zeitbedarf in
Abhängigkeit der Spezifität des Pro-
jektthemas noch erhöhen. Daneben
fordert die Heterogenität der Projekt-
themen den Prüfern und Prüferinnen
auch eine differenzierte und hoch ak-
tuelle Fachlichkeit ab. 

Das mit der Intention der Projektarbeit
einhergehende, gleichzeitig auf die
Dia gnose der erreichten und die Pro-
gnose der zukünftigen beruflichen
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Leis tungsfähigkeit gerichtete Bewer-
tungsverfahren stellt völlig neue Anfor-
derungen an die Professionalität der
Prüfer und Prüferinnen. Sie sind nun-
mehr gefordert, anstelle einer auf Ein-
zelkriterien basierenden additiven Vor-
gehensweise ein sich auf prozessbe-
zogene Indikatoren gründendes ganz-
heitliches Verfahren anzuwenden.

Struktur- und Anforderungsäquiva-
lenz

Die „betriebliche Projektarbeit“ erhebt
die betriebliche Praxis im Sinne des
selbstständigen Planens, Durchfüh-
rens und Kontrollierens vollständiger
Arbeits- oder Geschäftsprozesse zum
Prüfungsgegenstand. Das aber be-
deutet, dass mit der „betrieblichen
Projektarbeit“ nur dann eine realitäts-
getreue Repräsentation der betrieb-
lichen Praxis erfolgen kann, wenn das
Gestalten von und Handeln in Arbeits-
und Geschäftsprozessen auch tat-
sächlich charakteristisch und prägend
für die berufliche Tätigkeit ist. Dies
trifft auf die IT-Berufe zweifelsfrei zu,
sodass hier Struktur- und Anforde-
rungsäquivalenz zwischen Ausbil-
dung, Prüfung und Berufstätigkeit be-
steht und die Prüfung in Form einer
Projektarbeit ihrer doppelten Funktion
als Ausbildungsabschluss- und Be-
rufseingangsprüfung 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 für vorwiegend produktionsorien-
tierte Einsatzgebiete erfolgt. In den
eher dienstleistungsorientierten Ein-
satzgebieten üben Mechatroniker ih-
ren Beruf hingegen weniger prozess-
bezogen aus, vielmehr dominiert hier
die kurzfristige Behebung von Störun-
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 für alle Berufe und Betriebe ge-
eignete Prüfungsmethode ist, sondern
nur für solche, bei denen prozessbe-
zogene Kompetenzen von zentraler
Bedeutung sind. In allen anderen Fäl-
len müssten diese Kompetenzen ei-
gens für die Prüfung aufgebaut wer-
den, ohne dass sie von nachhaltiger
Bedeutsamkeit auch über die Prüfung

hinaus für das spätere Berufsleben
wären. 

Ausbildungsgestaltung

Auszubildende dürfen nicht erst am
Ende der Ausbildung bzw. im Rahmen
der Abschlussprüfung mit Projekten
und ganzheitlichen Aufträgen konfron-
tiert werden. Um sie in die Lage zu ver-
setzen, betriebliche Aufträge selbst-
ständig und effizient bewältigen zu
können, muss die Ausbildung von Be-
ginn an praxis- und projektbezogen
gestaltet werden. Auch vor diesem
Hintergrund ist Struktur- und Anforde-
rungsäquivalenz bedeutsam, denn
nur, wenn in der betrieblichen Praxis
projektförmig gearbeitet wird, macht
eine projektförmige Ausbildung – und
Prüfung – Sinn. Zu Beginn der Ausbil-
dung wird es zweckmäßig sein, dass
die Ausbildenden die Projekte kleiner
schneiden und stärker strukturieren,
um den Erwerb und Aufbau von Quali-
fikationen zu fördern. Mit voranschrei-
tender Qualifikationsentwicklung soll-
te dann jedoch die Komplexität der
Projekte zunehmen und die Konzep-
tion und Durchführung ihrer Bearbei-
tung weitgehend den Auszubildenden
überantwortet werden. Damit verän-
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 vernachlässigende Grö-
ße für die erfolgreiche Implementie-
rung und Realisierung einer Prüfungs-
methode ist die Akzeptanz, die der
Methode von allen am Prüfungsge-
schehen Beteiligten entgegenge-
bracht wird. Denn nur wenn diese ge-
geben ist, besteht auch die Bereit-
schaft, die mit einer neuen Prüfungs-
methode verbundenen Herausforde-
rungen anzugehen. Die Evaluation der
„betrieblichen Projektarbeit“ bzw. des
betrieblichen Auftrages hat ergeben,
dass diese Methoden – vor allem in
den IT-Berufen – von der Praxis in ho-
hem Maße befürwortet werden, wobei
sich ihre Akzeptanz wesentlich auf die
wahrgenommene Entsprechung der
Prüfung mit den Inhalten, Anforderun-
gen und Strukturen der Ausbildungs-
und Berufspraxis gründet.

Oft diskutierte Fragen

Zwar wird die „betriebliche Projektar-
beit“ bereits seit mehreren Jahren
praktiziert, gleichwohl sind noch nicht
alle Schwierigkeiten überwunden und
noch nicht alle Fragen geklärt. Zwei
Fragen begegnet man dabei be-
sonders häufig, nämlich:

– Werden die Projekte tatsächlich re-
alisiert?

– Kommt die fachliche Richtigkeit
nicht zu kurz?

Da die Bearbeitung der Projektarbei-
ten im Ausbildungsbetrieb erfolgt,
ohne dass Prüfer und Prüferinnen
oder andere externe Aufsichtsperso-
nen anwesend sind, wird immer wie-
der argumentiert, dass diese Prü-
fungsmethode dazu verleiten könne,
die Projekte nur gedanklich zu realisie-
ren oder gar ein bereits realisiertes
Projekt bzw. dessen Dokumentation
aus dem Internet herunterzuladen.
Völlig ausgeschlossen werden kann
der Fall nicht, dass es sich bei einem
Projekt um einen reinen „Papiertiger“
handelt. Allerdings dürfte 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 können und neigen dazu, sehr
anspruchsvolle Projekte vorzuschla-
gen und die Durchführung überaus
umfangreich zu dokumentieren (vgl.
EBBINGHAUS/GÖRMAR/STÖHR 2000). Zu-
dem dürfte spätestens beim Fachge-
spräch offenbar werden, ob der Ju-
gendliche über „Insiderwissen“ ver-
fügt oder nicht. Und nicht zuletzt sind
nicht nur die Jugendlichen, sondern
auch die Ausbildungsbetriebe ver-
pflichtet, schriftlich zu erklären und zu
unterschreiben, dass das Projekt wie
beantragt bzw. dokumentiert ausge-
führt wurde.

Ebenfalls vor dem Hintergrund, dass
die Projektdurchführung in Abwesen-
heit der Prüfer und Prüferinnen erfolgt
und zudem das Produkt des Projektes
vom Prüfungsausschuss weder in Au-
genschein genommen noch bewertet
wird, tritt regelmäßig die Frage auf, in-
wieweit mit der Betrieblichen Projekt-
arbeit die fachliche Richtigkeit der im
Projekt realisierten Arbeitsweise ange-
messen berücksichtigt werden kann.
Anhand der Dokumentation wird diese
zwar nicht in gewohnter Weise un-
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Die entscheidende Wertung, ob ein
Absolvent einer Berufsausbildung von
den Berufskollegen als kompetente
Fachkraft akzeptiert wird, erfolgt
durch die Praxisgemeinschaft selbst.
Benotungen traditioneller Prüfungs -
leis tungen in Berufsschulzeugnissen,
Zwischen- und Abschlussprüfungen
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 souverän bewältigen
kann. 

In einem Modellvorhaben zur Reform
industrieller Ausbildungsberufe1 wur-
de, um die Veränderungsprozesse der
geschäfts- und arbeitsprozessorien-
tierten Ausbildung zu evaluieren, das
Instrument der beruflichen Entwick -
lungsaufgaben eingesetzt (GRUSCHKA

1985). Dieses in Kooperation mit ei-
nem großen deutschen Automobilher-
steller realisierte Vorhaben zielte im
Evaluationsansatz darauf ab, die
Adressatengruppe der Ausbildungs-
bemühungen – die Auszubildenden –
in den Fokus zu nehmen. Anhand des
Standes der Entwicklung ihrer beruf-

lichen Kompetenz und beruflichen
Identitätsbildung, wurden Rück -
schlüsse auf Ausbildungsformen und -
inhalte ermöglicht, um gezielt Inter-
ventionen einleiten zu können (HAAS-
LER/BALDAUF-BERGMANN 2003).

In diesem Beitrag soll am Beispiel ei-
ner beruflichen Entwicklungsaufgabe
aufgezeigt werden, welche Potenziale
und Perspektiven diese Evaluations-
methode für Prüfungsansätze hat, die
versuchen, Kompetenzfacetten zu er-
fassen, die für eine berufliche Hand-
lungsfähigkeit relevant sind.

Bernd Haasler

Kompetenzbewertung durch die Praxis -
gemeinschaft

mittelbar greifbar, jedoch mittelbar
über die Darlegung von Korrekturen –
etwa in Bezug auf die Abfolge der Ar-
beitsschritte oder hinsichtlich der ver-
wendeten Materialien –, aber auch
über Prüfprotokolle und ähnliche pra-
xisübliche Unterlagen, die der Doku-
mentation angelegt werden (vgl. auch
BREUER 2002).

Fazit

Die Prüfungsmethode „betrieblichen
Projektarbeit“ stellt eine neue Qualität
des Prüfens im System der dualen Be-
rufsausbildung dar. Mit ihr werden ori-
ginäre Geschäftsprozesse und die mit
ihnen verbundenen Qualifikationen in
den Mittelpunkt des Prüfens gestellt.
Das damit etablierte prozessorientier-
te Prüfen geht einher mit einer er-
weiterten Ausrichtung von Prüfungen,
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 Durchfüh-
rungs- und Bewertungskonzepte zu
entwickeln, veränderte Rollen- und
Kompetenzanforderungen an das
Ausbildungs- und Prüfungspersonal
zu bewältigen sowie insgesamt vom
traditionellen Blick auf Prüfungen los-
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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 Ausbildungsabschlüsse
zu gewähren, die ihren Übergang ins
Beschäftigungssystem fördern. 

Anmerkungen

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

2 Zusätzlich umfasst die Abschlussprü-
fung in den IT-Berufen noch zwei
schriftlich zu bearbeitende ganzheitli-
che Aufgaben sowie den Prüfungsbe-
reich Wirtschafts- und Sozialkunde.

3 m Unterschied zur Betrieblichen Pro-
jektarbeit ist beim betrieblichen Auftrag
keine Präsentation vorgesehen.
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Eine Entwicklungsaufgabe für Proban-
den zu konzipieren, die kurz vor Been-
digung ihrer Berufsausbildung stehen
und in wenigen Wochen den Status ei-
ner ausgebildeten Fachkraft genießen,
dürfte prinzipiell nicht schwer fallen.
Theoretisch könnte einfach eine reale
Aufgabenstellung der Facharbeit her-
angezogen werden, da diese von einer
ausgebildeten Fachkraft kompetent
bewältigt werden müsste. Unter
messtheoretischen Gesichtspunkten

ohne praktische Realisation der Auf-
gabenstellung angemessen sicherzu-
stellen, wurde forschungsmethodisch
folgender Weg beschritten: Obgleich
die Aufgabe von den Probanden aus-
schließlich in „Papierform“ gelöst wur-
de, ohne den Beweis der praktischen
Umsetzung führen zu müssen, wurden
Mitglieder der Praxisgemeinschaft
(Fachkräfte aus dem Geschäftsfeld
der Werkzeugmechanik) zur Wertung
herangezogen. 

Konzeption und Erwartungs-
horizont

Für den Ausbildungsberuf Werkzeug-
mechaniker wurde mit einer Proban-
dengruppe kurz vor Ablauf der 3 1/2-
jährigen Berufsausbildung die vierte
und letzte qualitative Evaluation in
Form einer beruflichen Entwicklungs-
aufgabe durchgeführt. Die in dieser
Stichprobe vertretenen 20 Probanden
sind nach dem Zufallsprinzip ausge-
wählt 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
durchgeführten drei Aufgaben: Die
Interpretation der Lösungsvarianten
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 ließ
sich im Design der ersten drei Entwik-
klungsaufgaben nur in Ansätzen erhe-
ben. Für eine gezielte Erfassung dieser
Kompetenzfacette ist es daher not-
wendig, Aufgaben zu formulieren, die
von den Probanden mit der Praxisge-
meinschaft durchgeführt 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 möglich. Gründe sind die
Zahl der Probanden in der Stichprobe,
die zur Verfügung stehende personelle
Kapazität der „Beobachter“ aber auch
ein vertretbarer Durchführungszeit -
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

Abb. 1: Nutzteilzeichnung
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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-
kräfte müssen eindeutig erstellt wer-
den können. Des Weiteren sind be-
triebswirtschaftliche Gesichtspunkte
bei Konstruktionen unumgänglich, um
eine ständige Rückkopplung unter
Kos tengesichtspunkten sicherzustel-
len, die letztendlich jedes zu fertigen-
de Nutzteil belasten. Das Bewusstsein
für die Fähigkeiten und Probleme der
Mitarbeiter, die später die Nutzteilferti-
gung vornehmen müssen, ist ein wei-
terer zentraler Bestandteil des Fach-
wissens der Werkzeugbauer (RAUNER/
HAASLER 2001). 

Die konkrete Aufgabe für die Werk-
zeugmechaniker-Auszubildenden be-
stand darin, für vorliegende Nutzteile
eine Bohrvorrichtung zu entwickeln.
Die Nutzteile (Bolzen) sollen auf Grund
einer nachträglichen konstruktiven
Änderung mit zwei zusätzlichen Boh-
rungen versehen werden (siehe Abb. 1).
Für eine Losgröße von 5000 Stück soll
dies kurzfristig erfolgen, da die Bautei-
le für den Einbau benötigt werden.
Das Einbringen der zusätzlichen Boh-
rungen soll durch Produktionsmitar-
beiter an konventionellen Säulenbohr-
maschinen erfolgen. Im Bearbeitungs-
zeitraum ging es für 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 Fachkräfte in den Fachwerk-
stätten 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 -
richts inhalte, Ausbildungsprojekte und
Praxiserfahrungen der absolvierten
31/2-jährigen Berufsausbildung sollten
die Auszubildenden soweit auf berufli-
che Aufgabenstellungen vorbereitet
haben, dass sie ihre erworbenen Kom-
petenzen zielgerichtet zur Problemlö-
sung verknüpfen können. Das Detail-

fahrungen müssten die Auszubilden-
den zudem Kenntnisse bezüglich der
Problemlagen der Produktionsmitar-
beiter gewonnen haben. Die von die-
sen benötigten Fähigkeiten beim Um-
gang mit Vorrichtungen bei der Nutz-
teilfertigung sind unabdingbare Ein-
flussgrößen für den Entwickler einer
Vorrichtung. Am Ende einer Berufs-
ausbildung zum Werkzeugmechaniker
sollte der beschriebene Grad beruf-
licher Reife erreicht sein, um eine Vor-
richtungskonzeption berufsadäquat
entwickeln und darstellen zu können.

Durchführung

An der Durchführung der Entwick -
lungsaufgabe nahmen die Werkzeug-

problem, in Nutzteile Bohrungen in
Schräglage einzubringen, wird gekop-
pelt mit dem Problem, das Nutzteil
eindeutig fixieren und positionieren zu
können. Für 5000 Nutzteile ist eine
einfache, kostengünstig zu fertigende
Vorrichtung nötig, die zudem noch
ohne Vorkenntnisse für den Produk-
tionsmitarbeiter gehandhabt werden
kann. Ein Überblickswissen über Ma-
schinenelemente des Vorrichtungs-
baus müsste Auszubildende in die
Lage versetzen, zylindrische Werk-
stücke mit Bund zu spannen. Die Lage
der Bohrungen erfordert eine ebensol-
che Umspannmöglichkeit für den Arti-
kel. Die Varianten, die dafür infrage
kommen, sind „Standardsituationen“
im Vorrichtungsbau. Durch Praxiser-

Abb. 2: Lösungsvariante des Probanden LfNr. 2

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

„Aus der Skizze heraus kannst du nicht sehen was das hier eigentlich alles be-
deuten soll.“

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

„Wenn er das hier oben drauflegen will, hätte er aber die Einkerbungen schräg
zeichnen müssen (…). Das passt so überhaupt nicht (…). Erstmal hätte er die
Schrägen anders reinzeichnen müssen, weiter kann sich das dann aber verdre-
hen, weil es auf Rund aufliegt. Er hat keine für mich ersichtliche Ausrichtung
des Ganzen.“

„Eine Teilefertigung ist nach dieser Skizze nicht möglich, dann brauchen wir
auch gar nicht weiter über Massentauglichkeit sprechen. Zur Akzeptanzfrage,
würde ich dies als Lösungsvorschlag eines Facharbeiters ablehnen und zwar
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mechaniker-Auszubildenden in Schu-
lungsräumen am Lernort Betrieb statt.
Der Zeitrahmen zur Aufgabenlösung
betrug vier Stunden (der regulären Ar-
beitszeit), wobei Pausen flexibel inte-
griert wurden. Als Hilfsmittel waren
schulübliche Unterlagen zulässig (z. B.
Tabellenbücher, Fachbücher, Zeichen-
material, Taschenrechner). 

Die Evaluation der erarbeiteten Lö-
sungsvarianten nahmen zwei Fach-
kräfte (Frau X, Herr Z) aus dem Ge-
schäftsfeld der Werkzeugmechanik
vor. Beide haben eine Berufsausbil-
dung zum Werkzeugmacher am
Stammsitz des Automobilherstellers
absolviert. Nach mehrjähriger Berufs-
tätigkeit in verschiedenen Bereichen
des Unternehmens haben beide die
Prüfung zum Industriemeister Metall
abgelegt. Frau X ist seit einigen Jahren
in der Instandhaltung im Presswerk als
Fachkraft eingesetzt, Herr Z ist jüngst
in ein konzerneigenes Coaching-
Unternehmen gewechselt, wo er nun
im Bereich der Erstausbildung für
Werkzeugmechaniker als Ausbilder tä-
tig ist. Zuvor war er zehn Jahre im Vor-
richtungsbau und anschließend einige
Jahre im Presswerk in der Wartung
und Instandhaltung von Werkzeugen
tätig. Beide Facharbeiter können je-
weils auf eine 20-jährige Berufspraxis
im Geschäftsfeld zurückblicken.

Die Evaluation fand ausschließlich an-
hand der „Papierlage“ statt, auf verba-
le Auskünfte der Ersteller der Lö-
sungsvarianten musste in diesem
Untersuchungsdesign folglich verzich-
tet werden. Zur Bewertung der Lö-
sungsvarianten wurde den Evaluato-
ren ein Leitfragenkatalog an die Hand
gegeben, um das Verfahren zu syste-
matisieren. Die Evaluation der 20 Lö-
sungsvarianten zog sich über den Zeit -
raum eines halben Arbeitstages hin,
für den die beiden Evaluatoren von ih-
ren betrieblichen Arbeitsplätzen frei-
gestellt worden waren. Im Vorfeld der
Evaluationssitzung wurden den Evalu-
atoren die Aufgabenstellung und der
Leitfragenkatalog übersandt, damit
eine intensive Vorbereitung möglich
war. Der Leitfragenkatalog zur Wer-
tung der Lösungsvorschläge unterteilt
drei Fragenkomplexe: Fragen zum Ge-
brauchswert der Lösung, Fragen zur
Realisation des Vorschlags und letzt -
endlich die Frage der Akzeptanz der

len? Der zweite Leitfragenkomplex
thematisiert, ob es für die Praxisge-
meinschaft möglich ist, anhand der
vorliegenden Unterlagen die Vorrich-
tung zu fertigen. Weiterhin wird die
Frage aufgeworfen, ob die Konstruk-
tion ökonomisch vertretbar ist. Letzt -
endlich fasst die Frage nach der Ak-
zeptanz der vorgelegten Lösungsvari-
ante alle Leitfragen in einer Bündelung

Lösungsvariante in der Praxisgemein-
schaft. 

Eingangs stellen sich Leitfragen zum
Gebrauchswert der Vorrichtung. Ist
eine Teilefertigung überhaupt möglich,
ist die vorgeschlagene Variante für die
vorgesehene Losgröße ausgelegt und
wurden die Qualifikationen der Mitar-
beiter berücksichtigt, die später mit
der Vorrichtung Nutzteile fertigen sol-

Abb. 3: Lösungsvariante des Probanden LfNr. 13

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

„Erstaunt mich, dass das funktioniert. Hätte ich jetzt gar nicht gedacht, so kann
man sich doch täuschen.“

„Eine Teilefertigung ist möglich, gar kein Thema. Massentauglich ebenfalls (…).
Als Lösung für einen Facharbeiter ist das schon recht ordentlich, muss ich sa-
gen. Gut gedacht, macht was her.“



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

Praxisbeitrag

zusammen. Konkret gefragt wird, ob
die Lösung als die eines Berufskolle-
gen akzeptiert wird, was Rückschlüs-
se auf die Anerkennung und Positio-
nierung des Probanden innerhalb der
Praxisgemeinschaft zulässt.

Untersuchungsergebnisse

Die Evaluatoren werteten jeden einzel-
nen Lösungsvorschlag anhand der
Kriterien des Leitfragenkatalogs und
einigten sich auf ein abschließendes
Urteil, ehe sie den nächsten Lösungs-
vorschlag eines Probanden begutach-
teten. Zwei Leitfragen kristallisierten
sich während der Evaluation als zen-
tral heraus. Einmal die „Kernfrage“, ob
mit der vorgelegten Vorrichtungsvari-
ante eine Teilefertigung überhaupt
möglich ist, und die abschließende
Frage zur Gesamtwertung, ob die Eva-
luatoren (als Vertreter der Praxisge-
meinschaft) die vorgelegte Lösungs-
variante als die eines „Kollegen“ ak-
zeptieren. Die Wertung der 20 Lö-
sungsvarianten durch die Fachkräfte

ergab, dass 60 Prozent der Vorschläge
eine Nutzteilfertigung ermöglichen
würden. Folglich überwinden 40 Pro-
zent der Probanden die entscheiden-
de „Hürde“, ein gebrauchsfähiges
Produkt zu konzipieren, nicht. Alle
weiteren Bewertungsmerkmale (z. B.
Fragen zu Fertigungszeiten, Aus-
schussquoten und Herstellungskos -
ten) sind in diesen Fällen prinzipiell
überflüssig, 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 für eine berufliche Hand-
lungsfähigkeit ist die Fähigkeit von
Fachkräften sich in der Praxisgemein-
schaft zu behaupten und zu positio-
nieren (WENGER 1998). Die unter-
schiedlichen Facetten dieses Konzep-
tes werden summarisch von anderen
Fachkräften u. a. dadurch ausgedrük-
kt, ob sie jemanden als Kollegen

„ernst nehmen“. Bezüglich der Lö-
sungsvarianten der Probanden befan-
den die Evaluatoren stellvertretend für
die Praxisgemeinschaft, dass 60 Pro-
zent durchaus als Kollegen – also als
ausgebildete Fachkräfte des Werk-
zeugbaus – von ihnen akzeptiert wür-
den (Frage: Akzeptieren Sie die Lö-
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 Lösungsvarianten) – von der Pra-
xisgemeinschaft nicht akzeptiert. 

Nachfolgend sollen aus den Lösungs-
varianten einige detaillierter vorgestellt
werden. Die Wertung der Fachkräfte
verdeutlicht, welche Bewertungs-
merkmale und vor allem Bewertungs-
maßstäbe Fachkräfte bei der Beurtei-
lung der Lösungen von „Kollegen“
verfolgen. Während der Evaluations-
sitzung wurde ein Tonbandprotokoll
eingesetzt, aus dem die Aussagen
stammen. Die Lösungsvariante des
Probanden mit der LfNr. 2, wurde von
den Evaluatoren mit folgenden Kom-
mentaren versehen (siehe Abb. 2):

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

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

Bezüglich der Lösungen 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 Rückgabe des kompletten Auf-
gabenpaketes, wodurch letztlich nur
19 Rückläufe zu verzeichnen waren.
Ein weiterer Auszubildender gab nur
den ausgefüllten Anhangsfragebogen
ab. Eine Lösungsvariante hatte dieser
Proband nicht entwickelt, der darauf
abzielende Fragebogen wurde aller-
dings trotzdem bearbeitet, obwohl so-
fort klar gewesen sein müsste, dass
eine Beantwortung der Fragen ohne
Bearbeitungsgrundlage keinen Sinn

Abb. 4: Lösungsvariante des Probanden LfNr. 16

„Das rutscht auf alle Fälle hier weg (…) und dann habe ich auch keine Arretie-
rung um die Lage der Schlüsselweite bzw. der Flächen 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 überhaupt rein zu kommen, um deine Lage zu krie-
gen (…). Kannste knicken.“ 

„Also, Teilefertigung nicht möglich. Massentauglich schon gar nicht. Der Pro-
duktionsmitarbeiter müsste jedes Teil einzeln ausrichten und mit Messmitteln
umgehen können (…).“

„Eine Herstellung nach den Unterlagen kannst du auch vergessen. Ich würde
das auch nicht als eine Lösung eines Facharbeiters werten, nee. Die Aus-
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macht. Hier zeigt sich noch einmal ein
Rückfall 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 für 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
über Anforderungen an Facharbeit
(siehe Abb. 6). Die Aussage, dass Auf-
gabenstellungen wie die der Entwick -
lungsaufgabe nicht oder eher nicht zu
den Anforderungen an Facharbeiter
gehören, verneinen 58 Prozent der Be-
fragten. Das „Bild“ der Auszubilden-
den von Facharbeit als allein „ausfüh-
rende Tätigkeit“ nach den Plänen und
Anleitungen anderer, welches vor al-
lem zu Beginn der Berufsausbildung
noch dominierte, hat sich somit ge-
wandelt. 

Die Frage 5 „Diese Aufgabe hätte ich
gern gemeinsam mit Facharbeitern

Abb. 5: Lösungsvariante des Probanden LfNr. 12

„Hier wird clever auf den Schlüsselweiten statt auf dem Radius gespannt.“

„Ja, das ist in Ordnung, einmal eingerichtet und los geht’s.“

„Eine Teilefertigung ist möglich. Massentauglichkeit ist auch gegeben, leicht zu
Handhaben für Produktionsmitarbeiter (…) Aber sonst, auch von der Erklärung
her verständlich, nochmal erklärt, wie die Skizze gemeint ist.“

„Als Lösung eines Facharbeiters ist das zu akzeptieren, das ist in Ordnung.“

trifft eher zu
26%

trifft zu
11%

trifft eher nicht zu
58%

kein Eintrag
5%

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

trifft zu
37%

trifft eher zu
48%

kein Eintrag
5%

trifft nicht zu
5%

trifft eher nicht zu
5%

Abb. 7: Aufgabenlösung mit der Praxisgemeinschaft
(Frage 5: "Diese Aufgabe hätte ich gern gemein-
sam mit Facharbeitern gelöst.")
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gelöst“, 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 dafür sein, dass man
„Hilfe“ benötigt. Die Frage 6, die das
„Zutrauen“ der Probanden abfragt,
Aufgabenstellungen dieser Art erfolg-
reich zu bearbeiten, zeigt 32 Prozent
der Befragten wenig optimistisch (sie-
he Abb. 8). 

Abschließend thematisiert Frage 7, ob
Fragestellungen wie in der Entwick -
lungsaufgabe häufiger in der Berufs-
ausbildung gestellt werden sollten.
Über 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 können,
konnten diese Probanden nicht erfül-
len. Eine weitere Wertung, ob die Vor-
richtung bezüglich der vielfältigen an-

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

Auffällig ist, wie auch in den davor
durchgeführten Entwicklungsaufga-
ben, die Bandbreite der Lösungsvari-
anten. 60 Prozent der Probanden wur-
de von den Evaluatoren die Anerken-
nung der Praxisgemeinschaft attes -
tiert. Einige Lösungen verblüfften da-
bei selbst die Experten, die den Pro-
banden Respekt zollten, da ihnen trotz
langer Praxiserfahrung solche Lösun-
gen nicht eingefallen wären.

Die Fähigkeit der Probanden, Kon-
struktionsideen „zu Papier zu brin-
gen“, zeigt abermals eine beachtliche
Streuung. Während einige Lösungs-
vorschläge mit normgerechten techni-
schen Zeichnungen versehen waren,
brachten andere Auszubildende im
dreistündigen Bearbeitungszeitraum
nur unverständliche Kritzeleien zu
Stande. 

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

den mit ihren Lösungsvorschlägen
ausdrücken wollten. Die Anforderung,
die entwickelte Konstruktion so darzu-
legen, dass andere Fachleute diese
auch anfertigen können, erfüllten nur
wenige Probanden. Die mangelnde
Fähigkeit, sich als Fachkraft schriftlich
(Text, Zeichnungen, Skizzen) mitteilen
zu können, bewerteten die Evaluato-
ren als zentrales Kompetenzdefizit vie-
ler Probanden. Weiterhin teilt sich die
Probandengruppe in jene, die sich ein-
gehende Gedanken über 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 Berücksichtigung
des späteren 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-
führung nach wie vor für sich nicht ak-
zeptierten. Das oberflächliche Gekrit-
zel eines Bildchens ohne jeglichen
Kommentar oder die Totalverweige-
rung der Mitwirkung sind Anzeichen
für diese Haltung.

trifft eher zu
52%

trifft eher nicht zu
32%

kein Eintrag
5%

trifft zu
11%

Abb. 8: Zutrauen
(Frage 6: "Ich traue mir bereits zu, Aufgaben die-
ser Art erfolgreich zu bearbeiten.")

trifft eher zu
32%

trifft zu
52%

trifft nicht zu
5%

trifft eher nicht zu
11%

Abb. 9: Aufgabenstellungen
(Frage 7: "Aufgabenstellungen dieser Art sollten
häufiger in der Berufsausbildung (in Berufsschule
und Betrieb) gestellt werden.")
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entwicklung treffen zu können, ist es
allerdings unabdingbar, dass die Auf-
gaben prototypisch für die beruflichen
Anforderungen sind und somit anhand
deren Lösungscharakteristik 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, lässt deren Be-
wertungskriterien und Gewichtungen
zutage treten, die die „Schwellen“ auf
dem Weg des Hineinwachsens von
Berufsanfängern in die Praxisgemein-
schaft repräsentieren.

Anmerkung
1 Modellversuchstitel: Geschäfts- und ar-

beitsprozessbezogene, dual-kooperati-
ve Ausbildung in ausgewählten Indus -
trieberufen mit optionaler Fachhoch-
schulreife (GAB). Gefördert durch das
BIBB und die BLK. Laufzeit von 1999
bis 2003.
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Hervorzuheben bleibt abschließend
die überwiegende Einschätzung der
Auszubildenden, dass Facharbeiter im
Werkzeugbau sehr wohl selbstständig
Lösungsvarianten entwickeln und
nicht nur nach den Plänen 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-
geführten drei qualitativen Evaluatio-
nen deutlich gewandelt. 

Die vorgestellte Methode zur Kompe-
tenzbewertung bietet für die Gestal-
tung von Prüfungen wichtige Anregun-
gen: Aufgabenstellungen mit gestal-
tungsoffener Anlage erfordern vom
Bearbeiter die Verknüpfung verschie-
dener Kompetenzfacetten, die grund-
legend für eine berufliche Handlungs-
fähigkeit sind. Hier gibt es nicht nur
die eine richtige Lösung sondern Lö-
sungsvarianten, die den unterschied-
lichen Anforderungen mehr oder weni-
ger gerecht werden. Anhand der Lö-
sungsvarianten lässt sich auch die Art
wie Kandidaten diese Aufgaben ange-
hen und bewältigen – oder auf welche
Weise sie an ihnen scheitern – ablei-
ten. Um Aussagen über das erreichte
Niveau der beruflichen Kompetenz-

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 abgelöst und ersetzt werden können.
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Georg Rothe

Alternanz. Die EU- Konzeption
Für die Berufsausbildung

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

ROTHES Werk darf durchaus als Auffor-
derung zu einer prüfenden Ausein-
andersetzung mit  Versäumnissen 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, eröffnen
eine sachliche Auseinandersetzung
mit dem Gegenstand. 

Informative Aufschlüsse bieten Län-
dervergleiche mit vertiefenden Beiträ-
gen von FRANK BÜNNING, JEAN-PIERRE

GINDROZ, GOTTHILF GERHARD HILLER, SU-
SANNE KLIMMER, GERHARD LACHENMANN,
HANS MAIER, HEINZ OCHSENBEIN, WOLF-
GANG PAULI, JOCHEN REITNAUER, CAROLI-
NE ROBERTSON, PETER SCHLÖGL, FRIEDE-
MANN STOOß, RUDOLF STROHMEIER und
KLAUS VON TROTHA.

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 für die
Reformbedürftigkeit 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 SPÄTHS

Aussage anlässlich der Verleihung des
Preises der Bertelsmann-Stiftung
1999 (ebd.) gilt als symptomatisch für
das gesamtdeutsche Berufsbildungs-
dilemma: „Wir … versuchen … un-
unterbrochen mit den Spielregeln von
gestern die Welt von morgen zu ge-
stalten.“ 

Die Lektüre empfiehlt sich daher für
reforminteressierte und über den
deutschen „Tellerrand schauende“
Berufsbildungsfachleute in Schule,
Betrieb oder in der Bildungsverwal-
tung sowie interessierte Studierende.

Solveig Buder

Im 1. Kapitel werden die Beweggrün-
de und Zielsetzungen der im Jahre
1979 veröffentlichten EU-Initiative
präzisiert. Ein aufschlussreicher Ver-
gleich fasst die Berufsbildungsstruktur
ausgewählter EU-Länder zusammen.
Dies erleichtert dem Leser die Orien-
tierung auf die im Kapitel 4 vertiefen-
den und ergänzenden Beiträge der
Autoren. Kapitel 2 stellt Alternanz und
Dualsystem anhand ausgewählter
Sachverhalte wie z. B. Qualifikations-
ebenen, gesetzliche Grundlagen und
Abschnitte systematischer Ausbildung
in speziellen Bildungsstätten gegenü-
ber. Die Einflussfaktoren auf die Aus-
prägungen des deutschen Bildungs-
systems – wie die unterschiedlichen
Reaktionen auf die EU-Empfehlungen
sowie deren Auswirkungen verbunden
mit den immanenten Erschwernissen
durch die getrennten Zuständigkeiten
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 übergeordnetes Bildungsziel ge-
stellt. Welche Möglichkeiten sich in
diesem Kontext außerhalb Deutsch-
lands eröffnen, dazu meldet sich die
Autorengruppe im gleichen Kapitel zu
Wort, in dem sie zu ausgewählten Be-
rufsbildungssystemen und schulischer
Ausbildung innerhalb Europas referie-
ren. 

Immer noch stellen deutsche Publika-
tionen die betriebsgebundene Ausbil-

Dieses Handbuch dokumentiert erstmals 
für die Forschung als auch für den Wissen-
schaftstransfer in die Berufsbildungspraxis
und -politik den Stand der Erkenntnisse. 
Die 98 Beiträge zu Fragestellungen, Ergeb-
nissen und Methoden der Berufsbildungs-
forschung sind ein wichtiges Werkzeug für
die Planung und Durchführung von For-
schungs- und Entwicklungsvorhaben.
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