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Kompetenzdiagnostik in der Berufsbildung

Begriindung und Ausgestaltung eines Forschungsprogramms

Wohl kein Begritf hat die bildungs- und berufsbildungspoli-
tische Debatte der letzten Jahre so bestimmt wie der der
Kompetenz. In unterschiedlichen Kontexten und Konnota-
tionen - ob als Kompetenzorientierung, Kompetenz-
entwicklung oder Kompetenzmessung — hat er Eingang in
bildungspolitische Debatten und Programme sowie in wis-
senschaftliche Diskurse gefunden. Noch weitgehend unter-
entwickelt ist indessen die empirische Fundierung dieser
Diskussionen. Sie ist jedoch dringend erforderlich, um eine
evidenzbasierte Steuerung beruflicher Bildung zu unterstiit-
zen.

Mit dem vorliegenden Konzept fiir ein Forschungspro-
gramm soll ein Anstof fiir eine systematische Forderstrate-
gie zur Kompetenzmessung in der Berufsbildung gegeben
werden. Zu den Initiatoren und Autoren zdhlen Berufsbil-
dungsforscher aus Universitdten und Forschungsinstituten.
Sie reprédsentieren unterschiedliche Forschungsansitze und
Forschungstraditionen. Die Umsetzung des Konzepts kann
sowohl in einem eigenstindigen Forschungsprogramm als
auch durch entsprechende Schwerpunkte im Rahmen beste-
hender Forschungsprogramme erfolgen. Vorrangig wenden
sich die Antragsteller an das Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung, daneben aber auch an alle, die in der Forde-
rung der Bildungsforschung engagiert sind.

Im hier vorgeschlagenen Forschungsprogramm werden
sowohl der wissenschaftliche als auch der politische Kontext
thematisiert und die Relevanz von Ergebnissen beruflicher
Kompetenzdiagnostik in verschiedenen Anwendungsberei-
chen aufgezeigt. Dem Programm liegt ein ausdifferenziertes
Kompetenzverstandnis zugrunde, das Optionen o6ftnet, das
Leistungsvermdogen beruflicher Handlungsakteure abzuschit-
zen. Es nimmt damit Bezug auf das Ziel der beruflichen
Handlungsfihigkeit, wie es im Berufsbildungsgesetz formu-

liert ist. Im vorliegenden Papier werden relevante For-
schungsfragen, die vordringlich bearbeitet werden sollten,
aufgezeigt und es werden Vorschldge fiir die Strukturierung
eines Forschungsprogramms sowie zur Forderung der wissen-
schaftlichen Infrastruktur unterbreitet.
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1. Zur Bedeutung des Kompetenzansatzes in der
berufspadagogischen Diskussion

Spadtestens seit den ersten PISA-Ergebnissen und der dar-
auf einsetzenden Diskussion tiber den Bildungsstandort
Deutschland werden Effektivitdat und Effizienz des Bil-
dungssystems in der Offentlichkeit wie auch in den wis-
senschaftlichen Referenzsystemen breit thematisiert.
Bezogen sich die Diskussionen zunéchst auf die Leistun-
gen des allgemeinbildenden Schulsystems und die dort
vermittelten Kompetenzen von Kindern und Jugend-
lichen, so erreichten sie vor allem mit Blick auf die Aus-
bildungs- und Beschaftigungsfahigkeit junger Menschen
in den letzten Jahren auch verstiarkt die berufliche Aus-
und Weiterbildung.

Ergebnisse und Wirkungen der beruflichen Aus- und
Weiterbildung werden jedoch nicht nur im nationalen,
sondern auch im internationalen Kontext diskutiert. So
steht die Orientierung des Europdischen Qualifikations-
rahmens (EQF)! am Vorhandensein von Qualifikationen
unabhingig von ihrem Erwerb, also der eindeutige Pri-
mat der ,Outcomes”, in starkem Spannungsverhaltnis
zu den bestehenden Regularien des deutschen Berufsbil-
dungssystems, in denen vorwiegend ,Input“-Merkmale
mafigeblich sind. Davon betroffen sind auch die mit
dem EQF ertffneten Chancen zur Erhéhung der Durch-
lassigkeit des Bildungssystems, an deren Notwendigkeit
kaum ein Zweifel bestehen kann. So fasst MEYER (2006,
10) fiir einen analogen Nationalen bzw. Deutschen Qua-
lifikationsrahmen (NQF/DQF) zusammen: , Die Umset-
zung in einem NQF wiirde bedeuten, dass wir unser bis-
her inputorientiertes System verdndern und fiir alle
Berufsbilder und Ausbildungsordnungen ,learning out-
comes” auf unterschiedlichen Niveaustufen beschreiben
miissten”.

Um zu beschreiben, inwieweit Individuen in der Lage
sind, ihre Biographie selbstbestimmt und eigenverant-
wortlich zu gestalten und den aktuellen wie auch kiinfti-
gen Anforderungen in der Arbeitswelt gerecht zu wer-
den, wird in diesem Zusammenhang haufig der Begriff
der Kompetenz verwendet. Wenn die Zielprizisierung
und Operationalisierung der hier entscheidenden Kom-
petenzen eine derart zentrale Bedeutung einnimmt, so
gewinnt die Frage, unter welchen Bedingungen, mit wel-
chen Verfahren und Methoden deren Messung und Ana-
lyse erfolgen kann und soll, ein bisher nicht gekanntes
Gewicht.

Neben der politischen Neuorientierung am , Output”
und ,Outcome” bzw. den Ergebnissen von Bildungs- und
Qualifizierungsprozessen hat die Kompetenzermittlung
auch auf anderen Ebenen an Bedeutung gewonnen. So
stehen Fragen der Bestimmung von Lernausgangslagen
und des individuellen Férderbedarfs und der Transpa-
renz von Noten und Zertifikaten ebenso im Forschungs-
interesse wie Aspekte der Optimierung institutioneller

1 vgl. Kommission der Europdischen Gemeinschaften 2005
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Rahmenbedingungen einschlief8lich der Lehr-Lern-
Arrangements.

ANWENDUNGSKONTEXTE DER KOMPETENZMESSUNG

HARTIG /JUDE (2007, 17) arbeiten vier Ebenen der Kom-
petenzmessung heraus, die jeweils durch spezifische
Interessen und Intentionen geprégt sind: Kompetenz-
feststellung auf individueller Ebene, auf institutioneller
und Systemebene sowie in der Forschung.

Die Kompetenzfeststellung auf individueller Ebene erfolgt in
alltdglichen (formalen) Lehr-Lern-Prozessen, in denen
die Leistungen der Teilnehmenden tber verschiedene
diagnostische Verfahren, Bewertungs- und Beurteilungs-
prozeduren in einem bestimmten Fach, einer Facher-
gruppe oder auf fachiibergreifendem Gebiet eingeschitzt
werden. Die Kompetenzfeststellung auf dieser Ebene
zielt vor allem darauf, aktuelle Lernstdnde, aber auch
Lernprobleme zu diagnostizieren, Begabungen von
Schiilern und Auszubildenden zu erkennen und indivi-
duell angepasste Forderangebote zu unterbreiten. Es geht
um die Unterstiitzung und Anregung von Selbststeue-
rungsprozessen des Lernens. Die dabei getroffenen Kom-
petenzurteile der Lehrenden und Ausbildenden fithren
in der Regel zu formalen Berechtigungen der Schiilerin-
nen und Schiiler in Form von Zertifikaten und Noten.

Kompetenzmessungen, aus denen Aussagen zur Leistungs-
fahigkeit von Institutionen (Berufsschule, Ausbildungstra-
ger, Betrieb) abgeleitet werden, dienen der Optimierung
von institutionellen Lehr-Lern-Arrangements und der
Weiterentwicklung der didaktischen Kultur, verlangen
aber spezifische Formen des Umgangs mit Mess- und
Stichprobenfehlern. Die Resultate der Kompetenzmes-
sung werden auf dieser Ebene vor dem Hintergrund
bestehender Curricula und Organisationsstrukturen des
Unterrichts, padagogischer und didaktischer Schwer-
punktsetzungen etc. beurteilt.

Ergebnisse von Kompetenzmessungen auf der Ebene des Bil-
dungs- bzw. Berufsbildungssystems stellen verlédssliche
Daten tiber den (Aus-)Bildungsstand von Schiilerinnen
und Schiilern in bestimmten Doménen oder tibergrei-
fenden Kompetenzbereichen bereit. Damit werden Aus-
sagen iber zentrale Aspekte der Effektivitit von Bil-
dungsprozessen getroffen und Steuerungsinformationen
auf systemischer Ebene bereitgestellt. Die erreichten
Kompetenzen interessieren also nicht nur abstrakt vor
dem Hintergrund eines kriterialen und normativen
Bezugsrahmens, sondern auch konkret im Hinblick auf
die aktuelle bzw. potenzielle Lage bestimmter Gruppen.
Differenzielle Analysen ermdglichen Auskiinfte tiber den
Grad sozialer Disparititen und das Ausmafl der Gewih-
rung gleicher Startchancen und Wettbewerbsbedingun-
gen fiir die Jugendlichen.

Aus der Forschungsperspektive muss derzeit vor allem auf
deutliche Liicken in der theoretisch-konzeptionellen
Ausdifferenzierung von Kompetenzen in verschiedenen
Dominen oder domédneniibergreifenden Bereichen ver-
wiesen werden. Namentlich ist auch der gesamte Bereich



der Kompetenzentwicklung und der darauf wirkenden
Einflussfaktoren ein weithin unzureichend erforschtes
Gebiet. Dies gilt vor allem fiir die Wechselwirkungen von
individuellen, institutionellen und systemischen Fakto-
ren und damit letztlich auch fiir das Verhaltnis von Sta-
tus- und Entwicklungsdiagnostik.

In Abhingigkeit von der jeweiligen Perspektive variieren
die Kompetenzdefinitionen, Untersuchungsprogramme,
Erhebungsverfahren und Auswertungsstrategien.

2. Zur Begriffsbestimmung

Der Begritf der ‘Kompetenz’ ist in den letzten Jahren zum
Gegenstand intensiver Diskussionen in der Psychologie
und in verschiedenen erziehungswissenschaftlichen Teil-
disziplinen geworden. Allerdings steht eine prdzise
Begriffsbestimmung und Verortung im Theoriekontext
nach wie vor aus (fiir eine Ubersicht und Systematisie-
rung von Kompetenzkonzepten vgl. BAETHGE / ACHTEN-
HAGEN et al. 2006, 15 ff.). Derzeit existiert kein allgemei-
ner und breit akzeptierter Kompetenzbegriff. Auch
innerhalb der wissenschaftlichen Teildisziplinen, die
sich mit Zielen, Prozessen und Ergebnissen der Bildung
und Qualifizierung befassen, wird der Begriff der Kompe-
tenz unterschiedlich ausgelegt und operationalisiert (vgl.
auch HARTIG 2008, 15 ff.).

ZUR BEGRIFFSBESTIMMUNG AUS BERUFS- UND
WIRTSCHAFTSPADAGOGISCHER PERSPEKTIVE

In der berufs- und wirtschaftspadagogischen Forschung
wurde der Kompetenzbegriff mit dem Konzept der
Schliisselqualifikationen bereits in den 1970er Jahren
eingefiihrt. Mit der Verankerung des Konzepts der Hand-
lungsorientierung Mitte der 1990er Jahre in den Ausbil-
dungsordnungen und Rahmenlehrpldnen orientierten
sich die Ziele beruflicher Bildung am Konzept der Hand-
lungskompetenz (vgl. KMK 1996; 2000), das eine breite
Aufmerksamkeit in der Forschung erfuhr (vgl. dazu
ReeTZ /TRAMM 2000, 96). Mit diesen Entwicklungen wur-
de eine Abkehr vom relationalen Qualifikationsbegriff
erreicht, und es wurden stdrker jene Dispositionen
betont, die erforderlich sind, um sich in stetig veradn-
dernden Umwelten zu orientieren und diese aktiv mit zu
gestalten (MINNAMEIER 2002, 2). Das Konzept der beruf-
lichen Handlungskompetenz pragte die berufs- und wirt-
schaftspadagogischen Diskussionen, insbesondere in
Bezug auf die didaktischen Implikationen der Hand-
lungsregulationstheorie (vgl. HACKER 1986; VOLPERT
1983). Im Zuge der Auseinandersetzung mit diesem Kon-
zept erfolgte eine Ausdifferenzierung der Handlungs-
kompetenz in unterschiedliche Teilkompetenzen, die
letztlich auf eine im anthropologischen Ansatz von
HEeiNRICH ROTH vorgenommene Dimensionierung
zuriickgehen. Die von RoTH (1971) entwickelte Unter-
scheidung zwischen Sach-, Selbst- und Sozialkompetenz
wurde in spéteren Arbeiten in verschiedenen Variatio-
nen aufgegriffen. So unterscheidet die KMK (1996) bei-

spielsweise zwischen Fach-, Personal- und Sozialkompe-
tenz, wahrend die Methoden- und Lernkompetenz hier-
nach auf den drei genannten Kompetenzbereichen auf-
baut. BAETHGE / ACHTENHAGEN et al. (2006, 38 ff.) legen
das Roth’sche Konzept zugrunde, erweitern dieses jedoch
unter Verweis auf REETZ (1999, 41 ff.) um die Methoden-
kompetenz.

Unabhéngig vom Forschungsstand griffen Ausbildungs-
ordnungen und Rahmenlehrplidne die berufliche Hand-
lungskompetenz bereits Mitte der 1990er Jahre als zen-
trale Zielkategorie auf, indem dort die Befdhigung zum
selbststandigen Planen, Durchfiihren und Kontrollieren
beruflicher Tatigkeit betont wird. Damit findet zwar
gleichzeitig eine starkere Fokussierung auf die Ergebnisse
beruflichen Lernens statt, trotzdem konnte mit den neu
geordneten Ausbildungsberufen und den entsprechen-
den Ausbildungsordnungen wie auch Rahmenlehrpli-
nen eine nach wie vor einseitig inhaltsbezogene Ausrich-
tung nicht hinreichend tiberwunden werden. In diesem
Zusammenhang werden Umsetzungs-, insbesondere die
angesprochenen Operationalisierungsprobleme des Kon-
strukts der beruflichen Handlungskompetenz offensicht-
lich (vgl. STRAKA 2004).

ZUR BEGRIFFSBESTIMMUNG AUS
KOGNITIONSPSYCHOLOGISCHER PERSPEKTIVE

Aktuelle kognitionspsychologische Ansdtze zur Kompe-
tenzmodellierung gehen mafigeblich auf die von WElI-
NERT (2001a, 27/28) formulierte Definition zuriick, der
unter Kompetenzen die ,bei Individuen verfiigbaren
oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und
Fertigkeiten (versteht — d. A.), um bestimmte Probleme
zu l0sen, sowie die damit verbundenen motivationalen,
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkei-
ten, um die Problemldsungen in variablen Situationen
erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen”.
Kompetenzen spiegeln grundsitzliche Handlungsanfor-
derungen innerhalb eines Fachs, eines Lernbereichs oder
einer Doméne’ wider und werden demnach durch situa-
tive Anforderungen definiert, die durch verschiedene
Arten individueller Ressourcen bewiltigt werden (KLIEME/
MAAG-MERKI/ HARTIG 2007, 12). Dabei bleiben die Res-
sourcen zundchst auf den kognitiven Bereich be-
schrankt, motivationale oder affektive Voraussetzungen
erfolgreicher Handlungsregulation werden nicht explizit
in die Definition einbezogen. Dariiber hinaus impliziert
die hier unterstellte Kontextabhdngigkeit der Kompeten-
zen, dass diese durch Interventionen erworben und
beeinflusst werden konnen (ebd., 7). In Bezug auf iiber-

2 In dem Gutachten zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards wer-
den die Begriffe Domdne, Fach und Lernbereich weitgehend identisch
fiir die Abgrenzung eines Gegenstandsbereichs verwendet, wobei nicht
ausdriicklich festgelegt wird, durch welche Merkmale Gegenstands-
bereiche voneinander unterschieden werden (vgl. KLIEME et al. 2003).
In spiteren Arbeiten werden Unschirfen hinsichtlich der Bestimmung
des Kontextes eingerdumt, wobei vorerst eine eher pragmatische
Losung vorgeschlagen wird, indem sich der Kontext auf dhnliche reale
Situationen bezieht, in denen dhnliche Anforderungen zu bewiltigen
sind (KLIEME/MAAG-MERKI/HARTIG 2007, 8).
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greifende Kompetenzen wie (allgemeine) Problemldse-
kompetenzen wird eingerdumt, dass auch fiir diese der
Begriff der Kompetenz verwandt wird, obwohl eine cha-
rakteristische Kontextabhingigkeit nicht gegeben ist
bzw. eine sehr weite Auslegung erforderlich wird (ebd.,
15). Hier sehen die Autoren auch eine konzeptionelle
Unschirfe und die Gefahr einer , gewissen Willkiir, wenn
der ,Kontext” zu beliebig definiert wird (ebd., 8). Im
Bereich beruflicher Bildung steht allerdings weniger die
allgemeine als die fachspezifische Problemlosefdhigkeit
im Mittelpunkt des Interesses, womit die Kontextproble-
matik weitgehend hinféllig wird.

Mit diesem vorliegenden Definitionsansatz wird eine
Abgrenzung zu generellen Leistungsdispositionen wie
Intelligenz und zugleich eine Begrenzung auf kognitive
Aspekte vorgenommen. Dies bedeutet jedoch nicht, dass
die nicht in das Konstrukt eingeschlossenen Merkmale
und Dispositionen irrelevant fiir die Kompetenzauspra-
gung sind. Deren Einfluss kann — wie es in einer Vielzahl
von Studien zum Systemmonitoring auch mehr oder
weniger differenziert geschehen ist — separat erfasst und
hinsichtlich der Beziehungen zum interessierenden
Kompetenzkonstrukt untersucht werden. Damit grenzen
sich die Autoren ausdriicklich von dem weit gefassten
Begriff der Handlungskompetenz ab, der intellektuelle
Fahigkeiten, bereichsspezifisches Vorwissen, Fertigkeiten
und Routinen, motivationale Merkmale, metakognitive
und volitionale Kontrollsysteme sowie personliche Wert-
orientierungen in einem komplexen handlungsregulie-
renden System verbindet (vgl. WEINERT 1999).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die vorlie-
genden kompetenztheoretischen Ansitze trotz divergen-
ter Konzepte zur Bestimmung und Erfassung von Kom-
petenzen eine Reihe von Gemeinsamkeiten in der
Definition und Konzeptualisierung aufweisen. So wer-
den Kompetenzen in der Regel als kontextspezifische,
komplexe Leistungsdisposition betrachtet, d. h., sie um-
fassen Wissensbestdnde, Fahigkeiten und Fertigkeiten,
die sich funktional auf Situationen und Anforderungen
in bestimmten Doménen im Sinne spezifischer Lern-
und Handlungsbereiche beziehen. Unterschiede sind zu
erkennen in der Frage, ob lediglich verdnderbare, also
erlern- und erwerbbare Dispositionen in den Kompe-
tenzbegriff eingeschlossen werden oder ob auch ver-
gleichsweise stabile und nur im geringen Mafe verdn-
derliche Dispositionen als Kompetenzen betrachtet
werden sollten. Dartiber hinaus sind Unterschiede hin-
sichtlich der Einbeziehung von Einstellungen, Motiva-
tionen und Werthaltungen zu erkennen. Hier zeichnet
sich vor allem eine klare Trennlinie zwischen den Dis-
kussionen in der kognitionspsychologisch orientierten
Forschung und der Forschung in der Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik ab. Wihrend erstere die motivationa-
len und volitionalen Aspekte analytisch vom Kompe-
tenzbegriff unterscheidet, wird dieser von letzterer
hédufig als konstitutives Element jedweder beruflicher
Kompetenz betrachtet. Wie immer man sich in dieser
Kontroverse positioniert, diirften die methodischen

BiBB. Beilage zu BWP 1/2010

Moglichkeiten derzeit kaum ausreichen, Kompetenz in
dieser komplexen Weise ‘multikriterial’ zu bestimmen
und zu erfassen. Dartiber hinaus ist die Dimensionierung
der Kompetenz konzeptionell wenig ausdifferenziert und
operationalisiert, dies gilt insbesondere dann, wenn
komplexe Kompetenzkonstrukte wie ‘berufliche Hand-
lungskompetenz’ oder auch iibergreifende Kompetenzen
wie allgemeine ‘Problemldsekompetenz’ angesprochen
werden.

3. Psychometrische Grundlagen der
Kompetenzmessung

Mit dem Einsatz von Testverfahren verbindet sich der
Anspruch, psychometrisch fundierte Aussagen tiiber
latente Fahigkeiten zu machen; es geht also nicht allein
darum, wie gut oder wie schlecht jemand eine konkrete
Aufgabe oder einen einzigen Typ von Aufgaben l6sen
kann (vgl. KLIEME et al. 2000, 108). Ziel der Auswertung
von Tests ist es quantifizierende und klassifizierende Aus-
sagen uber die interessierenden Merkmalsauspragungen
von Individuen zu erhalten. Dabei werden Annahmen
iiber Zusammenhinge zwischen dem zu messenden
Merkmal und dem beobachteten Testverhalten zugrunde
gelegt, die im Rahmen psychometrischer Modelle
beschrieben werden. Das interessierende Merkmal wird
als latente Variable bezeichnet, die nicht unmittelbar
beobachtet, sondern nur indirekt tiber das Testverhalten
erschlossen werden kann. Die Aufgaben eines Tests stel-
len somit Indikatoren der zu erfassenden Kompetenz
dar. Auf der Basis der Werte einer Person in den beob-
achteten Variablen und unter Annahme der im psy-
chometrischen Modell formulierten Zusammenhénge
werden Schédtzungen fiir die latenten Variablen vorge-
nommen (vgl. HARTIG /JUDE 2007, 23). Ein grofder Teil
der psychometrischen Modelle, die sich mit Antworten
auf einzelne Items befassen, wird unter Item-Response-
Theory oder probabilistischer Testtheorie zusammenge-
fasst (vgl. Rost 2004).

HARTIG /KLIEME (2006) unterscheiden zwischen Kompe-
tenzniveau- und Kompetenzstrukturmodellen, die sich
auf je spezifische, jedoch wechselseitig ergdnzende
Aspekte von Kompetenzkonstrukten beziehen. Kompe-
tenzstrukturmodelle sind fiir eine differenzielle Diag-
nostik von Teilkompetenzen und fiir die Priifung der
einschldgigen Modellannahmen interessant. Kompe-
tenzniveaumodelle dagegen geben Auskunft iiber spezi-
fische, hierarchisch verstandene Merkmalsauspragungen
der Schiilerinnen und Schiiler innerhalb eines bestimm-
ten Leistungsbereichs. Die dabei unterschiedenen
Niveaustufen werden tiber Klassen von Anforderungen
beschrieben, die auf dem jeweiligen Niveau bewaltigt
werden. Ein solches Vorgehen wird auch als kriteriums-
orientierte Interpretation der quantitativen Leistungs-
werte bezeichnet (vgl. KLIEME/MAAG-MERKI / HARTIG
2007, 12). Fir die Definition entsprechender Kompe-
tenzniveaus (,proficiency scaling”) finden in der empiri-



schen Bildungsforschung vor allem zwei auf unter-
schiedlichen methodischen Herangehensweisen beru-
hende Verfahren Anwendung: die Bestimmung kriti-
scher Schwellen nach BEATON/ALLEN (1992) und die
Pradiktion von Itemschwierigkeiten unter Rickgrift auf
Aufgabenmerkmale (HARTIG 2007).

Die Entwicklung sowohl theoretisch als auch empirisch
fundierter Kompetenzmodelle als Ausgangspunkt fiir die
Konzipierung addquater Messverfahren stellt derzeit
zugleich eine gravierende Forschungsliicke und eine zen-
trale Herausforderung nicht nur fiir die allgemeine Bil-
dungsforschung dar (HARTIG / KLIEME 2006), sondern in
besonderem Mafie fiir die Berufs- und Wirtschaftspad-
agogik. Sowohl im nationalen wie auch internationalen
Rahmen werden die Bemithungen um theoretische Fun-
dierung, Konzeptualisierung und Operationalisierung
von Kompetenzen verstdrkt, auch mit dem Ziel, einschla-
gige Definitionsvorschldge systematisch mit psycho-
metrischen Modellen und Messverfahren zu verkniipfen.
Dies betrifft nicht nur die bereits weit fortgeschrittenen
Arbeiten im Bereich allgemeiner kognitiver Grundkom-
petenzen wie Leseverstandnis, Fihigkeiten im Umgang
mit der Schriftsprache, mathematische und naturwissen-
schaftliche Kompetenzen sowie {ibergreifende Kompe-
tenzen, z.B. im Bereich des Problemldsens, sondern
namentlich auch die Entwicklung von Kompetenzmo-
dellen und addquater Messverfahren auf dem Gebiet
berufsiibergreifender und berufsspezifischer Kompeten-
zen. Die Einfithrung des europédischen Qualifikationsrah-
mens und eines nationalen Qualifikationsrahmens
unterstreichen nachdriicklich die Notwendigkeit von
Forschungsanstrengungen im Bereich der Kompetenz-
messung.

4. Ansatze zur Kompetenzmodellierung in der
beruflichen Bildung

Im Rahmen der aktuellen Diskussionen zur Kompetenz-
modellierung und -messung schlagen BAETHGE/ACHTEN-
HAGEN et al. (2006, 38 ff.) fiir die Erfassung beruflicher
Kompetenzen eine Anlehnung an das anthropologische
Konzept von RoTH (1971) vor, das von ReeTz (1999) fiir
die berufliche Bildung modifiziert wurde. In diesem wird
zwischen den vier Kompetenzbereichen Selbst-, Sach-,
Methoden- und Sozialkompetenz unterschieden. Eine
solche Ausdifferenzierung ermoglicht sowohl die Erfas-
sung und Betrachtung separater Kompetenzaspekte als
auch deren Wechselwirkung. Dartiber hinaus ermdoglicht
dieser Ansatz die Aufnahme zuséatzlicher Strukturaspekte
innerhalb der jeweiligen Kompetenzdimension wie bei-
spielsweise die Unterscheidung von Wissensarten bei der
Fach- bzw. Sachkompetenz.

Des Weiteren lassen sich die fiir die berufliche Bildung
relevanten Kompetenzkonzepte unterscheiden nach

e allgemeinen kognitiven Grundkompetenzen: Lesen,
Schreiben, Rechnen und Problemlosefdhigkeit;

¢ berufsiibergreifenden arbeitsbezogenen Kompetenzen
(z.B. Nutzung von technischen Hilfsmitteln, Inter-
agieren in sozial heterogenen Gruppen etc.) und

¢ berufsfachlichen Kompetenzen (z.B. Fihigkeiten und
Qualifikationen zur Ausfiillung spezifischer Berufsrol-
len und zur Bewiltigung von Arbeitsvollziigen),

die im Rahmen beruflicher Leistungsmessungen zu
untersuchen sind (vgl. ACHTENHAGEN 2007, 489).?

In der beruflichen Bildung wurden verschiedene Ansétze
zur Modellierung und Messung von Kompetenzen vor-
genommen, die sich zunéchst primér auf die berufliche
Fach- bzw. Sachkompetenz beschridnken.

In einer der ersten umfassenderen Studien im beruf-
lichen Bereich erfolgte die Modellierung beruflicher
Fachkompetenz fiir Ausbildungsberufe aus dem gewerb-
lich-technischen, kaufmannischen und medizinischen
Bereich (zur Studie vgl. LEHMANN / SEEBER 2007) in
Anlehnung an das kognitionspsychologische Modell
von ANDERSON / KRATHWOHL (2001), bei dem zwischen
Wissens- und Verhaltensdimensionen unterschieden
wird. Bei der in diesem Zusammenhang zugrunde geleg-
ten und leicht modifizierten Matrix zu kognitiven Struk-
turen wird zwischen drei Wissenskategorien (deklarati-
ves, konzeptuelles und prozedurales Wissen) und drei
Verhaltensdimensionen (reproduzieren, verstehen/
anwenden und kritisieren/reflektieren) unterschieden
(vgl. BRAND /HOFMEISTER / TRAMM 2005). Dabei wurde in
Bezug auf die Verhaltenskategorien eine zunehmende
Komplexitét unterstellt, die sich jedoch — angesichts der
vorliegenden empirischen Befunde - als nicht ganz
unproblematisch erweist (vgl. SEEBER 2008). Annahmen
zur Dimensionalitdt der Kompetenzen wurden im Rah-
men dieses Modells a priori nicht getroffen, da das
Modell auf verschiedene Berufe anwendbar sein sollte.
Dementsprechend erfolgte eine moglichst breite curricu-
lare Absicherung der Tests, die auch die Moglichkeit der
Priifung von Strukturannahmen fiir einzelne Berufe
zulieRen.

Speziell fiir den kaufmédnnischen Bereich entwickelten
WINTHER / ACHTENHAGEN (2008) ein Kompetenzstruktur-
modell, in dem Kompetenz als Fihigkeit verstanden
wird, auf der Grundlage eines systemischen Verstehens
betrieblicher Teilprozesse und deren Rekonstruktion aus
realen Unternehmensdaten in berufsrealen Situationen
unternehmerische Entscheidungen treffen und vali-
dieren zu konnen und gleichzeitig im Sinne von Selbst-
organisationsdispositionen das eigene Wissens- und
Handlungspotenzial auszubauen. Im Rahmen dieses
Kompetenzstrukturmodells wird davon ausgegangen,
dass es sich bei der Kompetenz um ein inhaltsbezogenes,

3 Diese Aufteilung ist weder iiberschneidungsfrei noch trennscharf, denn
die hier exemplarisch angefiihrten allgemeinen kognitiven Grundkom-
petenzen sind auch Bestandteil der berufsfachlichen Kompetenzen.
Deren Verhiltnis untereinander sowie die daraus resultierende wech-
selseitige Beeinflussung wihrend der Kompetenzentwicklung sind noch
weitgehend unbearbeitete Forschungsbereiche.
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mehrdimensionales Konstrukt handelt. Es werden drei
verschiedene Kompetenzstrukturen betrachtet: die Bear-
beitung definierter konkreter Lern- und Arbeitsanforde-
rung durch Aktivierung von Wissensbestinden, die
kognitive Erfassung der Anforderungssituation und die
angemessene Interpretation und Validierung der gefun-
denen Losung. Es wird zwischen den inhaltlichen Kom-
petenzbereichen ,,economic literacy”, ,economic nume-
racy“ und , Geschidftsvorfall” differenziert, die eine
Grundlage fiir die Auswahl von Testinhalten darstellen.
Dartiiber hinaus wird zwischen konzeptuellen, prozedu-
ralen und interpretativen Kompetenzaspekten unter-
schieden (vgl. WINTHER /ACHTENHAGEN 2008 und 2009).

Im gewerblich-technischen Bereich wurden von der
Arbeitsgruppe um NICKOLAUS zundchst berufsiiber-
greifend die Kompetenzdimensionen deklaratives und
prozedurales Wissen sowie fachspezifische Problemldse-
fahigkeit unterstellt, wobei die fachspezifische Problem-
losefahigkeit sowohl eher konstruktive (z.B. Entwick-
lung einer Schaltung) als auch analytische (z.B.
Fehleranalyse) Anforderungen umfasst. Berufsspezifisch
wurden weitere Annahmen getroffen, wie z. B. jene, dass
bei Kfz-Mechatronikern eine mechanische und eine elek-
trotechnische Kompetenz unterschieden werden kann
(NICKOLAUS /GSCHWENDTNER/GEIREL 2008; GSCHWENDT-
NER 2008). Empirisch fallen jedoch sowohl das deklarati-
ve und prozedureale Wissen als auch die mechanische
und die elektrotechnische Kompetenz am Ende des
ersten Ausbildungsjahres zusammen. Zu Beginn der Aus-
bildung gibt es jedoch Hinweise, dass die Kompetenz-
aspekte noch eigene Dimensionen darstellen, die mog-
licherweise im Verlaufe der Ausbildung verschmelzen.
Als eigene Kompetenzdimensionen lassen sich bisher
durchgingig das Fachwissen und die Fihigkeit, dieses
Fachwissen in komplexen Anforderungssituationen
anzuwenden unterscheiden. Bemerkenswert ist auch,
dass sich in den bisherigen Untersuchungen das proze-
durale Wissen, d. h. fachspezifisches methodisches Wis-
sen empirisch nicht als eigene Kompetenzdimension
absichern lief$ (GEIREL 2008; NICKOLAUS/GSCHWENDT-
NER/GEIREL 2008).

5. Verfahren der Kompetenzmessung in der
beruflichen Bildung

Fiir die Messung von beruflichen Kompetenzen kénnen
im Prinzip zwei alternative Operationalisierungsansdtze
und Messwege gewdhlt werden: zum einen die Operatio-
nalisierung und Erfassung beruflicher Kompetenzen auf
Basis ‘externer Tatigkeiten’, womit die Performanz, ins-
besondere das Handlungsergebnis, also das ‘Produkt’, im
Fokus einer Untersuchung steht, zum anderen die
Bestimmung ‘interner Bedingungen’ als Potenzial fiir das
Verhalten in verschiedenen Situationen, die auf die Mes-
sung von Wissen, Koénnen, Motivationen, Metakognitio-
nen und Wertorientierungen zielt (vgl. BAETHGE/ACH-
TENHAGEN et al. 2006, 28 ff.). Eine Entscheidung, welches
der genannten Verfahren zum Einsatz kommt, ist eine
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Frage des jeweiligen Forschungsziels, aber auch der Rah-
menbedingungen, in die das Forschungsvorhaben einge-
bunden ist. Unabhéngig davon steht aufier Frage, dass
Validitatsstudien zu verschiedenen Messverfahren und
Auswertungsmethoden dringend geboten sind.

In der Praxis sind vielfdltige Verfahren im Einsatz, z. T.
auch solche, die den Testgiitekriterien der Objektivitit,
Reliabilitdt und Validitdt nicht oder nur eingeschrankt
gentigen, wie Selbsteinschdtzungen, Fremdeinschitzun-
gen ohne Standardisierung der Anforderungssituation,
nichtstandardisierte Arbeitsproben oder Portfolios.
Kognitive Wissenstests, die als Paper-Pencil-Tests oder
auch am PC, gegebenenfalls in Form adaptiven Testens
zum Einsatz kommen konnen, sind in aller Regel gut
geeignet, Auspragungen des Wissens (deklarativ und pro-
zedural) zu erfassen. Computerbasierte Tests, in welchen
Arbeitsprozesse simuliert werden sowie standardisierte
Arbeitsproben sind dartiber hinaus geeignet, die Anwen-
dungsfahigkeit des Wissens zu erfassen (GSCHWENDT-
NER/ ABELE / NICKOLAUS 2009; NICKOLAUS/ GSCHWENDT-
NER/ABELE 2009).

Eine erste Studie zur Validitdt computergestiitzter Mess-
verfahren wurde von NICKOLAUS / GSCHWENDTNER / ABELE
(2009) vorgelegt, die die Validitdt von Simulationsaufga-
ben am Beispiel der Diagnosekompetenz von Kfz-Mecha-
tronikern priiften. Dabei wurden die Fehleranalyselei-
stungen am realen Kfz und in Computersimulationen
verglichen, mit dem Ergebnis, dass nur marginale Abwei-
chungen der Testergebnisse auftraten. Das bedeutet, dass
man mit solchen Simulationen die Leistung in der Reali-
tdat valide abschdtzen kann.

6. Befunde zur Kompetenzmessung in der beruf-
lichen Bildung

Bislang liegen einige ausgewdhlte Studien zur Erhebung
von beruflichen Kompetenzen in ausgewdhlten Ausbil-
dungsberufen vor (vgl. GSCHWENDTNER 2008; GEIREL
2008; NICKOLAUS/ GSCHWENDTNER /ABELE 2009; WINT-
HER/ACHTENHAGEN 2009; NICKOLAUS/GSCHWENDT-
NER / GEISSEL 2008; GSCHWENDTNER / GEIREL / NICKOLAUS
2007; SEEBER 2008; LEHMANN /SEEBER 2007; BOHNER/
STRAKA 2005; vgl. auch die Beitrdge in dieser BWP-Aus-
gabe). Diese beziehen sich vor allem auf die Messung
beruflicher Fachkompetenzen. Da die eingesetzten Tests
auf die Messung einer metrischen Variablen ausgerichtet
waren, erfolgte die Skalierung auf Basis der probabilisti-
schen Testtheorie, im Rahmen derer die Fihigkeit einer
Person im gemessenen Merkmalsbereich zu den empi-
risch ermittelten Itemschwierigkeiten in Beziehung
gesetzt wird.

In den genannten Untersuchungen wurden neben be-
rufsspezifischen Kompetenzen auch allgemeine Grund-
kompetenzen (z.B. Leseverstdndnis, mathematische
Kompetenz) und berufsiibergreifende metakognitive
Strategien untersucht. Dartiber hinaus wurde in einigen



Studien dem Einfluss von Merkmalen der Lehr-Lern-
Umgebung und der Lehr-Lern-Arrangements auf die
Kompetenzauspragung nachgegangen.

Im Hinblick auf die theoretischen Grundlagen wurden
erste Ansdtze zur Bestimmung der Dimensionalitdt von
beruflichen Fachkompetenzen vorgenommen (vgl.
TrAMM / SEEBER 2006; SEEBER 2008; WINTHER / ACHTEN-
HAGEN 2009; NICKOLAUS/GSCHWENDTNER/GEIREL 2008;
GEIREL 2008; GSCHWENDTNER 2008), aber auch die
Systematik von Anforderungsmerkmalen auf der Grund-
lage kognitionspsychologisch-taxonomischer Uber-
legungen mit unterschiedlichen Verfahren zur Einschit-
zung von Anforderungsmerkmalen psychometrisch
tberprift (WINTHER/ACHTENHAGEN 2009; NICKOLAUS/
GSCHWENDTNER/ABELE 2009; SEEBER 2008; SEEBER 2009;
GEIREL 2008). Als Pradiktoren der Aufgabenschwierigkei-
ten wurden z. B. einzelne Stufen der Bloomschen Taxo-
nomie, eigenstindige Modellierungsnotwendigkeiten
und der Vertrautheitsgrad der Aufgaben ausgewiesen
(N1CKOLAUS/GSCHWENDTNER/GEIREL 2008; GEIBEL
2008). Im Zusammenhang mit den Arbeiten zur Ent-
wicklung empirisch gehaltvoller Taxonomien fiir die
Klassifikation von Aufgaben wurden allerdings auch die
Grenzen der bisherigen Systeme zur Beschreibungen von
Aufgabenanforderungen deutlich. Das Erfordernis, die
theoretisch unterstellten hierarchischen Beziehungen
auch auf der Ebene konkreter Lernziele zu reproduzieren,
muss als vorldaufig und noch nicht hinreichend betrach-
tet werden. Um kiinftig einer stirker modellgeleiteten
Generierung der Kompetenzstufen zu entsprechen, sind
wohl mit einer zunehmenden Verschrankung von fach-
didaktischer und kognitionspsychologischer Forschung
besonders gute Aussichten verbunden, wobei unabhén-
gig davon kiinftig starker zu unterscheiden ist zwischen
Kontingenzen*, die die Aufgabenschwierigkeiten beein-
flussen, und systematischen Effekten, die sich effektiv
auf das taxonomische Schema zuriickfithren lassen.
Angesichts der zahlreichen, gegenwartig noch offenen
Probleme von Aufgabenanalysen erscheint es aber als
unsicher, ob hoch ausdifferenzierte Taxonomien in na-
her Zukunft psychometrisch eingeholt werden kénnen.

7. Herausforderungen an die Kompetenz-
messung in der beruflichen Bildung

Die eingangs skizzierten Problemlagen im Bereich der
beruflichen Bildung und die Herausforderungen in
Bezug auf die iibergreifenden Zieldimensionen von Bil-
dungsprozessen unterstreichen eindringlich die Notwen-
digkeit, auch die Ergebnisse von beruflichen Bildungs-
und Qualifizierungsprozessen auf den Priifstand zu stel-
len. Dartiber hinaus wurde in den vorangegangen Aus-
fiihrungen aufgezeigt, dass Systeme der Qualitdtsent-
wicklung und Ansédtze zur Steigerung der Effektivitat

4 Beispiele fiir Kontingenz sind die relative Positionierung von Items im
Test, sprachliche Formulierungen im Stimulus, Charakteristika der
Distraktoren bei Multiple-choice-Aufgaben.

beruflicher Bildung ohne eine politisch-normative Dis-
kussion tiber die anzustrebenden Ziele und deren Set-
zungen sowie den systematischen Bezug von Input- und
Prozessvariablen zu den Ergebnissen und Ertrdgen ihre
Wirkung und Steuerungsfunktion nicht entfalten koén-
nen. Insbesondere gilt es dabei, die Ergebnisse der Bil-
dungs- und Qualifizierungsprozesse einer objektiven wie
auch interinstitutionellen Uberpriifung zuginglich zu
machen. Eine evidenzbasierte Steuerung des beruflichen
Bildungssystems schliefit somit eine systematische Uber-
priifung der Bildungsergebnisse bei den Schiilerinnen
und Schiilern ein, einerseits um Steuerungswissen auf
verschiedenen Ebenen zu generieren, andererseits um
notwendige ‘Kurskorrekturen’ begriindet vorzunehmen.
In diesem Zusammenhang zeichnet sich gegenwartig ein
erheblicher Entwicklungsbedarf in Bezug auf addquate
diagnostische Instrumente im gesamten Bereich der
beruflichen Ausbildung einschliefdlich der Berufsvorbe-
reitung ab, wobei die noch zu leistenden Arbeiten auch
die Herausarbeitung konstitutiver Merkmale der jeweili-
gen Domidne und deren Abgrenzung einschlieflen (vgl.
dazu ACHTENHAGEN 2007, 485). Insbesondere gilt es
dabei, solche berufsrelevanten Aufgaben- und Problem-
stellungen zu entwickeln und einzubeziehen, deren
Losungen offen sind und die die Abwagung von Zielen,
die Entwicklung von Wegen und Handlungsschritten
sowie die Begriindung von Entscheidungen erfordern.
Dabei werden komplexe, ggf. auch computerbasierte
Testverfahren vor allem dann erforderlich, wenn beruf-
lich kompetentes Verhalten in dynamischen Situationen
erfasst werden soll. Hier liegen sowohl fiir den kaufméan-
nischen Bereich als auch den gewerblich-technischen
Bereich einige Erfahrungen vor (vgl. ACHTENHAGEN/
JOHN 1992; BREUER/SATISH 2003; WINTHER/ACHTENHA-
GEN 2009; zur Fehleranalysefahigkeit in gewerblich-tech-
nischen Berufen vgl. NICKOLAUS/GSCHWENDTNER/ABELE
2009). Fiir einen breiten Einsatz in verschiedenen Berufs-
feldern und Berufen bedarf es jedoch noch betrdchtli-
cher Entwicklungsarbeiten. Diese betreffen die bereits
angesprochenen Klassifikationen der gewdhlten Testi-
tems, die derzeit vornehmlich auf taxonomischen Kate-
gorien aufbauen. Sie bieten im gegenwartigen Entwick-
lungsstadium zwar partiell Aufschliisse hinsichtlich der
Aufgabenschwierigkeiten, aber es sind weitere Merkmale
— unter Berticksichtigung der im vorangegangenen Ab-
schnitt erwdhnten Kontingenzen - zu bestimmen, die
im Kern die Aufgabenschwierigkeit determinieren. Hier-
fiir sind systematische Variationen in den Situations-
parametern notwendig, um solche Indikatoren zu iden-
tifizieren, die die Losungswahrscheinlichkeiten beein-
flussen. Erste empirische Ergebnisse zeigen iiber
verschiedene berufliche Doméadnen hinweg, dass sich die
Komplexitat beruflicher Anforderungssituationen (a)
uiber die Anzahl der eingebundenen und miteinander
interagierenden Bearbeitungsschritte, (b) tiber den Grad
der Vertrautheit mit der zugrunde liegenden Lern- und
Arbeitsanforderung und (c) tiber die Art des kognitiven
Prozesses bestimmt.
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Die in diesem Kontext zu generierenden Niveaumodelle
und das Wissen tiber die Schwierigkeitsparameter der
Aufgaben ist auch in didaktischer Perspektive von hoher
Relevanz, gleiches gilt fiir die Priifungsgiite.

Generell ist eine breit abgesicherte Dimensionierung
beruflicher Kompetenz erforderlich. Ebenso sind die
Beziige zwischen Kkriterial bestimmtem Lernstand und
spaterem Berufserfolg noch weithin unbearbeitet. Ange-
sichts dieser Aufienstdnde wirtschafts- und berufspad-
agogischer Forschung wird die Differenz zu den immer
anspruchsvoller formulierten Sollwertsetzungen fiir die
Berufsbildung offenkundig. Zugleich wird so die Not-
wendigkeit umso deutlicher, Fortschritte in dem bisher
vernachldssigten und defizitaren Bereich der wirtschafts-
und berufspddagogischen Diagnostik zu erzielen (vgl.
REINISCH 2006, 269).

8. Zentrale Ziele des Forschungsprogramms und
Nutzen fiir die berufliche Bildung

Im Anschluss an die oben skizzierte Befundlage und offe-
nen Fragen ist es das zentrale Ziel des Forschungs-
programms empirisch abgesicherte Kompetenzmodelle
und in diesem Kontext den Giitekriterien empirischer
Sozialforschung Rechnung tragende Instrumente zu ent-
wickeln, die zugleich Basis fiir die Generierung von
Erklarungsmodellen zur Kompetenzentwicklung sind.
Insofern liegt der Schwerpunkt des Forschungspro-
gramms auf dem Bereich der Diagnostik von Kompeten-
zen, im Unterschied zur Evaluation, die sich mit der
Uberpriifung von Zielen bestimmter Bildungs- und For-
derprogramme befasst.

Mit der Generierung empirisch abgesicherter Kompe-
tenzmodelle werden Voraussetzungen geschaffen, die in
zahlreichen, gegenwdrtig hoch aktuellen Anwendungs-
feldern ein evidenzbasiertes Handeln ermdoglichen. Das
betrifft u. a.:

a) die Vergleichbarkeit erworbener Kompetenzen im
nationalen und internationalen Rahmen, einschlief3-
lich der Anerkennungsproblematik informell erworbe-
ner Kompetenzen und des Vergleichs der in unter-
schiedlichen institutionellen Kontexten erworbenen
Kompetenzen,

b) die empirische Fundierung des nationalen und euro-
paischen Qualifikationsrahmens,

c) die Bereitstellung relevanter Informationen und
Instrumente fiir die Organisations- und Qualitatsent-
wicklung

d) die Aussagekraft von Zertifikaten und Priifungsergeb-
nissen,

e) die Bereitstellung von Informationsbasen fiir die kom-
petenzorientierte und empirisch fundierte Fassung
von Ordnungsmitteln,

f) die an den Lernvoraussetzungen bzw. erreichten Ent-
wicklungsstinden auszurichtende Entwicklung von
Fordermafinahmen,
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g) die Kldarung der Bezilige zwischen Ausbildungs- und
Berufserfolg und

h) die Schaffung notwendiger Wissensbasen fiir die Wei-
terentwicklung und Forderung diagnostischer Kom-
petenzen der Lehrkrdfte im Rahmen von Aus- und
Weiterbildung.

Fiir die Ausgestaltung der Kompetenzmodelle und Mess-
verfahren sind dabei die eingangs dargestellten unter-
schiedlichen Anwendungskontexte der Kompetenzmes-
sung zu beriicksichtigen. Kompetenzmodelle, die auf
eine individuelle Diagnostik und daraus abzuleitenden
Forderstrategien abzielen, erfordern differenziertere
Kompetenzbeschreibungen als beispielsweise Kompe-
tenzmodelle, die fiir den Vergleich von Ausbildungs-
ergebnissen in unterschiedlichen institutionellen und
organisatorischen Arrangements beruflicher Bildungsan-
gebote erforderlich sind.

Durch ein erfolgreiches Programm zur ,Kompetenzmes-
sung in der beruflichen Bildung” kénnten vor allem die
folgenden Fortschritte erzielt werden:

1. Mit der Generierung, Operationalisierung und Uber-
prifung doméinenspezifischer Kompetenzmodelle
sowie der inhaltlichen und kriterienbezogenen Vali-
dierung zugehoriger Instrumente fiir die verschiede-
nen Kompetenzfacetten, wird fiir die Berufsbildungs-
forschung und Berufsbildungspolitik eine zentrale
Basis geschaffen, die in den oben unter a-h angedeu-
teten Anwendungsfeldern zahlreiche neue Optionen
erdffnet. Zu erwarten ist auch eine klarere Terminolo-
gie und ein Zuriickdrdngen von unreflektierten Um-
benennungen von Zielen. Nach dem gegenwartigen
Kenntnisstand ist damit zu rechnen, dass dominen-
spezifische Ausdifferenzierungen der Kompetenzfa-
cetten entstehen, neben stark fachlich orientierten
auch fachiibergreifende und allgemeine Fihigkeits-
strukturen identifiziert werden kénnen und die Rele-
vanz der allgemeinen und fachtibergreifenden Kom-
petenzen fiir die Entwicklung fachlicher Kompe-
tenzentwicklung offen gelegt werden kann (vgl. z. B.
LEHMANN/SEEBER 2007; NICKOLAUS/GSCHWENDTNER/
GEIREL 2008; WINTHER/ACHTENHAGEN 2008). Erste
empirische Befunde deuten darauf hin, dass im Laufe
der beruflichen Entwicklung allgemeine und doma-
neniibergreifende Kompetenzen von doméanenspezi-
fischen Verstehens- und Handlungsstrukturen abge-
16st werden.

2. Mit der Entwicklung von empirisch validierten
Modellen, die einer Kompetenzmessung im berufli-
chen Bereich zugrunde liegen, wird es moglich, die
Rolle und den Anteil der beruflichen Handlungen zu
bestimmen, auf deren erfolgreiche Bewaltigung hin
die deutsche Berufsausbildung ausgerichtet ist. Die
bisher erzielten empirischen Befunde bestatigen fiir
verschiedene berufliche Domédnen eine systemati-
sche Trennung von Wissens- bzw. Verstehenskompo-
nenten und spezifischen beruflichen Handlungs-
fadhigkeiten (u.a. NICKOLAUS/GSCHWENDTNER/ABELE



2009; ACHTENHAGEN/WINTHER 2009). Hierbei ist
anzumerken, dass die Kompetenzdimensionen mehr
oder weniger stark zusammenhéngen, die praktische
Signifikanz in den bislang erzielten Ergebnissen folg-
lich stark variiert. Fiir ein Programm zur Kompetenz-
messung in der beruflichen Bildung liegt vor diesem
Zusammenhang ein zentrales Forschungsdesiderat
darin, das Wechselspiel und die gegenseitige Bedingt-
heit von Handeln und Wissen genauer zu untersu-
chen (vgl. hierzu Winther [in Vorbereitung]) und
damit Orientierungspotentiale fiir didaktisches Han-
deln bereit zu stellen.

Sowohl die Kompetenzmodelle als auch die zu gene-
rierenden Erklarungsmodelle fiir die Kompetenzent-
wicklung erméglichen und stiitzen fachdidaktische
Interpretationen von personen- und inhaltsbezoge-
nen Stirken und Schwichen von Aus- und Weiter-
bildungsprozessen.

Mit den zu generierenden Kompetenzmodellen und
den zugehorigen Instrumenten und Erkldarungsmo-
dellen werden zugleich Wissensbasen geschaftfen, die
sowohl in der Ordnungsarbeit, bei der Fortschreibung
des nationalen und europdischen Qualifikationsrah-
mens als auch der Priifungsgestaltung und der For-
derung diagnostischer Kompetenzen von Lehrkraf-
ten Bedeutung erhalten. So erdffnen beispielsweise
abgesicherte Kompetenzmodelle die Moglichkeit,
die Priifungsgestaltung sowohl im Hinblick auf die
zu erfassenden Kompetenzstrukturen als auch die
Abschiétzung der erreichten Niveaus wesentlich aus-
sagekriftiger zu gestalten. Die Validierung gegenwar-
tig eingesetzter Testverfahren und Inhalte wird in
diesem Zuge ebenfalls moglich.

Fir die Erfassung von Ergebnissen informellen Ler-
nens erdffnen sich auf dieser Basis Optionen reliab-
ler und valider Fihigkeitsabschdtzungen, die den
gegenwadrtig primér politisch gefiihrten Diskurs auf
eine fundiertere Basis stellen konnten.

Zu erwarten sind auch (domédnenspezifische) Blue
Prints fiir die Testentwicklung, zumindest jedoch
Beispiele und Kristallisationskerne, die in angrenzen-
den Feldern nutzbar werden. Das gilt sowohl fiir die
Entwicklung von Simulationen beruflicher Anforde-
rungen als auch fiir schriftliche Testformen.

Fiir internationale Vergleichsuntersuchungen entste-
hen auf breiterer Basis als im geplanten VET-LSA vor-
gesehenen Voraussetzungen zur validen Erfassung
beruflicher Kompetenzen, was ldngerfristig auch im
Kontext der Debatten um die Anerkennung von
Qualifikationen bzw. den EQR von zentraler Bedeu-
tung ist.

Zusammenhdnge zwischen Ausbildungs- und
Berufserfolg, die bisher nur unbefriedigend geklart
sind, konnen auf der Basis der zu generierenden
Kompetenzmodelle und Instrumente in elaborierte-
rer Form als bisher aufgedeckt werden. Das scheint

auch fiir die Steuerung des Berufsbildungssystems
von hoher Relevanz.

9. Zu erwarten ist auch, dass mit der systematischen
Verschrankung von qualitativen Zugédngen zur Erfas-
sung von Kompetenzanforderungen im beruflichen
Kontext und der darauf bezogenen Testentwicklung
und Skalierung eine wesentlich aussagekréftigere
Basis zu den Kompetenzanforderungen zu gewinnen
ist, als dies mit den bisherigen Ansdtzen moglich
war.

10. Ganz generell kann unterstellt werden, dass die
Ertrage des Programms eine evidenzbasierte Bil-
dungspolitik wesentlich stiitzen.

9. Methodische Implikationen

Um die Anschlusstihigkeit des Forschungsprogramms
an internationale Standards und eine hinreichende Basis
fiir die oben angefiihrten Verwertungskontexte zu
sichern, ist vorgesehen, forschungsmethodisch die Vor-
teile der Item-Response-Theorie zu nutzen. Dieser Ansatz
bietet zudem die Mdglichkeit, in zentralen Berufsberei-
chen breiter angelegte Studien im Multi-Matrix-Design
zu platzieren, die Optionen 6ffnen sowohl Effekte von
Kontingenzen als auch systematische Effekte, die sich
aus der taxonomischen und dimensionalen Struktur von
Kompetenzen ergeben, zu erfassen. Um berufsiibergrei-
fende und berufsspezifische Merkmale der Struktur- und
Niveaumodellierungen verldsslich identifizieren zu kon-
nen, sind aufeinander aufbauende, verschiedene Berufe
einbeziehende Studien erforderlich, in welchen Merk-
malsgruppen von Aufgaben systematisch variiert werden.

Der erfolgreiche Einsatz der Item-Response-Theorie setzt
Aufgaben voraus, die so modelliert werden, dass sie
betriebliche Arbeitssituationen abbilden und zugleich
psychometrisch abgesicherte Aussagen tber die kogniti-
ven Anforderungen — in Graduierungsschritten — bei
ihrer Bearbeitung erlauben. Die Herausforderung fiir die
Messung beruflicher Kompetenzen liegt darin, dass
Handlungsvorginge und moglichst auch die hinter den
Handlungen liegenden Wissens- und Verstehensprozesse
abzubilden sind. Hierfiir sind berufliche Anforderungs-
situationen zu konstruieren, die (a) komplex und (b) an
berufliche Handlungsabldufe im Rahmen von Arbeits-
und Geschiftsprozessen gebunden sind und innovative
Testmethoden erfordern. Bislang stehen jedoch keine
technisch ausgereiften Plattformen fiir computerbasier-
tes Testen zur Verfiigung, mit denen sich komplexe
Arbeits- und Geschiftsprozesse fiir verschiedene Doma-
nen abbilden liefen. Ein Forschungsdesiderat in diesem
Zusammenhang ist es, basierend auf den Erfahrungen aus
den bisher durchgefiihrten Pilotstudien im kaufmén-
nisch-verwaltenden und gewerblich-technischen Bereich,
berufliche Inhalte im Hinblick auf eine handlungsorien-
tierte Erfassung in Simulationsumgebungen zu priifen.
Moglichkeiten der technologiebasierten Datenverwal-
tung und Erzeugung von Metadaten als Elemente einer
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erfolgreichen Testdurchfiihrung sind hingegen bereits
erprobt und konnen fiir angewandte Forschung als
Open-source-Angebote genutzt werden.

Sowohl aus einem primdren Interesse an Aussagemog-
lichkeiten zu den Kompetenzentwicklungen und deren
Prddiktoren als auch zur Generierung von Kompetenz-
modellen und Instrumenten, die geeignet sind, das
(gesamte) Kompetenzspektrum abzubilden, werden
Langsschnittuntersuchungen notwendig. In diesem
Kontext ist zugleich vorgesehen Aussagemoglichkeiten
zum Einfluss institutioneller Bedingungen auf die Kom-
petenzentwicklung zu eroffnen.

Mit der systematischen Verschrankung von qualitativen
Zugangen zur Erfassung von Kompetenzanforderungen
im beruflichen Kontext und der darauf bezogenen Test-
entwicklung und Skalierung wird angestrebt, eine
wesentlich aussagekrédftigere Basis zu den Kompetenz-
anforderungen zu gewinnen, als dies mit den gegenwar-
tigen Ansidtzen moglich ist.

10. Vernetzung im Rahmen des
Forschungsprogramms

Ziel des Forschungsprogramms muss es sein, (internatio-
nale) Anschlussfahigkeit an die Kompetenzforschung zu
erlangen bei gleichzeitiger Berticksichtigung spezifischer
Rahmenbedingungen und Besonderheiten der berufli-
chen Bildung. Dies ist nur auf der Grundlage einer engen
Kooperation zwischen Experten fiir einzelne bereichs-
spezifische Kompetenzen und Fachleuten auf dem
Gebiet des Messens und Testens moglich. Angesichts des
derzeitigen Entwicklungsstands beruflicher Kompetenz-
messung sollte ein Forschungsprogramm oder -schwer-
punkt mit einem zu etablierenden Kommunikations-
netzwerk zwischen den beteiligten Projekten und
Partnern flankiert sein und dariiber hinaus in besonde-
rem Mafle der Forderung des wissenschaftlichen Nach-
wuchses in der empirischen Berufsbildungsforschung
dienen.

Vorgesehen ist die Einrichtung von doméinenspezifi-
schen Forschungsclustern, in welchen primdr die Fach-
kompetenz im Mittelpunkt steht. Angebunden am Leit-
projekt innerhalb der Cluster ist vorgesehen ergidnzend
auch soziale und personale Kompetenzen einzubezie-
hen, mit dem Ziel auch in diesen Segmenten die Arbei-
ten voranzutreiben und (doménenspezifische) Beziige
zwischen den Dimensionen zu kldren. Zu denken ist hier
beispielsweise an Beratungs- und Teamkompetenz aber
auch interkulturelle Kompetenzen.

11. Abgrenzung zu anderen Forschungs-
programmen
Engere Beziige des vorgesehenen Forschungsprogramms

bestehen primér zu dem in Vorbereitung befindlichen
VET-LSA. Im Rahmen dieses Projektes wird sich die
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Instrumentenentwicklung auf die Erfassung der Kompe-
tenzausprdgungen am Ende der Ausbildung beschrin-
ken. Zudem wird es nicht bzw. aus forschungsékonomi-
schen Griinden nur sehr eingeschrankt moglich sein
Daten der Kompetenzentwicklung zu erheben.

Die im Kontext von VET-LSA bereitgestellten Erkenntnis-
se sollen im beantragten Forschungsprogramm syste-
matisch als Ankniipfungspunkte genutzt und vor dem
Hintergrund der oben ausgewiesenen Ziele ausgebaut
werden. Da in VET-LSA fiir das deutsche Berufsbildungs-
system wesentliche Berufe unberiicksichtigt bleiben, ist
vorgesehen ausgewdhlte Berufe bzw. Berufsgruppen
erganzend einzubeziehen, mit dem Ziel, in den Berufs-
feldern jeweils Kristallisationskerne der Kompetenzfor-
schung zu schaffen, die fiir folgende Forschungsvorha-
ben Leitcharakter haben konnen.

Das Nationale Bildungspanel, auf dessen Grundlage die
langfristige Entwicklung von Bildungs- und Erwerbsver-
laufen beschrieben und analysiert werden soll, ist ein
interdisziplindr und lingsschnittlich angelegtes For-
schungsprogramm. Die Forschungsansitze und -ergeb-
nisse der Lebensverlaufsforschung und der Psychologie
der Lebensspanne bilden die zentralen konzeptionellen
Grundlagen, um z.B. kumulative Prozesse in Bildungs-
verldaufen, in denen sich spétere Zustande erst aus einer
Vielzahl vorausgehender Entscheidungen und Weichen-
stellungen ergeben, zu erkliren und zu verstehen. Der
theoretische Rahmen wird durch fiinf miteinander
verbundene Dimensionen abgesteckt: die Entwicklung
von Kompetenzen im Lebenslauf, die Bildungsprozesse
in lebenslaufspezifischen Lernumwelten, die soziale
Ungleichheit und Bildungsentscheidungen, die Bildungs-
prozesse von Personen mit Migrationshintergrund und
die Renditen von Bildung. Diese fiinf theoretischen Sau-
len bilden zusammen mit den Phasen und Ubergingen
im Bildungswesen eine zweidimensionale Matrix: Im
Rahmen des Bildungspanels werden die Bildungsverldufe
in sieben Abschnitte untergliedert: Etappe 1: Kinder-
garten und Einschulung; Etappe 2: Grundschule und
Ubertritt in eine Schulart der Sekundarstufe I; Etappe 3:
Weg durch die Sekundarstufe I und Uberginge in die
Sekundarstufe II; Etappe 4: gymnasiale Oberstufe und
Uberginge in (Fach-)Hochschule, Ausbildung oder
Arbeitsmarkt; Etappe 5: Aufnahme einer beruflichen
Ausbildung und der spdtere Arbeitsmarkteintritt; Etappe
6: (Fach-)Hochschulstudium und Uberginge in den
Arbeitsmarkt und Etappe 7: allgemeine und berufliche
Weiterbildung. Eine besondere Rolle wird bei der Unter-
suchung auch die Frage spielen, wie der Kompetenzer-
werb mit lebensweltlichen und 6konomischen Rahmen-
bedingungen zusammenhingt (z. B. soziobkonomische
Lebenslage, regionale Kontexte, Migrationshintergrund,
geschlechtsspezifische Merkmale und kulturelle Traditio-
nen). Die Untersuchungen beginnen 2009 und dauern
in der ersten Forderphase bis 2013. Im Rahmen des
Nationalen Bildungspanels konzentrieren sich folglich
die Arbeiten sehr stark auf die vorberufliche Bildung und
auf die Entwicklung allgemeiner Grundkompetenzen,



erste Sondierungen zur Einbeziehung des Bereichs der
beruflichen Bildung sind gegen Ende dieses Jahres vorge-
sehen. Zum gegenwartigen Zeitpunkt ist nicht davon
auszugehen, dass in diesem Kontext das oben skizzierte
Forschungsanliegen auch nur anndhernd aufgehen
konnte.

In den bisherigen internationalen Vergleichsunter-
suchungen wurden punktuell (TIMSS) zwar Kompetenz-
messungen im Bereich der beruflichen Bildung vorge-
nommen, allerdings beschrdnkt auf die Basiskompe-
tenzen. Die fiir die Basiskompetenzen vorliegenden
Instrumente sollen auch im beantragten Forschungspro-
gramm zum Einsatz kommen. Im Rahmen der PIAAC-
Studie liegt der Fokus der Kompetenzmessung auf
sprachlichen und mathematischen Fihigkeiten von
Erwachsenen sowie insbesondere auf der Erfassung von
Problemldsefdhigkeiten in technologiereichen Umge-
bungen. Dies schliet sowohl die Vertrautheit mit Infor-
mations- und Kommunikationstechnologien und die
Fahigkeit, mit Informationen angemessen umzugehen,
neues Wissen zu konstruieren und mit anderen zu kom-
munizieren ein (SCHLEICHER 2008). Damit sind Kompe-
tenzen im Sinne allgemein iibergreifender Dispositionen
angesprochen, die sich funktional auf berufliche Situa-
tionen beziehen lassen. Es werden jedoch nicht deren
dominenspezifischen Besonderheiten und Entwick-
lungsmoglichkeiten berticksichtigt, die in dem beantrag-
ten Forschungsvorhaben von zentraler Bedeutung fiir
die Beschreibung von beruflichen Kompetenzen und
deren Erwerb sind.

Die im DFG-Schwerpunktprogramm ,Kompetenzmodel-
le zur Erfassung individueller Lernergebnisse und zur
Bilanzierung von Bildungsprozessen“ erzielten Ergeb-
nisse insbesondere im Hinblick auf die Entwicklung
psychometrischer Kompetenzmodelle macht deutlich,
dass fiir die berufliche Bildung insbesondere eine geziel-
te Operationalisierung des Konzepts der beruflichen
Handlungskompetenz notwendig ist, um Instrumente
der Kompetenzmessung theoriegestiitzt entwickeln und
die Ergebnisse der Kompetenzmessung angemessen ana-
lysieren zu konnen. In Abgrenzung zum DFG-Schwer-
punktprogramm wird {iber ein in der beruflichen Bildung
angesiedeltes Forschungsprogramm die doménenspezifi-
sche Modellierung insbesondere unter Aspekten der
Mehrdimensionalitdt sowie der Lern- bzw. Erfahrungsab-
hingigkeit gestiitzt - mit Konsequenzen sowohl fiir die
Gestaltung von Bildungsprogrammen als auch fiir die
der Zwischen- und Abschlusspriifungen.

12. Umsetzung des Programms

Entsprechend der vorgeschlagenen Schwerpunkte fiir ein

Forschungsprogramm, ndmlich

e Untersuchungen zu und Entwicklung von Kompe-
tenzmodellen,

e Validierung von Instrumenten, Zertifikaten und Prii-
fungen,

e Langsschnittuntersuchungen zur Kompetenzentwick-
lung,

e Einfluss von Ausgangs- und Rahmenbedingungen
sowie von Prozessmerkmalen auf die Kompetenzstruk-
tur und Kompetenzentwicklung,

wird hier ein Konzept fiir die Programmumsetzung skiz-
ziert.

(1) Dauer des Programms: Es wird empfohlen, den Zeit-
horizont des Programms in einer ersten Phase auf sechs
Jahre anzulegen, um Moglichkeiten fiir mehrere Leitpro-
jekte und Liangsschnittstudien zu erdffnen. Zum Ende
dieser ersten Programmphase soll eine Evaluation durch-
gefiihrt werden, um auf Grundlage dieser Erkenntnisse
iiber die Fortfiihrung des Programms in einer zweiten
Phase zu entscheiden.

(2) Zielgruppen und Clusterbildung: Um das Forschungs-
programm eindeutig auf die berufliche Bildung auszu-
richten, wird empfohlen, beruflich stark besetzte Berufs-
gruppen beziehungsweise Berufsfelder auszuwahlen. Das
hat auch den Vorteil, dass eine ausreichende Zahl von
Auszubildenden fiir die durchzufiihrenden Messungen
im Test zur Verfiigung steht. Berufsgruppen aus den
Berufsfeldern Metalltechnik, Elektrotechnik, Bautechnik
und kaufmédnnische Berufe (Finanzdienstleistungen,
Industriedienstleistungen, Grof3- und Auflenhandel)
sollten Vorrang haben. Einbezogen werden sollte auch
die Einstiegsphase in die Berufstdtigkeit (maximal bis zu
zwei Jahren), da damit auch Aussagen zur Verwertbarkeit
der erworbenen Kompetenzen maoglich werden.

(3) Leitprojekte und Detailprojekte: Um einerseits For-
schungsfragen ausreichend griindlich behandeln zu kon-
nen und um andererseits die umfassenderen Fragestel-
lung nicht nur mit hoher Effizienz sondern auch im
Rahmen der heute bekannten wissenschaftlichen
Erkenntnisse zu bearbeiten und die Kompetenzmessung
in der beruflichen Bildung moglichst ziigig auf den
gegenwadrtigen Standard zu bringen, werden zwei Pro-
jekttypen empfohlen.

Fiir die erste Phase des Programms wird empfohlen, zu
jeder ausgewiesenen Domadne/jedem ausgewiesenen
Schwerpunkt des Forschungsprogramms bis zu zwei Leit-
projekte vorzusehen. In den Leitprojekten soll es darum
gehen, die zentralen Forschungsfragen innerhalb der
Schwerpunkte zu behandeln. Weiterhin sollten bis zu
drei flankierende Projekte je Schwerpunkt plaziert wer-
den. Bei diesen geht es darum, ausgewdhlte Detailfragen
zu behandeln, die nicht Gegenstand der Leitprojekte
sind.

Beispielsweise konnten sich Leitprojekte in einem
Schwerpunkt auf die Kompetenzmodellierung konzen-
trieren und flankierende Detailprojekte konnten sich mit
Fragen der situations- und verhaltensnahen Erfassung
von Anforderungen in Schule und Betreib beschiftigen.
Vorgeschlagen wird in der Regel, die Leitprojekte auf
einen Zeitraum von drei Jahren und die flankierende
Projekte auf zwei Jahre anzulegen.
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(4) Partnerschaftskonstellationen: Die Leitprojekte sollte in
erster Linie dazu beitragen, die vorliegenden testtheoreti-
schen Erkenntnisse den spezifischen Rahmenbedingun-
gen, Bedirfnissen und Besonderheiten der beruflichen
Bildung anzupassen. Soweit von Seiten der Antragsteller
auf dem Gebiet des Messens und Testens noch keine hin-
reichende Expertise entwickelt wurde, sollten Koopera-
tionen mit entsprechend ausgewiesenen Experten einge-
fordert werden. Generell wird empfohlen, Projektbeirate
einzurichten, die den Projektverlauf kritisch konstruktiv
begleiten.

Zur Sicherstellung eines ausreichenden Kommunika-
tionstlusses zwischen den einzelnen Projekten wird die
Etablierung tibergreifender Netzwerke empfohlen, die
thematisch ausgerichtet sein sollten.

Regelmaifiige Berichtsphasen aus den Projekten sollten
fester Bestandteil des Programms sein.

(5) Externe Unterstiitzung: Die fiir die Begleitung und Wei-
terentwicklung des Programms erforderliche wissen-
schaftliche Expertise wird durch externe Beratung sicher-
gestellt. Dafiir sollen nationale und internationale
Institute und Wissenschaftler gewonnen werden.

(6) Ausschreibungen: Um eine ausreichende Zahl qualita-
tiv hochwertiger Projektvorschldge zu erzielen, erfolgt
eine Ausschreibung. Zur Absicherung der jeweiligen For-
derentscheidungen werden alle Antrdge zur Forderung
von Forschungsvorhaben von einem Gutachterkreis
begutachtet. Ein Projekttrager stellt die Begutachtung
sicher.

13. Nachwuchsforderung

Die erfolgreiche Durchfithrung eines Programms zur
,Kompetenzmessung in der beruflichen Bildung” ist (a)
durch das Schaffen von (inter-)nationalen Austausch-
moglichkeiten und (b) durch eine systematische Metho-
denschulung des wissenschaftlichen Nachwuchses zu
unterstiitzen.

(1) (Inter-)nationale Austauschmaglichkeiten: Exzellenten
Nachwuchswissenschaftlern/Nachwuchswissenschaft-
lerinnen sollte im Rahmen eines Programms zur ,Kom-
petenzmessung in der beruflichen Bildung” die Moglich-
keit gegeben werden, ihre Arbeiten national und
international zu prasentieren und Kontakte auf nationa-
ler und internationaler Ebene zu kniipfen. Angestrebt
wird eine Beteiligung an wissenschaftlichen Konferen-
zen, die insbesondere auch im Bereich statistischer
Methoden ausgewiesen sind (z. B. DGfE, EARLI, AERA).
Zur Vorbereitung auf die (inter-)nationalen Refereever-
fahren wird vorgeschlagen, im Rahmen Tagungen der
DGTE ein Doktorandenkolloquium zu etablieren, in dem
die Arbeiten regelméaflig von nationalen und internatio-
nalen Experten evaluiert werden.
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(2) Systematische Methodenschulung: Der Fokus der Schu-
lung liegt auf dem Bereich quantitativer Methoden,
insbesondere Verfahren der konfirmatorischen Modell-
priifung. Das Programm richtet sich insbesondere an
Doktoranden und Habilitanden, die tiber Vorbildung im
Bereich der klassischen Testtheorie vertiigen. Eine gezielt
auf das Forschungsprogramm abgestimmte Methoden-
schulung ist aus folgenden Punkten zwingend erforder-
lich:

e die empirisch ausgerichtete Berufs- und Wirtschafts-
pddagogik ist im internationalen Vergleich riickstdn-
dig; eine forschungsmethodische Ausbildung ist nur
in geringem Umfang etabliert; Graduiertenprogram-
me mit intensiver Methodenlehre sind fiir den Bereich
der beruflichen Aus- und Weiterbildung bislang nicht
konzipiert

e Kompetenzmodellierung und Kompetenzmessung
sind doménenspezifisch, so dass eine Adaptation psy-
chometrischer Verfahren der pddagogischen Psycho-
logie ohne konkrete Einbindung der Fachdidaktik
nicht zielfiithrend sein kann

e die Entwicklung eines Assessment-Frameworks setzt
neben methodischer Expertise insbesondere fachwis-
senschaftliche Kenntnisse und Fahigkeiten voraus, um
angemessene Testformate und Testitems entwerfen zu
konnen

Inhaltlich werden mehrtdgige Methodenworkshops zu
folgenden Themen vorgeschlagen:

(1) Struktur, Graduierung und Entwicklung von beruflichen
Kompetenzen: In diesem Themenbereich werden die
Zusammenhidnge zwischen theoriebasierter Modellie-
rung beruflicher Kompetenzen und psychometrischem
Messmodell herausgestellt. Lernziel ist, theoretisch ab-
leitbare Kompetenzvorstellungen in empirisch validier-
bare Kompetenzmodelle zu iibersetzen und Verfahren
der empirischen Modellpriifung angemessen anzuwen-
den. Die empirische Modellpriifung wird kontrastierend
anhand Kklassischer und probabilistischer Psychometrie
dargestellt.

(2) Modellbildung und Modellfit: Der Themenbereich
befasst sich zentral mit der Modellbildung und der Para-
meterschédtzung. Die Teilnehmer lernen verschiedene
Modelle fiir dichotome und metrische Daten kennen
und werden in die Schdtzung der Modellparameter ein-
gefiihrt. Die gemeinsame theoretische Grundlage stellt
die Item-Response-Theorie dar.

(3) Erweiterungen der Item-Response-Theorie: Der Themen-
bereich bearbeitet zentrale Erweiterungen der Item-
Response-Theorie. Ein besonderer Schwerpunkt liegt auf
der Konstruktion und Priifung mehrdimensionaler
Modelle, mit denen empirisch trennbare Fahigkeitsstruk-
turen abgebildet werden konnen. Weitere Inhalte sind
Erkldrungsmodelle sowie differentielle Itemfunktionen —
Verfahren mit denen insbesondere die heterogene Struk-
tur beruflicher Bildungsgdnge besonders beriicksichtigt
werden kann.
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