
� Kompetenzmessung und -bewertung (Kompe-

tenzdiagnostik) gewinnen für die berufliche

Bildung zunehmend an Bedeutung. In den Ab-

schlussprüfungen soll nach dem Berufsbildungs-

gesetz (BBiG) die berufliche Handlungsfähigkeit

erfasst und beurteilt werden. Vor diesem Hin-

tergrund stellt sich die Frage, auf welcher theo-

retischen und konzeptionellen Grundlage Kom-

petenzen gemessen und bewertet werden

können. Dabei ist zu klären, wie der Begriff

„Kompetenz“ im beruflichen Bereich gedeutet

wird und wie ein Kompetenzverständnis in Aus-

bildungsordnungen verankert werden kann.

Im Beitrag wird ausgehend von der Kompetenz-

diagnostik in der Berufsausbildung, die Diskus-

sion um Kompetenzorientierung in Ausbildungs-

ordnungen aufgegriffen, und es werden Elemente

eines Modells vorgeschlagen, mit dessen Hilfe

berufliche Kompetenzen in Ausbildungsordnun-

gen systematisch abgebildet werden können.

Derzeit vollzieht sich im deutschen Bildungssystem ein
„Paradigmenwechsel“ von der Kontext- zur Wirkungs-
steuerung oder auch von der Input- zur Outputorientierung.
Outputorientierung verweist „auf den Aspekt des Sicher-
stellens und Prüfens der Ergebnisse und Wirkungen von
Bildungsprozessen anhand vereinbarter Standards oder
Anforderungen. Damit bildet Outputorientierung einen ent-
scheidenden Bezugspunkt zur Qualitätssicherung und zur
Optimierung von Bildungsprozessen. Dementsprechend
beinhaltet die Orientierung am Output, aus den Ergebnis-
sen Rückschlüsse auf den vorangegangenen Prozess, die
Institution bzw. das zugrunde liegende System zu ziehen,
um einerseits Stärken und Schwächen zu identifizieren,
andererseits Daten und Ansätze zu liefern, die zur Verbes-
serung von Bildungsmaßnahmen beitragen können.“ 1

Auch im beruflichen Bereich wird zur Zeit eine breite
Debatte über die Outputorientierung des Bildungssystems
geführt. Die Kompetenzdiagnostik besitzt dabei einen hohen
Stellenwert, da die Messung und Bewertung von Kompe-
tenzen der Lernenden die Voraussetzung für die Beurteilung
und Weiterentwicklung des Bildungssystems darstellt. So
findet sich dieses Thema beispielsweise wieder in den Dis-
kussionen um:

• internationale Vergleichsstudien wie PISA oder das
geplante Berufsbildungs-PISA, in denen die Wirkung von
Lernprozessen als ein zentrales Qualitätskriterium zur
Beurteilung des Bildungssystems herangezogen wird;

• die Einführung von nationalen Bildungsstandards und
einem Bildungsmonitoring im allgemeinbildenden
Bereich, mit denen die Standardisierung und Kompe-
tenzorientierung von Curricula vorangetrieben wird;

• die Modernisierung und Qualitätsentwicklung im dua-
len System beispielsweise durch die Gestaltung kompe-
tenzbasierter Ausbildungsordnungen und Prüfungen;

• die Bestrebungen zur Schaffung eines europäischen
Bildungsraumes (EQF, ECVET), bei dem der Fokus auf die
Orientierung an Lernergebnissen gelegt wird.
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Kompetenzdiagnostik in der
Berufsausbildung

Die zunehmende Bedeutung der Erfassung und Bewertung
der Kompetenzen der Auszubildenden hat zur Entwick-
lung vielfältiger Kompetenzfeststellungsverfahren geführt,
die zu unterschiedlichen Zeiten im Verlauf der Ausbildung
eingesetzt werden.

An der Schnittstelle „Schule – Beruf“ nutzen viele Betrie-
be Eignungs- und Intelligenztests, um eine Auswahl unter
den Bewerbern/-innen für einen bestimmten Ausbildungs-
beruf zu treffen. Neben dem Vorstellungsgespräch halten
insbesondere Großbetriebe Eignungstests für die Auswahl
von Auszubildenden für besonders wichtig.2

Doch nicht nur vor, sondern auch während der Ausbil-
dung können die Kompetenzen der Auszubildenden erfasst
und bewertet werden. Bei den Verfahren „AiD – Ausbildung

im Dialog“ von Daimler Chrys-
ler oder „EFA – Entwicklung
und Förderung von Auszubil-
denden“ von Volkswagen
Coaching werden beispiels-
weise fachliche und überfach-
liche Kompetenzen im Rahmen
von Selbst- und Fremdbeurtei-
lungen durch Auszubildende
und Ausbilder erfasst. Neben
der Ermittlung des Ausbil-
dungsstandes zielen diese Ver-
fahren auf die Förderung und
Entwicklung der Auszubilden-
den und stellen einen Dialog
zwischen den Ausbildungsbe-
teiligten her, um die Ausbil-
dung kontinuierlich zu verbes-
sern.

Besondere Bedeutung bei der
Erfassung und Bewertung von
Kompetenzen kommt den
Abschlussprüfungen im dualen
System zu, da durch sie zum
einen das Ziel der Ausbildung,
der Erwerb beruflicher Hand-
lungsfähigkeit, festgestellt
werden soll und zum anderen

die Prüfungsanforderungen bundeseinheitlich geregelt und
in den Ausbildungsordnungen verankert werden. Der Prüf-
ling soll nachweisen, „dass er die erforderlichen beruflichen
Fertigkeiten beherrscht, die notwendigen beruflichen
Kenntnisse und Fähigkeiten besitzt und mit dem im Berufs-
schulunterricht zu vermittelnden, für die Berufsausbildung
wesentlichen Lehrstoff vertraut ist. Die Ausbildungsord-
nung ist zugrunde zu legen.“ (§ 38 BBiG)

Hier stellt sich die Frage, welche Standards in Abschluss-
prüfungen implementiert werden müssen, um die Messung
und Bewertung von beruflicher Handlungsfähigkeit zu
ermöglichen und im Sinne einer Kompetenzdiagnostik vor-
anzutreiben

Nach Kaufhold müssen bei Kompetenzfeststellungsverfah-
ren vier Ebenen berücksichtigt werden:
• Ziel und Zweck der Kompetenzfeststellung,
• Methoden und Instrumente, mit denen die Kompeten-

zen gemessen und bewertet werden,
• Situations- und Erfassungskontext, d. h. die Frage, in wel-

chem Rahmen die Kompetenzerfassung stattfindet und
• die theoretischen Grundlagen wie beispielsweise die Fest-

legung eines Kompetenzverständnisses.3

In der aktuellen Diskussion geht es vor allem um die theo-
retischen Grundlagen4, insbesondere auch, auf welcher
Basis die erfassten Kompetenzen gemessen und bewertet
werden können. Im Fokus des Beitrages stehen dabei die
Ausbildungsordnungen und die Frage, ob diese eine geeig-
nete Grundlage für Kompetenzdiagnostik darstellen.

Kompetenzverständnis

Beim Messen und Bewerten von Kompetenzen spielt zum
einen das zugrunde gelegte Kompetenzverständnis und zum
anderen der Bereich des Bildungssystems, in dem Kompe-
tenzdiagnostik stattfinden soll, eine entscheidende Rolle.
Kompetenzen werden in den Bereichen unterschiedlich
gedeutet; von daher ist es wichtig, das zugrunde gelegte
Kompetenzverständnis zu definieren, um möglichst große
Transparenz in Bezug auf das, was gemessen und bewer-
tet werden soll, zu erzielen.5

Im allgemeinbildenden Bereich beruht die Kompetenzmes-
sung auf einem Kompetenzverständnis, das aus einer psy-
chologischen Perspektive die Kompetenzen von Schülerin-
nen und Schülern als kognitive Leistungsdispositionen
beschreibt. Kompetenzen beziehen sich in diesem Kontext
auf bestimmte Fach- bzw. Wissensgebiete, sogenannte
Domänen (siehe Kasten). Die Kompetenzen werden durch
theoretisch fundierte Modelle abgebildet (siehe Kasten),
die unterschiedliche Teildimensionen wie beispielsweise für
das Fach Deutsch „Rezeption und Produktion von Texten“,
„mündlicher Sprachgebrauch“ unterscheiden.6 Der Domä-
nenbezug spielt eine besondere Rolle, weil theoretisch
davon ausgegangen wird, dass der systematische Aufbau
von Kompetenzen in einem Lernkontext, einer Domäne,
beginnt. Dieses Kompetenzverständnis fokussiert auf „fach-
lichen Kompetenzen“ und ist von Ansätzen abzugrenzen,
die überfachliche Kompetenzen oder Handlungskompetenz
messen und bewerten.7
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Als Domäne wird im allgemein bilden-

den Bereich ein Fach- bzw. ein Wissens-

gebiet definiert. Domänen beschreiben

unterschiedliche Lernbereiche (zum Bei-

spiel das Lesen) oder Fächer (zum Bei-

spiel Mathematik). Voraussetzung für

ein domänenspezifisches Kompetenz-

verständnis ist die Annahme, dass sich

Kompetenzen in denjenigen Kontexten

entwickeln, in denen sie zur Anwen-

dung kommen.

Klieme, E. et al: Zur Entwicklung nationaler

Bildungsstandards – Eine Expertise. BMBF

(Hrsg.), Berlin 2003, S. 22 f.

In Kompetenzmodellen wird die Struk-

tur von Kompetenzen abgebildet. Sie

sind in Teildimensionen der Kompeten-

zen differenziert und geben durch

Niveaus der Beherrschung Angaben zur

Entwicklung von Kompetenzen in einem

bestimmten Bereich (einer Domäne).

Zusätzlich können noch Angaben zu

Instrumenten und Verfahren der Über-

prüfung von Kompetenzen angegeben

werden.
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Im Gegensatz zu dem vorge-
stellten, aus dem allgemein-
bildenden Bereich stammen-
den Kompetenzverständnis
hat sich in der beruflichen
Aus- und Weiterbildung
ein Kompetenzverständnis
durchgesetzt, das das Han-
deln in komplexen Lern- und Arbeitssituationen in den Fokus
nimmt und die Fähigkeit zu selbstorganisiertem Handeln
betont.8 Hier ist berufliche Handlungskompetenz weiter
gefasst. Neben fachlichen spielen auch überfachliche Kom-
petenzen, wie beispielsweise sozial-kommunikative Fähig-
keiten oder motivationale Aspekte – als Basis für eigenver-
antwortliches und selbständiges Handeln –, eine große Rolle.

Ordnungspolitisch wurde mit der Einführung des Lernfeld-
konzepts durch die Kultusministerkonferenz (KMK) im Jahr
1996 ein Kompetenzverständnis für die schulische Seite der
Ausbildung verankert, das als Basis für die Beschreibung
der Lernfelder und als Orientierung für das Lernen und Leh-
ren in der Berufsschule dient. Die KMK geht von beruflicher
Handlungskompetenz aus; diese wird definiert als „die
Bereitschaft und Befähigung des Einzelnen, sich in beruf-
lichen, gesellschaftlichen und privaten Situationen sach-
gerecht durchdacht sowie individuell und sozial verant-
wortlich zu verhalten. Handlungskompetenz entfaltet sich
in den Dimensionen von Fachkompetenz, Personalkompe-
tenz und Sozialkompetenz.“ 9

Für die betriebliche Seite der dualen Berufsausbildung kann
berufliche Handlungskompetenz interpretiert werden als
„die Befähigung des Einzelnen zum eigenverantwortlichen
und umfassenden beruflichen Handeln in unterschiedlichen
Kontexten [...] Kompetenz ist auf die Persönlichkeit (Werte,
Emotionen, Motive und Motivationen) des Einzelnen bezo-
gen und verfolgt damit einen ganzheitlichen Anspruch.
Im Mittelpunkt der Betrachtung steht dabei die umfassen-
de berufliche Handlungsfähigkeit, zusammengesetzt aus
einem Bündel von Fachkompetenzen, Methodenkompeten-
zen, Sozialkompetenzen und personalen Kompetenzen;
diese schaffen die Basis für das selbstständige Planen,
Durchführen und Bewerten der übertragenen Arbeiten und
Aufgaben sowie für die Reflexion des eigenen beruflichen
Handelns.“ 10

Der Bezug zu beruflichen Handlungen ist auch bei der Kon-
struktion von Ausbildungsordnungen ausschlaggebend. Bei
der Neuordnung der industriellen Metall- und Elektrobe-
rufe im Jahr 1987 wurde zum ersten Mal ein ganzheitliches
Verständnis beruflichen Handelns in Ausbildungsord-
nungen aufgenommen und die bis dato vorherrschende
Ausrichtung an Kenntnissen und Fertigkeiten um das selb-
ständige Planen, Durchführen und Kontrollieren (Hand-
lungsorientierung) ergänzt.11 Seitdem werden die berufs-
typischen Aufgaben und konkreten Anforderungen, mit

denen sich eine Fachkraft in einem beruflichen Feld kon-
frontiert sieht, als ausschlaggebendes Ordnungskonzept
genutzt und die Ausbildungsordnungen in diesem Sinne
kontinuierlich weiterentwickelt.

Ausbildungsordnungen bisher nicht
ausreichend für Kompetenzdiagnostik

Für die duale Berufsausbildung wird der Bezug zum Thema
Kompetenz durch die Verwendung des Begriffs „berufliche
Handlungsfähigkeit“ im BBiG hergestellt. Nach BREUER kön-
nen „Kompetenzen als Fähigkeiten bzw. als grundlegende
Fähigkeiten dargestellt“ und damit berufliche Handlungs-
fähigkeit pragmatisch als berufliche Handlungskompetenz
gelesen werden.12 Grundsätzlich stellt sich die Frage, wie
Kompetenzbeschreibungen systematisch in den Ausbil-
dungsordnungen verankert werden, damit die Abschluss-
prüfungen als eine Form von Kompetenzdiagnostik gelten
können.
In einem Gutachten von 2005 kommt BREUER zu dem
Ergebnis, dass die aktuellen Ausbildungsordnungen nur
zum Teil dem Anspruch, berufliche Handlungskompetenz
abzubilden, gerecht werden. In den bisherigen Ausbil-
dungsordnungen sei keine explizite Vorstellung von Hand-
lungskompetenz definiert. Implizit wird auf die Vorstellung
der vollständigen beruflichen Handlung über die Metapher
der Befähigung zum selbständigen Planen, Durchführen
und Bewerten rekurriert.“ 13

Da den Ausbildungsordnungen bisher keine systematischen
Kompetenzbeschreibungen zugrunde liegen, liefern sie auch
keine ausreichende Grundlage für eine gültige, das heißt
theoretisch fundierte und praktisch erprobte Kompetenz-
diagnostik durch die Abschlussprüfungen. „Solange keine
entsprechenden Modelle und Studien vorgelegt werden
können, ist auch nicht zu erwarten, dass ,berufliche Hand-
lungskompetenz‘ in den Abschlussprüfungen in gültiger
Form gemessen und beurteilt werden kann. Zu einem nicht
nachvollziehbar definierten Konstrukt können auch keine
gültigen Aussagen zu seiner Erfassung in Prüfungen getrof-
fen werden.“ 14

Die Herausforderung besteht darin, präzise und logisch kon-
sistente Beschreibungen der Kompetenzen zu schaffen, um
klare Kriterien für die Leistungsmessung und -bewertung
zu liefern. Kompetenzbeschreibungen müssten daher zum
einen dem komplexen Gegenstand umfassender beruflicher
Handlungsfähigkeit, nämlich dem Handeln im betrieblichen
Gesamtzusammenhang gerecht werden und zum anderen
theoretisch fundiert sein.
Bei einer angestrebten kompetenzbasierten Weiterentwick-
lung der Ausbildungsordnungen würde eine bundesein-
heitlich geltende Grundlage für das Messen und Bewerten
von beruflichen Kompetenzen im Sinne einer umfassen-
den Kompetenzdiagnostik eingeführt werden.
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Entwicklung eines
„Drei-Komponenten-Modells“

Aus dem Vorgestellten lassen sich drei Anforderungen zur
Gestaltung kompetenzbasierter Ausbildungsordnungen ge-
winnen, die es ermöglichen, Kompetenzen in den Ab-
schlussprüfungen systematisch zu messen und zu bewerten:

1. PROZESSORIENTIERUNG

Berufliche Kompetenzen sind immer vor dem Hintergrund
von Prozessen in Unternehmen und Betrieben zu betrach-
ten.15 Ausbildungsordnungen stellen den Bezug zur betrieb-
lichen Wirklichkeit her. Aus dieser werden die Anforde-

rungen an die Kompetenzen der Facharbeiter/-innen abge-
leitet, die sich an den typischen Aufgaben und beruflichen
Handlungen (berufliche Handlungsfelder) orientieren. Hier
spielt das selbständige Planen, Durchführen und Bewerten
der eigenen Arbeiten und das Handeln im betrieblichen
Gesamtzusammenhang als konzeptionelle Basis eine
tragende Rolle. Um die betriebliche Wirklichkeit in den
Ausbildungsordnungen abzubilden, sollten kompetenz-
basierte Ausbildungsordnungen anhand der berufstypischen
Arbeits- und Geschäftsprozesse strukturiert werden.
„Arbeits- und Geschäftsprozesse werden zu den neuen
Bezugsgrößen für die Curriculumentwicklung und lösen die
didaktischen Kriterien Wissenschaftsorientierung und Fach-
systematik als primäre didaktische Kriterien ab.“ 16 Ein Bei-
spiel für nach Arbeits- und Geschäftsprozessen struktu-
rierten Ausbildungsordnungen stellen die 2003 und 2004
neugeordneten Metall- und Elektroberufe dar.

2. KOMPETENZORIENTIERUNG

Der Bezug zur beruflichen Handlungskompetenz kann in
den Ausbildungsordnungen durch die Implementierung
eines für die duale Ausbildung verbindlichen Kompetenz-
verständnisses expliziert werden. Dieses müsste dann –
analog zu den Rahmenlehrplänen der KMK – in die Aus-
bildungsordnung aufgenommen werden, um für größt-
mögliche Transparenz und Verständigung zu sorgen. Dazu
ist ein für die berufliche Bildung allgemeingültiges Kom-
petenzmodell erforderlich, das derzeit im BIBB entwickelt
wird.17 Dieses berücksichtigt durch den Bezug zu den jewei-
ligen Arbeits- und Geschäftsprozessen neben den fachli-
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chen Kompetenzen auch weitere Kompetenzdimensionen
wie methodische, personale und soziale Kompetenzen. Für
letztere werden Indikatoren zur Beschreibung und Kriterien
zur Messung und Bewertung entwickelt, um einen konse-
quenten und einheitlichen Kompetenzbezug in den Ord-
nungsmitteln zu sichern.

3. KOMPETENZENTWICKLUNG

Ausbildungsordnungen geben nur wenige Hinweise über den
Verlauf des Kompetenzerwerbs über die Ausbildungsjahre. Es
finden sich aber implizite Hinweise zur Kompetenzentwick-
lung im Prozess der Ausbildung. In den Anhängen der jewei-
ligen Ausbildungsordnung werden die zu vermittelnden
Inhalte nach Ausbildungsjahren gegliedert.
Um die Förderung von Kompetenzentwicklung während der
Ausbildung zu ermöglichen, bedarf es Beschreibungen von
Niveaus der Beherrschung der angeeigneten Kompeten-
zen, um auf einer einheitlichen Basis Förderbedarf fest-
stellen zu können und ggf. Maßnahmen einzuleiten.
Die systematische Abbildung von unterschiedlichen Kom-
petenzniveaus könnte mit dem „Novize-Experten-Modell“
geleistet werden.18 DREYFUS und DREYFUS beschreiben fünf
Entwicklungsstufen, auf denen die erworbenen Kompeten-
zen differenziert dargestellt und miteinander verknüpft
werden. Dabei wird zum einen die Entwicklung von fach-
lichem Wissen, das heißt von einem ersten Orientierungs-
wissen bis zum erfahrungsbasierten Wissen beschrieben
und zum anderen auch die praktische Ebene der Hand-
lungsfähigkeit, das Know-how, berücksichtigt.19 Das „No-
vize-Experten-Modell“ wurde für den Beruf KFZ-Mecha-
troniker/-in bereits erfolgreich angewendet und erprobt.20

Fazit

Die Berufsbildungsforschung steht vor der Herausforderung
zu untersuchen, wie Kompetenzen im beruflichen Bereich
gemessen und bewertet werden können. Insbesondere stellt
sich die Frage, in welcher Form die Abschlussprüfungen im
dualen System derzeit Kompetenzen erfassen. Mit den hier
vorgeschlagenen Elementen eines „Drei-Komponenten-
Modells“ können Ausbildungsordnungen kompetenzbasiert
gestaltet werden. Dabei kann an die vorangegangenen Ent-
wicklungen in der Ordnungsarbeit, wie bspw. die Hand-
lungs- und Prozessorientierung, angeschlossen und diese
um Verfahren zur Umsetzung eines für die berufliche
Bildung einheitlichen Kompetenzverständnisses ergänzt
werden. Die Entwicklung eines für die berufliche Bildung
geltenden Kompetenzmodells zur Systematisierung und
Operationalisierung des Kompetenzverständnisses und
die Entwicklung von Kompetenzniveaus spielt in diesem
Zusammenhang eine zentrale Rolle, um auch die
Anschlussfähigkeit an internationale Entwicklungen zu
gewährleisten. �
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