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VORBEMERKUNG

Das hier vorgelegte Buch basiert auf einem Forschungsprojekt, das das Bundes-
ministerium fiir Wirtschaft und Arbeit (BMWA) nach einer Ausschreibung an die
beiden Hauptautoren und die von ihnen représentierten Institute (Soziologisches
Forschungsinstitut an der Universitdt Gottingen — SOFI [federfithrend] — und das
Seminar fiir Wirtschaftspadagogik der Universitidt Gottingen) vergeben hat.

Unser Konzept der Machbarkeitsstudie sah vor, dass ein Berufsbildungs-PISA
nicht nur allgemeine Grundkompetenzen messen, sondern auch in der Ausbildung
erworbene Kompetenzzuwéchse und die Verwertung von Kompetenzen auf dem
Arbeitsmarkt und in der Arbeit erfassen sollte. Hierin und in der Einbeziehung
von berufsfachlichen Kompetenzen unterscheidet sich ein Berufsbildungs- von
bisher durchgefiihrten Schul-PISA. Ob und wie ein so weit gesteckter Untersu-
chungsrahmen realisierbar sein wiirde, war in der Machbarkeitsstudie zu priifen.
Daran sind ihre Resultate zu messen.

Die Fertigstellung der Machbarkeitsstudie im engen Zeitraum von einem Jahr
war nur moglich, weil das Forschungsteam vielfdltige Unterstiitzung erfuhr. An
erster Stelle ist hier der internationale Kolleginnen- und Kollegenkreis zu nennen,
der aus 17 Léndern zu zwei mehrtétigen internationalen Workshops in Géttingen
zusammenkam (vgl. Teilnehmerliste im Anhang). Auch die interministerielle Ar-
beitsgruppe von BMWA, BMBF und BiBB, aus der mehrere Mitglieder an den
Workshops teilnahmen, war fiir die Arbeit sehr hilfreich. Ein gleiches gilt fiir die
Anregungen, die wir von weiteren Kolleginnen und Kollegen in Deutschland er-
fahren haben; hervorzuheben sind hier Steffen Kiihnel vom Sozialwissenschaftli-
chen Methodenzentrum der Universitit Gottingen und Jirgen Rost vom IPN in
Kiel. Thnen allen mdchten wir an dieser Stelle danken. Eingeschlossen in den
Dank ist auch Ministerialrat Walter Hoffmann (BMWA) fiir seine verldssliche
und kompetente Begleitung des Projekts.

Ohne das hohe Engagement von Erika Beller, Barbara Dehne und Ingelore
Stahn aus dem Sekretariat des SOFI sowie Christel Schikora und Heike Jachinke
aus dem Seminar fiir Wirtschaftspiddagogik wiren weder die Workshops so har-
monisch und ertragreich abgelaufen noch die diversen Textfassungen so akkurat
préasentiert worden. Auch ihnen gilt unser Dank.



8 Vorbemerkung

Wir hoffen, dass die Machbarkeits-Studie ,,Berufsbildungs-PISA* die Diskus-
sion iiber die Gestaltung der Berufsbildung gerade unter dem Vorzeichen des Eu-
ropdischen Qualifikationsrahmens (EQF) beleben hilft — und dass es nicht bei
einer Machbarkeitsstudie bleibt.

Fiir die Autoren
Martin Baethge
Frank Achtenhagen

Gottingen, 3. Juli 2006



1. DAS KONZEPT DER MACHBARKEITSSTUDIE FUR EIN
BERUFSBILDUNGS-PISA

1.1. BEDEUTUNG, PERSPEKTIVEN UND DURCHFUHRUNG DER STUDIE

Der politische und 6konomische Sinn einer ,,internationalen Vergleichsstudie zur
beruflichen Bildung®, die als ,,large scale assessment* durchgefiihrt werden soll,
liegt auf der Hand: Die fortschreitende Internationalisierung der 6konomischen
Austauschbeziehungen auf den Giiter- und Arbeitsmirkten sowie das 6konomi-
sche, politische und soziale Zusammenwachsen Europas unter der Bedingung stei-
gender Wissensintensitit der Arbeitsprozesse weisen den Bildungs- und dabei be-
sonders den Berufsbildungssystemen eine erhohte Bedeutung sowohl fiir die inter-
nationale Innovations- und Wettbewerbsfahigkeit der Unternehmen als auch fiir
die Sicherung der Kompetenzen fiir (internationale) berufliche Mobilitit und
eigenstindige Lebensfithrung zu. Die Européische Union hat sich in der ,,Lissa-
bon-Strategie* ehrgeizige 6konomische und soziale Ziele gesetzt: Unter der strate-
gischen Zielperspektive, die Europédische Union ,,zum wettbewerbsféhigsten und
dynamischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum der Welt zu machen® spielt die
verbesserte Partizipation an Bildung und Wissen und verstirkte Beteiligung am
Arbeitsmarkt eine entscheidende Rolle (vgl. Europdische Sozialagenda, 2001).
Sollen diese Ziele erreicht werden, dann miissen die Berufsbildungssysteme den
Arbeitskriften neben hohen fachlichen Qualifikationen jene Kompetenzen vermit-
teln, die sie zu grenziiberschreitender beruflicher Mobilitdt und internationaler
Kooperation befdhigen.

Die Europiische Union hat in den letzten Jahren ihre Bemiihungen intensi-
viert, mit der Entwicklung eines Europidischen Qualifizierungsrahmens (EQF) und
eines europdischen Leistungspunktesystems (ECVET) mehr Transparenz iiber die
Berufsbildung in Europa zu schaffen und die Gleichstellung von beruflichen Ab-
schliissen zu regeln. Die Erkldrung von Kopenhagen vom 30. November 2002 und
das Kommuniqué von Maastricht vom 14. Dezember 2004 stehen fiir diese for-
cierten Bemiithungen, die ihren elaborierten Ausdruck z. B. in den acht Referenz-
niveaus des EQF gefunden haben (vgl. Kommission der Europ. Gemeinschaften,
2005; Sellin, 2005).

Gleichstellungsregelungen stellen eine notwendige normative Definition zur
Klassifizierung von Ausbildungsgidngen und -abschliissen dar. Sollen sie ihren
Hauptzweck, Glaubwiirdigkeit und Vertrauen bei den Ausbildungseinrichtungen
sowie institutionellen und individuellen Arbeitsmarktakteuren zu schaffen (Kom-
mission der Europ. Gemeinschaften, 2005, S. 6 f.), erfiillen, muss man wissen,
welche Kompetenzen in den unterschiedlichen europdischen Berufsbildungspro-
zessen tatsdchlich erworben werden. Bei der Vielfalt der Berufsbildungsformen in



10 Konzept Berufsbildungs-PISA

Europa kann solches Wissen auch dazu beitragen, dass die Lander in der Berufs-
bildung voneinander lernen.

Hierzu kann eine Vergleichsstudie zur Berufsbildung, die analog des ,,Pro-
gramme for an International Student assessment™ (PISA) als ,large scale assess-
ment“ angelegt sein soll, einen wichtigen Beitrag leisten. Large scale assessment
heift, dass die Studie valide, reliabel und in objektiver Weise messen soll, welche
Kompetenzen junge Menschen in ihrer beruflichen Ausbildung in den verschiede-
nen Léndern erwerben kénnen, und wie man die Messergebnisse mit den mikro-
und makrostrukturellen Bedingungen, unter denen die Kompetenzen erworben,
genutzt und verwertet werden, verkniipfen kann. Gerade die Kldrung der Zusam-
menhénge zwischen in Ausbildung erworbenen Kompetenzen und Arbeits- und
Arbeitsmarkteffekten fiir Individuen und Unternehmen verleiht einer Berufsbil-
dungsvergleichsstudie im Vergleich zum Schul-PISA eine besondere Perspektive.
Zu dieser gehort auch, dass auf diesem Weg die Zusammenhénge zwischen fachli-
chen Qualifikationen und allgemeinen kognitiven Kompetenzen in ihrer Bedeu-
tung fiir die individuelle Lebensgestaltung und Berufsplanung besser aufgeklart
werden kdnnen.

In Anlehnung an das Schul-PISA benutzten wir im Folgenden die Kurzformel
,,Berufsbildungs-PISA* oder in der internationalen Kommunikation ,,PISA-VET*
(Programme for an International Student Assessment in Vocational Education and
Training).

Machbarkeitsstudie bedeutet die Klérung

der methodischen Voraussetzungen und Probleme, die bei einem international

vergleichenden large scale assessment zu lsen sind;

— der Moglichkeiten und Probleme eines internationalen Vergleichs von Berufs-
bildungssystemen bzw. -institutionen;

— der Untersuchungsanlage (Sample-Bildung [Langsschnitts- oder Querschnitts-
studie]);

— der einzubezichenden Kompetenz-Dimensionen, insbesondere des Verhéltnis-
ses von fachlichen und fachiibergreifenden allgemeinen Kompetenzen;

— des Verhiltnisses von Kompetenzen zu Ubergiingen in Arbeit und Beschifti-
gung sowie zum Arbeitsmarktverhalten;

— der relevanten individuellen Hintergrundsvariablen (sozio-okonomische und
lernbiografische Variable);

— der organisatorischen und finanziellen Probleme der Durchfiihrung.

Es bestand Einvernehmen zwischen Auftraggeber und Verfassern, dass das Erstel-

len der Machbarkeitsstudie noch nicht die Vorlage der Instrumente fiir die Empi-

rie heilen kann, da beiden Seiten bewusst ist, dass die Erstellung valider und re-

liabler Kompetenzmessverfahren einen hohen Entwicklungsaufwand erfordert,

der im Rahmen der zur Verfiigung stehenden Zeit (ein Jahr) nicht zu leisten war.

Was zu leisten war und geleistet worden ist, ist das Aufzeigen von Mdoglichkeiten,

zu solchen Messverfahren zu gelangen (vgl. Kapitel 2).
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Zur Durchfiihrung der Machbarkeitsstudie

Im Zentrum der Machbarkeits-Studie steht die Aufarbeitung relevanter Beitrige
der nationalen und internationalen Forschung zur Kompetenzmessung in der be-
ruflichen Bildung, zur internationalen Komparatistik von Berufsbildungssystemen
und zur methodischen Anlage von large scale assessment-Studien. Ein ,,Berufsbil-
dungs-PISA* erweist sich in wenigstens zwei Aspekten gegeniiber einem auf die
allgemeinbildenden Schulen zielenden PISA als komplizierter: Zum einen darin,
dass berufliche Bildung immer doménenspezifische Fachkompetenzen und nicht
nur allgemeine Kompetenzen messen muss. Zum anderen variieren die Berufsbil-
dungssysteme nach Eintrittsalter der Auszubildenden und Dauer der Ausbildung
gravierend, so dass die Vergleichbarkeit schwierig ist. Entsprechend den Beson-
derheiten der Berufsbildung sollten bei der Aufarbeitung des Forschungsstands
folgende Aspekte diskutiert werden.

Im Hinblick auf die Messung von Kompetenzen:

(a) Diskussion des Kompetenzbegriffs und verschiedener Konzepte zur Kompe-
tenzmessung vor dem Hintergrund ihrer kulturellen und disziplindren Einbet-
tung: Identifikation von Kernelementen verschiedener Kompetenzbegriffe
und ihrer Operationalisierung.

(b) Vorschlag fiir eine Arbeitsdefinition des Kompetenzbegriffs und Perspektiven
seiner Operationalisierung im Rahmen eines internationalen Vergleichs von
Berufsbildungssystemen und -prozessen.

(c) Erorterung relevanter Berufsfelder und Kompetenzbereiche fiir eine interna-
tionale Vergleichsstudie zur beruflichen Bildung.

(d) Analyse geeigneter Konzepte fiir die Messung relevanter Doménen.

Beziiglich der mikro- und makro-strukturellen Aspekte und der institutionellen

Bedingungen miissen folgende Probleme geklirt werden:

(a) Vergleichbarkeit der Ausbildungsinhalte und der Niveaus der Ausbildungszie-
le (z. B. ISCED-Klassifikation).

(b) Erorterung der institutionellen Einflussfaktoren fiir die Qualitdt von Ausbil-
dungsprozessen.

(c) Bestimmung sozio-6konomischer und bildungsbiografischer Variablen zur
empirischen Erfassung individueller Ausbildungsbedingungen.

(d) Einigung auf Berufsfelder fiir das Sample (mit der notwendigen Berticksichti-
gung international vergleichbarer Berufsklassifikationen).

Ein zweiter Schwerpunkt bei der Erarbeitung der Machbarkeits-Studie lag bei
der Vorbereitung, Durchfiihrung und Auswertung zweier internationaler Exper-
ten-Workshops zum Thema. Diese Workshops fanden unter dem Titel PISA-VET
vom 18. bis 20. November 2004 und vom 28. bis 30. April 2005 in Goéttingen mit
reger Beteiligung statt. Insgesamt nahmen 22 ausldndische Expertinnen und Ex-
perten aus 13 Landern (Australien, USA sowie aus 11 europdischen Liandern — oh-
ne Deutschland') und zwei Vertreter von europiischen Berufsbildungs-(for-

1 Vgl Teilnehmer-Verzeichnis der beiden Workshops im Anhang.
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schungs-)institutionen (CEDEFOP und European Training Foundation — Turin?)
teil. In den intensiven Diskussionen der Workshops konnten die Probleme eines
Berufsbildungs-PISA und Losungsmoglichkeiten aus der Perspektive der unter-
schiedlichen Léander in ganz anderer Weise ausgeleuchtet werden, als dies durch
Literatur-Studium moglich gewesen wére. Zugleich entstand auf diesem Weg ein
Kompetenz- und Forschungsnetzwerk, auf das bei Umsetzung der Machbarkeits-
studie und der ErschlieBung von Ressourcen in den Léndern fiir eine Hauptstudie
zurlickgegriffen werden kann. Als Gewinn betrachten wir es auch, dass fiir Be-
rufsbildung verantwortliche Experten aus BMWA und BMBF sowie aus dem
Bundesinstitut fiir Berufsbildungsforschung (BIBB) an den Workshops teilnah-
men und sich einen unmittelbaren Eindruck von der internationalen Diskussion
verschaffen konnten.’

Die Ergebnisse von Literatur-Studium und Workshop-Expertise sind in den
folgenden Kapiteln des Berichts in der Weise zusammengefasst, dass zunichst der
Forschungsstand problemorientiert restimiert wird und auf dieser Grundlage Per-
spektiven fiir ein Berufsbildungs-PISA entwickelt werden. Das zweite Kapitel
setzt sich mit Kompetenz-Konzepten und -Messverfahren auseinander; das dritte
Kapitel ist den mikro- und markostrukturellen Einflussfaktoren fiir berufliche Bil-
dungsprozesse gewidmet; das vierte Kapitel behandelt die Probleme der Sample-
Konstruktion eines international vergleichenden large scale assessment. Die Er-
gebnisse dieser drei Kapitel werden im fiinften Kapitel zu alternativen Modellen
der Untersuchungsanlage fiir ein Berufsbildungs-PISA verdichtet. Den Schluss
bilden Uberlegungen zum weiteren Procedere.

1.2. DAS BERUFSBILDUNGSKONZEPT DER MACHBARKEITSSTUDIE

Ein internationaler Vergleich der Leistungsfahigkeit beruflicher Bildung via Kom-
petenzmessung bedarf eines gemeinsamen Verstdndnisses von den Zielen der Be-
rufsbildung. Ein solches gemeinsames Verstéindnis kann nicht unterstellt, es muss
konsensuell wissenschaftlich, gegebenenfalls auch politisch hergestellt werden. Es
macht fiir eine Vergleichsstudie einen Unterschied, ob man das Ziel beruflicher
Bildung eng auf die Fihigkeit hin definiert, die funktionalen Anforderungen eines
spezifischen Arbeitsplatzes erfiillen zu konnen, oder einer weiteren Zieldefinition
folgt, nach der Berufsbildung neben funktionalen Qualifikationen auch allgemei-

2 Ergidnzend zur internationalen Expertise haben wir auch zusitzliches wissenschaftliches
Know how im nationalen Rahmen aktiviert. Die beiden Hauptverantwortlichen fiir die Mach-
barkeits-Studie haben am 04.10.2004 das Konzept vor der Sektion Berufs— und Wirtschafts-
padagogik der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft in Siegen und am
11.10.2004 vor der Sektion ,,Learning and Professional Development* der European Associa-
tion for Research on Learning and Instruction vorgestellt und in einer ausfiihrlichen Diskus-
sion erértert. Ahnlich hilfreich war ein Workshop am 4. April in Bonn mit Wissenschaft-
lerinnen und Wissenschaftlern des BIBB.
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nere Kompetenzen zu vermitteln und einen Beitrag zur Entwicklung der Person-

lichkeit zu leisten hat.

In Anlehnung an die aktuelle wissenschaftliche Debatte in Deutschland haben
wir auf der Systemebene drei zentrale Zieldimensionen definiert, denen Ausbil-
dungssysteme sich stellen miissen und die dementsprechend auch den Bezugs-
punkt fiir die Definition von Kompetenzen darstellen, die in der Berufsbildung
vermittelt werden miissten:

(1) die Entwicklung der individuellen beruflichen Regulationsfihigkeit — unter
einer individuellen Nutzerperspektive und dem zentralen Aspekt der persona-
len Autonomie;

(2) die Sicherung der Humanressourcen einer Gesellschaft und

(3) die Gewéhrleistung gesellschaftlicher Teilhabe und Chancengleichheit

Um diese Zieldimensionen angemessen diskutieren, kritisieren und weiterent-

wickeln zu konnen, werden sie im Folgenden weiter ausdifferenziert und operatio-

nalisiert:

Ad (1): Die individuelle Regulationsfihigkeit (personliche und biografische
Nutzerperspektive) zielt auf das Vermdgen des Individuums, sein Verhalten und
Verhiltnis zur Umwelt, die eigene Biografie und das Leben in der Gemeinschaft
selbstindig zu gestalten; individuelle Regulationsfihigkeit meint neben den rein
fachlichen auch solche Kompetenzen, die auf Selbstorganisationsfidhigkeit, Prob-
lemldsungsverhalten, Kommunikativitit und Reflexivitdt (Metakognition) zielen.
Wichtig ist, dass das Individuum stets in dem Zusammenhang von individueller
Zielsetzung und Anstrengung einerseits sowie forderlichen und hindernden Um-
weltbedingungen andererseits gesehen wird, iiber welche die Spielriume zum
Aufbau und zur Stabilisierung von personaler und beruflicher Identitit definiert
werden.

Ad (2): Die Sicherstellung der Humanressourcen (gesellschaftliche Bedarfs-
als auch individuelle 6konomische Nutzerperspektive); hier sind alle Aspekte des
Ausbildungssystems angesprochen, welche die individuelle Handlungsfahigkeit in
der Erwerbsarbeit und auf dem Arbeitsmarkt fordern sowie den quantitativen und
qualitativen Arbeitskriftebedarf sichern helfen. Angesprochen ist die Angemes-
senheit der Berufsbildungsprozesse im Hinblick auf die Entwicklung im Beschéf-
tigungssystem — wie sie auch im Konzept der Mega-Trends gefasst werden (vgl.
Achtenhagen, Nijhof & Raffe, 1995; Achtenhagen & Grubb, 2001; Baethge,
Lanfer & BuB}, 2003). Man kann bei dieser Betrachtung einen eher quantitativen
sowie einen eher qualitativen Aspekt unterscheiden. Unter einer eher quantitativen
Perspektive geht es vor allem um die Vermeidung von Disproportionalititen zwi-
schen Berufsbildungs- und Beschiftigungssystem; hierzu gehéren zum Beispiel
die Vermeidung zu geringer Ausbildungsangebote in stark nachgefragten oder
einer Uberausbildung in wenig nachgefragten oder wenig zukunftstrichtigen Be-
rufsfeldern. Unter einer eher qualitativen Perspektive geht es vor allem um eine
angemessene Vorbereitung auf jeweilig fachlich definierte Tatigkeitsfelder bis hin
zur Ausbildung von Wissen und Fahigkeiten, die eine flexible Aufnahme von Té-
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tigkeiten in unterschiedlichen Arbeitsmarktsektoren erlauben. In der einschldgigen
Diskussion wird diese Thematik unter den Aspekten der ,,Spezialisierung® vs.
,,Generalisierung® behandelt; hier liegen auch Schwerpunkte fiir die Bereiche der
beruflichen Weiterbildung und des lebenslangen Lernens.

Ad (3): Die Gewdhrleistung gesellschaftlicher Teilhabe und Chancengleich-
heit (Integrations- bzw. Inklusionsperspektive); hierunter fallen alle Aspekte, wel-
che das Verhiltnis von Ausbildung und sozialer Strukturierung kennzeichnen; sie
beziehen sich auf den Beitrag, den berufliche Ausbildung zum einen zur Verringe-
rung der Herkunftsabhingigkeit von Erwerbs-, Bildungs- und Lebenschancen,
zum anderen zur gesellschaftlichen Integration und dazu leistet, dass junge Men-
schen an der Gestaltung der sozialen und politischen Gemeinschaft teilnehmen
konnen.

Wir haben diese Zieldimensionen in beiden internationalen Workshops disku-
tiert und tiber sie als generelle Perspektiven fiir berufliche Bildung Einvernehmen
unter den Experten gefunden. Ein weiter Begriff von Berufsbildung, fiir den ne-
ben den funktionalen Aspekten der Beherrschung von Arbeitsplatzanforderungen
auch allgemeine Kompetenzen der individuellen Handlungsfahigkeit auf dem Ar-
beitsmarkt, der Selbstorganisationsfihigkeit in Bezug auf die eigene Berufsbio-
grafie und lebenslanges Lernen sowie der Teilhabe am Gemeinschaftsleben kon-
stitutiv sind, st6Bt auch in der internationalen Diskussion auf Konsens. Allerdings
war allen Teilnehmern auch bewusst, dass ein in dieser Weise weites Konzept von
Berufsbildung Konsequenzen fiir die in die Untersuchung aufzunehmenden Kom-
petenzkategorien haben und nicht leicht zu operationalisieren sein wiirde (vgl.
dazu Abschnitt 2.1).

Dementsprechend wurde angemahnt, gro3e Sorgfalt auf die Frage der Opera-
tionalisierung und der Verkniipfung der unterschiedlichen Kompetenzarten zu le-
gen und im Auge zu behalten, dass alle Kompetenzen — funktionale wie fachiiber-
greifende — auf verschiedenen Wegen vermittelt werden konnen und nicht allein
der institutionalisierten beruflichen Bildung zuzuschreiben sind. In diesem Zu-
sammenhang ist auch auf das so genannte informelle Lernen zu verweisen, iiber
das Arbeiter und Angestellten Kompetenzen auBerhalb von organisierten Lehr-
Lernprozessen erwerben.



2. KOMPETENZKONZEPTE IN DER BERUFSBILDUNG —
DEFINITIONEN UND ANSATZE

Eine der zentralen Fragestellungen im Rahmen dieser Machbarkeitsstudie ist, wie
geeignete Instrumente fiir einen internationalen Berufsbildungsvergleich gefunden
werden konnen. Die Komplexitdt des Kompetenzkonzepts wurde sowohl bei un-
seren Recherchen der aktuellen internationalen Literatur zur Kompetenzmessung
und zu Kompetenzen allgemein als auch aufgrund der Ergebnisse des ersten und
zweiten Workshops deutlich: Es existiert zurzeit weder ein einheitlicher, allge-
mein akzeptierter Kompetenzbegriff, noch gibt es einen ,,Konigsweg™ der Opera-
tionalisierung und Messung von Kompetenzen.

Entsprechend der jeweiligen wissenschaftlichen und kulturellen Ausrichtung
findet man eine uniiberschaubare Vielzahl unterschiedlicher Ansdtze. Norris
(1991) unterscheidet beispielsweise drei grundlegende Forschungstraditionen zum
Kompetenzkonzept seit dem zweiten Weltkrieg: Die hauptsédchlich in den USA
vorherrschende behaviouristische, die in England verbreitete und hauptsichlich
auf Managementprobleme ausgerichtete Hervorhebung allgemeiner (,,generic®)
Ansitze und die vor allem von der Linguistik her angestoene kognitive Tradi-
tion. Weinert hebt sogar neun verschiedene theoretische Konzepte zur Definition
und Erfassung von Kompetenz hervor: allgemeine kognitive Fahigkeiten, speziel-
le kognitive Féahigkeiten, Kompetenz-Performanz-Modell, modifiziertes Kompe-
tenz-Performanz-Modell, motivierte Handlungstendenzen, objektive und subjekti-
ve Selbstkonzepte, Handlungskompetenz, Schliisselkompetenz und Meta-Kompe-
tenz (Weinert 2001, S. 6-14).

Das Problem der Kompetenzmessung stellt sich in der Berufsbildung ungleich
komplizierter dar als im Bereich der allgemeinbildenden Schulen. Wihrend eine
international vergleichende Schulleistungsuntersuchung wie TIMSS (,,Third Inter-
national Mathematics and Science Study*) auf die Untersuchung von Mathema-
tik- und Naturwissenschaftsleistungen in der Grundschule und Sekundarstufe I
beschrankt war, und die PISA-Studie (,,Programme for International Student
Assessment®) sich auf , literacy und ,,numeracy* konzentrierte, wird die Komple-
xitit bei einem Berufsbildungs-PISA u. a. sowohl durch die Erfassung von Aspek-
ten der Bewdhrung am Arbeitsplatz und auf dem Arbeitsmarkt als auch durch die
Relevanz von funktionalen Kompetenzaspekten (z. B. motorische Fahigkeiten,
Geschicklichkeit) erhoht. Schulleistungsuntersuchungen wie TIMSS und PISA
konnen auf eine langjdhrige Forschungstradition zurilickgreifen und sich gleich-
sam auf ein ,,Weltcurriculum® in Mathematik und Naturwissenschaften einigen. In
einer vergleichbar methodisch komfortablen Situation befindet sich ein Berufsbil-
dungs-PISA nicht. Die Fiille und Heterogenitét beruflicher Spezialisierungen be-
reits innerhalb einer Gesellschaft und noch mehr deren vielfiltige Ausprdgungen
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in verschiedenen Gesellschaften machen die Suche nach einheitlichen Kompe-

tenzstandards fast zu einer Sisyphus-Arbeit. Hinzu kommt die Fiille der Kompe-

tenz-Dimensionen, die in einem Berufsbildungs-PISA zu berticksichtigen sind: Es
sind nicht allein fachliche, sondern ebenso kognitive Basiskompetenzen wie beim

PISA fiir allgemeinbildende Schulen und berufsiibergreifende Aspekte der em-

ployability, die in Rechnung zu stellen und zu erfassen sind. Eine Schneise durch

diese Komplexitit zu schlagen, sie nicht einfach nur dezisionistisch zu reduzieren,
ist eine der Aufgaben der Machbarkeitsstudie. Gerade die Frage, wie sich das Ver-

haltnis zwischen allgemeinen kognitiven und fachspezifischen Kompetenzen im

Laufe von Ausbildung und Arbeitsleben entwickelt, gewinnt heute unter der Be-

dingung lebenslangen Lernens zentrale Bedeutung.

Im Falle der Berufsbildung liegen dazu nur wenige bzw. gar keine Vorarbei-
ten zu Vorstellungen von den Merkmalen bzw. der Entwicklung beruflicher Ex-
pertise auf der internationalen Ebene vor’ und es fehlt ein allgemeiner internatio-
naler Konsens iiber fachliche Standards und Niveaus. Anfinge dazu lassen sich
fiir Europa durch Bemiihungen der EU erkennen, im Rahmen des ,,Kopenhagen-
Prozess® zu einem einheitlichen europdischen Qualifikationsrahmen (EQF) und
Leistungspunkte-System (ECVET) zu kommen (vgl. Kommission der Europ. Ge-
meinschaften, 2005; Sellin, 2005). Ein Berufsbildungs-PISA konnte diese Ansétze
wissenschaftlich unterstiitzen.

Bedingt durch die Differenzen zwischen den jeweiligen Arbeitsmirkten und
Kulturen muss im Kontext eines Berufsbildungs-PISA der Stellenwert der curri-
cularen Ziele tiberdacht werden; denn die meisten Berufsbildungssysteme kennen
nicht das System formaler berufsqualifizierender Abschliisse, wie das etwa in
Deutschland der Fall ist. Sie bilden von daher lediglich eine — durchaus nicht im-
mer zwingend erforderliche — Grundlage dafiir, in den Arbeitsmarkt einzutreten.
Diese Fragen des Vorhandenseins der Vergleichbarkeit der curricularen Ziele und
Inhalte werden fiir die weitere Arbeit des Berufsbildungs-PISA eine zentrale Rolle
zu spielen haben — sowohl politisch-institutionell und lehr-lerntheoretisch als auch
messmethodisch.

Den drei Zielen (vgl. Kapitel 1) entsprechend hat ein Berufsbildungs-PISA
drei Kompetenz-Ebenen zu thematisieren und miteinander zu verkniipfen:

1. Die Ebene allgemeiner kognitiver Grundkompetenz des Lesens, Schreibens
und Rechnens sowie der Problemldsefahigkeit, die in bisherigen Kompetenz-
Studien fiir allgemeinbildende Schulen bearbeitet worden sind und die fiir die
Bewiltigung jedweder Lebens- und Arbeitssituation unabdingbar sind.

2. Die Ebene berufsiibergreifender arbeitsbezogener Kompetenz, die auf das
Agieren und Interagieren in Erwerbsorganisationen und auf dem Arbeitsmarkt

3 Als Anfénge fiir die Entwicklung allgemeiner fachlicher Standards sind auf nationaler Ebene
in den USA die Allgemeinen Standards fiir Wirtschaftliche Bildung (National Council on
Economic Education, 1997) sowie international die Allgemeinen Standards fiir Technische
Bildung (,,Standards for Technological Literacy* und ,,Advanced Excellence in Techno-
logical Literacy*“) der International Technology Education Association (2002) anzusehen.
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bezogen sind und heute hdufig mit dem Begriff ,,employability* zu fassen ver-
sucht werden. Zu ihnen zdhlen Kenntnisse iiber die Funktionsweise von Orga-
nisationen und Arbeitsmérkten ebenso wie Fahigkeiten zum Interagieren in
sozial heterogenen Gruppen, zu Selbstorganisation und zur interaktiven Nut-
zung von technischen Hilfsmitteln. In der Literatur werden solche Kompeten-
zen oft unter ,,generic skills* oder ,,Schliisselqualifikationen subsumiert. (In
der Realitit gibt es flieBende Uberginge zu allgemeinen wie auch zu berufs-
fachlichen Kompetenzen, z. B. ,,Problemlésen oder ,,strategisches Wissen®.)

3. Die Ebene berufsfachlicher Kompetenzen umfasst alle Fahigkeiten und Quali-
fikationen, die flir die erfolgreiche Ausfiillung spezifischer Berufsrollen und
der Bewiltigung von Arbeitsvollziigen erforderlich sind.

Fiir unseren Zusammenhang geht es darum, wie die verschiedenen Kompetenz-

ebenen angemessen auf die berufliche Aus- und Weiterbildung bezogen werden

konnen. Dabei spielen die Definitionsversuche fiir die mittlere Ebene, d. h. der

Bezug auf ,skills for employability®, sowie fiir die Ebene der berufsfachlichen

Kompetenzen eine besondere Rolle. Wir verfolgen die Diskussionen um die Aus-

pragungen allgemeiner Kompetenzen, wie sie im Anschluss an die Schul-PISA-

Studien gefiihrt wurden, hier nicht, da es zu dieser Thematik einen elaborierten

Diskussionsstand gibt (vgl. Abbildung 5.2).

Die seit vielen Jahren andauernden und mit unterschiedlichen Zielen gefiihr-
ten nationalen Diskussionen um ,,generic skills** kénnen grob in drei Forschungs-
strangen klassifiziert werden (vgl. Smith & Comyn, 2003; Kearns, 2001):

die amerikanisch geprigte Diskussion um breit angelegte ,,generic skills®

den Bereichen Allgemeinbildung, Personlichkeitseigenschaften, Werte, Lern-

strategien sowie allgemein auf den Arbeitsplatz bezogene Skills (wie z. B.

Kommunizieren von Ideen und Informationen, Problemldsen, etc.);

— die anglo-australische Diskussion, die sich eher auf ein eng definiertes Set
von ,,generic skills* dhnlicher Art bezieht, ohne jedoch auf Personlichkeits-
eigenschaften, Werte etc. einzugehen und

— schlieBlich ein europdisch gepriagter Ansatz, der breiter angelegte soziale und
arbeitsplatzbezogene Aspekte im Rahmen des lebenslangen Lernens (wie
z. B. ,.citizenship®) focussiert.

Die unterschiedlichen kulturell gepriagten Vorstellungen zu den entscheidenden

ngeneric skills“, um in der heutigen Gesellschaft im Beruf sowie im Leben allge-

mein erfolgreich zu sein, wurden u. a. in dem von der OECD durchgefiihrten

DeSeCo Projekt zusammenzufiigen versucht. Im Rahmen des Projekts wurden

4 Aufgrund der Fiille von Terminologien in verschiedenen Landern (Australien:Key competen-
cies; Neuseeland: Essential skills; USA: SCANS & workplace know-how; UK: Core/
common skills & employability skills; Frankreich: Transferable competencies; Deutschland:
Key qualifications; Déanemark: Process independent qualifications; Italien: Transversal com-
petencies; Niederlande: Core competencies; Canada: Strategy for prosperity; Stidafrika: Criti-
cal cross field outcomes; Singapur: Critical enabling skills training; Finland: Framework for
evaluating educational outcomes; Norwegen: Core curriculum; Schweiz: Transdisciplinary
goals), wird hier die englische Bezeichnung ,,generic skills* verwendet.
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Ansitze aus 12 verschiedenen OECD Léandern im Hinblick auf ihre Gemeinsam-
keiten analysiert. Dabei konnte festgestellt werden, dass bestimmte ,,generic
skills* in allen Ladndern (Muttersprache; Kommunikation; Sozialkompetenz/Ko-
operation/Teamwork; Information/Problemldsen; Autonomie/Selbstverwaltung;
Handlungsorientierung/Entscheidungsfindung; Werte/Ethik) betont wurden, wéh-
rend in anderen Landern nur einige ,,generic skills“ genannt wurden (Kreativitat/
Ausdruck/Asthetik; Fremdsprachen; Kulturelle Identitit und Tradition; Religion;
Politik; Okologisches Bewusstsein/Naturbewusstsein; korperliche Fitness/Ge-
sundheit) (vgl. Smith & Comyn, 2003). Zugleich zeigen andere Studien, dass ,,ge-
neric skills* erst Bedeutung als Teil eines Ganzen innerhalb eines beruflichen
Kontextes (wie z. B. innerhalb der Doméne Elektrotechnik) erhalten (vgl. Nijhof
1998).

Im Folgenden wird vor allem die Komplexitit der Kompetenzkonzepte und
moglicher Operationalisierungsansétze fiir eine international vergleichende Studie
dargestellt und in Bezug auf jeweilige Vor- und Nachteile unter dem Aspekt ihrer
Bedeutung fiir ein Berufsbildungs-PISA erortert.

2.1. ZUR PROBLEMATIK DES KOMPETENZBEGRIFFS

Hinsichtlich des Begriffs der Kompetenz finden wir in unterschiedlichen Landern
und wissenschaftlichen Disziplinen eine Vielfalt von differierenden Definitionen
(vgl. die Beispiele in Abbildung 2-1).

Gemeinsam ist den Kompetenz-Definitionen der Bezug auf Handlungsfahig-
keit. Thre Unterschiede reflektieren zumeist kulturell und historisch bedingte
sprachliche Unterschiede, die zu terminologischen Verwirrungen fiihren. Diese
Tatsache wurde auch auf dem 2. Workshop von vielen Teilnehmern bestatigt. So
machte Alan Brown (Great Britain) deutlich, dass fiir das Vereinigte Konigreich
der Begriff ,Competence*® im Gegensatz zu Deutschland viel stirker negativ be-
legt sei und ,methodological competence‘ (Methodenkompetenz) eine ganz ande-
re Bedeutung hitte. Ahnlich betonte Frank Coffield (Great Britain), dass aus his-
torischer Perspektive der Kompetenzbegriff in Deutschland im Gegensatz zu Eng-
land als wissenschaftliche Kategorie akzeptiert wiirde.

Anhand einer Analyse der einschldgigen Fachliteratur kommt Ellstrom (1997)
zu dem Schluss, dass es unmdglich sei, eine einheitliche Theorie oder Definition
zu formulieren, welche die Vielféltigkeit unterschiedlicher Ansdtze in Einklang
bringen konne. Norris (1991) begriindet das ,,theoretische Chaos* damit, dass die
stillschweigend zugrundegelegten Bedeutungen des Kompetenzbegriffs die Not-
wendigkeit einer prazisen Definition und Operationalisierung des Konzepts iiber-
schatteten. Die Folge davon sei, dass das vermeintlich Einfache grundlegend kom-
pliziert werde (S. 331). Auf beiden Workshops in Géttingen wurde die Wichtig-

5 Zur Vermeidung von linguistischen Problemen werden die englischen Begriffe im Zusam-
menhang mit dem Kompetenzkonzept zugrundegelegt
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keit einer grundsitzlichen Kldrung semantischer Differenzen des Kompetenzkon-
zepts hervorgehoben und erortert, wieweit eine weniger wissenschaftlich und
mehr pragmatisch orientierte Kompetenzdefinition, wie sie beispielsweise das
CEDEFOP vorschligt (vgl. Abbildung 2-1), einen Weg abgeben konnte.

Abbildung 2-1: Beispiele fiir Kompetenzdefinitionen

,,Die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkei-
ten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit verbun-
denen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten,
um Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungs-
voll nutzen zu konnen* (Weinert, 2002, S. 27 f.).

,,The proven/demonstrated — and individual — capacity to use know-how, skills,
qualifycations or knowledge in order to meet usual — and changing — occupatio-
nal requirements® (Bjornavold, 2000, S. 208).

,,The ability to successfully meet complex demands in a particular context
through the mobilization of psychosocial prerequisites (including both cognitive
and non-cognitive aspect™ (Rychen & Salganik, 2003, S. 43).

,»An ability that extends beyond the possession of knowledge and skills. It in-
cludes: i) cognitive competence involving the use of theory and concepts, as well
as informal tacit knowledge gained experientially; ii) functional competence
(skills or know-how), those things that a person should be able to do when they
work in a given area; iii) personal competence involving knowing how to con-
duct oneself in a specific situation; and iv) ethical competence involving the pos-
session of certain personal and professsional value® (Lisbon-to-Copenhagen-to-
Maastrich Consortium Partners, 2004, S. 89)

,,The ability to apply knowledge, know-how and skills in an habitual and/ or
changing work situation“ (CEDEFOP, 2003, S. 39).

Mit dhnlichen Problemen haben auch die derzeitigen kompetenzorientierten An-
strengungen auf der EU-Ebene zu kdmpfen, wo Kompetenzen als Instrument fiir
Transparenz und Flexibilitdt eingefiihrt werden. Im Zuge der Entwicklung eines
gemeinsamen Europédischen Qualifikationsrahmens (EQF) sollen gemeinsame Be-
zugsebenen in einer kompetenzorientierten Matrix, in die sowohl komplette Aus-
bildungsgénge als auch einzelne Kompetenzmodule eingeordnet werden konnen,
hergestellt werden. Die vertikale Dimension besteht aus Niveauangaben (,,Le-
vels®) (verantwortlich: QCA (Qualifications and Curriculum Authority, London)),
die in der horizontalen Ebene mit Hilfe von Deskriptoren hinsichtlich Art und
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Umfang der erworbenen Kompetenzen differenziert werden (Vorschlag: Winter-
ton, Delamare-LeDeist & Stringfellow, 2005). Hierzu wird als Ergdnzung zum be-
stehenden European Credit Transfer System (ECTS) fiir die Hohere Bildung ein
modularisiertes und kompetenzorientiertes Anrechnungssystem fiir Berufsbildung
geschaffen: das European Credit Transfer System for Vocational Education and
Training (ECVET). Die Struktur der Matrix ist in Abbildung 2-2 dargestellt:

Abbildung 2-2: Struktur der Matrix ECVET

Social and Meta-
Competence
(Behaviours and
Attitudes)

Cognitive Functional
Level Competence Competence
(Knowledge) (Skills)

Level 8

Level 7

Level 6

Level 5

Level 4

Level 3

Level 2

Level 1

Quelle: Winterton, Delamare Le-Deist & Stringfellow, 2005, S. 42.

In dem von Winterton, Delamare Le-Deist & Stringfellow (2005) vorgelegten Be-
richt fiir die Unterstiitzung der Entwicklung eines ECVET wird fiir die horizontale
Dimension ein Prototyp fiir eine Typologie von Kompetenzbereichen présentiert,
der auf einem Vergleich von kompetenzorientierten Ansitzen in der Berufsbil-
dung in verschiedenen europdischen Lidndern beruht. Als gemeinsame Schnitt-
mengen wurden ,,Knowledge* (Kenntnisse), ,,Skills* (Fertigkeiten) und ,,Beha-
viours and Attitudes* (Verhaltensweisen und Einstellungen) identifiziert (vgl. Ab-
bildung 2-2).°

6  Die Spaltenbezeichnungen der Matrix sind von der Kommission der Europdischen Gemein-
schaften (2005) nach vielfacher Kritik weiter ausdifferenziert worden in ,,Knowledge*“
(Kenntnisse), ,,Skills* (Fertigkeiten) und ,,Personal and Professional Competence* (personli-
che und fachliche Kompetenz), diese letztere Kategorie ist weiter unterteilt in ,,Autonomy and
Responsibility (Selbstindigkeit und Verantwortung), ,,Learning Competence® (Lernkompe-
tenz), ,,Communication and Social Competence” (Kommunikationskompetenz und soziale
Kompetenz), und ,,Professional and Vocational Competence* (fachliche und berufliche Kom-
petenz). Dennoch bestehen die genannten Probleme der Uberschenidungen der Spaltenbe-
zeichnungen und den damit verbundenen Schwierigkeiten der Operationalisierung sowie die
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Hinsichtlich der Anzahl der ,,Level* einigte sich die QCA auf acht Niveaustu-
fen, da diese im weitesten Sinne mit den Vorschldgen von ISCED (International
Standard Classification of Education), des CEDEFOP (European Centre for the
Development of Vocational Training) und ISCO (International Standard Classifi-
cation of Occupations) kompatibel seien. In der von Winterton, Delamare Le-
Deist & Stringfellow présentierten Matrix soll die Komplexitit der Niveaus von
Level 1, welches Lernergebnisse der verpflichtenden allgemeinen Schulbildung
umfasst, bis Level 8, welches diejenigen Qualifikationen abdeckt, die auf hoch-
spezialisierte Experten in Fiihrungspositionen mit komplexen Aufgabenbereichen
zutreffen, abgebildet werden (Winterton, Delamare Le-Deist & Stringfellow,
2005, S. 42).

Die derzeitige Diskussion dreht sich um die Frage, ob es sinnvoll sei, Sub-Le-
vels zu integrieren, um die Flexibilitdt zu erhdhen und Differenzen zwischen ver-
schiedenen nationalen Ausbildungen zu beriicksichtigen. Ohne Sub-Levels wiren
beispielsweise sowohl die dénische als auch die englische Ausbildung auf der
vierten Stufe einzuordnen, obwohl die dénische Ausbildung bedeutend breiter und
inhaltlich tiefergehend angelegt ist als die englische. Die Problematik der ange-
messenen Klassifizierung wird auch in einer Studie von Fulst-Bleil & Ebner
(2005) bei einem Leistungsvergleich zwischen dem englisch-walisischen berufs-
qualifizierenden Abschluss ,,GNVQ Advanced Business” mit dem deutschen Be-
rufsabschluss ,,Industriekaufmann/Industriekauffrau deutlich. Auf der Grundlage
eines 5-Stufen Schemas (vgl. EUR-Lex, 1985) kommen die Autoren zu dem Er-
gebnis, dass der deutsche Berufsabschluss mindestens auf— wenn nicht sogar
iiber — dem Niveau des Englisch-Walisischen Abschlusses eingeordnet werden
miisste und nicht wie vorgesehen unterhalb auf Stufe 2. Die Spitzenverbinde der
deutschen Wirtschaft schlagen in ihrer Stellungnahme zum EQF und ECVET im
Hinblick auf die angemessene Einordnung der deutschen anerkannten Ausbil-
dungsberufe sechs Niveaustufen vor, auf denen, sowohl fiir die Berufs- als auch
fiir die Hochschulbildung, Kompetenzprofile von beruflichen Doménen zugeord-
net werden sollen (vgl. Kuratorium der deutschen Wirtschaft fiir Berufsbildung,
2005).

Die Entwicklung der Niveaus basiert auf bereits existierenden Nationalen
Qualifikationsrahmen in anderen EU-Mitgliedsstaaten, insbesondere auf denen
von Irland und Schottland. Der schottische Rahmen (vgl. Scottish Credit and Qua-
lifications Framework, 2003) umfasst 12 Stufen, wihrend der irische 10 beinhaltet

mangelnde Einbeziehung zentraler Ziele fiir die berufliche Bildung weiterhin. In Weiterfiih-
rung der Vorschlige von Winterton, Delamare Le-Deist & Stringfellow (2005) hat die Kom-
mission der Europdischen Gemeinschaften (2005) ein Schema entwickelt, das versucht die
acht Stufen des Europdischen Qualifikationsrahmens nach Lernergebnissen zu operationali-
sieren (vgl. Anhang Kapitel 2, Dokument 6). Eine grundsétzliche Schwierigkeit besteht darin,
dass die Operationalisierungsvorschlidge weitgehend auf semantischen Verschiedenheiten
zwischen Verben, Adjektiven und Adverbien setzen. Damit bleiben sie auf einem Assozia-
tionsniveau; fiir empirische Uberpriifungen bzw. einen Einsatz in einem large-scale assess-
ment wiren umfangreiche Anpassungen notwendig.
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(vgl. National Framework of Qualifications, 2003). Beide Vorschldge sind von

der Absicht geprégt, die jeweiligen Bildungssysteme einem hohen internationalen

Standard entsprechend neu zu konzipieren. Die Frage, wie diese vorhandenen

Konzepte in den Europdischen Qualifikationsrahmen integriert werden konnten,

muss in weiteren Diskussionen anhand eines Vergleichs der horizontalen Deskrip-

toren geklart werden. Sowohl der schottische als auch der irische Qualifikations-
rahmen integrieren die berufliche und héhere Bildung.

Die Autoren zichen das Fazit, dass in vielen EU-Mitgliedsstaaten eine Ten-
denz zu output-orientierten und kompetenzbasierten Berufsbildungssystemen be-
stehe, was auf ein allgemeines Interesse an multidimensionalen Rahmenwerken
schlieBen lasse. Hinsichtlich der drei Kompetenzbereiche (Knowledge, Skills, Be-
haviours and Attitudes) bestehe grundsitzliche Ubereinstimmung in einzelnen
EU-Mitgliedsstaaten. Abweichungen lieBen sich auf terminologische Griinde zu-
riickfiihren; allerdings existierten in anderen Fillen fundamentale und konzeptio-
nelle Differenzen. Die Herausforderung bestehe in der Entwicklung einer konsis-
tenten und einheitlichen Typologie fiir die drei Kompetenzbereiche, die in der
Lage sei, die vorhandenen Differenzen widerspruchsfrei zu operationalisieren und
einander zuzuordnen. Als Vorteile einer Einordnung nach dem ,,Level“-System
werden folgende Punkte hervorgehoben:

— Es ist moglich, eine prazise wissenschaftliche Sprache fiir die Kommunika-
tion liber Kompetenzen und Leistungserbringung zu entwickeln.

— Outcome-basierte Qualifikationen haben ein hohes Niveau an Validitét,
Glaubwiirdigkeit und Nutzbarkeit, da sie auf Inhalten der Arbeitsprozesse ba-
sieren.

— Fiir die Zielsetzungen von modernen nationalen Berufsbildungssystemen ist
es ausreichend, wiinschenswerte Outcomes festzulegen, da diese sowohl die
Basis fiir die Anerkennung von Kompetenzen als auch fiir den Unterricht im
Sinne von erwiinschten Lernergebnissen sind.

— Bedeutende Vorteile kommen durch ein Assessment, welches unabhingig von
der Art und Weise, dem Ort und der Dauer des Trainings ist und damit die
Moglichkeit einer Akkreditierung, sowohl fiir Experten als auch fiir Auszubil-
dende, bietet.

— Einheitliche Qualifikationen ermoglichen eine genauere und flexiblere Ge-
staltung der Anerkennung von Kompetenzen, da verschiedene Kombinationen
von Einheiten fiir die Zusammenstellung von Qualifikationen verwendet wer-
den konnen (Oates, 2004, S. 56).

Auf der anderen Seite gibt Oates gegeniiber diesen Annahmen zu bedenken, dass

sie bei der Formulierung der National Vocational Qualifications ein zu sehr re-

stringiertes Menschenbild nahegelegt haben.

Hinsichtlich des Kompetenzbegriffs stehen die Autoren vor den gleichen
Schwierigkeiten, die wir einleitend herausgestellt haben: Dieser Begriff wird in
unterschiedlichen Wissenschaftsdisziplinen und Praxisbereichen in den verschie-
denen Léndern so vielfiltig, schillernd und uneinheitlich gebraucht, dass man bei
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seinem Gebrauch auf ausgearbeitete und theoretisch begriindete Konzepte zuriick-
greifen muss, will man ihn in produktiver Absicht verwenden. Problematisch sind
auch die zugrundegelegten, formalen Definitionen, die hdufig auf einer sehr ab-
strakten Ebene, wie z. B. die fiir Deutschland herangezogene Definition der Kul-
turministerkonferenz (KMK) von 1996, angesiedelt sind und daher oft keine kon-
kreten Operationalisierungen bereitstellen (vgl. KMK, 1996). Da Winterton, Dela-
mare-LeDeist & Stringfellow keine eindeutigen Ziele fiir die berufliche Aus- und
Weiterbildung vorgeben, haben sie Probleme, die vielfiltigen, durchaus wider-
spriichlichen Auffassungen davon, was denn eigentlich unter ,,Kompetenz® zu
verstehen sei, zu sortieren und angemessen zu klassifizieren. Insbesondere trifft
dieses fiir die Kategorien ,,Social and meta-competence* zu (vgl. Abbildungen
2-2 und 2-3), in der Sozialkompetenz und allgemeine Féhigkeiten, die wir im
Folgenden unter dem Terminus ,,Selbstkompetenz® subsumieren, gemischt sind
(vgl. hierzu die Ausfiithrungen in Kapitel 2.4). Damit werden Antriebe und Re-
flexionen, die auch fiir die Bereiche der ,,Cognitive Competence® und der ,,Func-
tional Competence* von Wichtigkeit sind, nicht hinreichend erfasst und operatio-
nalisiert.

Die Schwierigkeiten der Autoren, die Spaltenbezeichnungen stimmig zu fas-
sen, deuten bereits auf Probleme der theoretischen Konsistenz und der dahinter
stehenden Klarheit von Zielsetzungen fiir die berufliche Bildung hin. Die immer
wieder vorgetragenen Hinweise auf eine Ubereinstimmung mit entsprechenden
Vorstellungen auf der EU-Ebene konnen nicht dariiber hinwegtduschen. Wir hal-
ten den prinzipiellen Riickgriff auf das Kompetenzkonzept ebenfalls fiir notwen-
dig, sind aber der Auffassung, dass hierzu weitere Spezifikationen erforderlich
sind, die auch die internationale Diskussion um die Operationalisierung von Wis-
sensarten und psychischen Dispositionen, vor allem aber eine sowohl aus kono-
mischer als auch aus padagogischer Sicht stringente Fassung des Kompetenzkon-
zepts mit beriicksichtigen.

Im Folgenden soll der Vorschlag von Winterton, Delamare-Le Deist & String-
fellow (2005) mit solchen aus der deutschen Literatur verglichen werden, die sich
ebenfalls auf Fragen der Kompetenzdefinition und -messung beziehen. Die
Hauptprobleme des Papiers von Winterton, Delamare-Le Deist & Stringfellow
sind zum einen im Fehlen einer Zielbegriindung fiir Malnahmen der beruflichen
Bildung — bzw. in einer unreflektierten Akzeptanz einer Anpassung des Individu-
ums an Arbeitsplatzanforderungen — und zum anderen in der eher bruchstiickhaf-
ten Begriindung der Kategorienbildung zu sehen.
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Abbildung 2-3: Ansitze zur Klassifizierung von Kompetenzen in der

Berufsbildung in den EU-Mitgliedsstaaten

. Social and Meta-
Functional
Cognitive Competence Competence Competence
& (knowlodas) (Skilly) (Bahviours & Attitudes)
Land &
Wissen Fertigkeiten & Interakt}on, Motivation,
Fahigkeiten Emstellupg,
Metakognition
.. . Sachkompetenz Personalkompetenz
Osterreich
Sozialkompetenz
. Knowledge Working Methods Core competencies
Finland
Safety
Frankreich Savoir Savoir-faire Savoir étre
Fachkompetenz
Personalkompetenz
Deutschland Methodenkompetenz
Sachkompetenz Sozialkompetenz
Application of Professional attitudes
Ungamn Knowledge knowledge & behaviour
Knowledge Know-how and skill Competence Role
Ireland Insight & Learni ’
Competence — Context nsig carning
Establishing & main-
taining contacts, co-
Profession-specific methods operation, teamwork
Niederlande Development of an
individual team
Professional competences for functioning in the context of work
organisations
Portugal Compt?tenclas Competep clas Competéncias sociais
cognitivas funcionais
England & Wales Underpinning Functional Social competence
knowledge competence
Knowledge & Practice (applied
understanding knowledge) Autonomy,
Schottland accountability,
Generic cognitive Communication, working with others
skills Numeracy, IT skills

Quelle: Winterton, Delamare-Le Deist & Stringfellow, 2005, S. 45-46.
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In Deutschland haben Erpenbeck & von Rosenstiel (2003a; 2003b) ein ,,Hand-
buch Kompetenzmessung* herausgegeben, bei dem das ,,Erkennen, Verstehen und
Bewerten von Kompetenzen in der betrieblichen, pddagogischen und psychologi-
schen Praxis® im Mittelpunkt steht. Unter einer primér psychologischen Sicht-
weise geht es hierbei um den Abgleich einer

—  subjektzentrierten Eigenschafisdiagnostik: ,,Was flir Eigenschaften hat die
Person?, einer

—  handlungsorientierten Verhaltensdiagnostik: ,,Was tut die Person?*, sowie
einer

—  Ergebnisdiagnostik: ,,Welche Leistungen erbringt die Person?* (2003b,

S. XXIX).

Unterschieden wird, ob es sich bei den Ergebnissen um solche aus konvergent-an-

forderungsorientierten oder divergent-selbstorganisativen Handlungs- und Tatig-

keitssituationen handelt. Die ersteren sind ,,direkt auf die Erfiillung duBlerer An-
forderungen, Vorgaben, Ziele gerichtet™, die zweiten sind als kreativ sowie als

teilweise oder génzlich ziel- und ergebnisoffen zu charakterisieren (S. XXVIII).

Gemal diesen Kategorisierungen werden dann unterschieden:

—  Qualifikationen als ,klar zu umreilende Komplexe von Kenntnissen, Fertig-
keiten und Féhigkeiten, iiber die Personen bei der Ausiibung beruflicher Ta-
tigkeiten verfiigen miissen®. Sie werden als handlungsorientiert und dabei als
konvergent-anforderungsorientiert gefasst. Sie lassen sich fiir gewdhnlich
eindeutig operationalisieren und sind von daher akkreditierungsfahig
(S. XXIX).

—  Fihigkeiten werden als ,,verfestigte Systeme verallgemeinerter psycho-phy-
sischer Handlungsprozesse™ gefasst und gelten damit als handlungszentriert.
,»Sie konnen sich gleichermallen auf konvergent-anforderungsorientierte wie
auf divergent-selbstorganisative Handlungssituationen beziehen®.

—  Kompetenzen ,bezeichnen ... Selbstorganisationsdispositionen psychischen
und physischen Handelns, wobei unter Dispositionen die bis zu einem be-
stimmten Handlungszeitpunkt entwickelten inneren Voraussetzungen zur Re-
gulation der Tétigkeit verstanden werden. Damit umfassen Dispositionen
nicht nur individuelle Anlagen, sondern auch Entwicklungsresultate®. Sie
,,sind folglich eindeutig handlungszentriert und primér auf divergent-selbstor-
ganisative Handlungssituationen bezogen* (S. XXIX).

Diese Unterscheidung hat Konsequenzen fiir Messoperationen: Anhand der Mes-

sung von psychischen Eigenschaften kann man Indizien ,,fiir das Vorhandensein

einer Selbstorganisationsdisposition und damit einer Kompetenz* erheben — ,,0b
sie tatsdchlich vorhanden ist, ldsst sich erst im Handlungszusammenhang beurtei-

len* (S. XXIX).

Auf jeden Fall ist in diesem Zusammenhang auf die Bedeutung von Wissens-
bestdnden und Fertigkeits- wie Fahigkeitsbiindeln zu verweisen. Auf Anregung
der OECD, die ebenfalls versucht, das Kompetenzkonzept neu zu fassen, schligt
Weinert (2002, S. 27/28) vor, ,,unter Kompetenzen sind die bei Individuen verfiig-
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baren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten* zu ver-
stehen, ,,um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen motiva-
tionalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Prob-
lemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen
zu kdnnen*.

In einer Erlduterung nennt Weinert dann acht Kompetenzen — nach der Hau-
figkeit ihrer Nennung geordnet: Beherrschung der Muttersprache (miindlich und
schriftlich), mathematisches Wissen; Lesekompetenz; Beherrschung wenigstens
einer Fremdsprache; Medienkompetenz; Lernstrategien; soziale Kompetenzen; di-
vergentes, kritisches Denken. Diese Liste entspricht in hohem Mafle dem ,,Lehr-
plan des Abendlandes” (Dolch, 1965), der auf den , Konigsweg“ der Bildung,
namlich den Besuch allgemeiner Schulen bis hin zur Universitit bezogen ist (vgl.
hierzu auch Achtenhagen, 1998). Der Bezug zu beruflichen Bildungsprozessen ist
nicht explizit ausgearbeitet, die Erweiterung um spezifische Fachkompetenzen er-
scheint uns aber moglich. Weinerts Ausfiihrungen sind fiir unsere Uberlegungen
wichtig, weil er die Interdependenzen der Kompetenzkomponenten hervorhebt
und dabei auch die Bedeutung einer Einbeziehung von Motiven und Einstellungen
sowie metakognitiven Fahigkeiten betont.

Diese Sichtweise ist auch fiir die Diskussion um notwendige Entwicklungen
der Berufsbildung wichtig. Oates (2004, S. 59) beklagt, dass bei der Durchsetzung
der NVQ in England und Wales zu schnell der ,,formation“-Aspekt durch den
,,competence“-Aspekt verdrangt wurde.

Aus den Ausfithrungen von Oates wird deutlich, dass ein rigide eingeengtes
Kompetenzkonzept wiinschenswerte Aspekte der Berufsbildung, wie sie {iber un-
sere grundlegende Zielsetzung zum Ausdruck kommen, nicht hinreichend beriick-
sichtigt. Hier liegt auch der Grund dafiir, dass englische Experten — so etwa A.
Brown und F. Coffield auf dem zweiten Workshop — auf den pejorativen Ge-
brauch von ,,competence® im Englischen verwiesen haben. Fiir unseren Vorschlag
haben wir aus dieser Diskussion die Konsequenz gezogen, auf ein breiter angeleg-
tes, padagogisch-anthropologisch begriindetes Kompetenzkonzept zuriickzugrei-
fen, das iiber den Bereich der Selbstkompetenz auch individuelle Einstellungen
und Motive einbezieht.

In der deutschen Expertise ,,Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards*
werden Kompetenzen schulbezogen gefasst: Sie beschreiben ,,solche Fahigkeiten
der Subjekte, die auch der Bildungsbegriff gemeint und unterstellt hatte: Erworbe-
ne, also nicht von Natur aus gegebene Fahigkeiten, die an und in bestimmten Di-
mensionen der gesellschaftlichen Wirklichkeit erfahren wurden und zu ihrer Ge-
staltung geeignet sind, Fahigkeiten zudem, die der lebenslangen Kultivierung,
Steigerung und Verfeinerung zuginglich sind, so, dass sie sich intern graduieren
lassen, z. B. von der grundlegenden zur erweiterten Allgemeinbildung; aber auch
Féhigkeiten, die einen Prozess des Selbstlernens er6ffnen, weil man auf Féhigkei-
ten zielt, die nicht allein aufgaben- und prozessgebunden erworben werden, son-
dern ablosbar von der Ursprungssituation, zukunftsfahig und problemoffen™
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(Klieme et al., 2003, S. 65). Dass eine Ausrichtung auch auf den berufsbildenden
Bereich erforderlich ist, wird nicht bestritten. Beziehungen zur Berufsbildung
aber, die in Deutschland ja ebenfalls zur Pflichtschulbildung gehort, werden nicht
hergestellt. Allerdings héitte eine Verbesserung der Leistungen zum Abschluss der
Sekundarstufe I sicher wesentliche Erleichterungen fiir die Lehr-Lernprozesse im
beruflichen Bereich im Gefolge. Fiir unsere Uberlegungen ist wichtig, dass ein
Berufsbildungs-PISA von vergleichbaren Uberlegungen zur Personlichkeitsforde-
rung auszugehen hat, wie das fiir die Allgemeinbildung postuliert wird.

Abbildung 2—4: Vergleich des englischen ,,formation* — und ,,competence-
Konzepts

Formation Competence

summative assessment

to provide a transparent statement of what
someone can do, for certification,
selection, etc.

formative assessment
to provide feedback for learners in order for
them to enhance their performance

open, unstructured information on perfor-
mance

which reflects the specific composition and
meaning of achievement, motivation, etc. of
an individual

tightly structured, centralised information
on performance

which provides a common language for
describing competence

emphasis on inputs

relating to effective, structured use of
learning processes and settings, with
assumptions that processes of learning
affect the nature of emerging competence

emphasis on outcomes

with an emphasis on inferring competence
from performance, on leaving open the
mode, duration, and location of learning

Quelle: Oates, (2004), S. 59.

Die hier dargestellten drei deutschen Positionen reichen von einer primér psycho-
logischen Sicht bei Erpenbeck & von Rosenstiel bis hin zu einer mehr inhaltsbe-
zogenen Argumentation der Expertenkommission fiir die Entwicklung von Bil-
dungsstandards, die zur Definition von Outputs fiir die Facher Deutsch, Mathema-
tik und erste Fremdsprache am Ende der Sekundarstufe I iiberleitet. Auf Weinerts
Position beziehen sich beide Autorengruppen.

Gegeniiber dem Ansatz von Winterton, Delamare-Le Deist & Stringfellow ist
die Spezifikation der Wissensdimension bei den deutschen Ansétzen hervorzuhe-
ben, die bei Erpenbeck & von Rosenstiel mit ihrer psychologischen Ausrichtung
nur schwach durchscheint, jedoch bei Weinert, vor allem aber bei der Experten-
kommission sehr viel stdrker durchschldgt. Winterton, Delamare-Le Deist &
Stringfellow heben zwar auf verschiedene Inhaltsbereiche ab, bleiben aber mit
ihren Hinweisen auf Branchen oder Berufsfelder eher blass. An genau dieser Stel-
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le meinen wir, die Erfassung einer Kompetenzentwicklung im beruflichen Bereich
ansetzen zu miissen — im Sinn einer Output-Orientierung.

2.2. SCHWIERIGKEITEN DER OPERATIONALISIERUNG UND
MESSUNG VON KOMPETENZEN

Betrachtet man die Bestandteile verschiedener Kompetenzdefinitionen, kdnnen,
unabhingig von linguistischen Differenzen, bestimmte gemeinsame Elemente als
Bestandteile vieler Definitionen identifiziert werden: Die Anwendung/der Einsatz
eines individuellen Ensembles von (Performanz-)Voraussetzungen (Wissen, Fa-
higkeiten, Fertigkeiten, Strategien, Routinen, Emotionen, Einstellungen, Motiva-
tionen, Bereitschaften etc.), um bestimmte Probleme/Aufgaben/Situationen in ver-
schiedenen Kontexten zu bewiltigen/zu 16sen.

Der ,, Kompetenzwirrwarr* zeigt sich in der Vielfalt individueller Vorausset-
zungen und fithrt zu einer Vermischung der Ebenen, vor allem wenn es um beruf-
liche Spezifitdt geht (vgl. z. B. Oates, 2004). Die Vielfiltigkeit nicht-beobachtba-
rer individueller Bedingungen, die in verschiedenen Situationen zur Anwendung
kommen kdénnen, wurde auf den Workshops deutlich. Abbildung 2-5 zeigt exem-
plarisch die auf dem Workshop diskutierten Bereiche interner Bedingungen.

Im Rahmen einer internationalen Vergleichsstudie, die die drei einleitend be-
schriebenen iibergeordneten Ziele der Berufsbildung — Entwicklung individueller
beruflicher Regulationsfahigkeit (personale Autonomie); Sicherung der Human-
ressourcen einer Gesellschaft; Gewéhrleistung gesellschaftlicher Teilhabe und
Chancengleichheit — zugrunde legt, ist eine der grofiten Herausforderungen die
Konkretisierung ausgewihlter Kompetenzelemente im Hinblick auf diese Ziele.
Insbesondere auf dem zweiten Workshop wurde betont, dass man zwar viele
Kompetenzelemente auflisten kdnnte, es aber viel wichtiger sei, sich bei der Kom-
plexititsreduktion auf eine Auswahl von Elementen zu konzentrieren, die man in
Relation zu den drei Zielen der Berufsbildung setzen kann. Damit geht der vorge-
schlagene Ansatz deutlich iiber eine pragmatisch orientierte Eignungsdiagnostik
hinaus.

Anhand der Unterscheidung zwischen nicht-beobachtbaren individuellen Vor-
aussetzungen und beobachtbarem Verhalten in verschiedenen Situationen wird
deutlich, dass zwei entgegengesetzte Betrachtungsweisen oder Ansétze der Kom-
petenzmessung unterschieden werden konnen. Kompetenz als Potential fiir das
Verhalten in verschiedenen Situationen bezieht sich auf interne Bedingungen
(z. B. Wissen, Konnen, Motivation, Werte, Metakognition), die fiir AuB3enstehen-
de nicht beobachtbar sind, wiahrend kompetentes Verhalten in einer Situation der
Beobachtung durch Dritte zuginglich ist. Zur Operationalisierung und Messung
von beruflichen Kompetenzen kann daher — wie in Abbildung 2-5 veranschau-
licht — zwischen den beiden folgenden Moglichkeiten unterschieden werden:
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Abbildung 2-5: Alternative Operationalisierungs- und Messungswege von

beruflichen Kompetenzen
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Fahigkeiten
Person

Interne Voraussetzungen/individuelle

Bedingungen /externe Performanz
Verhalten
Situation

Deklaratives Wissen
Bestimmte Prozeduren
Allgemeine Prozeduren
Metakognitive Fahigkeiten
Strategien & Fertigkeiten
Werte

Einstellungen
Motivation
Selbstwirksamkeit,
Selbstbeherrschung
Angstgefiihl

Big Five*

Performanz
Lésung von Arbeitsaufgaben in

verschiedenen Situationen

nicht direkt beobachtbar

beobachtbar

*  Fiinf unabhéngige Faktoren zur Beschreibung und Messung der Personlichkeit (Extraversion,
Soziale Vertraglichkeit, Gewissenhaftigkeit, Neurotizismus, Intellekt)

— Bestimmung externer Titigkeiten: Situationen bzw. Aufgaben und Anforde-
rungen, die im derzeitigen und vermutlich zukiinftigen Beruf/Berufsfeld inter-

national charakteristisch sind;

— Bestimmung interner Bedingungen: z. B. Wissen, Konnen, Motivation, Wer-
te, Metakognition etc., die fiir die Expertise in einem bestimmten Beruf/Be-

rufsfeld kennzeichnend sind.

Diese Alternativen sollen unter dem Aspekt ihrer Bedeutung fiir ein Berufsbil-
dungs-PISA im Hinblick auf ihre jeweiligen Vor- und Nachteile erértert werden.
Lang-von Wins (2004, S. 587) hat darauf aufmerksam gemacht, dass sich bei die-
ser Betrachtungsweise der ,,wissenschaftlich-theoretische Anspruch einer hohen
Abstraktion und der anwendungsorientierte Aspekt eines mdglichst hohen Prag-

matismus* gegeniiberstiinden.
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2.2.1. Ermittlung von Kompetenzen auf der Grundlage von externen Tétigkeiten

Bei diesem Ansatz der Kompetenzerfassung sind typische, international ver-
gleichbare berufliche Tatigkeiten und Aufgaben zu ermitteln, die fiir bestimmte
Berufsfelder kennzeichnend sind. Eine Moglichkeit wére, Schnittmengen fiir aus-
gewihlte Berufsbilder anhand formaler Beschreibungen von Situationen und An-
forderungen zu bestimmen. Beispielsweise lieBen sich kompetenzorientierte An-
forderungsbeschreibungen von angestrebten Outputs wie bei den National Voca-
tional Qualifications (NVQs) in England zugrundelegen. Preifl (2004) hat einen
Vergleich der Strukturen zur Beschreibung von Kompetenzen im kaufménnischen
Bereich fiir Deutschland, England und Frankreich durchgefiihrt, Fulst-Bleil &
Ebner (2005) fiir Deutschland und Wales. Dieses Vorgehen, das man als ersten
Schritt fiir das Verfahren der Ermittlung von Kompetenzen auf der Basis externer
Tétigkeiten betrachten kann, ist allerdings mit erheblichen Problemen verbunden:
Zum einen existieren linguistische Unterschiede hinsichtlich bestimmter Begriffe
(Woher gewinnt man die Sicherheit, dass mit einer bestimmten Tatigkeitsbe-
schreibung in den verglichenen Landern tatsdchlich Identisches gemeint ist?); dar-
iiber hinaus ist es moglich, dass erlernte Inhalte spéter auf dem Arbeitsmarkt gar
nicht benétigt werden, und schlieBlich kdnnten verschiedene Abschnitte der Aus-
bildung (Erstausbildung, Weiterbildung) betroffen sein. Entscheidend ist auch, ob
ein eher modulares oder ein eher ganzheitliches Verstindnis der Berufsausbildung
zugrunde gelegt wird. Dieser Punkt betrifft vor allem die Ganzheitlichkeit des
Verstehens beruflicher Arbeitszusammenhénge.

Die Probleme verschérfen sich, je mehr Lander in einen Vergleich einbezogen
werden. Selbst wenn man von weltweit giiltigen gemeinsamen Anforderungsker-
nen fiir bestimmte Berufsbilder (z. B. IT, Hotelberufe, Kfz-Mechatroniker) aus-
ginge, wire im Einzelfall genau zu priifen, ob dabei nicht zu sehr von nationalen
Besonderheiten in der Definition des jeweiligen Tatigkeitszuschnittes abgesehen
wiirde. Selbst beispielsweise fiir den Kfz-Bereich, fiir den grofe Ubereinstimmun-
gen behauptet werden, lassen sich auf der nationalen Ebene erhebliche Unter-
schiede ausmachen.

Der Vorteil des Verfahrens der Kompetenzbestimmung iiber externe Tatigkei-
ten liegt im Vergleich zur Entwicklung von Konzepten zur Bestimmung interner
Bedingungen, z. B. ,,Technical Literacy*, in der kiirzeren Entwicklungsdauer.
Dieser Vorteil wurde von einigen Teilnehmern des 2. Workshops betont: Um die
zeitintensive Entwicklungsarbeit zu vermeiden, sollte man zunéchst von typi-
schen, international vergleichbaren beruflichen Tétigkeiten auszugehen und diese
anschlieend in den einzelnen Landern empirisch {iberpriifen. Tim Oates (Eng-
land) macht allerdings die Schwierigkeit dieser Vorgehensweise sehr deutlich und
weist auf die Gefahr hin, die Komplexitdt von Kompetenz zu verkennen, und be-
tont, dass Kompetenz durch Beobachtung der Performanz von Individuen in ver-
schiedenen Situationen abgeleitet werden sollte, um diesen Fehler zu vermeiden
(vgl. Oates, 2004, S. 60).
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Eine konkretere Variante des externen Verfahrens im Vergleich zu Berufs-
und Tétigkeitsprofilen liegt in Arbeits- und Anforderungsanalysen, fiir die aller-
dings hervorzuheben ist, dass sie relativ zeit- und arbeitsaufwindig sind. Im All-
gemeinen wird ein dreistufiges Vorgehen gewéhlt (Lang-von Wins, 2004, S. 591):
— ,,Analyse der Auftrags- und Erfiillungsbedingungen einer Arbeitstétigkeit,

— Identifikation und Beschreibung von Tétigkeitsdimensionen,

— Analyse der Tétigkeit anhand dieser Dimensionen, mit dem Ziel, leistungs-

und qualifizierungsdifferenzierende Variablen zu finden®.

Mit diesem Vorgehen hingt auch das Verfahren der Arbeitsproben zusammen, die
,»der Logik einer kontrollierten Nachbildung erfolgskritischer Situationen‘ folgen,
,innerhalb derer das Verhalten der zu beurteilenden Person beobachtet und bewer-
tet werden kann* (ebenda S. 597). Hervorgehoben wird dabei der hohe Anspruch
an eine angemessene Konstruktion solcher Arbeitsproben — woraus auch eine Be-
firwortung von simulationsorientierten Prognosekonzepten in Kombination mit
biographischen Methoden resultiert (ebenda S. 613; vgl. auch die Messverfahren
in Erpenbeck & von Rosenstiel, 2003a, die Beispiele in Arbeitsgemeinschaft Be-
triebliche Weiterbildungsforschung, 2005 sowie der Bericht zu PISA-Deutsch-
land: Wirth & Klieme, 2003).

Die am weitesten elaborierte und konkreteste Variante zur Ermittlung von
Kompetenzen, die auf die Zusammenfassung dhnlicher Arbeitstétigkeiten bzw.
Verhaltensweisen, die der Erfiillung der wichtigsten Arbeitsaufgaben zugrunde
liegen, hin ausgerichtet ist, wurde auf den internationalen Workshops von Wim
Nijhof (Niederlande) ins Spiel gebracht. Das zugrundegelegte Instrument stammt
aus dem Kontext einer arbeitsmarktbezogenen (O*NET) Datenbank aus den USA
(Jeanneret & Boreman, 2002). Zentraler Bestandteil der O¥*NET-Datenbank sind
Zusammenfassungen vergleichbarer Aktivititen bzw. Verhaltensweisen, die der
Erfiillung der wichtigsten Arbeitsaufgaben zugrunde liegen und als ,,Generalized
Work Activities (GWA)“ bezeichnet werden. Eine Taxonomie mit 42 Konstrukten
stellt die Grundlage zur Beurteilung der Anforderungen an Arbeitsaktivititen fiir
die Mehrheit der Berufsfelder weltweit dar. Die Datenbasis beruht auf der Annah-
me, dass Arbeitsverhalten nicht notwendigerweise mit spezifischen Aufgaben und
Techniken verbunden sein muss und auf einer abstrakten Ebene zu ,GWA® zu-
sammengefasst werden kann. Das bedeutet nicht, dass sich alle ,,GWA® auf der
gleichen Abstraktionsebene befinden miissen; es kann auch Abstufungen geben,
die aber niemals so speziell sind, dass sie nur mit bestimmten einzelnen Berufen
verbunden werden konnen.

Der Entwicklung von ,,Generalized Work Activities (GWA)* geht eine lange
Forschungstradition voraus. In einer Vielzahl von Ansétzen wurde bereits ver-
sucht, die Dimensionalitdt und Struktur von Arbeit auf der Grundlage von Verhal-
ten zu identifizieren. Jeanneret (1969) untersucht beispielsweise die Hypothese,
dass Strukturen der menschlichen Arbeit sich in Form von Dimensionen identifi-
zieren lassen. ,,GWA*® sind definiert als eine Zusammenfassung von dhnlichen Ar-
beitstitigkeiten/Verhaltensformen (,,Activities), die der Erfiillung bestimmter
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Hauptarbeitsfunktionen zugrunde liegen. Sie basieren auf drei Prinzipien: sie miis-
sen erstens breit genug sein, um fiir moglichst viele Jobs angewendet werden zu
konnen; sie miissen zweitens auf analytischen Arbeitsforschungen beruhen und
drittens charakteristisch fiir die unterliegende Arbeitsstruktur sein.”

Toolsema (2003) setzt ,,GWA* als Instrument zur Ermittlung von Kompeten-
zen ein, indem er Arbeitstétigkeiten (,,Activities™) als Kompetenzindikatoren auf
einer hoheren Abstraktionsebene, die den Zweck und das Ziel der Kompetenzen
angeben, interpretiert. Auf der Grundlage eines Vergleichs von verschiedenen
Studien differenziert er sechs Kompetenzbereiche: soziale, partizipative, kogniti-
ve, physische/technische Féhigkeit, Lernfahigkeit und Arbeitsfahigkeit, und ver-
kniipft diese mit den ,,GWA®. Das Instrument ist fiir Messungen kognitiver, affek-
tiver und meta-kognitiver Aspekte geeignet, und ermoglicht, unterschiedliche
Ebenen von Allgemeinheit abzudecken, womit internationale Vergleichbarkeit ge-
wihrleistet werden konnte.

Der Vorteil dieses Ansatzes wird darin gesehen, dass iliber die Bestimmung
von externen Situationen anhand von Arbeitstitigkeiten Kompetenzen auf einem
berufsiibergreifenden Abstraktionsniveau (,,Working Activities®) fiir ausgewéhlte
Berufsfelder abgeleitet werden kdnnen. Dem entspricht das forschungspragmati-
sche Argument, dass Individuen am Arbeitsplatz nicht alle Kompetenzen benéti-
gen, die sie in formellen Lernprozessen gelernt haben, weswegen es auch nicht
notwendig sei, die Gesamtheit der angestrebten Kompetenzen zu erfassen. Im
Hinblick auf eine Komplexititsreduktion eines Berufsbildungs-PISA konnte
daraus folgen, sich auf diejenigen Kompetenzen zu konzentrieren, die am Arbeits-
platz wirklich benétigt wiirden (so vor allem Wim Nijhof auf den internationalen
Workshops). Gegen ein solches Vorgehen lassen sich zwei Einwinde vorbringen:
Zum einen besteht die Gefahr einer zu eng an konkreten Arbeitsverrichtungen
ausgerichteten Definition von beruflicher Kompetenz. Zum anderen ist for-
schungsmethodisch ein Zirkularititsproblem gegeben: Wie sollen ohne Arbeits-
und Anforderungsanalysen die ,,wirklich benétigten® Kompetenzen, die dann als
MaBstab gelten wiirden, zuvor erhoben werden. Es ist daher zu fragen, ob ein sol-
cher Ansatz nicht auch sorgfiltige — und zusitzlich zeitaufwéndige — Beobachtun-
gen erfordert, mit deren Hilfe direkt Performanz erfasst wird — oder ob die Mes-
sung iiber Simulationen und Tests, ergidnzt durch biographische Auskiinfte, eher
indirekt erfolgen sollte.

Fiir ein Berufsbildungs-PISA muss griindlich iiberlegt werden, ob eine Be-
schrinkung auf Performanzmerkmale fiir eine Kompetenzmessung methodisch
sinnvoll und vertretbar ist oder ob in die zeitintensivere Entwicklungsarbeit von
Konzepten zur Bestimmung interner Bedingungen investiert werden sollte.

7  Eine ausfiihrliche Darstellung der Struktur sowie Beispiele fiir ,, GWA® befinden sich im An-
hang.
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2.2.2. Ermittlung von Kompetenzen auf der Grundlage interner Bedingungen

Kompetenzmessung auf der Grundlage der jeweils individuellen Potentiale bzw.
internen Handlungsvoraussetzungen verlduft im large-scale assessment iiber Test-
verfahren. Fiir ein Berufsbildungs-PISA sind vergleichbar mit den Konzeptuali-
sierungen in den internationalen Schulleistungsuntersuchungen wie PISA und
TIMSS (z. B. ,,Literacy”, ,,Numeracy“) ebenfalls international akzeptierte Kon-
zeptualisierungen zur Struktur und Entwicklung beruflichen Wissens und Kon-
nens in den verschiedenen Wissens- und Anwendungsdominen notwendig. Bis-
herige Konzepte miissten daher zunéchst darauthin iiberpriift werden, ob sie fiir
die Erfassung von Expertise in der Berufsbildung geeignet sind bzw. zu modifi-
zieren oder weiterzuentwickeln sind. Des Weiteren muss entschieden werden,
welche Kompetenzbereiche erfasst und wie Niveaustufen der Kompetenz be-
stimmt werden konnen. Im folgenden Abschnitt soll die Struktur von bestehen-
denden Konzepten am Beispiel der in den USA entwickelten und in Deutschland
iibernommenen und modifizierten Standards fiir technische Bildung (,,Standards
for Technological Literacy®) dargestellt werden (vergleiche hierzu auch die Stel-
lungnahme des VDI (Verein Deutscher Ingenieure) in den vorgelegten ,,Bildungs-
standards im Fach Technik fiir den mittleren Schulabschluss* (vgl. Verein Deut-
scher Ingenieure, 2004).

Die amerikanischen Standards sind fiir die allgemeine technische Bildung
vom 2. bis zum 12. Schuljahr konzipiert. Insgesamt gibt es 20 Standards, denen
jeweils grundlegende Lerninhalte zugeordnet werden. Es werden zwei Klassen
von Standards unterschieden, die Schiiler beherrschen sollten:

— Kognitive Standards: Wie funktioniert Technik? Welchen Stellenwert nimmt
sie in der heutigen Welt ein?

— Prozess-Standards: Welche Fahigkeiten sollten Schiiler erlangen, um sich in
technisch gefragten Umwelten bewegen zu konnen.

Im Hinblick auf diese Standards werden flinf Hauptkategorien hervorgehoben:

—  Charakter der Technik,

—  Technik und Gesellschaft,

— Konstruktion und Gestaltung technischer Produkte,

— Fahigkeiten fiir das Leben in einer technischen Welt und

— die technische Welt.

Die Standards sind folgendermaflen strukturiert: Zunichst wird der jeweilige

Standard in einem Satz formuliert; daraufhin wird die Intention des Standards er-

lautert; anschlieBend werden Materialien fiir die jeweilige Schulstufe vorgestellt,

anhand derer die Standards erldutert sowie Vorschldge gemacht werden, wie sie

sich im Technikraum umsetzen lassen. Die Ausfithrungen zu jeder Schulstufe

werden erginzt durch eine Reihe von Leistungskriterien, welche zugleich die be-

sonderen Kenntnisse und Fahigkeiten zu ihrer Erfiillung auflisten. Jedes Kriterium

wird weiter spezifiziert.
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Fiir den kaufminnischen Bereich sind als vergleichbares Konzept die in den
USA entwickelten Standards fiir wirtschaftliche Bildung (,,National Content Stan-
dards in Economics®) fiir die Jahrgangsstufen 4—12 zu nennen (vgl. National
Council on Economic Education, 1997). Insgesamt gibt es 20 inhaltsbezogene
Standards, mit denen einerseits Schliisselkompetenzen (,,Key Skills®) und ande-
rerseits Wissenskompetenz erreicht werden sollen. Fiir das Ende des 12. Schul-
jahrs werden fiinf Schliisselkompetenzen angestrebt: Wirtschaftliche Probleme,
Alternativen, Gewinne und Kosten erkennen; Anreize der Arbeit in einer wirt-
schaftlichen Situation analysieren; Konsequenzen von Verdnderungen wirtschaft-
licher und politischer Bedingungen untersuchen; Sammeln und Ordnen wirtschaft-
licher Hinweise; Gewinne mit Verlusten vergleichen. Hinzu kommen drei ver-
schiedene wirtschaftliche Wissensbereiche:

— Verstdndnis von grundlegenden wirtschaftlichen Konzepten sowie die Fahig-
keit der logischen Schlussfolgerung bei wirtschaftlichen Fragen, die das Le-
ben als Arbeiter, Konsument und Staatsbiirger betreffen, damit Fehler vermie-
den werden konnen, wie sie bei Personen auftreten, die wirtschaftliche Frage-
stellungen nicht verstehen;

— Wissen tber einschligige Fakten der amerikanischen Wirtschaft (z. B. Ar-
beitslosenrate, Inflation, Zinsrate); Wissen dariiber, dass Wirtschaftswissen-
schaftler verschiedene, aber auch gemeinsame Ansichten haben kdnnen.

— Fiir die Schulstufen 4-12 werden die folgenden 20 Wissensbereiche mit den
jeweiligen Benchmarks fiir die Schulstufen 4, 8 und 12 bereitgestellt: Knapp-
heit der Giiter; Grenzkosten, -gewinn; Verteilung von Produkten und Dienst-
leistungen; Funktion von Anreizsystemen; Ertrag durch Tausch; Spezialisie-
rung und Tausch; Mirkte, Preise und Quantitdtsdeterminanten; Funktion von
Preisen auf Mirkten; Funktion von Wettbewerb; Funktion von wirtschaftli-
chen Institutionen; Funktion des Geldes; Funktion von Zinsraten; Funktion
von Ressourcen zur Bestimmung von Einkommen; Gewinn und der Unterneh-
mer; Wachstum; Funktion der Regierung; Evaluation von Regierungspro-
grammen mit Hilfe der Kosten und Verlustrechnung; Makrookonomie des
Einkommens, der Beschiftigung, der Preise; Arbeitslosigkeit und Inflation;
Geld und Finanzpolitik.

An der Auflistung der amerikanischen Standards fiir zwei — freilich sehr umfang-

reiche — berufliche Wissensbereiche mag deutlich geworden sein, wie viel Arbeit

und Aufwand bei einem Berufsbildungs-PISA zum einen in die internationale

Konsensbildung iiber Standards, zum anderen in die Entwicklung von Indikatoren

und Verfahren zur Messung der entsprechenden Kompetenzen zu investieren ist.

Wie bereits in der Einleitung erwéhnt, erhoht sich die Komplexitit bei einem
Berufsbildungs-PISA durch den Stellenwert von funktionalen Kompetenzaspekten
und durch die Komponente des Arbeitsmarktverhaltens. Im Hinblick auf die spa-
tere Bewdhrung auf dem Arbeitsmarkt und die Notwendigkeit eines lebenslangen
Lernens kommen Probleme der Verdnderung und Relevanz von den in Ausbil-
dungsprozessen erlernten Wissens- und Féhigkeitsstrukturen hinzu. Bei Eintritt in
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das Arbeitsleben und der Entwicklung beruflicher Expertise verdndern sich die
Struktur der erlernten Ausbildungsinhalte. Eine entscheidende Rolle spielen eben-
falls der informelle Erwerb von Wissen und Fahigkeiten, aber auch Einstellungen
und Motive. In Kapitel 2.5. stellen wir ein entsprechendes Modell dar.

2.3. KOMPETENZEN IM SPANNUNGSVERHALTNIS VON NATIONALER
SPEZIFIK UND INTERNATIONALER VERGLEICHBARKEIT

Neben den Moglichkeiten zur Ermittlung von Kompetenzen soll nun die Proble-
matik des Spannungsfeldes einer internationalen Vergleichsstudie zwischen den
Polen berufsspezifisch und berufsiibergreifend dargestellt werden. Die Komplexi-
tdt und Vielschichtigkeit dieser Ebenen werden im folgenden Abschnitt anhand
der Beitrdge aus dem Workshop sowie einiger Beispiele aus der Literatur erldu-
tert, um einerseits die Problematik, aber auch das Ziel dieser internationalen Ver-
gleichsstudie weiter zu veranschaulichen.

In den Diskussionen der Workshops wurde die Schwierigkeit, einen Konsens
iiber die Aggregationsebene einer Vergleichsstudie zu finden, mehrfach deutlich:
Je spezifischer bestimmte berufliche Taitigkeiten definiert sind, desto schwieriger
ist die internationale Vergleichbarkeit. Einigkeit bestand bei den internationalen
Experten dariiber, dass ein geeigneter Ansatz einerseits in der Lage sein muss, un-
terschiedliche berufliche Doménen voneinander abzugrenzen, und andererseits in-
ternationale Vergleichbarkeit zu gewédhrleisten: Wéhrend der Erfolg eines Verkiu-
fers z. B. ma3geblich von seinen Féhigkeiten des Anpreisens seiner Ware abhén-
gen mag, erklért sich der Erfolg der Kindergértnerin moglicherweise vor allem
iiber die eigene Durchsetzungsfdhigkeit (Kanning, 2003, S. 18). Da es zudem
auch noch national unterschiedliche Ausprigungen von Kompetenzfacetten und
Situationsanforderungen gibt, miisste ein Abstraktionsniveau oberhalb der jewieli-
gen nationalen Ebene gewéhrleistet sein.

Auf der Basis von verschiedenen Techniken von Arbeitsanalysen macht Oates
(2004) die Vielfdltigkeit der Aggregationsebenen bei berufsbezogenen Kompe-
tenzbeschreibungen deutlich. Er unterscheidet fiinf verschiedene Beschreibungs-
ebenen:

— ,,Generic“ beschreibt transferfihige Kompetenzen auf einer allgemeinen Ebe-
ne (,,Key Skills®), die nicht auf das Verhalten in speziellen beruflichen Kon-
texten bezogen sind;

— ,,Occupational“ bezieht sich auf Beschreibungen auf der Berufsebene auf
einem hohen Abstraktionsniveau mit der Intention, fiir moglichst viele Ar-
beitskontexte anwendbar zu sein;

— ,, Task-specific but independent of specific jobs * bezieht sich auf Beschreibun-
gen von bestimmten Aufgaben (z. B. Dachdecken), ohne die Art und Weise,
wie die Aufgabe speziell organisiert werden konnte, ndher zu beschreiben.
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Bei der Entwicklung von Nationalen Standards (wie z. B. die NVQs in Eng-

land) wird dieses Level hiufig zugrunde gelegt;

— ,,Job-specific, enterprise-specific bezieht sich auf Beschreibungen der Art
und Weise, wie eine bestimmte Aufgabe in einem bestimmten System der Ar-
beitsorganisation ausgefiihrt wird. Héufig fallen in diese Kategorie Arbeits-
platzbeschreibungen, Arbeitsprozessanalysen etc.;

— ,, Person-specific* bezieht sich auf Beschreibungen der Art und Weise, wie
Aufgaben/Arbeitstitigkeiten von Individuen in einem bestimmten System
ausgefiihrt werden. Diese Beschreibungen beruhen auf Selbstbeurteilungsver-
fahren und eignen sich fiir die Beurteilung und Messung von Ausbildungspro-
zessen in der Wahrnehmung von Personen (vgl. Oates, 2004, S. 62).

Die Vielschichtigkeit von moglichen Beschreibungen macht deutlich, wie wichtig
eine grundlegende Kldrung der Ebenen im Hinblick auf die beabsichtigte Zielset-
zung ist. Wiirde man beispielsweise arbeitsplatzspezifische (,,job-specific”) Be-
schreibungen fiir den Zweck der Entwicklung nationaler Standards einsetzen,
hitte man partielle Beschreibungen, die in den einzelnen Branchen nicht iibergrei-
fend einsetzbar wiren. Hinsichtlich einer internationalen Vergleichsstudie wie der
hier diskutierten muss eine Ebene gefunden werden, die handhabbar und aussage-
fahig ist.

In der Literatur lisst sich eine Vielzahl von Ansdtzen — sowohl auf der Grund-
lage von externen Tatigkeiten als auch von internen Bedingungen — in diesem
Spannungsfeld finden. Der ,,Job-competency approach®™ von Spencer und Spencer
(1993) ist ein Beispiel fiir einen spezifischen, vor allem auf externen Tatigkeiten
beruhenden Forschungsansatz aus den USA. Es werden Individuen am Arbeits-
platz analysiert, ohne dass vorher Annahmen iiber interne Bedingungen gemacht
wiirden. Mit Hilfe sogenannter ,,open-ended behavioural event interviews™ wird
bestimmt, welche Eigenschaften mit Erfolg am Arbeitsplatz assoziiert werden.
Kompetenz wird hier mit denjenigen internen individuellen Eigenschaften assozi-
iert, die mit einer erfolgreichen Performanz (auf einer Skala von ausreichend bis
iiberdurchschnittlich) am Arbeitsplatz verbunden sind. Ein &hnliches Beispiel ist
die Ermittlung von Kompetenzen am Arbeitsplatz, wie z. B. beim Project Joint-
Service Job Performance Measurement Standards (JMP), wo Performanz beim
Militarpersonal in den USA bewertet wird (Wigdor & Green, 1991). Problema-
tisch bei dieser Art von Ansidtzen ist, dass sie fiir einen internationalen Vergleich
zu speziell sind. Wenn national spezifische Annahmen {iber erfolgreiche Perfor-
manz gemacht und damit bestimmte Standards festgelegt werden, wird ein Ver-
gleich mit anderen nationalen Standards erschwert.

Der andere Pol von berufsiibergreifenden allgemeinen arbeitsbezogenen
Kompetenzen wird in der Literatur am héufigsten mit dem Begriff ,,generic skills*
betitelt. Oft werden diese allgemeinen, berufsiibergreifenden Kompetenzen auch
als ,,enabling skills®, ,,core skills“, ,key competencies®, ,,essential skills, ,,neces-
sary skills“ etc. bezeichnet (vgl. Nijhof, 1998; Murray, Clermont & Binkley,
2004). Generell zielen diese Ansdtze auf die Entwicklung von transferfahigen
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Kompetenzen, die fiir eine Vielzahl von Arbeitsaufgaben benotigt werden, sich
aber von arbeitsplatzspezifischen Kompetenzen unterscheiden. Sie sind als eine
Reaktion auf die ausufernde Entwicklung eng definierter und spezifischer Kompe-
tenzen entstanden. In Deutschland hat sich diese Entwicklung in der Debatte um
»Schliisselqualifikationen™ (Mertens, 1974) niedergeschlagen, welche die Basis
fiir eine allgemeine berufliche Handlungskompetenz abgeben, die dann in die
Neuordnungsverfahren der Berufsbilder im dualen Ausbildungssystem in
Deutschland Eingang gefunden hat.

In der Literatur findet sich eine Vielzahl generischer Kompetenzansitze, die
wiederum hinsichtlich ihrer Abstraktionsebene variieren. Die Ausuferung des
Schliisselqualifikationskonzepts — so wurden iiber 650 verschiedene Vorschlage
aufgelistet — ist mit einer der Griinde dafiir, dass die Kompetenzdebatte in
Deutschland so intensiv gefiihrt wird.

Auf internationaler Ebene wurde eine grof3e Anzahl von Projekten zur Ermitt-
lung von beschéftigungsfahigen Kompetenzen (,,employability skills*) von bil-
dungs- und arbeitsmarktbezogenen Organisationen durchgefiihrt. Die meisten die-
ser Untersuchungen gingen zunédchst von breiten Definitionen aus und befragten
oder beobachteten anschlieBend Arbeiter, Vorgesetzte oder Experten, um gemein-
same Kompetenzen fiir bestimme Tétigkeiten herauszufinden. Ein Beispiel fiir ein
solches Projekt ist die vom U.S. Department of Labour durchgefiihrte Studie
SCANS (,,Secretary’s Commission on Achieving Necessary Skills®), in der zwei
iibergreifende Kategorien identifiziert wurden: Die Basiskompetenzen (,,founda-
tion skills*) beinhalten grundlegende allgemeinbildende Kompetenzen (Lesen,
Schreiben, Rechnen), Kompetenzen des logischen Denkens (Schlussfolgern, Prob-
lemlosen), Personlichkeitseigenschaften (Verantwortung, Selbstschédtzung) und
arbeitsbezogene Kompetenzen, welche die Fahigkeiten bezeichnen, Ressourcen
einzusetzen, zu interagieren, Informationen zu beschaffen und zu verarbeiten so-
wie mit Systemen und Technologien umzugehen (Secretary’'s Commission on
Achieving Necessary Skills, 1991).

Die allgemeinen berufsiibergreifenden Ansétze sind von vielen Seiten und aus
unterschiedlichen Griinden kritisch hinterfragt worden. Weinert (1999) gibt zu be-
denken, dass manche Kompetenzen zwar allgemeingiiltig fiir eine Vielzahl von
Lern- und Arbeitssituationen seien, aber keinen Ersatz fiir berufsbranchen-spezi-
fische Kompetenzen darstellten — was ihnen freilich auch niemand unterstellt. An-
dere Autoren bestreiten, dass individuelle Kompetenzen kontext-unabhingig ge-
messen werden konnten (vgl. Sandberg, 2000). Der konstruktivistische Ansatz
(vgl. z. B. Stoof, 2005) nimmt an, dass die Angemessenheit einer Kompetenzdefi-
nition erst im Zusammenhang mit dem jeweiligen Kontext beurteilt werden
konnte. In einer Studie von Stasz, Ramsey, Eden, Melamid & Kaganoff (1996)
wurden Variationen und Gemeinsamkeiten von generischen Kompetenzen am Ar-
beitsplatz untersucht und dabei die Annahme, dass Kompetenzen uneingeschréankt
berufsiibergreifend transferfihig wiren, widerlegt. Auch wenn berufsiibergreifen-
de Kompetenzen nicht ,,uneingeschrankt® transferierbar sind, und in der Regel im
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Zusammenhang beruflich spezifischer Ausbildungsprozesse auf der Basis allge-
meiner Féhigkeiten vermittelt werden, ist aus analytischen Griinden an der Unter-
scheidung zwischen fachlich spezifischen und berufsiibergreifenden Kompetenzen
festzuhalten.

2.4. ARBEITSDEFINITION FUR EIN KONZEPT
BERUFLICHER KOMPETENZ

Die Vielfalt der Kompetenz-Dimensionen und -ebenen versuchen wir fiir das Er-
hebungskonzept eines Berufsbildungs-PISA unter Riickgriff auf den anthropolo-
gisch-padagogischen Ansatz von Roth (1971) und Reetz (1999) in einem eigenen
Ansatz zu ordnen. Nach Roth und Reetz lassen sich vier Kompetenzbereiche wie
folgt differenzieren:
Selbstkompetenz;
—  Sachkompetenz;
—  Methodenkompetenz;
— Sozialkompetenz.
Dieses Schema, dessen Komponenten und hierarchische Struktur weiter unten im
Detail diskutiert werden, hat sich in der deutschen Diskussion weitgehend als
Rahmen durchgesetzt. Seine Bereiche erlauben eine idealtypische Behandlung.
Allerdings ist ein Problem gegeben: Die Bereiche lassen sich nicht eindeutig ge-
geneinander abgrenzen. Nimmt man beispielsweise die Sachkompetenz und dabei
die Wissenskomponente, so ist klar, dass Wissen fiir die Bewéltigung von berufs-
spezifischen Aufgaben erforderlich ist, aber auch fiir die angemessene Durchfiih-
rung von Prozeduren, wie das fiir den Bereich der Methodenkompetenz zu erfas-
sen ware; Wissen ist ebenfalls notwendig, um sich sozial angemessen verhalten zu
koénnen. Der Erwerb und der Einsatz von Wissen wird iiber Motive und Einstel-
lungen gesteuert; die Reflexion iiber den Einsatz des Wissens und dessen Erfolg
ist als Metakognition (in einem weiten Sinn) erforderlich. Von daher scheint es
uns zweckméBig, die vier Kompetenzbereiche nach Roth und Reetz so anzuord-
nen, dass diese Querbeziige deutlich hervortreten — was entsprechend auch Konse-
quenzen fiir die Kompetenzmessung hat. Bei der Konstruktion des in Abbildung
2—6 wiedergegebenen Schemas haben wir Anregungen von John Stevenson (Aus-
tralien) aufgegriffen.

Diese Darstellung veranschaulicht das Ineinandergreifen und das Wechsel-
spiel der verschiedenen Kompetenzbereiche und der erforderlichen bzw. zu be-
riicksichtigenden individuellen Féhigkeiten.
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Abbildung 2—-6: Matrix zum Zusammenhang von Selbst-, Sach-, Methoden- und
Sozialkompetenz mit verschiedenen Performanzbereichen

Kompetenzbereiche
(Performanz in verschiedenen berufsspezifischen
Kontexten)
;gfiliyilc(iuf[lle Selbstkompetenz
dhigkeiten
. Sachkompetenz Methoden- Sozialkompetenz
(in Anspruch kompetenz

g.eltlommte.:nrllpd (theoretische, (technische, (interpersonale

m erp};e :16 n analytische funktionale Anforderungen)

Vii)cntlei(tzx n Anforderungen) Anforderungen)

,umgang mit ,Jumgang mit ,Umgang mit
Konzepten* technischer anderen”
Ausstattung*

Einstellungen
Werte
Wahrnehmungen
Antriebe
Motivation
Metakognitive
Strategien
Deklaratives
Wissen
Prozedurales
Wissen
Strategisches
Wissen

Die verschiedenen Aspekte dieses umfassenden Konzepts sollen unter der Per-
spektive der beruflichen Aus- und Weiterbildung mit ihren moglichen und ge-
wiinschten Verkniipfungen und Handlungsformen unter Hinweis auf prinzipielle
Forschungs- und Interventionszugriffe in einen Zusammenhang gebracht werden.
Mit diesem Ansatz werden die Auszubildenden bzw. die Arbeiter und Ange-
stellten nicht nur als Trager und Ausfiihrende betrieblicher Tétigkeiten gesehen,
sondern auch und besonders in ihrer Personlichkeit betrachtet. Von daher ist
Selbstkompetenz iiber die jeweiligen Auspridgungen von Sach-, Methoden- und
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Sozialkompetenz bestimmt; wesentliche Bestimmungsmerkmale sind aber auch
Einstellungen, Motive, Metakognition sowie eine professionsethische Handlungs-
orientierung (vgl. hierzu auch Beck, 1995). Die Bedeutung dieser Aspekte zeigt
sich insbesondere dann, wenn berufliche Tétigkeiten mit einem hohen Anteil
komplexer und systemischer Anforderungen ausgeilibt werden, wie sie sich bei-
spielsweise dem Berufsfeld eines ,,Symbolanalytikers® (vgl. hierzu Baethge,
Buss & Lanfer, 2003) zuordnen lassen.

Als ein Beispiel kann fiir den kaufménnisch-verwaltenden Bereich die Einfiih-
rung von SAP in groBeren und mittleren Unternehmen herangezogen werden.
Diese hat dazu gefiihrt, dass Rechnungswesentitigkeiten in einem hohen Malle
auf das Bearbeiten von Bildschirmmasken reduziert werden und zugleich das
Rechnungswesen selbst fiir eine Aus- bzw. Weiterbildung im kaufméannisch-ver-
waltenden Bereich nicht mehr konkret-anschaulich gegeben ist. Damit wird es fiir
die Auszubildenden, aber auch fiir den iiberwiegenden Teil der kaufméinnischen
Angestellten sehr schwierig, die Produktions- und Geschiftsprozesse nachzuvoll-
ziehen und zu verstehen. Unter einer 6konomischen Perspektive haben Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeiter an Arbeitspldtzen dabei so gut wie keine Chance, Entwick-
lungen der Geschéftstitigkeit konstruktiv-kritisch zu begleiten. Unter einer pdda-
gogischen Perspektive trigt diese Art der Tatigkeit kaum zur Herausbildung per-
sonlicher Autonomie bei. Das gilt auch fiir die Entwicklung der Humanressour-
cen; denn die zugrunde liegenden Wissensarten (mit ihren deklarativen, prozedu-
ralen, strategischen Komponenten) sowie Motivation, Interesse, Metakognition
werden nicht angesprochen und kénnen damit auch nicht zur Entwicklung von
Kompetenzen beitragen, die ihrerseits Ankniipfungspunkte fiir weitere Lernpro-
zesse abgiben. Damit ist auch eine Exklusion von Entwicklungsméglichkeiten im
Arbeits- wie im Privatleben gegeben.

Vor diesem Hintergrund sehen wir es als sinnvoll an, die berufliche Hand-
lungskompetenz vor allem unter der Perspektive der Wissensentwicklung zu be-
trachten; denn Expertise in einer Wissensdoméine bzw. in einem Tétigkeitsbereich
ist zugleich eine entscheidende Bedingung fiir den Erwerb von transferfahigen
Fertigkeiten, aber auch fiir die Entwicklung von Leistungsmotivation, Interesse
und Metakognition — wie diese ihrerseits wiederum den Wissenserwerb fordern.
Diese Sichtweise entspricht auch modernen Managementinstrumenten, wie zum
Beispiel dem ,,organisationalen Lernen® oder dem ,,Wissensmanagement®, die ge-
rade eine aktive, gestaltende Arbeitnehmerrolle voraussetzen (vgl. z. B. Tuomi,
1999). Wieweit man im Hinblick auf eine Managementsicht, iiber die ,,gerade in
fithrenden Unternehmen die Bedeutung von Lernprozessen hervorgehoben wird,
,die zu einem qualitativ hochstehenden und individuell mit dem Blick auf die
Ganzheitlichkeit betrieblicher Leistungsprozesse ausgezeichneten Arbeitsverhal-
ten fithren®, einer Koinzidenz 6konomischer und padagogischer Vernunft (Ach-
tenhagen, 1990, S. VII), kann an dieser Stelle offen bleiben. Eine solche Annahme
zur Grundlage von Forschungsprojekten zu machen (vgl. Heid & Harteis, 2005),
erscheint indes sinnvoll.
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Im Folgenden diskutieren wir die Kompetenzbereiche etwas mehr im Detail,
um unsere Uberlegungen zu dem vorgeschlagenen Messverfahren zu verdeutli-
chen.

Selbstkompetenz

Im Rahmen des Kompetenzkonzepts steht Selbstkompetenz fiir alles, was als Per-
sonlichkeitsentwicklung in einem engeren Sinn gefasst wird. Dabei geht es nicht
nur um Kognition, sondern auch um emotionale, motivationale und moralische
Entwicklungsprozesse (Achtenhagen, 1996, S. 27). Nach Reetz (1999, S. 42) be-
trifft Selbstkompetenz ,,die Féhigkeit zu moralisch selbstbestimmtem humanen
Handeln. Dazu gehdrt neben der Behauptung eines positiven Selbstkonzepts
(Selbstbildes) vor allem die Entwicklung zu moralischer Urteilsfiahigkeit™. Fiir ein
Berufsbildungs-PISA muss es darum gehen, allgemeine Personlichkeitsmerkmale
zu erfassen, denen ein Einfluss auf die berufliche Leistung zugesprochen werden
kann. Hierzu gehoren vor allem Einstellungen, Werte, Wahrnehmungen, Antriebe,
Motivation und metakognitive Strategien.

Die Probleme der Beschreibung der Komponenten von Selbstkompetenz sind
beeinflusst von Annahmen iiber ihre Entwicklung in einzelnen Lebensabschnitten.
Dabei bestehen grofie Forschungsliicken. Dass ein GroBteil der Literatur zum le-
benslangen Lernen die Einfliisse von Motivation und Metakognition systematisch
vernachlissigt (vgl. die entsprechenden Beitrdge in Achtenhagen & Lempert,
2000), ist schwer nachvollziehbar. Leistungsmotivation mit dem dazugehdrigen
Verhalten entwickelt sich ca. in einem Alter von 11 bis 12 Jahren und Metakogni-
tion ca. mit 14 bis 15 Jahren. Die Bedeutung von motivationalen und metakogniti-
ven Strukturen wird sehr unterschitzt, was mit erkldren kann, dass viele der Aus-
gaben fiir Maflnahmen der Weiterbildung nicht zu den gewiinschten Ergebnissen
fiihren — weil eben die Motivationsstruktur der Beschiftigten nicht angemessen
beriicksichtigt wird.®

Untersuchungen zur Entwicklung von Motivation wihrend der Berufsausbil-
dung zeigen — zumindest fiir den kaufménnischen Bereich in Deutschland — ein
Absinken der Werte fiir interessiertes Lernen sowohl fiir die berufliche Schule als
auch fiir den Betrieb. Wéhrend die schulischen Werte niedrig bleiben, steigen sie
fiir den Betrieb bis zum Abschluss der Ausbildung wieder an (Prenzel, Kramer &
Drechsel, 2001).

Wir kénnen daher annehmen, dass es lohnenswert ist, Informationen iiber die
motivationalen und metakognitiven Strukturen von Auszubildenden zu gewinnen.
Gerade wenn mehrere Messzeitpunkte oder auch eine Retrospektive angesprochen
sind, vermdgen Daten zur Motivationsstruktur wesentliche Aufschliisse zur Kom-
petenzentwicklung zu geben. Fiir die Erfassung der Motivation bendtigen wir

8  Wenn Firmenvertreter ehrlich iiber ihre Erfahrungen mit Ausgaben fiir Weiterbildungsmaf-
nahmen berichten, geben sie zu, dass ca. 50% ihrer Gelder umsonst ausgegeben wiirden.
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Itemkombinationen aus gewohnheitsbasierten und situativen Komponenten. Da-
her sollten Items bezogen auf motivationale Priferenzen (vgl. Deci & Ryan,
1985), selbstbezogene Kognition und Anstrengung und Ausdauer herangezogen
werden (Kuhl, 1984; 1998). Dabei kann versucht werden, neben der ,,Trait*-Kom-
ponente auch ,,State“-Komponenten zu erheben (vgl. hierzu Winther, 2005). Hin-
sichtlich der Metakognition gibt es Konzepte, die versuchen, Probleme relativ un-
abhéngig von Inhalten zu beschreiben. Anerkannte Items zur Beschreibung und
Evaluation von metakognitiven Strukturen existieren im Bereich von Bachelor-
und Master-Studiengingen in Form eines Fragebogens fiir den Gebrauch von mo-
tivierten Lernstrategien (MSLQ; Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie, 1991);
aber auch fiir den Bereich der beruflichen Bildung lassen sich neuere Skalen-Ent-
wicklungen finden (vgl. Bendorf, 2005). Reflexive berufliche Tatigkeiten und
Anforderungen sind wichtig fiir Aussagen zu Lern- und Verarbeitungsstrategien
und Erfolgszuschreibungen.

Erhebungen von Motivation und Metakognition sind relevant, wenn man Auf-
schliisse liber die integrierte Kompetenzentwicklung zusammen mit Kognitionen
und Prozeduren gewinnen will. Die PISA-Studien fiir den allgemeinen Bereich
haben gezeigt, dass es sinnvoll und notwendig ist, Informationen zu Einstellun-
gen, Werten, Wahrnehmungen und Antrieben zu erheben. Die entsprechenden In-
strumente sollten daher auch im Berufsbildungs-PISA eingesetzt werden. Sofern
Kurzfassungen zu den ,,Big Five* des Personlichkeitsinventars angemessene Re-
liabilitdten aufweisen (vgl. Rammstedt, 2004), sollte iiberlegt werden, auch diese
mit einzusetzen. Gerade wegen der zu erwartenden groen Heterogenitit der
Stichproben sind Mafe wichtig, mit deren Hilfe valide Einordnungen moglich
werden.

Sachkompetenz

Neuere empirische Studien belegen, dass die Beriicksichtigung des Wissensbe-
griffs und dabei die Differenzierung nach Wissensarten: deklaratives, prozedura-
les, strategisches Wissen, plausibel und zugleich praktikabel sind (vgl. Bransford,
Brown & Cocking, 2000)’. Fiir den Bereich des deklarativen Wissens, d. h. vor
allem Faktenwissen, geht es um neue Muster, die in hdherem Mafle betrieblichen
Anforderungen entsprechen. Angesichts der Komplexitit und Vernetztheit be-
trieblicher Prozesse sollen deklarative Wissensbestéinde gerade nicht mehr lineari-

9  Shavelson, Ruiz-Primo und Wiley (2005) p. 415) schlagen als vierte Kategorie ,,Schematic
knowledge* (knowing ‘why") vor. Eine genauere Analyse dieses fiir den naturwissenschaftli-
chen Unterricht entwickelten Konzepts zeigt aber groBe Uberlappungen mit den anderen drei
Wissensarten. Im Hinblick auf die Beherrschung der Ziele und Inhalte in der jeweiligen Wis-
sensart unterscheiden sie ,.extent” (how much?), ,structure” (how is it organized?) und
,»others® (How efficient? How precise? How automatic?).
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siert, mechanisch-abstrakt und zerstiickelt, sondern vielmehr vernetzt aufgebaut
sein.

Abbildung 2-7 zeigt, wie komplexe, vernetzte betriebliche Strukturen wieder-
gegeben werden konnen. Es handelt sich um eine Aufbereitung fiir den Anfangs-
unterricht in Betriebswirtschaftslehre, die von der Idee her dem Ansatz des ,,ver-
netzten Denkens im Management™ von Gomez & Probst (1987) folgt. Fiir den
kaufminnischen-verwaltenden Bereich wiren fiir ein Berufsbildungs-PISA Test-
items vorzusehen, die auf ein Verstdndnis derartiger vernetzter Strukturen bezo-
gen sind: Bei Shavelson, Ruiz-Primo & Wiley (2005), finden sich Vorschlidge fiir
entsprechend formulierte Testitems und Verfahren; vgl. auch das Heft der Unter-
richtswissenschaft, 1999/2: Alternative Evaluationsverfahren, (herausgegeben von
Achtenhagen & Baumert); denn ein effektives Handeln im Betrieb sowohl im
Hinblick auf die Konzepte der Betriebsorganisation als auch auf Prozeduren des
Rechnungswesens setzt deren Kenntnis voraus. Hier bieten sich in besonderem
Mafe Simulationen an. Das hier abgebildete Wissensnetz diente als Grundlage fiir
eine Planspielkonstruktion.

Abbildung 2-7: Wissensstruktur fiir den Anfangsunterricht in
Betriebswirtschaftslehre
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Fiir den Bereich des prozeduralen Wissens geht es dann um die Anwendung von
Wissen, d. h. vor allem darum, wie mit solchen Wissensnetzen und ihren Elemen-
ten umzugehen ist.

Ein zentrales Ziel beruflicher Bildung stellt der Auf- und Ausbau strategi-
schen Wissens dar. Hierbei sind Verhaltensbedingungen und Problemldsungen
angesprochen, die sich auf ein reichhaltiges deklaratives und prozedurales Wissen
stiitzen und dabei insbesondere die gewiinschten Haupteffekte und die uner-
wiinschten Nebeneffekte versuchen, gegeneinander abzuwigen. Entscheidungen
sind dann in Kenntnis ihrer moglichen negativen Konsequenzen zu treffen.

In der Neufassung der Bloomschen Taxonomie von Lernzielen durch Ander-
son & Krathwohl (2001), die sich dadurch auszeichnet, dass die Wissensdimen-
sion mit beriicksichtigt wird, findet sich diese Aufteilung ebenfalls. Zugleich wird
als zusitzliche Kategorie noch metakognitives Wissen eingefiihrt. Ein Vorteil die-
ser Neufassung des Wissensbegriffs liegt darin, dass sich deklaratives und proze-
durales Wissen integrieren lassen, so dass beide Wissensarten in spezifischen Si-
tuationen zielgerichtet Anwendung finden kdnnen. Damit werden Prozesse eines
einseitigen Lernens und eines vertieften Verstidndnisses sowie zugleich effektiver
Handlungen in eine Balance gebracht. Hier haben Kompetenzerhebungen anzuset-
zen. Dabei wire zu priifen, inwieweit der Umgang mit Konzepten, mit einer tech-
nischen Ausrichtung oder mit Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern kompetent er-
folgt.

Bei dem hier verfolgten Konzept fiir ein Berufsbildungs-PISA spielt eine
wichtige Rolle die Frage, wie sich Lernfortschritte fiir den deklarativen, prozedu-
ralen und strategischen Bereich der Wissensanwendung abbilden lassen. Bezogen
auf das Konzept ,,Gewinneinbruch bei einer Unternehmung® kann beispielsweise
ein Fall vorgegeben werden, der mit einem Kurzessay zu bearbeiten ist. Die Ant-
worten lassen sich u. a. mit Hilfe einer Mindmap klassifizieren, wie das in Abbil-
dung 2—8 dargestellt ist.

Das ,,B“ (Breite des Antwortverhaltens) und das ,,T* (Tiefe des Antwortver-
haltens) geben an, wie viele Argumente in welcher Form in der jeweiligen Losung
von den Probanden angesprochen werden. Die Differenzen bei zwei oder drei ver-
schiedenen Testdurchfiihrungen — sofern ein Panel realisiert wird — lassen sich
dann im Sinne eines Lernfortschritts interpretieren. Die Frage, welches Messmo-
dell zugrunde gelegt werden sollte, wird weiter unten diskutiert.

Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass fiir ein Berufbildungss-PISA do-
ménenspezifisch Sach-, aber auch Methodenkompetenz eine ausschlaggebende
Rolle spielen. Damit ergeben sich erhebliche Anforderungen sowohl an die fach-
didaktische Abkldrung der Ziel- und Inhaltsbereiche als auch an die Angemessen-
heit der Itementwicklung.



Arbeitsdefinition fiir berufliche Kompetenz 45

Abbildung 2-8: Mindmap als Klassifizierungsschema

f
Staat

Anspruchs- und Konkurrenz

Interessengruppen
(B1;T8)

Lieferanten

Kapitalgebe:
Kooperationsfelder ApRTRenSt
Partner

B1;T2
Formen der Zusammenarbeit D‘(‘-w—--—-’-«--

Liquiditat
Aktienkurse 5 Produkt;
ermtiEn Monetdre Faktoren Leistungsangebot TOCLTE.
IV
: (B1,T6) (B1,T4)
EK- und FK-Finanzierun: 5 e ——— . Produktimage
] Gewinn | _Produkttiefe
Marktzinsrisiko
Fertigungstiefe
Kernkompetenzen

Human Ressources

(B1;T2)

Forschung- und Entwicklung

Leistungsprozess/Fokus ﬁ%
der Wertschopfung Fertigungseffizienz
(B1;T7) ;

Faktormengen

Faktorgualitat

. Produktqualitat

Quelle: Erstellt im Rahmen des DFG-Projekts AC 35-24-1/2 (2005).

Methodenkompetenz

Um zu kldren, was flir die einzubeziehenden Ausbildungsgéinge und die berufli-
chen Tiétigkeitsprofile, auf die sie vorbereiten sollen, zentrale fachliche Kompe-
tenzen sind, von denen man erwarten kann, dass sie in den unterschiedlichen Aus-
bildungssystemen zur Grundlage der Unterweisung gemacht werden, haben wir
(in Anlehnung an die Methode der ,, Task-Analysis-Inventories*'®) Ergebnisse aus
am SOFI Géttingen durchgefiihrten Arbeitsplatzstudien (vgl. Baethge & Baethge-
Kinsky, 2006 im Druck) mit Informationen iiber Ausbildungsprofile bedeutender
Berufe/Tétigkeiten in Deutschland gekoppelt und auf dieser Basis Skill-Listen er-
stellt (vgl. Anhang). Die in diesen Listen aufgefiihrten Anforderungen wurden
nach ihrer strategischen Relevanz fiir die Bewéltigung der beruflichen Handlungs-

10 Bei der ,,Task-Analysis Inventories-Methode* werden Anforderungen aus der Analyse von
Funktionen, Arbeitshandlungen und den damit verbunden kognitiven Prozessen abgeleitet.
Basis der Analyse sind Handlungsbeobachtungen von und Expertengespriache iiber abge-
grenzte Tétigkeiten/Berufe und die jeweils auf sie entfallenden Aufgaben. Betrachtet werden
das Was (Inhalte), das Wann (Dauer, Zeitpunkt und Haufigkeit von spezifischen Handlungs-
sequenzen) und das Wie (Qualitdt, Niveau, Schwierigkeit, Fehlerkonsequenzen). Hierbei wer-
den die Gebiete fachlichen Wissens wie auch die erforderlichen Fertigkeiten und Fahigkeiten
nach ihrer strategischen Relevanz fiir die Bewailtigung beruflicher Handlungssituationen
(Kernkompetenzen) unterschieden. Auf diese Weise lassen sich Kerne fachlichen Wissens
von ergdnzenden Wissensbestandteilen ebenso abgrenzen wie auch in ihrer Verbindung zu
Verhaltensanforderungen beschreiben.
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situation ausgewahlt und einzelnen Kompetenzdimensionen zugeordnet. Betrach-

tet wurden

— industrielle Metall- und Elektro-Facharbeiter,

—  Bankkaufleute,

— IT-Fachkrdfte und

—  Krankenpflegepersonal.

Betrachtet man diese Anforderungsprofile im Quervergleich, so zeigt sich Folgen-
des:

1. In allen Tatigkeitsfeldern gibt es ein domdnenspezifisches, fachliches Wis-

sen. Dieses Wissen unterscheidet nicht allein und in erster Linie gewerblich-
technische Titigkeiten von kaufménnischen oder anderen Dienstleistungsté-
tigkeiten, sondern markiert auf den Ebenen des deklarativen und prozedura-
len Wissens Unterschiede auch innerhalb gewerblicher bzw. kaufménnischer
Tatigkeiten: Bei den Metallfacharbeitern sind dies z. B. profunde Kenntnisse
iiber Materialien und Verfahren der Metallbearbeitung; bei den Elektrikern/
Elektronikern ist dies ein ausgeprigtes Wissen iiber den Aufbau und die
Funktion von Leitungs- und Steuerungssystemen und den in ihnen ver-
kniipften elektrischen, elektronischen, pneumatischen, hydraulischen und
Software-Komponenten.

Fiir alle Tatigkeitsfelder gilt, dass die verschiedenen Wissensarten im Hin-
blick auf soziale Prozesse, auf Analyse- und Abstraktionsvermogen, auf
Methoden- und Lernkompetenzen, wie auch im Hinblick auf organisatori-
sche Strukturen und die eigene Einbindung in den Betrieb eine zentrale Rol-
le spielen. Dies hat etwas damit zu tun, dass eigenverantwortliches Arbeiten
unter Zeitdruck, Wissensverschlei3, intensiver arbeitsbezogener Kontakt
(mit Kollegen, Kunden oder Patienten), aber auch die Storanfilligkeit integ-
rierter betrieblicher Prozesse ein Phidnomen darstellen, das man in allen
Branchen und dort auf allen Ebenen beobachten kann. Entscheidend ist, dass
alle Wissenskompetenzen auch eine fachspezifische Einfarbung erhalten und
insofern nicht allgemeine arbeitsbezogene Fahigkeiten darstellen. Das gilt
auch fiir Verkniipfungen mit der Sozialkompetenz. So unterscheidet sich
zum Beispiel die sozial-kommunikative Kompetenz im Rahmen industrieller
Gruppenarbeit u. E. erheblich von derjenigen, die eine Krankenschwester im
Umgang mit Patienten oder — noch einmal anders — ein Kundenberater in
einer Bank beim Umgang mit Kunden aufbringen muss.

Bei unterschiedlichen beruflichen Funktionen (Produktion/Instandhaltung,
Distribution, personliche Pflege) spielen je spezifische Wahrnehmungsfahig-
keiten und Sensibilititen eine Rolle, die mit der Entwicklung von beruflicher
Expertise zusammenhéngen: Hierfiir steht die technische Sensibilitit der in-
dustriellen Berufe (durch Berithren, Horen und Sehen einer Anlage), die
kommunikative Sensibilitdt des Bankkaufmanns (beim Aufspiiren von Kun-
denbediirfnissen), auch die Sensibilitdt des Krankenpflegepersonals, mit der
Aussehen, Schlaf und Appetit der Patienten registriert wird.
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4.  Sensu-motorische Fdhigkeiten im Sinne manuellen Geschicks spielen zu-
mindest bei den industriellen Fachkriften (beim Montieren oder Reparieren)
und bei den Krankenpflegeberufen (beim Versorgen von Wunden, bei Injek-
tionen und beim Umbetten von Patienten) eine wichtige Rolle (vgl. hierzu
auch Achtenhagen & Grubb, 2001).

Die Frage der Arbeitsproben, d. h. der externalen Erhebung, stellt sich fiir den Be-

reich der Methodenkompetenz (wie auch folgend fiir den der Sozialkompetenz) in

besonderem Maf3e. Hier werden Mallnahmen der Datenerhebung, die sich auf das

Konzept der ,,vollstindigen Handlung® beziehen oder auf Simulationen zuriick-

greifen, eine besondere Rolle spielen.

Sozialkompetenz

Sozialkompetenz umfasst die Gesamtheit der Fahigkeiten eines Individuums, die
in kooperativen Situationen erforderlich sind, um im Umgang mit anderen sich
bewegen und erfolgreich handeln zu kénnen. Wie beim Kompetenzbegriff allge-
mein kann man mit Kanning (2003) bei Sozialkompetenz zwei Aspekte unter-
scheiden: Einerseits bezieht er sich auf das Potential eines Individuums, be-
stimmte Verhaltensweisen zeigen zu kdnnen (sozial kompetentes Verhalten), was
die nicht-beobachtbaren individuellen Fahigkeiten bzw. internen Voraussetzungen
einer Person umfasst; andererseits bezieht er sich auf das Verhalten von Indivi-
duen in konkreten, beobachtbaren Situationen (soziale Kompetenz). Soziale Kom-
petenz ist kontextabhéngig und duBert sich unterschiedlich in Abhéngigkeit von
den Berufsfeldern.

Dementsprechend kdnnen allgemeine soziale Kompetenzen (ohne Spezifizie-
rung auf bestimmte Situationen), wie beispielsweise Perspektiveniibernahme und
spezifische soziale Kompetenzen, iber die nur Personen mit entsprechenden Lern-
erfahrungen (z. B. Altenpfleger, Verkaufer) verfiigen, unterschieden werden. Da-
bei kénnen sowohl spezifische Kompetenzen auch als eine auf Erfahrung basie-
rende Ausdifferenzierung allgemeiner sozialer Kompetenzen verstanden werden,
da diese sich nur selten vollig unabhingig voneinander entwickelt haben diirften.
Sowohl die allgemeinen als auch die spezifischen sozialen Kompetenzen koénnen
entscheidend zur Generierung eines sozial kompetenten Verhaltens in einer kon-
kreten Situation beitragen. Kanning (2003, S. 19-20) veranschaulicht diesen
Sachverhalt wie folgt (Abbildung 2-9):

Das Profil sozialer Kompetenzen von Person A unterscheidet sich deutlich
vom Profil von Person B. In einer bestimmten Interaktion stellen sich daher bei
Person B im Gegensatz zu Person A deutliche Diskrepanzen heraus. In einer an-
deren Situation, die eher dem Profil sozialer Kompetenzen von Person B ent-
spricht, wiirde dies anders aussehen.
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Abbildung 2-9: Sozialkompetentes Verhalten.
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Kanning (2003, S. 21) unterscheidet drei Gruppen sozialer Kompetenzen:
(a) Perzeptiv-kognitiver Bereich
Selbstaufmerksamkeit (direkt, indirekt); Personenwahrnehmung; Perspekti-
veniibernahme; Kontrolliiberzeugung (internal, external); Entscheidungsfreu-
digkeit; Wissen.
(b) Motivational-emotionaler Bereich
Emotionale Stabilitét; Prosozialitit; Wertepluralismus.
(c) Behavioraler Bereich
Extraversion; Durchsetzungsfahigkeit; Handlungsflexibilitit; Kommunika-
tionsstil (Unterstiitzung fordern und gewéhren, Bewertung, Einflussnahme,
Expressivitdt, Zuhoren); Konfliktverhalten (verwirklichen eigener Interessen,
Beriicksichtigung der Interessen anderer); Selbststeuerung (Verhaltens-
kontrolle im sozialen Kontext, Selbstdarstellung).11
Weber (2005) hat ein integriertes Instrument zur Messung einer ,,mindful identity
negotiation auf der Grundlage der kulturell-historischen sozialen Lerntheorie und
eines integrierenden Kommunikationsmodells entwickelt, das mit 17 hoch re-
liablen Items interkulturelle ,,communication skills* abbildet (S. 251/252): ,,Pre-
senting®, ,,Evoking*, ,, Facework®, ,,Supporting others’ ,,Personal identity needs*;
HSelf-reflection: Awareness®; ,,Self-reflection: Questioning®; ,,Personal Identity*
,,Relational Identity. Dieses Instrument wurde fiir die Evaluation interkulturellen
Lernens entwickelt. Dabei betrifft ,,interkulturell* nicht nur ,,verschiedene Natio-

113

nen“, sondern in Betrieben auch unterschiedliche Hierarchien oder das Zusam-

11 Kanning gibt dann noch eine Fiille von Hinweisen auf entsprechende Testinstrumente.
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menwirken unterschiedlicher Berufsgruppen. An diese Vorarbeiten lésst sich an-
schliefen.

2.5. VORSCHLAG FUR DIE DATENERHEBUNG

Den beiden in Abschnitt 2.2. erorterten grundlegenden Ansdtzen zur Erfassung

von Kompetenzen — zum einen auf der Grundlage von externen Tétigleiten, zum

anderen auf der Grundlage von internen Bedingungen — entsprechen zwei Vorge-
hensweisen der Kompetenzmessung:

(1) die Erfassung von Verhalten wihrend der Arbeit (Performanz);

(2) die Erfassung von Kompetenzen iiber die Durchfithrung von Tests (die Ar-
beitsproben einschliefen kdnnen).

ad (1): Gegen die Erfassung von Verhaltensleistungen wéhrend der Arbeit sind

drei gravierende Einwinde im Hinblick auf die Durchfithrung eines Berufsbil-

dungs-PISA zu erheben, die fiir die Messung berufsfachlicher Kompetenz ein ho-
hes Mal3 an Bedeutung besitzen:

— Die Erbringung spezifischer Arbeitsaufgaben setzt eine Einigung iliber den
Stellenwert der zu erbringenden Leistung fiir die untersuchten Berufe bzw.
das untersuchte Aufgabenbiindel voraus. Zugleich muss sichergestellt werden,
dass die zu untersuchenden Aufgaben in den verschiedenen Lindern in ver-
gleichbarer Weise als relevant angesehen werden.

Unsere Ausfithrungen haben deutlich gemacht, dass es sehr schwierig ist —
und das ist auch die einhellige Meinung der Experten —, solche lédnderiiber-
greifend gleichermafien berufstypische Aufgaben zu definieren.

— Ein zweiter Einwand betrifft die zeitliche Erstreckung der Erhebung. Will
man die Erbringung von Arbeitsproben valide, reliabel und objektiv fiir die
Vergleichsstudie vorsehen, so muss mit einem erheblichen Zeitaufwand fiir
die Durchfiihrung gerechnet werden. Zieht man als Beispiel die sogenannten
Berufsolympiaden heran, so sieht man, dass die dort zu erbringenden Arbeits-
proben einen Zeitaufwand von bis zu 20 Stunden erfordern. Dieses Vorgehen
lasst sich dort angesichts der geringen Teilnehmerzahl mit weitgehend identi-
schen Arbeitsbedingungen realisieren.

— Der dritte Einwand betrifft die Begrenztheit des Ansatzes im Hinblick auf die
Erhebung der von uns fiir die Berufsbildung fiir notwendig gehaltenen und
hervorgehobenen Zielsetzungen: Sicher lieBen sich so die arbeitsbezogenen
Qualifizierungsaspekte abbilden, nicht aber die Aspekte der allgemeinen Per-
sonlichkeitsentwicklung oder der gesellschaftlichen Teilhabe.

Von daher scheidet fiir unseren Vorschlag diese Variante aus theoretischen und

methodischen Griinden aus, auch wenn sie fiir die Messung berufsfachlicher

Kompetenzen eine hohe Validitdt haben konnte.

Unsere Einschidtzung deckt sich mit den Nachteilen, die in vielen Einzelbei-
tragen und resiimierenden Stellungnahmen in den beiden zusammenfassenden, ge-
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rade erschienenen Kompendien von Erpenbeck & von Rosenstiel (2003a) und Ar-
beitsgemeinschaft Betriebliche Weiterbildungsforschung (2005) geduflert werden,
die zugleich auch auf Lehrbiicher zur Arbeitspsychologie verweisen. Ubereinstim-
mend wird herausgestellt, dass Leistungserhebungen in den Arbeitsprozessen
selbst zu aufwindig und zeitraubend wéren. Zudem wire unter dem Aspekt der
Reprisentativitit das Arbeits- und Tétigkeitsbiindel sehr umfassend zu ermitteln.
Vor allem die Frage selten im Arbeitsprozess abgefragter, aber duflerst wichtiger
Tétigkeiten spielt hier hinein wie auch der Sachverhalt, dass eine Versuchsperson
zwar {liber die notwendigen Kompetenzen verfiigt, diese sich aber in der Analyse
nicht zeigen bzw. zeigen miissen. Von daher wird fiir die Kompetenzerfassung
durchgéngig von Messungen wihrend der Arbeitsprozesse selbst abgeraten und
auf Simulationen, komplexe Erhebungsverfahren sowie biographische Aufzeich-
nungen verwiesen.

Wiéhrend der Workshops wurde unter Hinweis auf das Verfahren der ,,GWA*
(Generalized Work Activities) der Vorschlag gemacht, dieses Verfahren einzuset-
zen. Es bote sich vor allem deshalb an, weil es auf einer allgemeineren Ebene ope-
rierte, was eine Vergleichbarkeit sowohl zwischen verschiedenen Berufsfeldern
als auch entsprechend zwischen Tétigkeiten in verschiedenen Landern ermdglich-
te. Von der Durchfiihrung her lieBe sich eine GWA-Erhebung innerhalb eines ak-
zeptablen Zeitraumes durchfiihren.

Schwierig zu beantworten ist die Frage, ob dieses Vorgehen berufsspezifisch
genug ist. Zudem fehlt — jedenfalls nach unseren bisherigen Wahrnehmungen —
ein Hinweis, dass von dieser Art der Performanzfeststellung her differenziert ge-
nug auf Kompetenzbereiche und ihr Wechselspiel riickgeschlossen werden kann.
Es wire zu liberlegen, ob das GWA-Erhebungsverfahren zu Zwecken einer Trian-
gulation eingesetzt werden sollte. Als einziges Erhebungsverfahren halten wir es
zur Zeit noch fiir zu wenig fiir Fragen der Berufsbildung adaptiert. Toolsema und
Nijhof haben ihre bisherigen Studien im Bereich ,,Higher Education® und nicht di-
rekt im Berufsbildungsbereich durchgefiihrt. Wir wollen nicht ausschlieBen, dass
bei einem Transfer vom Hochschul- zum Ausbildungsbereich Schwierigkeiten
auftreten konnten, die klare Aussagen iiberdeckten.
ad (2): Auch dieser Vorschlag weist Vor- wie Nachteile auf:

— Fiir die angemessene Erfassung von Kompetenzen sind — wie im Falle des au-
thentischen Priifens im Arbeitsprozess — die Tatigkeiten bzw. Situationen zu
identifizieren, die fiir berufliche Tétigkeiten in einem Berufsfeld als aus-
schlaggebend anzusehen sind. Dabei muss auch hier die internationale Ab-
stimmung gegeben sein. Die Beispiele, die iiber die verschiedenen National
Vocational Qualifications-Modelle erzeugt werden, konnen bei diesem Vor-
gehen hilfreich sein. Es ist auch auf Bemiihungen zu verweisen, die Ab-
schlusspriifungen fiir anerkannte Ausbildungsberufe situationsspezifischer zu
gestalten. Von daher scheint es moglich zu sein, liber angemessene Tests die
Performanz fiir Sach-, Methoden- und Sozialkompetenz zu erfassen, wobei
die letztere am wenigsten leicht zugénglich ist.
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— Ein Vorteil, sich der Kompetenzerfassung {iber entsprechende Tests zu né-
hern, kann darin gesehen werden, dass das von uns vorgeschlagene integrierte
Modell in seinen Bereichen in einer umfassenden, integrierenden Weise zum
Einsatz gelangen kann:

— So lassen sich mit entsprechend komplexen Aufgaben die Zellen in Abbil-
dung 2-11 abdecken. Es kann festgestellt werden, ob angemessenes Wissen
vorhanden ist und auch angewendet wird.

— Zugleich kann {iber die Erhebung z. B. von Motivation oder Metakognition
erfasst werden, wie Selbstkompetenz mit Sach- oder Methodenkompetenz
korreliert. Das erlaubte auch Riickschliisse auf die inneren Bedingungen fiir
erfolgreiches lebenslanges Lernen.

Der Umfang der entsprechenden Testaufgaben ldsst sich der ins Auge gefassten

Erhebungsdauer anpassen. Bei einer entsprechenden Konstruktion kdnnen bei

mehrfacher Messung sowohl quantitative als auch qualitative Verdnderungen er-

fasst werden. Die Testaufgaben konnen auch dann eingesetzt werden, wenn ein
retrospektives Vorgehen zum Einsatz kommt.

Diese Uberlegungen lassen sich mit Hilfe der Abbildung 210 spezifizieren:
Der besseren Darstellung halber haben wir den Kompetenzbereich ,,Selbstkompe-
tenz* liber den Zeilen der Matrix abgebildet, um die entsprechenden Auspriagun-
gen (Einstellungen; Werte, Wahrnehmung; Antrieb, Motivation,; Metakognitive
Strategien) sowie den Bezug zu Sach-, Methoden- und Sozialkompetenz zu ver-
deutlichen.

Fiir alle ,,Zellen* gilt, dass alternativ oder ergidnzend zu Testvorgaben auch
biographische Berichte zum Einsatz kommen konnten. Hier ist insbesondere zu
priifen, wie auch tibergreifende Zielsetzungen fiir die Berufsbildung mit erfasst
werden. Die endgiiltige Auswahl und Zusammenstellung der Erhebungsinstru-
mente hat sich auch an der vorzugebenden Durchfithrungsdauer zu orientieren.
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Abbildung 2-10:

Kompetenzkonzepte in der Berufsbildung

Plan fiir die Messung berufsiibergreifender und
berufsfachlicher Kompetenzen (mit Verweisen auf
Testinstrumente)

Kompetenzbereiche
(Performanz in verschiedenen berufsspezifischen
Individuelle Kontexten)
Féhigkeiten Selbstkompetenz
(in Anspruch
genommen Sachkompetenz Methodenkompetenz Sozialkompetenz
und interpretiert in - - -
verschiedenen (theoretische, (technische, (interpersonale
Kontexten) analytische funktionale Anforderungen)
Anforderungen) Anforderungen)
,,Umgang mit ,,Umgang mit tech- ,,Umgang mit anderen®
Konzepten* nischer Ausstattung™
]\E)\l}rﬁ:i:llungen Selbstwirksamkeit (Selfefficacy) als Pradiktor fiir den Leistungsbereich
Wahmehmungen (4 Ttems) (in der PISA-Studie eingesetzt: Kunter et al., 2002, S. 168)
Handlungskontrolle in der Leistungssituation
(4 Items) (in der PISA-Studie eingesetzt: Kunter et al., 2002, S. 171)
Antricbe Interesse und Motivation
A (18 Items) (Prenzel et al., 2001; verkiirzte Version; im DFG-
Motivation .
Schwerpunktprogramm eingesetzt)
Selbstkonzept (verbal)
(3 Items) (in der PISA-Studie eingesetzt: Kunter et al., 2002, S. 169)
LIST-Fragebogen zu Lernstrategien
Metakognitive (Wild & Schiefele, 1994); verkiirzte Version aus eigenem DFG-Projekt:
Strategien 22 Items

(0.=0,74-0,81)

Deklaratives Wissen

Komplexe Aufgaben zur simultanen Erfassung | Fragebogen zu

Prozedurales Wissen

von Sach- und Methodenkompetenz Lkritischen sozialen

Situationen®
Je nach Berufsfeld: (,,mindful identity
negotiation®)
, komplexe Aufgabe komplexe Aufgabe
Strategisches | zur zur (17 Items; o. = 0,89;
Wissen E Sachkompetenz Methodenkompetenz Weber, 2005)

(enthilt Items zum de-
klarativen, prozedura-
len und strategischen
Wissen im Bereich der
Sozialkompetenz)




Vorschlag zur Datenerhebung 53

Fazit

Wir schlagen vor, interne Bedingungen beruflicher Performanz zu erheben. Ent-
sprechende Testitems sind berufsfeldspezifisch national und international zu ent-
wickeln. Es bietet sich an, zur Kontrolle und mdglichen Triangulation eine
»OGWA“-Analyse durchzufithren. Anhand ausgewihlter Beispiele soll gezeigt wer-
den, wie Testitems konstruiert und eingesetzt werden konnten. Nach einer Dar-
stellung des Konzepts der ,,vollstindigen Handlung* sollen Beispiele fiir die Erhe-
bung von Fachkompetenz in den Bereichen ,,Car-Mechatronic®, ,,Nursing™ und
,,Bankkaufmann* vorgestellt werden. Angerissen werden auch die Konzepte der
,Lernaufgabe*, der ,,Handlungsfunktionen®, des ,,Problemldsens und der Compu-
tergestiitzten Simulation” sowie moglicher ,,fachdidaktischer Systematisierun-
gen®. Uberlegungen zum vorgeschlagenen Messmodell schlieBen sich an.

Das Modell der vollstindigen Handlung

Wenn Moglichkeiten ausscheiden, berufliche Tétigkeiten direkt im Arbeitsablauf
zu beobachten, dann bietet es sich an, die Itementwicklung auf der Grundlage des

Abbildung 2-11: Elemente einer vollstandigen Handlung

verstehen, um welche Art von Auftrag es sich handelt
- erkennen, welche Produkte in welcher Qualitét erwartet werden
- ggf. selbstindig ein Ziel setzen
- iibergeordnete Ziele (z. B. Wirtschaftlichkeit) erkennen und verstehen
- auswihlen, beschaffen und auswerten von Informationen
- welche Informationen werden benétigt, welche sind vorhanden, welche
sind tiberfliissig?
- wo, wie und von wem kénnen Informationen beschafft werden?

Arbeitsauftrag
verstehen bzw.
Ziel festlegen

Ausgangs- - wie sind diese Informationen zu integrieren?
situation - erkennen, welche weiteren Personen (mit welchen Rechten, Pflichten, Fa-
analysieren higkeiten) an der Handlung zu beteiligen sind

- auswdhlen der Arbeitsmittel (im weitesten Sinn, d. h. auch EDV-Program-
me, Zahlungsarten)

- erkennen, welche Rahmenbedingungen (z. B. zeitliche Einschrdnkungen,
Rechtsvorschriften) zu beriicksichtigen sind

- erkennen, welche Arbeitsschritte in welcher Abfolge durchgefiihrt werden

‘g;lttszr;ﬁtrt; mi’ls§en .Lﬁcken, Widerspriiche und tiberfliissige Schritte sowie deren Fol-
bestimmen gen in einem Handlungsplan erkennen '
- evtl. alternative Handlungspléne vergleichend bewerten
weitere Ar-
beitsschritte - Abarbeiten der einzelnen Teilschritte
ausfithren
- die Qualitit eines Ergebnisses priifen
Handlungs- - beurteilen, ob bzw. inwieweit ein Ziel erreicht ist
ergebnisse - Fehler erkennen
kontrollieren - Fehlerursache ausfindig machen

- Fehlererfolg abschétzen konnen
Quelle: BIBB (1999).
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,»Modells der vollstindigen Handlung® (vgl. u. a. Aebli, 1987) vorzunehmen, da
von hier aus Aufschliisse gewonnen werden konnen, wie Tétigkeitsabldufe inter-
nalisiert und/oder beherrscht werden. Dieses Vorgehen wurde bereits bei der Prii-
fungsgestaltung erprobt (vgl. BIBB, 1999).

Das Modell des ,, Car-Mechatronic“

Ein Beispiel fiir die Zugrundelegung des Modells der vollstindigen Handlung fiir
die Generierung von Items sollte fiir den Bereich des Ankaufs und der Aufberei-

Abbildung 2-12: Ankauf und Aufbereitung von Unfallfahrzeugen fiir den CG-
Fuhrpark

Auftrag

Lernsituation

Unterrichts-
sequenz

Zeit

Leitfragen

"CHPRPODmI™ICC>TZC

Fahrzeug-
sichtung
didaktischer
Fokus:
Analyse des
Systems

Schadens-
beurteilung

20h

- Welche Aufgaben hat die Karos-
serie?

- Wie ist eine Karosserie aufgebaut?

- Welche Sicherheitsmerkmale
weist eine moderne Karosserie
auf?

- Wie wird eine fachménnische
Schadensbeurteilung an der Ka-
rosserie eines verunfallten Fahr-
zeuges durchgefiihrt?

Reparatur
schadhafter
Karosserieteile

Karosserie
vermessen
Teilersatz-/Ab-
schnittsreparatur

Reparatur am
Fahrwerk

Felgen, Reifen,
Achsen
Radstellungs-
grofien
Lenkung

60h

- Wie wird eine Karosserie vermes-
sen?

- Welches sind die Kriterien einer
Teilersatz- und einer Abschnitts-
reparatur?

- Was ist hinsichtlich des Karosse-
rieschutzes und der Lackierung
erneuerter Teile zu beachten?

- Wie wird das Fahrwerk eines
Fahrzeuges vermessen?

- Was ist hinsichtlich Felgen und
Reifen eines Fahrzeuges zu beach-
ten?

- Welche Achsen, Federungsarten
und Dampfungssysteme gibt es fiir
heutige Kfz?

- Welche Bedeutung haben Radstel-
lungsgroBen?

- Wie wird ein Kfz gelenkt?

- Welche Méglichkeiten der aktiven
Fahrwerksstabilisierung bietet die
heutige Technik?

Quelle: Wolter & Petersen (2002).
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tung von Unfallfahrzeugen in der Ausbildung von ,,Car-Mechatronics“ gegeben
werden (Wolter & Petersen, 2002). Ausgangspunkt ist die Uberlegung, dass in al-
len Léndern sich Autounfille ereignen und dass es iibereinstimmende Handlungen
gibt, die durchgefiihrt werden miissen und an denen in komplexer Weise die fach-
lichen Kompetenzen von KfZ-Mechatronikern in ihren unterschiedlichen Wis-
sens- und Methoden-Dimensionen testen lassen.

Das Modell gestattet es, eine oder mehrere komplexe Aufgabenstellungen zu

formulieren, die fiir die Sachkompetenz oder die Methodenkompetenz jeweils de-
klaratives, prozedurales und strategisches Wissen ermitteln: Die Wissenskompo-
nenten lassen sich im Hinblick auf den Umgang mit Konzepten bzw. mit der tech-
nischen Ausstattung erheben. Es bieten sich auch Computersimulationen an. Da
die Abgabe eines beschéddigten Autos in einer Werkstatt sehr oft eine kritische Si-
tuation darstellt, kann es sich auch anbieten, Items zur Sozialkompetenz im Um-
gang mit dem Kunden zu entwickeln.
Fiir den internationalen Vergleich konnte sich der ,,Car-Mechatronic* in besonde-
rem MalBe eignen, da hier bereits ein europdisches Berufsbild mit der Auflistung
der Arbeitsaufgaben existiert, auf das das deutsche Berufsbild bezogen werden
kann.

Abbildung 2-13: Berufliche Arbeitsaufgaben des europdischen Berufsbildes
,,CarMechatronic*

Standardservice

Verschleilbehebung

Fahrzeugpflege

Administrative Dienstleistungen

Standarderweiterungen und Zusatzinstallationen

Grof3e Inspektion, einschlieBlich Sommer-, Winter- und Urlaubscheck

Service-Dienstleistungen (AU, HU, SP)

Schadensbehebung (Fahrwerk, Karosserie, Lenkung, ...)
9. Fehlersuche und Reparatur

10. Reparatur von Aggregaten

11.  Erweiterungs- und Zusatzinstallationen

XN R

12.  Sonderdiagnose und -reparatur

13.  Unfallschdden

14. Reklamationen

15. PriifmaBnahmen bei Systemen und Alternativen

Quelle: Rauner & Spéttl, 2002, S. 144.
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Das Modell des Nursing (Krankenpfleger)

Die international zu findenden Programme (hier ein Beispiel fiir Oregon) zeigen,
dass alle Kompetenzbereiche angesprochen sind. Die in Abbildung 2-14 ge-
nannten Beispiele belegen den Bezug zu den Wissensarten fiir die Sach- und Me-
thodenkompetenz, aber auch fiir die Sozialkompetenz (die Auseinandersetzung
mit Eltern etc.). Insgesamt markieren die genannten Ziel- und Inhaltsbereiche die
Basis fiir die Konstruktion von Testaufgaben und eine Itementwicklung. Im Hin-
blick auf den Umgang mit Patienten gibt es Simulationen fiir den Kompetenzer-
werb.

Abbildung 2—14: Pflichten und Verantwortungsbereiche fiir die Krankenpfleger

Untersuchung von Patienten (Patient Examination)

Typical tasks: examines heart, lungs and respiratory system using stethoscope
to identify heart murmurs and determine the nature and extent of other
disorders; checks for masses and enlargements in major organs and glands, such
as for evidence of enlarged liver, enlarged thyroid, ovarian and breast cysts and
tumors; examines teeth, throat, ears, eyes, skin, and other parts of the body for
signs of malformation or disease; conducts microscopic examination of samples
to identify infections and blood cell counts; draws blood, takes smears, and
orders laboratory studies; interprets results of laboratory studies.

Behandlung von Patienten (Patient Treatment):

Typical tasks: develops and carries out complete patient treatment plan as
primary provider of health care services; treats infections, sprains, and simple
fractures; sutures wounds not involving major blood vessels, nerves or tendons;
suggests food supplements, non-prescription medicine, and prescribes
antibiotics and other drugs to the extent authorized; refers cases to physicians
and health specialists for conditions outside this employee's ability to diagnose
or treat according to established protocol; confers directly with one or more
physicians regarding diagnosis and care-management problems.

Ausbildung (Training):

Typical tasks: instructs nurses and health specialists in techniques to expand
their diagnostic, counseling, and referral skills; confirms and extends
assessments made by clinic registered nurses; authorizes and oversees treatment
given under that employee's supervision; explains normal growth and
development, abnormalities, diseases, diagnostic methods and treatment to
patients and their relatives; follows up with parents, relatives, schools, and
health resource organizations to obtain specialized help and or financial
assistance, and to promote understanding.

Quelle: State of Oregon, Department of Administrative Services, Human Resource Service
Division (2005).
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Das Modell fiir den Bereich der Bankausbildung

Das folgende Beispiel geht einen Schritt weiter, indem es eine mogliche konkrete
komplexe Aufgabe zeigt, fiir die verschiedene Probleme mit Hilfe von ,,Short
Essays® zu beantworten und zu 16sen sind. Zugleich soll demonstriert werden, wie
mit einer komplexen Aufgabe unterschiedliche Wissensarten angesprochen wer-

den konnen.

Abbildung 2—-15:

Komplexe Aufgabe aus dem Bereich der Bankausbildung

Lesen Sie bitte nachfolgenden Artikel aus der Frankfurter Allgemeinen Zeitung
vom 21.7.2004 aufmerksam durch:

rit. HAMBURG, 20. Juli. Der Volkswa-
gen-Konzern wird sein Ergebnisziel auch in
diesem Jahr verfehlen, Nach Informatio-
nen dieser Zeitung rechnet Europas grab-
ter Automobilhersteller fiir 2004 nur noch
mit einem operativen Ergebnis vor Sonder-
einfliissen von 1,5 bis 2 Milliarden Euro, Ur-
spriinglich wollte Volkswagen das Vorjah-
resergebnis von 2.5 Milliarden Euro iiber-
treffen. Die revidierte Prognese soll am
Freitag im Halbjahresbericht veroffentlicht
werden, heibt es. Ein ¥YW- Sprecher wollte

um 46 Prozent auf 329 Millionen Euro ein-
gebrochen. Seither hat sich das von Kon-
junktur- und Konsumschwiche geprigte
Marktumfeld kaum verbessert. Der Ver-
band der Automobilindustrie erwartet al-
lenfalls noch einen stagnlmnden Inlands-

VW korrigiert Gewinnziel nach unten

Mehr als 500 Millionen Euro unter Plan / Neues Oberklassemodell auf Eis gelegt

bei Absatz und Ergebnis von Rekord zu Re-
kord,

VW hat die Kaufanreize im Verlauf die-
ses Jahres stetig erhitht. Das gilt vor allem
filr den neven Golf: Nach der kostenlosen
Zugabe einer Klimaanlage gibt s seit Juni

absatz. Auf die europ he Nach-
frage reagieren alle Hersteller mit zum Teil
kriftigen Preisnachliissen; das hinterlsfit
deutliche Spuren in den Bilanzen von Ford
und General Motors (mitsamt der Tochter-
gcicl]schaﬂ Opel). Auch die franzésischen

diese I nicht k

Den Informationen zufolge ist im ersten
Halbjahr - trotz der stabilen Ertrige aus
der Finanzdienstl te — mit ei-

ller Renault und PSA Peugeot Citro-
&n sowie die italienische Fiat bekommen
den Pre1sdmck Zu spilren. Unter den Mas-

nem kriftigen Gewinneinbruch zu rechnen.
Als Konsequenz aus der abermals ver-
schlechterten Ertragslage hat der Vorstand
die Pléne fiir den Bau des ,.C1* vorerst aufl
Eis gelegt. Mit dem Modell, das 2007 in Se-
rie gehen sollte, wollte VW die Liicke zwi-
schen Passat und Phacton schliefien.

Trotz der Gewinnrevision wird VW am
Freitag voraussichtlich keine Verscharfung
des im Friihjahr eingeleiteten Restrukturie-
rungskurses ankiindigen. Damals wurde
das Sparziel fiir 2004 und 2005 auf i insge-
samt 4 Milliarden Euro verdoppelt. Die jet-
zige Zuriickhaltung hiéngt womdglich da-
mit zusammen, daB man vor den im Sep-
tember startenden Tarifverhandlungen kei-
ne Drohkulisse errichten will. Gleichwohl
steigt der Druck auf die Gewerkschaften,
bei den Personalkosten kompromiBbereiter
zu sein. VW will die Personalkosten bis
2011 um 30 Prozent senken.

Schon in den ersten drei Monaten des
Jahres war das operative Konzernergebnis

Toyota indes ge-
gen den Sl'mm Dank der hohen Produktivi-
tit eilt der griite japanische A

dtzlich eine Handlerpramie von 928
Euro fir die Inzahlungnahme eines Ge-
brauchtwagens. Dies stabilisiert den Ab-
satz, verengt aber die Gewinnmargen — und
zwar nicht nur beim Golf. Denn um die Dif-

ierung der K dell
ander aufrechtzuerhalten, mitssen auch die
Preise der iibrigen Modelle wie VW Polo,
Skoda Octavia oder Seat Thiza (direkt oder
indirekt) gesenkt werden,

Zudem geriit VW auf wichtigen Aus-
landsmérkten unter Druck. In Amerika

Volkswagen im Vergleich

Kurs 31, Dazember 2003=Index 100

75 [Vokawagen
" 1122008

FAZ-Graflk Lautarbach

2072004
Quse: Thomsan Financial Diatastream (20,7 16 Uhr}

macht den Wolfsburgern die Dollar-Schwi-
che zu schaffen: Bei Durchschnittskursen
zwischen 1,20 und 1,25 Dollar je Euro diirf-
te das operative Ergebnis im Gesamtjahr
um rund 1,2 Milliarden Euro belastet wer-
den. Auch toben in Amerika, wo der VW-
Absatz unter dem Modellwechsel bei Jetta
und Passat leidet, noch hértere Rabatt-
schlachten als in Europa. All dies bescherte
allein im ersten Quartal in Nordamerika ei-
nen Verlust von 235 Millionen Euro, Der
clum:snsche \-'Iarkt auf dem VW in der Ver-

di hat stark
an Dynamik verloren. Dort versuchen die
Konkurrenten — allen voran General Mo-
tors—, VW mit Kampfpreisen die Markifith-
rerschaft zu entreiien. Die Wolfsburger
milssen wohl mit einem geringeren Ergeb-
nisbeitrag aus China rechnen.

Tovota echohe Absarzziel, Seite 16,
Ford profitiert von seiner Finanzsparte, Seite 16,

Quelle: Frankfurter Allgemeine Zeitung (2004).
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Item fiir deklaratives Wissen (Reproduktion)/Sachkompetenz:

Welche Griinde fiir den Gewinneinbruch bei der Volkswagen AG erkennen Sie in
dem Zeitungsartikel?

Sie sind Aktiondr der Volkswagen AG. Der Wert Ihrer Volkswagen-Aktien betrug
am 31.12.2003 17.500 Euro. Verwenden Sie fiir die folgenden Berechnungen bitte
die Angaben aus der Grafik des Zeitungsartikels.

Volkswagen im Vergleich
Kurs 31. Dezember 2003 =Iindex 100

_Dax 30

[Volkswagen

FAZ-Grafik Lauterbach

7
31.12.2003 20.7.2004
Quelie: Thomson Financial Datastream (20.7.: 16 Uhr)

Quelle: Thomson Financial Datastream (2004).

Items zum prozeduralen Wissen (Reproduktion)/Sachkompetenz:
Wie hoch ist der aktuelle Wert Ihrer Volkswagen-Aktien am 20.07.2004?

Wie hoch wdire der Wert Ihrer Aktien am 20.07.2004 gewesen, hdtten Sie die
17.500 Euro nicht in Volkswagen-Aktien, sondern in den ,,DAX 30" investiert?

Im Folgenden berechnen Sie bitte Ihren Verlust im Vergleich zu einer Investition
in den ,,DAX 30*.

Wie hoch ist Ihr Verlust in Euro?

Wie hoch ist Ihr Verlust in Prozent?
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Item zum strategischen Wissen (Recognition)/Sachkompetenz:

Sie sind iiber IThren Verlust emport. Welche Mafinahmen, von denen Sie sich prin-
zipiell eine Kurserhohung versprechen, kénnten Sie als Aktiondr von der Volks-
wagen AG fordern?

Es bestiinde auch die Mdglichkeit, im Hinblick auf die Ziele und Inhalte im Be-
reich der Kundenberatung diese Vorgaben und Items in die Gestalt einer ,,voll-
staindigen Handlung“ zu bringen — und dann entsprechend Testitems zu entwi-
ckeln. Dabei wire es auch moglich, iiber den Einsatz von Computern Prozedurali-
sierungen abzufragen. Diesbeziiglich lieBen sich Aufgaben unter Bezug auf die
Kundenberatung auch im Hinblick auf die Sozialkompetenz ausdehnen'.

Problemldsen und computergestiitzte Simulationen

Im Hinblick auf die Notwendigkeit, im Rahmen eines Berufs-PISA die Perfor-

manz der Auszubildenden bzw. Ausgebildeten angemessen zu erheben, ist der

Einsatz computergestiitzter Testverfahren in Betracht zu ziehen. In PISA-

Deutschland ist ein entsprechender Einsatz erfolgt, der auf die Messung fédcher-

tibergreifender und auferfachlicher Kompetenzen zielte, wie Problemlsefahig-

keit, verstanden als zielorientiertes Denken und Handeln in Situationen, fiir deren

Bewiltigung keine routinierten Vorgehensweisen verfiigbar sind. Das umfasst

einen weiten Bereich von Problemldseprozessen:

— Die Problemstellungen kdnnen von der begrenzten Aufgabenbearbeitung bis
zur Planung umfangreicher Projekte reichen.

— Der inhaltliche Kontext kann in unterschiedlichen Doménen angesiedelt sein
und unterschiedliche Grade von Authentizitit aufweisen (vgl. Achtenhagen &
Weber, 2003).

— Das Problem kann unterschiedlich geschlossen oder offen sein, mit mehr oder
weniger transparenten Zielen und Rahmenbedingungen, mit wenigen isolier-
ten oder zahlreichen vernetzten Elementen.

12 Neben der Sortierung von Aufgaben nach ihrer Schwierigkeit (bzw. nach der Fahigkeit der
Probanden) stellt sich die Frage, aufgrund welcher Anforderungsmerkmale eine Aufgabe
schwieriger ist. Prinzipiell geht es dabei um die fachdidaktische Relevanz der Aufgaben; da-
bei ist Fachdidaktik als Begriff sehr weit gefasst, da er auch die am Arbeitsplatz bzw. im Be-
trieb zu vermittelnden Ziele und Inhalte mit einschlieBen soll. Fiir das Berufsbildungs-PISA
heiflt das, dass im Prinzip sechs verschiedene Fachdidaktikkonzeptionen — fiir jeden ausge-
wihlten beruflichen Bereich jeweils eine — zu entwickeln bzw. anzuwenden wéren. Hier
taucht dann natiirlich auch die Frage auf, ob es fiir diese fachdidaktischen Konzeptionen Ele-
mente gibt, die allen gemeinsam oder zumindest einigen von ihnen gemeinsam wéren. Hier
ist beispielsweise auf Oates’ dritte Kategorie ,,task-specific but independent of specific jobs*
zu verweisen, mit der die Grenze zur Berufsspezifitdt markiert wird. Hier ist auch der Punkt,
an dem die ,, GWA* ansetzen, indem sie iiber 42 Deskriptoren 35 ,,Berufe* (gemafl US-ameri-
kanischer Definition) vergleichen.
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Diese Merkmale bestimmen insgesamt die Komplexitét eines Problems (vgl. Ab-
bildung 2-15 als Beispiel fiir die Ausbildung im kaufménnisch-verwaltenden Be-
reich). Als Mittel zur Untersuchung komplexer Aufgaben haben sich Computersi-
mulationen bewihrt, damit die vielfaltigen dynamischen Abhéngigkeiten der Va-
riablen eines Systems dargestellt sowie der Umgang mit ihnen erhoben und be-
rechnet werden konnen. In Interaktion mit dem Computer exploriert die Testper-
son das simulierte System, entwickelt und testet Hypothesen iiber Zusammenhén-
ge, erwirbt Wissen und kann schlieBlich den Zustand des Systems steuern. Die in
PISA-Deutschland eingesetzten Systeme sind in erster Linie ,,finite Automaten®,
also solche technischen Systeme, die a) nur eine begrenzte (finite) Anzahl von Zu-
standen annehmen, b) ihre Zustinde entweder durch Benutzereingabe oder durch
einen autonomen Prozess erlangen und c) in Abhdngigkeit von der Eingabe und
erreichtem Zustand ein Ausgabesignal produzieren. Alle moglichen Zustands-
transformationen lassen sich somit formal angeben. Die Identifikation der System-
struktur und die Steuerung des Systems stellen unterschiedliche Anforderungen
dar. Das Ausmal} an Explorationstitigkeit wird als bedeutsamer Faktor fiir den

Wissenserwerb angesehen (vgl. Kunter et al., 2002; vgl. auch die Literatur zum

Einsatz von Computersimulation in der Berufs- und Wirtschaftpddagogik; vgl.

Achtenhagen, Preil & Weber, 2005).

Aus Sicht der Problemldseforschung birgt der Einsatz von Computern die fol-
genden Vorteile (vgl. Wirth, 2003; Baumert et al., 2002; Wirth & Klieme, 2003):
— Die Anforderung an die Testperson wird erweitert um das aktive Suchen und

kontinuierliche Verarbeiten von externer Information und ein Feedback zu

den Wirkungen der eigenen Systemmanipulation;

— Problemsituationen kdnnen wesentlich authentischer gestaltet werden;

—  Der Problemraum umfasst iiber die diskreten Zustdnde ,,falsch* und ,,richtig"
hinaus differenzierte Zwischenzustinde auf dem Weg vom Ausgangs- zum
Endzustand. So kénnen nicht nur Resultate, sondern auch Verlaufsmerkmale
des Losungsprozesses erfasst werden. Hieraus lassen sich Indikatoren iiber
Strategien, z. B. die Systematik des Aufgabenldseverhaltens, gewinnen.

In den Augen des deutschen PISA-Konsortiums lieBen es diese Uberlegungen als

notwendig erscheinen, drei computergestiitzte Instrumente (Virtuelles Labor,

Okologisches Planspiel und Raumfahrtspiel) und drei schriftliche Problemldsever-

fahren zur Konstruktvalidierung im Rahmen des PISA-Feldtests einzusetzen.

Einige Verfahren konnten aus der Problemldseforschung adaptiert werden, einige

wurden neu entwickelt.

Das Fazit lautet, dass die Adaptation von Verfahren der Problemlésefor-
schung fiir ein large-scale assessment als gelungen bezeichnet werden kann. Die
Reliabilitdten der computergestiitzten Verfahren sind insgesamt befriedigend bis
gut. Ein relativer Nachteil der computergestiitzten Verfahren ist der signifikante
Zusammenhang mit der Computererfahrung, der jedoch als nicht bedeutsam ange-
sehen wurde. Akzeptabel war auch das Ausmal} der geschlechtspezifischen Leis-
tungsunterschiede. Diese Befunde besitzen fiir ein Berufsbildungs-PISA grofle
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Bedeutung; denn computergestiitzte Lehr-Lern-Arrangements werden seit lange-
rem systematisch in der Berufsbildung eingesetzt (vgl. Achtenhagen & John,
1992; Achtenhagen, 2004) — allerdings primar mikrostrukturell, d. h. auf die Lehr-
Lernprozesse bezogen. Zudem sind sie in stirkerem Mafe, als dies in der Prob-
lemloseforschung iiblich ist, auf beruflich-inhaltliche Problemstellungen bezogen.
Die Aufbereitung dieser Arrangements fiir ein large-scale assessment sollte auf
jeden Fall durchgefiihrt werden, damit ein entsprechender Einsatz vorbereitet und
erprobt werden kann.

2.6. MESSFORMATE UND SKALIERUNG: UBERLEGUNGEN ZUM
MESSMODELL"

Wir haben gezeigt, welch unterschiedliches Aussehen Testinstrumente prinzipiell
annehmen konnten. Gleichzeitig wurde deutlich, welche Entwicklungsarbeit er-
forderlich wiirde, wollte man das ganze Arsenal an Messinstrumenten und -for-
maten — vor allem Arbeitsproben, komplexe Aufgaben, Simulationen — fiir die
Kompetenzkonstrukte in den verschiedenen Berufsbereichen zur Anwendung
bringen. Fiir eine Eingrenzung des mdglichen Messinstrumentariums sprechen je-
doch nicht in erster Linie der Entwicklungsaufwand, sondern vor allem die zeitli-
chen Restriktionen in der Durchfithrung von Messungen: Selbst wenn Arbeitspro-
ben in vielen Bereichen validere Ergebnisse versprechen als Tests, ist eine beob-
achtungs-basierte Messung von Kompetenzen zum jetzigen Zeitpunkt fast auszu-
schlieBen; denn ein solches Vorgehen in den designierten Berufsfeldern wiirde na-
tional wie international erheblichen Aufwand nach sich ziehen und den Rahmen
eines Berufsbildungs-PISA sprengen. Dies legt zumindest die folgende Ubersicht
nahe, die den Zusammenhang zwischen Bildungs-/Kompetenzaspekten, Messver-
fahren und Aufwand in verschiedenen Berufs-/Kompetenzfeldern ausweist (vgl.

Abbildung 2—-16). Danach lassen sich folgende Feststellungen treffen:

— Zwar werden heute der Beobachtung zugdngliche Arbeitsproben in praktisch
allen Berufsfeldern als Verfahren zur Messung von Kompetenzen eingesetzt.
Doch erfordern solche Messverfahren einen erheblichen zeitlichen Aufwand;
selbst im Fall der vom VDI vorgeschlagenen ,,Bildungsstandards fiir das Fach
Technik an mittleren Schulen® liegt der Messaufwand in einem einzigen
Handlungsfeld (Arbeit und Produktion) bei 3 Zeitstunden, in den anderen Fél-
len (z. B. Krankenpflege; komplexe Arbeitsaufgabe in den Elektroberufen)
liegt der Aufwand erheblich dariiber.

—  Wechselt man zu Arbeitsproben mit schriftlichen Aufgabenstellungen, bei de-
nen ein Szenario vorgegeben und die Aufgabe in Form eines Kurzessays oder
aber eines an bestimmten Punkten detaillierten Losungsentwurfs (z. B. Erstel-

13 Beim folgenden Text greifen wir auf Beratung durch Prof. Dr. J. Rost, Leibniz-Institut fiir die
Padagogik der Naturwissenschaften, Kiel zuriick. Fiir seine Unterstiitzung in einer ldngeren
Diskussion am 07.09.05 in Gottingen danken wir ihm.
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lung eines Pflichtenheftes oder einer technischen Skizze) bearbeitet wird, so
lasst sich der zeitliche Aufwand in Grenzen halten. Hier ergeben sich — wie
das Beispiel der ,,schriftlichen Aufgaben® in den industriellen Elektroberufen
zeigt — Moglichkeiten der Priifung komplexer Fach- und Methodenkompeten-
zen im vertretbaren zeitlichen Rahmen.

Am geringsten erscheint der zeitliche Bearbeitungsaufwand fir multiple-
choice-Formate, wie sie beispielsweise in der theoretischen Facharbeiterprii-
fung in Deutschland bis heute {iblich sind (PAL/AKA). Ihre Eignung zur Prii-
fung deklarativen Wissens in eng eingegrenzten Berufsfeldern kann vorausge-
setzt werden. Um jedoch auch prozedurale und strategische Wissensbestand-
teile abzupriifen, ist dieses Antwortformat nicht ausreichend: Denkbar ist zum
Beispiel ein Vorgehen, das einer Arbeitsprobe mit schriftlicher Aufgabenstel-
lung entspricht: Vorgeschaltet wird eine komplexe fachliche Problemskizze
mit daran ankniipfenden geschlossenen (multiple-choice-Formate) und offe-
nen Fragen.

Abbildung 2-16: Kompetenzaspekte, Messverfahren und Aufwand nach

ausgewihlten Berufsfeldern

ggrrg?;ﬂ:gz_/ Bildungs-/Kompetenzaspekte Messverfahren Aufwand
Methoden der Planung, Konstruktion,
Fertigung, Bedienung und Wartung an-
. wenden und bewerten konnen
Technik fiir den
mittleren Werkstoffe und deren Haupteigenschaften
Schulab- kennen und deren Eignung fiir einen Arbeitsprobe mit
schluss — geplanten Gebrauchsgegenstand Beobachtungs- 3 Stund
Handlungsfeld | bestimmen kénnen und schriftlichen tunden
»Arbeit pn(‘i‘ Ordnungsprinzipien eines Arbeitsplatzes Sequenzen
Produktion und einer Werkstatt beriicksichtigen
(VDI)
Grundfertigkeiten im Umgang mit
Werkstoffen, Werkzeugen, Maschinen und
Geriten besitzen
Sorge fiir kranke, behinderte und sterbende | Arbeitsprobe mit
,»Nursing Edu- | Patienten, um ihr Befinden zu erleichtern Beobachtungs-
tion“ (Kran- . . i
iingﬂeée) a Elnlelten. préventlver MaBnahmen. auf fi?fgfﬁggﬁg:}ng) 5 Tage
- unterschiedlichen Levels zur Verringerung
(Open Uni- o (Erstellung von
- von Gesundheitsrisiken -
versity of the Diagnosen, Pflege-
Netherlands) | Beratung von Patienten und Angehérigen | und Behandlungs-
zur Férderung eines gesunden Lebensstils | plinen) Anteilen
Industrielle Unterlagen auswerten, Arbeitsabldufe -- Arbeitsprobe
Elektroberufe — | planen, Material und Werkzeug (Komplexe 12 Stunden
Teil 1 disponieren Arbeitsaufgabe)
(Borch u. a.) mit
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Teile/Aggregate montieren, verdrahten,
verbinden und konfigurieren

Sicherheit von Anlagen und Betriebs-
mitteln beurteilen, elektrische Schutz-
mafinahmen priifen

schriftlichen Auf-
gabenbestand-
teilen

multiple-choice

Elektrische Systeme analysieren, Funktio- Test (rljiach;(ennt-
nen priifen, Fehler suchen und beseitigen, s8¢
Betriebswerte einstellen und messen
Produkte in Betrieb nehmen, iibergeben
und erldutern, Auftrdge dokumentieren
Selbstorganisation der Arbeit im Rahmen Dokumenticrte
der Geschiftsprozesse, des Qualitéts- Arbeitsprobe 18 bis 30
managements (betrieblicher Organisations- Stunden
zusammenhang)
Technische Problemanalyse, ca
Entwicklung von Losungskonzepten unter Scl};rlffélcge Auf-
Beriicksichtigung technischer, 6konomi- ga ¢ (Anderung
Industrielle scher und betrieblicher Parameter, etnes Systems nach | 2 Stunden
Elektroberufe — | anwendungsgerechte Spezifikation, \Igfgggw%r;e;;hen)
Teil 2 Komponenten und Verfahren auswéhlen
(Borchu. a) Technische Unterlagen auswerten, hrifili £
Mess-, Priif- und Diagnoseverfahren Schriftliche A uh
i gabe (Funktions-
auswihlen, nd Svstem- 2 Stunden
funktionelle Zusammenhéinge analysieren, u | Y
Fehlerursachen bestimmen analyse)
Beurteilung wirtschaftlicher und ge- .
sellschaftlicher Zusammenhénge der Te(sitS(Wmlskchaé’ts— 1 Stunde
Berufs- und Arbeitswelt und Sozialkunde)
vor allem ge-
werblich-tech- | Ganzheitliche Arbeitsaufgabe verstehen Lernaufgabe 2 Stunden
nischer Bereich | und beurteilen (unterschiedliche Beispiele) bis 5 Tage

(BIBB)

Quelle: Eigene Darstellung nach VDI (2004): Bildungsstandards im Fach Technik fiir den mitt-
leren Schulabschluss; Borch u. a. (2004): Industrielle Elektroberufe; Smits u. a. (2005):
Performance Assessment in Nursing Education; BIBB (2005).

Es spricht daher einiges dafiir, fiir alle hier diskutierten Kompetenzen den Einsatz
von Messformaten zu priifen, die in der praktischen Anwendung moglichst wenig
zeitlichen Aufwand benétigen und dennoch aussagekriftig genug sind, um die Er-
gebnisse von Arbeitsproben zu ersetzen oder gar simulieren zu konnen. Die zum
jetzigen Zeitpunkt offenen Fragen bestehen darin,
— ob es gelingt, iiber ein singuldres Format alle Kompetenzdimensionen zu er-

fassen. Dies ist durchaus denkbar. So lassen sich zum Beispiel ein Essay in

mehreren Dimensionen — z. B. nach Liange, Komplexitit des Aufbaus, Anzahl
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der Argumente — auswerten und Antworten auf vorgegebene Items prinzipiell

kombinieren (mehrdimensionale Items);

— oder ob die einzelnen Dimensionen jeweils fiir sich und {iber verschiedene
Formate (Kombination aus Itembatterien und Essays) erfasst werden sollten.
Hierfiir spricht vor allem, dass ein reichhaltiges Frage- und Antwortformat
Ermiidungserscheinungen vorbeugt.

Wie auch immer die Antwort auf diese Fragen letztlich ausfallen mag: Vorerfah-

rungen, die den Entwicklungsaufwand in Grenzen halten diirften, bestehen mit

verschiedenen Formaten: Mit Essays als Antwortformat, die sich nach verschiede-
nen Aspekten vercoden lassen, mit frei formulierten Kurzantworten wie auch mit

multiple-choice-Formaten (vgl. OECD, 2001; Altiner u. a., 2002; Scholz, 2003).

SchlieBlich liegen auch erste Erfahrungen mit dem Einsatz von Computer-gestiitz-

ten Tests vor, bei denen z. B. Fehlfunktionen einer technischen Anlage simuliert

werden und die zu 16sende Aufgabe in der Fehlersuche und -diagnose liegt."*

Ziel der Entwicklung der Messinstrumente muss es letztlich sein, zu einem
Verfahren zu kommen, in dem fiir jede Dimension ein Einzel-Score sowie iiber
alle Dimensionen hinweg ein Gesamt-Score ermittelt und ausgewiesen werden
kann. Dies ist grundsitzlich moglich, unabhéngig davon, welche der eben erwéhn-
ten Formate oder Formatkombinationen gewihlt werden. Gleichwohl liegt in der
Modellierung der Testinstrumente bzw. des Testmodells im Hinblick auf eine sin-
guldre bzw. die gesamte Kompetenzen ein wesentliches Problem: Zunichst ist es
schon schwierig, Testaufgaben mit einem angemessenen Schwierigkeitsgrad und
hinreichender Trennschirfe zu finden. Schlielich sollen alle eingesetzten, unter-
schiedlichen Formate einheitlichen Anforderungen an die Skalierung entsprechen
(vgl. Rost, 2004).

Von besonderem Interesse wird die Frage sein, wie Querschnittserhebungen
in eine stringente Beziehung zu Verdnderungsmessungen im Sinne der Erhebung
eines kumulativen Kompetenzerwerbs gesetzt werden kénnen. Mit den kurz vor-
gestellten Aufgabenformaten, die bereits existieren, scheinen entsprechende Ver-
anderungsmessungen mdoglich. Auch die aktuell gegebenen Ansétze zur Erstel-
lung angemessener Priifungsaufgaben fiir die Kammerpriifungen am Schluss einer
Ausbildung bieten viele Anregungen fiir ein ziigiges Konstruieren valider und re-
liabler Aufgaben und der korrespondierenden Testitems.

Pretest: Konstruktion und Priifung von Skalen

Die Entwicklung der Testinstrumente war in der vorliegenden Machbarkeitsstudie
nicht zu leisten und bleibt der Pilotphase einer spéteren Vergleichsstudie vorbe-

14 Noch keine Erfahrungen liegen mit dem Einsatz berufstypischer Lernaufgaben vor, deren
Sammlung gerade vom BIBB vorgestellt wurde und bei der Teilaufgaben jeweils unterschied-
lichen Anforderungsniveaus zugeordnet werden (vgl. ,,das Konzept der Lernaufgabe im An-
hang).
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halten. Gleichwohl ldsst sich angesichts der angesprochenen Auswertungsper-
spektiven einerseits und der erdrterten Modellierungsprobleme andererseits schon
sagen, dass man um eine Testtheorie und ein Testmodell heuristischer Qualitit,
welches die Validierung der unterschiedlichen Tests im genannten Sinne erlaubt,
nicht herum kommt. Nach eingehender Auseinandersetzung mit unterschiedlichen
Testtheorien und -modellen spricht momentan alles fiir die Verwendung der Item-
Response-Theorie (IRT) und des darauf basierenden ,,Mixed Rasch-Modells*
(vgl. dazu Rost, 2004).
(1) Die IRT als wahrscheinlichkeitstheoretischbasierte Methode der Modellierung
des Antwortverhaltens weist insbesondere dann Vorteile auf, wenn
— es darum geht, einen Test neu zu entwickeln,
— man mit groBeren Mengen an ausfallenden Daten (missing-data) zu rech-
nen hat,
— Veranderungsmessung (also die wiederholte Messung derselben Perso-
nen) ein Bestandteil des Designs ist und
— Aussagen iiber Teilkompetenzen anhand von Untergruppen der Testauf-
gaben abgeleitet werden sollen.
Gerade wenn die geplante Untersuchung auf ein Panel hinauslaufen soll und
damit auch Messwiederholungen (Absolvieren desselben Tests durch diesel-
ben Personen) eingeplant werden miissen, steht bei der Auswertung derartiger
Léangsschnittdaten zunichst die Klarung an, inwieweit strukturelle oder quan-
titative Verdnderungen auf der Ebene des Gesamttests den Kompetenzzu-
wachs bestimmen. Diese Fragen lassen sich ebenfalls am besten unter Riick-
griff auf die Item-Response-Theorie kldren.
(2) Das ,,Mixed Rasch-Modell*“ als besondere Anwendung der IRT erlaubt es
u. a., anhand der Datenanalyse von Vortests
— aus einer vorgegebenen Zahl an Items jene herauszufiltern, die den Test in
Richtung Eindimensionalitdt optimieren, sowie Items so zu gruppieren,
dass sie jeweils eine eigene Dimension erfassen (Trennschirfe!),
— Personengruppen zu identifizieren, deren Kompetenzen nicht mit dem
Rasch-Modell skaliert werden koénnen (Unschirfebereiche), sowie
— Personengruppen zu unterscheiden, in denen die gemessene Kompetenz
mit unterschiedlichen Losungsprofilen (Antwortstrukturen) definiert wird
(Rost, 2004).
Am Ende des angesprochenen Prozesses der Testentwicklung sollen — so der der-
zeitige Bearbeitungs- und Diskussionsstand — sogenannte ,,Rasch-Skalen® stehen,
aus denen Scores sowohl filir die einzelnen Kompetenzdimensionen als auch fiir
die ,,Gesamt-Kompetenz‘ ermittelt werden. Rasch-Skalen gibt es wiederum in un-
terschiedlichen Formaten. In der Praxis haben sich — wie das Beispiel der ersten
PISA-Studie zeigt (vgl. OECD, 2001; Scholz, 2003)— vor allem dichotome
Rasch-Skalen (Aufgabe geldst/nicht geldst) eingebiirgert; in jiingerer Zeit werden
auch polytome (ordinale) Rasch-Modelle verwendet bzw. erweisen sich ordinal-
skalierte Tests, wie z. B. die Erhebung der ,,Big Five* (Ser-Graduierung), im
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nachhinein als Rasch-Skalen (vgl. Rost u. a., 1999). Dichotome Skalen lassen sich
grundsitzlich auch auf der Basis von Szenario-Formaten mit offenen Antworten
erstellen, die dann nach unterschiedlichen Gesichtspunkten (Héufigkeit von Nen-
nungen, Anzahl richtiger oder falscher Nennungen, Anzahl unterschiedlicher in-
haltlicher Aspekte, Struktur genannter inhaltlicher Aspekte etc.) bindr verkodet
werden konnen. Hierbei — und dies macht die Schwierigkeit bei der Entwicklung
entsprechender Formate aus — muss die lokale stochastische Unabhingigkeit des
einzelnen Gesichtspunktes/Items gewahrt bleiben, d. h. von der Formulierung der
Aufgabe her ist die Moglichkeit sicherzustellen, dass der Proband die (implizite)
Einzelaufgabe auch dann erfolgreich 16st, wenn er bei den anderen Teilaufgaben
ein schlechtes Ergebnis erzielt.

Wie grofl der Aufwand fiir die Optimierung der Tests sein wird, ldsst sich
nicht genau bestimmen. Fiir jede gewihlte berufliche Branche sollte zunéchst ein
Itempool von 20 (dichotom angelegten) Items pro Kompetenzdimension erarbeitet
werden, die einer Testerprobung zu unterwerfen wiren. Diese Items sollten in
komplexe Aufgaben eingebettet sein. Dabei wird davon ausgegangen, dass bei
entsprechend sorgfiéltiger Itemkonstruktion ca. 12 Items pro Dimension den An-
spriichen des Messmodells geniigen. Fiir diesen Prozess wiren in jedem Land je-
weils 100 Probanden fiir jede Branche vorzusehen, um die Messfehler hinreichend
niedrig zuhalten."

15 Angesichts der Heterogenitit von Personen, aber auch Aufgaben begniigen wir uns mit diesen
Erfahrungswerten und verzichten darauf, Scheingenauigkeiten tiber Effektstérkenschéatzungen
etc. zu erzeugen. Das ETS in Princeton schlégt fiir die Ermittlung von ,,Computer Literacy*
in den einzelnen Dimensionen vergleichbare Itemzahlen vor.



3. INSTITUTIONELLE UND INDIVIDUELLE
EINFLUSSFAKTOREN FUR DIE QUALITAT
BERUFLICHER BILDUNGSPROZESSE

Im Zentrum eines Berufsbildungs-PISA steht die Messung von Kompetenzen, die
in der beruflichen Erstausbildung vermittelt werden. Allerdings kann sich eine
solche Studie nicht in der Messung von Kompetenzen erschopfen. In der interna-
tionalen Bildungsforschung ist man sich weitgehend dariiber einig, dass die insti-
tutionellen und individuellen Bedingungen von Bildungsprozessen von entschei-
dender Bedeutung fiir die individuelle Kompetenzentwicklung sind (vgl. Européi-
sche Union, 2001). Erklarungsméchtig im Hinblick auf den Informationsgehalt
der Kompetenzmessung sind demnach neben den vorgéngigen Lernerfahrungen
und Lerndispositionen der Individuen auch die Ausbildungsorganisation und de-
ren Einbettung in jeweils spezifische soziale, 6konomische und padagogische Be-
dingungen (vgl. Baumert & Schiimer, 2002). Uber die Leistungsmessung hinaus
sollte — wie bereits im Antrag ausgefiihrt — ein Berufsbildungs-PISA auch Infor-
mationen iiber andere Outcome-Effekte liefern, wie die Verwertung beruflicher
Qualifikationen im Beruf, auf den Arbeitsmirkten und in der Biographie. Auch
hier konnen institutionelle und individuelle Kontexte erklarungsrelevant werden.
Dementsprechend stellt ein Untersuchungskonzept, das die fiir die Leistungsfahig-
keit der beruflichen Erstausbildung wesentlichen institutionellen und individuel-
len Variablen systematisch in die Untersuchung einbezieht, einen wichtigen Be-
zugspunkt der Studie dar: Mit der internationalen Vergleichsstudie soll also auch
ein Beitrag zur Aufklarung iiber diejenigen Kontextfaktoren erbracht werden, wel-
che fiir die Vermittlung und Verwertung von Kompetenzen wichtig sind und von
denen anzunehmen ist, dass sie nach nationalen Ausbildungs- und Arbeitsmarkt-
strukturen variieren.

Ausgehend von diesen Uberlegungen stellt sich die Frage nach einem geeig-
neten Forschungsdesign, das es erlaubt, einen Beitrag zur systematischen Untersu-
chung von Unterschieden in beruflichen Bildungsprozessen und -ergebnissen zu
leisten. Wir sind, im Einvernechmen mit den internationalen Bildungsexperten der
beiden Workshops, zu dem Schluss gekommen, uns an einem Mehr-Ebenen-Mo-
dell zu orientieren: System-, Ausbildungsinstitutions- und Unterrichtsmerkmale
sollen darauthin gepriift werden, wie sie — in Interaktion mit individuellen und so-
zialen Einflussgrofen — die Vermittlung und Verwertung von Kompetenzen be-
einflussen. Bezugsbasis ist das ,,Bildungsproduktions-Modell“ von Scheerens
(1990), das auch die konzeptionell-theoretische Grundlage fiir die PISA-Studien
lieferte. Wir greifen damit die theoretischen Vorarbeiten und Ergebnisse der
Schuleffektivitits-, Schulorganisations- und Lehr-Lernforschung auf und modifi-
zieren sie fiir die Untersuchung von Berufsbildungsprozessen.
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Die Operationalisierung der Bedingungsfaktoren lehnt sich ebenfalls an
Scheerens’ Modell an, das auch von der OECD aufgriffen worden ist und das In-
put-, Prozess- und Outputvariablen auf verschiedenen Ebenen konzeptualisiert
(vgl. auch Baumert et al.; 2001, OECD, 2003; Baethge et al. 2003). Dabei soll im
Hinblick auf die institutionellen Bedingungen unterschieden werden zwischen
systemischen Bedingungen, die durch die Bildungssysteme der einzelnen Lander
vorgegeben sind, und den jeweils spezifischen Bedingungen einzelner Bildungs-
anbieter, unter denen die Auszubildenden in den verschiedenen Lindern lernen
(vgl. Scheerens & Bosker, 1997). Welche Themen innerhalb dieser Kategorien
bevorzugt untersucht werden und welche von Bedeutung fiir ein Berufsbildungs-
PISA sein konnten, ist Thema der folgenden Abschnitte. Auf ihrer Grundlage
wurde ein Raster von Indikatoren entwickelt, nach denen die Untersuchung insti-
tutioneller und individueller Einflussfaktoren fiir die Qualitit von beruflichen Bil-
dungsprozessen einzuordnen ist.

Da bereits einige internationale Studien zur Verkniipfung von Bildungsertra-
gen und deren Bedingungen durchgefiihrt wurden, haben wir zundchst gepriift,
mit welcher Absicht und auf welche Weise in diesen Studien die mikro- und
makrostrukturellen Modalitdten von Bildungsprozessen beschrieben werden und
ob die dort verwendeten Indikatoren einen hinreichenden Gebrauchswert fiir eine
internationale Vergleichsstudie von Berufsbildungssystemen haben (Kapitel 3.1.).
An den Ergebnissen dieser Priifung ldsst sich verdeutlichen, wie sich ein Berufs-
bildungs-PISA in die internationalen Bildungsvergleiche einordnen ldsst und wo
seine spezifischen methodischen Probleme liegen. Darauthin werden wir heraus-
arbeiten, welche Indikatoren von hoher Bedeutung fiir die Abbildung institutionel-
ler und individueller Faktoren fiir die Qualitdt von Berufsbildung sind (Kapitel
3.2.). In einem abschlieBenden Abschnitt werden wir der Frage nachgehen, wel-
che Daten auf internationaler wie nationaler Ebene bereits zur Verfiigung stehen
und welche Daten im Rahmen eines Berufsbildungs-PISA erhoben werden
miissten (Kapitel 3.3.).

3.1. KONTEXTBEDINGUNGEN IN INTERNATIONALEN
VERGLEICHSSTUDIEN ZU BILDUNGSSYSTEMEN
UND -PROZESSEN

Nationale Bildungssysteme und Bildungspolitiken sind zunehmend in den Zusam-
menhang internationaler Entwicklungen eingebunden. Nachdem die bildungspoli-
tisch und analytisch relevanten Arbeiten mit Schwerpunkt auf der Ebene der Or-
ganisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit (OECD) im Rahmen der Verdf-
fentlichungen von ,,Bildung auf einen Blick™ (vgl. OECD, 2003) und der Messung
von Schiilerleistungen (PISA) vorangetrieben wurden, gilt dies spatestens nach
der Jahrtausendwende auch fiir die Europdische Gemeinschaft. Angestoen durch
den Europiischen Rat in Lissabon im Jahre 2000 hat sie (iiber die Entschlieun-
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gen von Kopenhagen und Maastricht) ihre Anstrengungen erheblich verstérkt,
auch die nationalen Ausbildungssysteme in den Prozess der europdischen Integra-
tion einzubeziehen (vgl. BLK, 2002, S. 5;). In der Folge werden bildungspolitisch
relevante Aspekte im internationalen Kontext verglichen und auf dieser Grund-
lage Schlussfolgerungen fiir das nationale Bildungssystem gezogen. Besonderer
Wert wird hierbei auf Transparenz gelegt, sowohl fiir ein besseres Verstindnis der
Systeme und ihrer Zielsetzungen als auch im Hinblick auf deren Ergebnisse (vgl.
Corti, 2000).
Im Folgenden werden die Ziele und Methoden der gesichteten Arbeiten vor-
gestellt und danach bewertet, ob sie
a) einen Beitrag zur Ermittlung wesentlicher Kontextfaktoren fiir den Erwerb
und die Verwertung von Kompetenzen in der beruflichen Erstausbildung leis-
ten konnen und
b) geeignete Daten fiir den internationalen Vergleich von beruflichen Bildungs-
systemen und -prozessen zur Verfiigung stellen.

— Internationale UNESCO — OECD - Eurostat (UOE) — Datenerhebung

Die UOE-Erhebung ist ein Gemeinschaftsprojekt der Organisation der Vereinten
Nationen fiir Bildung, Wissenschaft, Kultur und Kommunikation (UNESCO), der
Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD) und
des Statistischen Amtes der Europdischen Union (EUROSTAT). Ziel des Projek-
tes ist es, international vergleichbare Daten zu erheben, die Informationen zur
Funktionsweise, Entwicklung und Wirkung von Bildung geben. Bei den erfassten
Kennziffern nationaler Bildungssysteme handelt es sich im Kern um quantitative
Daten zu den Bereichen Finanz- und Humanressourcen der Bildung, Bildungszu-
gang, Bildungsbeteiligung und Bildungsergebnisse. Die UOE-Erhebung ist inte-
graler Bestandteil fiir verschiedene Bildungsstatistikprojekte dieser Organisatio-
nen: World Education Indicators (WEI) der UNESCO, International Indicators of
Education Systems (INES) der OECD sowie Schliisselzahlen zum Bildungswesen
in Europa (EUROSTAT) und anderer Kennziffernsysteme (vgl. BLK, 2002).

Das umfangreichste Spektrum an vergleichbaren Bildungsindikatoren bietet
die OECD-Publikation ,,Bildung auf einen Blick — OECD Indikatoren* (OECD,
2003). Darin enthalten sind Informationen zu den in Bildung investierten Ressour-
cen, zur Funktionsweise von Bildungssystemen sowie zu den Ertrdgen aus Bil-
dungsinvestitionen. Fiir den Niveauvergleich von Schul- und Ausbildungsab-
schliissen wird im Wesentlichen auf der Ebene der ISCED-Klassifikation gearbei-
tet. Dabei stehen Daten fiir den Bereich der beruflichen Bildung selbst fiir eine
grobe Typisierung nur vereinzelt zur Verfiigung (vgl. Van den Berghe, 1997,
NCVER, 2004). So wird eine signifikante Menge an Indikatoren lediglich auf der
Ebene des Bildungsbereiches (Sekundarstufe II) angegeben und nur vereinzelt fin-
den sich Informationen auf der Ebene der Ausrichtung (Allgemeinbildung oder
Berufsbildung — VET Sek. IlI/bzw. ISCED 3 A-C), da die Trennung zwischen
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schulischen und beruflichen Bildungsabschliissen Gefahren der Doppelzéhlung
eroffnet.

Die Aktivititen der UNESCO sind neben einer Reihe anderer Bildungsaufga-
ben darauf gerichtet, Indikatoren und hierzu erforderliche Daten fiir diejenigen
Lander bereitzustellen, die durch die EU und die OECD nicht erfasst werden. Die
zentrale Publikation ist der ,,Global Education Digest (UNESCO, 2004). Auch
fiir diese Reihe gilt, dass simtliche Daten auf einem hochaggregiertem Niveau
(Sekundarstufe 1) ausgewiesen werden und somit keine Informationen zur Quali-
tdt von Berufsbildungsprozessen enthalten.

Einen eher allgemeinen Uberblick iiber die Berufsbildung in den europiischen
Mitgliedsstaaten enthdlt die Reihe ,, Schliisselzahlen zur Berufsbildung in der Eu-
ropdischen Union “. Vorgestellt werden die verschiedenen Etappen und Modaliti-
ten der Berufsbildung sowie ihre Teilnehmer nach verschiedenen sozio6konomi-
schen Merkmalen. Auf der Grundlage dieser Zahlen, die zum groBten Teil auf
Verwaltungsdaten basieren, und zusétzlichen Erhebungen, von denen der grofite
Teil aus den Arbeitskréfteerhebungen der Gemeinschaft entstammt, beschiftigen
sich weitere Publikationen mit spezifischen Themen wie dem Ubergang von der
Schule ins Erwerbsleben (vgl. Kogan & Miiller, 2003; Mainguet, 1999; Europii-
sche Kommission, 1997).

Auch wenn die hier beschriebenen Bildungsstatistikberichte kaum geeignete
Daten fiir den internationalen Vergleich von beruflichen Bildungssystemen und
-prozessen zur Verfligung stellen, leisten sie doch einen wichtigen Beitrag zur Er-
mittlung wesentlicher Kontextfaktoren schulischer Lernbedingungen, die als Kon-
sens der Fachwelt zur Bewertung von Bildung im internationalen Vergleich ange-
sehen werden diirfen (OECD, 2003). Das Hauptaugenmerk der UOE-Datensamm-
lung gilt dabei politischen Gestaltungsparametern.

Zu den von der UOE erfassten Faktoren gehoren: Bildungsbeteiligung, Bil-
dungszugang, Bildungserwartung, Bildungsstand, Abschlussquoten, Erwerbsbe-
teiligung und Ertragsraten fiir Bildungsinvestitionen, Lernumfeld und Lernorgani-
sation, Bildungsausgaben, Grundlegende statistische Bezugsdaten (Okonomische
Kennzahlen).

— Arbeitskrifteerhebung der Gemeinschaft (AKE)

Die Arbeitskréfteerhebung der Gemeinschaft ist eine Haushaltserhebung mit
Schwerpunkt auf personenbezogenen Variablen, die in der Hauptsache der Be-
trachtung allgemeiner Merkmale des Arbeitsmarktes in Bezug auf Beschiftigung,
Arbeitslosigkeit und Wirtschaftszweige dienen. Sie deckt aber auch die wich-
tigsten personlichen Merkmale der Befragten ab (Alter, Geschlecht, Familien-
stand, Staatsangehorigkeit) sowie zusatzliche Fragenkomplexe, die in Zusammen-
arbeit mit EUROSTAT europaweit harmonisierte Daten zur kiirzlich erfolgten
und laufenden Teilnahme an BildungsmaBnahmen liefern. Allerdings kann im
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Hinblick auf die Konstruktion der Abgénger derzeit nur bezogen auf Altersgrup-
pen, nicht jedoch auf Bildungsabschliisse mit Genauigkeit gearbeitet werden. So-
mit werden auch im Rahmen der AKE keine geeigneten Daten fiir den Vergleich
beruflicher Bildung zur Verfiigung gestellt. Die hier verwendeten Variablen er-
moglichen jedoch die Bestimmung individueller Indikatoren, die fiir die Analyse
von Praktiken im Zusammenhang mit dem Ubergang von der Schule ins Berufs-
leben und in den Arbeitsmarkt sowie den weiteren Bildungsverlauf geeignet sind.

Zu den von der AKE erfassten Faktoren gehoren: Sozialer Hintergrund der
Befragten, Teilnahme an Bildungsmafinahmen, Erste signifikante Titigkeit nach
Beendigung der Ausbildung, Beschidftigtenstatus, Stellung im Beruf.

—  Européische Erhebung iiber betriebliche Weiterbildung (CVTS)

Im Rahmen der européischen Erhebungen zur betrieblichen Weiterbildung (CVTS
1 im Jahre 1994 und CVTS 2 in 2000/2001) wurden vergleichbare Daten zur be-
ruflichen Weiterbildung in Unternehmen erhoben (vgl. Griinewald et al., 2003).
Das Hauptziel der CVTS 3 liegt in der Vervollstindigung der Informationen zur
betrieblichen Bildung: Im Jahr 2006 soll erstmals neben der betrieblichen Weiter-
bildung die Erstausbildung in das Erhebungskonzept integriert werden (vgl.
BIBB, 2005a). Damit kénnte die CVTS in Zukunft auch Daten iiber betriebliche
Ausbildungsprozesse liefern. Bislang beschrinkt sich ihr Informationsgehalt je-
doch auf betriebliche Weiterbildungsaktivititen.

Zu den im Rahmen der CVTS erfassten Faktoren gehoren: Bestehende Ange-
bote, Formen und Anbieter von Weiterbildung, Teilnahmequoten an Lehrveran-
staltungen, Teilnahmestunden, Kosten und Finanzierung der Weiterbildung, Un-
ternehmensgrofie, Professionalisierungsgrad der betrieblichen Weiterbildung.

— CEDEFOP - Lindermonographien

Die Lénderberichte des Europdischen Zentrums fiir die Férderung der Berufsbil-
dung (CEDEFOP) bemiiht sich um die Darstellung von Fakten zur allgemeinen
und beruflichen Bildung in den EG-Mitgliedstaaten. Dabei beschrinken sich die
Autoren auf eine deskriptive Beschreibung allgemeiner Eckwerte, die auf je unter-
schiedlichen Bezugsdaten beruhen (vgl. CEDEFOP [Hrsg.] — Lénderberichte,
1999-2002). Eine vergleichende Darstellung, die auf einem spezifischen theoreti-
schen und systematisch indikatorengestiitzten Rahmen beruht, fehlt in den Lén-
dermonographien noch.

Die in allen Monographien enthaltenen Elemente sind: eine Beschreibung der
systemischen Kontextindikatoren (der soziale, demographische und wirtschaftli-
che Kontext, unter denen das Berufsbildungssystem existiert), die Entwicklungsge-
schichte nationaler Berufsbildungssysteme, die Darstellung des Erstausbildungs-
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systems, Hinweise auf die Steuerung des Systems, Informationen iiber die Finan-
zierungsmechanismen.

Den bisher vorgestellten Untersuchungen ist gemeinsam, dass sie lediglich
eine empirische Basis fiir den Vergleich der Struktur von Bildungssystemen lie-
fern, jedoch weder eine Darstellung der Qualitdt von Bildungsprozessen noch der
in ihnen vermittelten Kompetenzen. Bildungsabschluss dient als Hilfsindikator fiir
Lernerfolg und personliche Fahigkeiten. Aus diesem Grund wurden weitere Ver-
gleichsstudien zur Messung von Kompetenzen unter dem Aspekt gesichtet, wel-
che institutionellen Merkmale, die etwas iiber die Qualitdt von Lernbedingungen
aussagen, verwendet wurden.

—  PISA - Studie

Die in Dreijahreszyklen durchgefiihrte OECD-Studie ,,Programme for Internatio-
nal Student Assessment™ (PISA) stellt die bislang umfassendste internationale Er-
hebung von Schiilerleistungen dar, wobei sich jede Einzelstudie auf eine andere
Kompetenzdimension bezieht (2000 Lesekompetenz, 2003 Mathematik, 2006 Na-
turwissenschaften).

Im Rahmen der PISA-Studien wird nur ein Teil der Kontextfaktoren schuli-
schen Lernens mit Hilfe eigener Untersuchungsinstrumente erfasst. So werden die
Schulsysteme der einzelnen Lander tiberwiegend anhand der Datensammlung des
OECD-Projekts INES beschrieben und mit Hilfe internationaler wie nationaler
Dokumente und Datensammlungen sekundiranalytisch unterstiitzt (vgl. OECD,
2003; Baumert et al., 1999). In Deutschland wurden — zusétzlich zu den interna-
tional verwendeten Untersuchungsinstrumenten — Fragebdgen fiir Schulleitungen,
Schiiler und Eltern eingesetzt. Dazu gehorten im Schulleiterfragebogen vor allem
Fragen zur Qualititssicherung und zur regionalen Kooperation (hier unter dem
Stichwort ,,Sozialkapital der Schule* verhandelt), im Schiilerfragebogen Fragen
zu Kontextbedingungen, die neben Schule und Elternhaus erhebliches Gewicht fiir
die Entwicklung der Schiiler haben sollen, z. B. Fragen nach den Beziehungen der
Schiiler zu Gleichaltrigen und zur Medienkompetenz. Das Hauptaugenmerk der
internationalen Fragebogen liegt indes auf den personellen und materiellen Res-
sourcen der Schulen (Baumert et al., 1999).

Zu den im Rahmen von PISA erfassten Kontextindikatoren gehoren: Perso-
nelle und materielle Ressourcen der Schule. Im Deutschland wurden zusitzlich
erhoben: Schulorganisation, Lernangebote und ihre Nutzung, Qualitditssicherung,
Sozialkapital der Schule (regionale Kooperationen), Unterrichtsqualitdt, Schulkli-
ma, soziookonomische Lage, Migration, Familienstruktur, Erziehungsklima und
héiusliche Unterstiitzung, Peer-group-Einbindung, Freizeitaktivitdten.
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— Internationale Vergleichsstudien der ,,generic skills* von Erwachsenen:
International Adult Literacy Survey (IALS)/Adult Literacy and Lifeskills
(ALL)

Der ,,Adult Lifeskills and Literacy Survey* (ALL) basiert methodisch auf dem be-
reits 1994 abgeschlossenen International Adult Literacy Survey (IALS). Im Rah-
men von ALL sollen die ,,generic skills* der 16 bis 65 Jahre alten Bevolkerung er-
mittelt werden. Neben verschiedenen Grundkompetenzen (Verstindnis von Prosa-
texten, von schematischen Texten und von mathematischen Problemen) geht es
bei diesem Projekt auch um die Messung von Teamfidhigkeit und den Umgang mit
modernen Informationstechnologien. IALS und ALL kénnen demnach als Pen-
dant zu der Leistungsmessung von Schiilern (PISA) im Erwachsenenbereich ange-
sehen werden. Dabei konnen eine Reihe von Informationen zum Zusammenhang
zwischen dem soziodkonomischen Hintergrund der befragten Personen und ande-
ren Variablen (z. B. Weiterbildungsverhalten) gewonnen werden. Allerdings wer-
den, anders als bei PISA, die bildungspolitischen Einwirkungsmoglichkeiten als
begrenzt angesehen (vgl. BLK, 2002). Dies liegt insbesondere an den fehlenden
Informationen iiber die Rahmenbedingungen und Prozesse auf der Ebene der Bil-
dungseinrichtungen, in denen die jeweiligen Kompetenzen im Lebensverlauf er-
worben wurden.

Zu den im Rahmen von IALS/ALL erfassten Kontextfaktoren gehdren:

Beschiftigtenstatus, Stellung im Beruf, Einkommen, Durchschnittliche Arbeitszeit,
Bildungsstand, Bildungsstand der Eltern, Herkunft, Teilnahme an Weiterbildungs-
mafnahmen, Art der wahrgenommenen Mafinahmen, Teilnahme an gemeinniitzi-
gen Aktivitdten.

— Programme for the International Assessment for Adult Competencies
(PIAAC)

Die Konzeption fiir eine international vergleichende OECD-Studie zu den Kom-
petenzen von Erwachsenen (PIAAC) hat sich weit reichende Ziele gesetzt. Zu
ihnen gehoren die Definition und Messung von Kompetenzen, die einen personli-
chen und wirtschaftlichen Erfolg der Bevolkerung erwarten lassen; die Erfassung
des Beitrages verschiedener Kompetenzen fiir den sozialen und dkonomischen
Outcome auf verschiedenen Ebenen; die Bewertung des Einflusses von Bildungs-
systemen auf die Entwicklung von ,,generic skills* und die Identifikation mogli-
cher politischer MaBinahmen zur Sicherung und Steigerung von Kompetenzen in
der erwachsenen Bevolkerung (vgl. Green, 2004; Dolton, 2004; OECD, 2004).
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Um dieses Ziel zu erreichen, sollen Informationen zu den Bedingungen des
Erwerbs und der Verwertung von Kompetenzen erhoben werden. Hierzu gehdren:
Informationen iiber die nationalen Arbeitsmdrkte, sozio6konomische und demo-
graphische Daten, Teilnahme der Bevélkerung an formellen und informellen, be-
trieblichen und auferbetrieblichen Bildungsprozessen, Charakteristika des Ar-
beitsplatzes und des Unternehmens, Informationen iiber das ,,Sozialkapital“ der
Bevolkerung (z. B. zivilgesellschaftliche Partizipation, Gesundheit).

Da sich PIAAC noch in der Planungsphase befindet, sind genauere Informa-
tionen zu Messkennziffern fiir Kontextbedingungen zurzeit nicht verfiigbar. Mit
ersten Resultaten ist erst im Jahre 2010 zu errechnen, die Erhebungen sollen im
Jahre 2008 durchgefiihrt werden (vgl. Green et al., 2004). Zurzeit ist man noch
mit der Entwicklung entsprechender Instrumente beschiftigt.

Die tabellarische Ubersicht ,,Internationale Quellen zur Messung von Ausbil-
dungsbedingungen® stellt noch einmal dar, auf welche Weise bestehende interna-
tionale Vergleichstudien die mikro- und makrostrukturellen Einflussfaktoren von
Bildungsprozessen beschreiben und ob die dort verwendeten Indikatoren und Er-
gebnisse einen hinreichenden Gebrauchswert fiir eine internationale Vergleichs-
studie von Berufsbildungssystemen haben. Ein Vergleich der in den verschiede-
nen Studien erfassten institutionellen und individuellen Faktoren zeigt, dass die
folgenden Input- und Output-Indikatoren besonders hdufig auftauchen:

— Auf der individuellen Ebene sollen in erster Linie Daten zum soziodkono-
mischen Hintergrund der Befragten und ggf. zu deren derzeitigen Beschaf-
tigtenstatus und Stellung im Beruf erhoben werden. Diese Informationen
sollen dann in Beziehung gesetzt werden zu den in der Ausbildung und im
weiteren Biographieverlauf erworbenen Qualifikationen bzw. Kompetenzen.

— Daten zu den eingesetzten finanziellen, materiellen und personellen Res-
sourcen der Bildungsanbieter, die in ein Verhiltnis gesetzt werden sollen zu
Qualifikationsniveaus und -abschliissen.



"200T 14 ISA

UAI01BYIpU] SUIdY

SUNIA[QAqUAUISYOBMIZ 1P

SUQUIOT UASUB[SUIQIT SAp pun

oou uadomsap ‘winipeissguniarsienidozuoy] wi yooN usjeels L[erdeyeIzog* sep pun usssazoids3unpig usjjouLIoy USUASYOBMIF UOA UaZUSRdWO uoA
Funioyjoaoquoudsyoemiyg 1op udryderSoiquio pun -apdao -JUDIU/US[[OULIOJUT PUN US[[OULIOJ Uk SUNIdN[QAdg unssoAl Iz d1pnyS OpuoydId|FIoA
uozud}adWwoy USp NZ U3JB( A1BQUDIS[SIAA [RUOBUIAIU] YOSIDA | wnnprAlpuy 19p SWIRU[I ], A1P 19GN USUOHBULIOJU] 219pU0Saqsuf [euoneuIUI SUId 10 Jdozuoy JDVVId
U219 UdWINYOP NZ
UIRNADYY USSIZINuuIow | ( SUUIS USPUISSEJUN WIS UT) UIGaT
-08 ue sweu[Id |, ‘(USWIYBUGRIA UOUSUWIIOUSSTIYEM uaydI[yeyos|jesas we uonediziied
(11v) 1op MV ‘UdWIeUgeISSUNplIqIoNom INZ JIYBIYE] OIp YONSIOA 1TV
Zu2)odwOoNUSIPIIA ‘Y1oqIewres |, ‘uaioySiyeysSunsouo] udrerlS Uk SWYRU[IO |, “PUNIOH ‘UIo)d 1op pueissSunplig {UQUASOBMIH JOP UISSILUUINUIYIY
-QOI ‘USSSTUIUUNUYDY NZ ‘(STV) NONSIRJsaT -aodo ‘pue)SsSUNpIIg 19ZSIDQIY AYOINIUYISYIIN( U9P 1MOS J19NSIYRJISIT pun
pun -qIaIydg INZ udje(] IeqUIIdSIOA [RUOHBUIONU] YOSIOA ‘uounoury ‘Jniog wi Sunjjoig ‘snyeisud)Siyyeyosog -qIoIydg Inz Sunyonsioun STV
udZuddWOo ] SYIIIFRYOSUISSIMINIBU
pun ayosneWaYyew
ua10yaue s10ad pun ‘poySiyejesa SuydIsyonIag
uaSLIYE[-G | AIp Inu 1TYoISYINIOg andao UQJBNAIINE)IOZIAL] ‘DI[Iwe 1op [eidey] sojjornyny Suniuraazudjaduwoy]
19p 8T pun Sun{[a)§ SYOSIWOUONQOIZOS BWIP[NYIS 19p uI (US[NYOS)
NOZ[NYOSIYOI]JJ 1OP SPUF WNZ SPIEpUR)SSUNISIOT |  UAUIP UOA “enfenbsiyoLgiun ‘Sunioyoissigifend) ‘Sunziny iyt SwdysAss3unpyig Ioeuoneu
S3p '[32q U 1BQUOIS[SISA [BUONBWI] | ‘IOPURT € | wnnpIAlpuy pun 9)0qaSurUIS T ‘UoNESIURSIOINYDS ‘USDINOSSIY JeNADNRYI Inz Sunyonsiaun VSId
SwoISAS Sap
Suniorzueur,] pun Suniona)g ‘swoisAssunpyiqsneisig
QweysAss3unpyiqsyniog 0dq SOp INPNIS “(1IANSIXS WA)SA! plIgsynIg PAISIIA-DH udp ut Sunppig
Jo[euOnEY USSUNSUIPOIXUOY | IOp udJEER)S swuresSorg SEp USUAP I0Jun ‘udSunSuIpaqixaIu0| UQYDI[JNIOG PUN USUIDWIAS|[E INZ AYILIQIIpUR
1P 19qN UUONBULIOU] JOpUaFI[punI3 Sun[[asiareg | -SpANSNA wIskg QuoI[JeyosIIM pun aydsiyderSowap ‘o[erzog uap[e,] pun ude( uoA Sunjeisieq -doJ4dadadad
“UQPIOM 1101IT0) (uoSunSurpaquatiyey] 9[[aINNIS) SUNP[IGIANIIA
-ur jdozuoy] sep ul Sunpjigsne)sig S1p ([0S 90T Ul “1)9q 19p peISsSUNIaISI[BUOISSaJOI] DgoISsuatuyou (II+1 SLAD)
100U ‘SUNP[IQIoNdAN 1Op Sunidrzueur SunppiqInpLA
1310YISYONISq USpIIM na PUN UISOY ‘UIPUNISIWYBUID [, ‘UITUN)[BISUBIOAIYST uIYPRIPNIQ
uoNOYS1E | JOYDINIdq SUNISSIGIOA INZ UNBNAINY | Iop udjee)s uouIyou ue udjonbawyeuIo ], ‘SunpyiqIolom uowIyAUIAUN Ul SUNPJIGIONOA anz Sunqayayg
INU USWIYDUIANU( UOA YOI[GII[YOSSNE USWIL)S Udje(] | -SPISNA -Ioun UOA I9}9IqUY PUN USWLIO,] ‘910qa8Uy 9puaya1sog uayoINIaq Inz usSunJejog ayasigdoany
uayaqe uaddniSsiony jne uaSozoq
Inu J19Z19p Uew uuey 1FupSqy 19p Uonynnsuo|
Q1P Jne YOIqUIH Wi ‘ud)oy3Iye,] aydrjugsiad pun Jniog wi Sun[[a)s
3[0J10UIT 1] JORNIPUISI[IH S| SSn[ydsqes3unplig ‘smyeysu)3nyeyoseg ‘Funprigsny 1op Junipusog
“yorsou YorU JIOYBHE L AUENLIUSIS S ‘Sunpyig oyorynIoq @Iv)
(Bun3njeyosog ur usSuesiag()) USUONBUWLIOJU] USISPUR ng pun AYOSINYOS JUSSO[YISIZqY “Sunpyig IoydIFnioq Sunpiqioop pun JJeYOSURUIY
pun (IS smejsppewspoqry jw Sunydnuyo | 1op uojeess | wnnpiaipuy pun I12YoSINYOS U. SWYRU[ID ], ‘USPUIP[IqNZSNY unpjig UoA UMY USYDI[PAIYISIdIUN J3p Sunqaysd
"UANO9PNZqE FUNIAN[QAIQUUOA ANWesdT oIp ‘jonsiap | -SpIASIN Jeysneq *MZq W) Jop punISIuIy Id[eIZog ue SuNIoN[QA2qaIZ IOp SWIYRU[IS], -3)JBDSIPQIY
USPUBYIOA NBIATUSUONETAIFIY “(US[BZUUSY] SYISIWIOUON()) UEPsInzag
woyoy Jne Inu Sunpjig uoydI[JNIdq INZ USUONBULIOJU] ayos1sHE)S SpULS[pUNID) ‘UdqeSsnesFunplig ‘uon uoYyoapqe SANI
-BSIUESIOUIST PUN POJWINUIST ‘USUONTISIAUISIUNplIg SwoISASSTUNpIIg US[[OULIOJ SIP (1], /sisequaje(q
Sunppig wnnpiAlpuy any udjersSenq pun Sungi[1)oqsqIomIg | uWesdT usp NZayeu 1P ‘UdI0JERNIPU] -(AON) rersoany
INJ PUBMJNBUIOINOSSIY PUN USQRISNY ‘SSN[YISqY usjeelg Jeysney | ‘udjonbssn[yosqy ‘pueisssunpyig ‘Sumemisssunplig 19YOSLIOJESIURSIO pun I9[d1Zuruly -apdo
QUIYRUJID ], NZ UDJ(] 21eqUOIo[SI0A [BUOTRUIU] -apdo swureIsorg ‘SueSnzsSunpig ‘SunSijojoqsSunppig | “1ojeizos ‘1oyosiyderSowop Sunsseyrqg -02SANN
yuryg
UIYIEMYDIS puUn UMNIRIS spue | sydsusners udI0P R 9SS LTRIGRER: B L1 | PN

uogun3urpaqs3unpiqsny UoA Sunssayy Inz us[[on) S[eUONBUIIU]

CTE 9l°qeL



76 Einflussfaktoren fiir die Qualitét beruflicher Bildungsprozesse

— Fazit: Forschungsdesiderate

Unter unserer Betrachtungsperspektive der Bereitstellung von Informationen
zum Vergleich institutioneller Arrangements in der beruflichen Bildung und
der in ihnen erworbenen Kompetenzen weisen die analysierten Studien spezi-
fische Mingel auf, die Hinweise auf Forschungsdesiderate geben:

So fehlen etwa harmonisierte Daten zum Umfang einzelner Ausbildungs-
programme auf der Berufsfeldebene, zum Verhiltnis theoretischer und prakti-
scher Ausbildungsanteile, zum Angebot-Nachfrage-Verhéltnis, zum Finanzie-
rungsvolumen, zu Qualititsstandards oder zum Ubergang von beruflicher Aus-
bildung in den Beruf. Dies liegt im Wesentlichen daran, dass die bestehenden
Daten auf einem so hohen Aggregationsniveau ausgewiesen werden, dass ent-
sprechende Informationen in den meisten Féllen nur auf der Ebene von Bil-
dungsbereichen (Primér-, Sekundér- und Tertidrbereich) erhiltlich sind. Damit
werden in kaum einer der vorgestellten Studien die Besonderheiten der be-
ruflichen Erstausbildung adidquat beriicksichtigt (vgl. NCVER 2004). Die im
Rahmen der internationalen Berufsbildungs-PISA-Workshops eingeladenen
Experten teilten einvernehmlich diese Einschitzung.

Des Weiteren konzentriert sich der iiberwiegende Teil der einschldgigen
Quellen darauf, Strukturdaten zu erheben und zu présentieren. Die dahinter
stehenden qualitativen Prozesse sind so nicht zu erfassen und stellen die grof3e
Forschungsliicke dar: In den auf Input-Output konzentrierten Untersuchungen
werden Lernorte und Lernumgebungen als ,black box“ begriffen (vgl.
Scheerens 2004). So fehlen etwa Daten zur Unterrichtsqualitidt und den zum
Einsatz kommenden Lehr-Lernmethoden. Eine Ausnahme bildet hier lediglich
die Erhebung von Kontextdaten in der PISA-Studie, welche dabei helfen, die
durch die hochaggregierte Strukturdaten gelieferten Informationen auf einem
niedrigeren Aggregationsniveau zu erweitern und zu vertiefen.

Schlieflich geben die vorliegenden Berichtssysteme wenig Auskunft dar-
iiber, mit welchen Kompetenzen die Jugendlichen aus dem Berufsbildungs-
system austreten. Kompetenz wird allein in der Form des hdchsten erreichten
formalen Schulabschlusses erhoben. Nicht erhoben wird jedoch, was sich hin-
ter diesen Zertifikaten verbirgt. Dort wo Kompetenzen in der Erwachsenenbe-
volkerung erhoben werden (z. B. ALL oder IALS), liegen wiederum praktisch
keine Erkenntnisse liber die Auswirkungen verschiedener Ausbildungsstruktu-
ren auf deren Entfaltung vor.

Eine Vergleichsstudie zur Berufsbildung wiirde damit erstmals internatio-
nal vergleichbare Daten sowohl iiber tatsdchlich vermittelte Kompetenzen in
der Berufsbildung als auch iiber die kontextuellen Merkmale des Berufsbil-
dungssystems und der Verwertungsseite erworbener Kompetenzen erheben
und diese aufeinander beziehen konnen. Auf diese Weise sollte eine internatio-
nale Vergleichstudie eine aussagekriftige Priifung der ,,Produktivitét™ unter-
schiedlicher institutioneller Arrangements ermdglichen und so einen hohen



Kontextbedingungen in internationalen Vergleichsstudien 77

bildungspolitischen Nutzen bieten. Pascaline Descy (CEDEFOP) hat diesen
Tatbestand widhrend des ersten internationalen Berufsbildungs-PISA-Work-
shops nachdriicklich hervorgehoben, jedoch auch darauf hingewiesen, dass
aufgrund der vorhandenen statistischen Daten in den einzelnen europédischen
Landern ein Vergleich der einzelnen Systeme nahezu unmoglich sei. Dies ist
vor allem auf die Tatsache zuriickzufiihren, dass die Berufsausbildungssyste-
me innerhalb der verschiedenen Staaten durch eine Vielfalt nationaler Beson-
derheiten gekennzeichnet sind, die eine Systematisierung nur schwer ermogli-
chen (vgl. CEDEFOP, 1998).

3.2. INDIKATOREN ZUR BESCHREIBUNG INSTITUTIONELLER UND
INDIVIDUELLER BEDINGUNGEN VON BERUFSPROZESSEN —ZU
EINEM MODELL VON AUSBILDUNGSPRODUKTIONS- UND
-VERWERTUNGSVARIABLEN

Haben wir bis jetzt untersucht, was in internationalen Vergleichsstudien an In-
dikatoren zur Bestimmung von (Berufs-)Bildungsqualitdt zu finden ist, geht es
im Folgenden darum, einzelne Indikatoren systematisch zu priifen und in
einem moglichen Modell zur Erfassung von Unterschieden in der Kompetenz-
produktion und -verwertung zu verdichten.

Internationale Vergleichsstudien von Bildungssystemen und -prozessen
gehen tlibereinstimmend davon aus, dass sowohl institutionelle als auch indivi-
duelle Kontextbedingungen die Qualitidt von Lernprozessen und deren Ergeb-
nisse wesentlich beeinflussen. Lernen wird dabei in einem umfassenden Sinne
als ,,personliche Entwicklung in Interaktion mit gegenstindlichen Umwelten
und mit sozialen Milieus* (Lempert, 1979, S. 88) betrachtet, so dass einseitig
die Personlichkeit des Lernenden bzw. die Umwelt betonende Aspekte abge-
lehnt werden. Institutionelle und individuelle Einflussfaktoren interagieren in
den realen Ausbildungsprozessen. Erst wenn man beide Einfluss-Ebenen zu-
einander in Beziehung setzen kann, diirfte man auch das Gewicht der Faktoren
néher bestimmen konnen.

Hierzu durchgefiihrte Untersuchungen haben als ,,Input-Output-Studien
oder ,,Produktivitdts-Studien Eingang in die wissenschaftliche und politische
Diskussion gefunden (vgl. Scheerens, 2004; OECD, 2003). Die ihnen zugrun-
de liegende Vorstellung von Bildungseinrichtungen als ,,Produktionsstitten
von Qualifikationen findet ihren Ausdruck in der Modellierung von Variablen-
Zusammenhingen als Input-Output-Beziehungen einer ,,Bildungsproduktions-
funktion“. Die nachstehende Gleichung stellt eine typische Spezifikation einer
solchen Produktionsfunktion (vgl. Weill & Preuschoff, 2004) dar. Danach ist
das zu einem bestimmten Zeitpunkt erhobene Wissen eines Schiilers (Wit)
eine Funktion des kumulativen Einflusses von Faktoren seines familidren Hin-
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tergrunds (Fit), der Peer-Group (Pit); schulischer Faktoren (Sit) und seiner Be-
gabung (Ii):

Wit = f (Fit, Pit, Sit, Ti).

Die Analyse solcher Funktionen soll Informationen iiber die Richtung und den
spezifischen Erklérungsbeitrag der einzelnen unabhéngigen Variablen (Pradik-
toren) liber die Varianz beim Kriterium (Output-Variable, abhingige Variable)
und die Signifikanz der gepriiften Variablen-Beziehungen liefern.

Von besonderem politischen Interesse beim Produktionsfunktions-Ansatz
sind solche Zusammenhénge, die Hinweise fiir einen effizienten Einsatz von
Ressourcen liefern. Signifikante Zusammenhinge zwischen Bildungsausgaben
und Schiilerleistungen werden in verschiedenen Meta-Analysen (vgl. Hanu-
shek, 1989; 1997) jedoch verworfen: ,,With over three decades of analysis,
new studies have reinforced earlier conclusions: (...) there is no strong or
consistent relationship between variations in school resources and student per-
formance® (Hanushek 1997, S. 141). Mit Blick auf amerikanische Untersu-
chungen weisen Weill und Preuschoff (2004, S. 12) zwar auf den Effekt einer
Verdnderung der finanziellen Ressourcen hin, der aufzeige, dass eine Erho-
hung der Ausgaben je Schiiler mit einem Leistungszuwachs verbunden ist. Al-
lerdings rdumen sie ein, dass in diesen Studien durchgehend unklar bleibe,
welche konkrete Mittelverwendung sich hinter dem Ausgabeneffekt verbirgt.

Die kritischen Feststellungen verweisen auf Theoriedefizite des Produk-
tionsfunktions-Ansatzes. Vor allem der Sachverhalt, dass in den beschriebenen
Wirkungsanalysen Merkmale der schulischen Ressourcenausstattung als direk-
te Wirkfaktoren konzeptionalisiert werden, erscheint problematisch. Von ,,dis-
talen”, d. h. vom Unterrichtsgeschehen entfernten Bedingungs-Variablen ist
jedoch theoretisch kein direkter Einfluss auf Schulleistung zu begriinden, son-
dern nur ein indirekter, {iber ,,proximale®, d. h. prozessuale Bedingungsfakto-
ren, vermittelter Einfluss: das Angebot an Lerngelegenheiten und deren Nut-
zung durch die Schiilerinnen und Schiiler, die Qualitdt des Unterrichts etc.
(vgl. Weill & Preuschoff, 2004; Scheerens, 2004; Baumert et al., 2001). Neue-
re Wirkungsstudien, die den Einfluss von Bildungsausgaben zusammen mit
differenten Verwendungsmoglichkeiten untersuchen, kénnen dann auch zum
Teil solche Zusammenhénge bestdtigen (vgl. Weill & Preuschoff, 2004).

Auf einen Leistungseinfluss von Unterschieden in der Nutzungsintensitt
der in den Bildungseinrichtungen zur Verfiigung stehenden Ressourcen ver-
weisen die internationalen PISA-Befunde ebenso wie die friiher im Rahmen
der Lehr-Lern-Forschung durchgefiihrten Untersuchungen zur Leistungswirk-
samkeit unterschiedlicher Instruktionsqualitét (vgl. u. a. Treiber, 1982).



Institutionelle und individuelle Bedingungen von Berufsbildung 79

Demnach sollte sich ein Berufsbildungs-PISA neben einer Darstellung we-
sentlicher Input- und Output-Variablen insbesondere darauf konzentrieren, die
,black box‘ der Lernorte, Lernumgebungen und Lernprozesse zu 6ffnen, und
so herausfinden, was tatsichlich in beruflichen Bildungsprozessen passiert.
Die Notwendigkeit einer solchen Konzeptualisierung wurde in den internatio-
nalen Workshops von allen Bildungsexperten hervorgehoben. Die Befunde
zum Zusammenhang von Kontextbedingungen mit den Ergebnissen der Kom-
petenzmessung sollen dabei helfen, das Verstidndnis von Leistungen in berufli-
chen Bildungsprozessen zu vertiefen und zu bildungspolitischen Anregungen
fiihren.

Des Weiteren konnte man Einigkeit dariiber erzielen, dass die Input-, Pro-
zess- und Outputvariablen moglichst auf vier Ebenen und deren moglichen
Zusammenhingen zu konzeptualisieren sind:

A) Die System- bzw. Makroebene der nationalen Institutionen und Organisa-
tionen,

B) die Mesoebene der Bildungseinrichtungen (Schule und Betrieb),

C) die Mikrobene der in den Bildungseinrichtungen stattfindenden Interak-
tionsprozesse (in der Schulklasse bzw. am Arbeitsplatz) und schlieflich

D) die Ebene der Individuen (Auszubildenden).

Tabelle 3.2:  Bildungsproduktionsmodell nach Scheerens

Kontext
T - === =1
Input —¥ Prozess — Output
| |
I I A
| Schulebene |
| |
| |
: Unterrichtsebene :
| |
T — -1

Quelle: Scheerens, 1990.

Dabei bilden die Systemmerkmale keine Grundlage fiir ein Benchmark natio-
naler Berufsbildungssysteme, da die interne Heterogenitit beruflicher Bil-
dungssysteme in und zwischen den Léndern keine Vergleichbarkeit auf dieser
Ebene zulésst (vgl. CEDEFOP, 1998). So hat sich beispielsweise das deutsche
Berufsbildungssystem bis heute so stark ausdifferenziert, dass man nicht mehr
von einem Berufsbildungssystem sprechen kann. Systemmerkmale (z. B.
Steuerungs- und Finanzierungsmodalititen, rechtliche und administrative Vor-
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gaben etc.) sollen lediglich die systemweiten Informationen liefern, die zur

Beschreibung und Erklarung spezifischer Merkmale der Ausbildungssektoren

und der darunter liegenden institutionellen Ebenen (Schule/Betrieb bzw. Un-

terricht/Arbeitsplatz) notwendig sind.

Bei der Beschreibung der individuellen und institutionellen Bedingungen der
Vermittlung und Verwertung von Kompetenzen unterscheiden wir zwischen folgen-
den vier Aspekten:

1) Institutionelle Rahmenbedingungen und Vorgaben fiir das Bildungssystem
als Ganzes (Kontext-Ebene; politische Steuerung);

2) Rahmenbedingungen und Vorgaben auf der Ebene einzelner Bildungsein-
richtungen sowie der personliche Hintergrund der Lernenden (Input-Ebe-
ne);

3) Prozesse institutionalisierter Bildung, das heifit die Ebene der Umsetzung
materieller (technisches Equipment, Unterrichtsmaterialien), personaller
(Qualifikation der Lehrkrafte, Wissen und Einstellungen der Auszubilden-
den) und symbolischer Ressourcen (Lehrpldne u. a.) in Unterrichts- bzw.
Ausbildungsgestaltung (Prozess-Ebene);

4) Ergebnisse von Bildungsprozessen auf der Ebene der Zertifikate und der
Verwertung von Kompetenzen in der Arbeit, auf den Arbeitsmirkten und
in der Biographie (Outcome- bzw. Output-Ebene).

Die dem Berufsbildungs-PISA zugrunde liegende Konzeption der Zusammen-

hiange zwischen institutionellen und individuellen Bedingungen im Hinblick

auf den Erwerb von Kompetenzen und deren Verwertung lésst sich schema-
tisch wie folgt darstellen:

Fiir die Anlage und den Aufwand der Studie gilt es im Folgenden heraus-
zuarbeiten, welche institutionellen und individuellen Faktoren auf den ver-
schiedenen Input-, Prozess- und Output-Ebenen als zentral angesehen werden
konnen, um beobachtbare Unterschiede in der Kompetenzentwicklung und
-verwertung zu erkléren, und {iber welche Indikatoren sie zu messen sind. Wir
greifen dabei die wichtigsten Indikatoren der internationalen Vergleichs-
studien (Kapitel 3.1.) auf und stellen sie in den Zusammenhang des Produk-
tions- und Verwertungsmodells von Kompetenzen (s. Abbildung 3.1) und er-
ginzen sie um solche Aspekte, welche die Liicke zwischen fehlenden
Informationen zur beruflichen Erstausbildung und den dort ablaufenden
Prozessen schlieBen. Im Folgenden werden, ausgehend von bereits vorhan-
denen Untersuchungen, fiir jede der verschiedenen Ebenen Indikatoren zur Be-
schreibung verschiedener Input- und Prozess-Variablen vorgestellt.
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Abbildung 3.1: Zusammenhénge institutioneller und individueller
Ausbildungsbedingungen auf den Erwerb von Kompetenzen
und deren Verwertung

A. Systemische Kontextbedingungen
Die nationalen sozialen, bildungspolitischen, wirtschaftlichen und
demographischen Bedingungen und die systemweite institutionelle Struktur

v

B. Bildungseinrichtungen

Merkmale der
Bildungseinrichtungen

Ausbildungsbedingungen und

Unterrichtsgestaltung

Kompetenzen (outcome)
und ihre Verwertung

Einstellungen und Verhalten
des Einzelnen
Persoénlicher Hintergrund
des einzelnen Lernenden

C. Einzelne Bildungsteilnehmer
und Lernende

Von Auflen nach Innen: ] 1. Input [ 2. Prozess[] 3. Output/Outcome

3.2.1. Das Bildungs- und Beschiftigungssystem als Ganzes (Makroebene)

Die Notwendigkeit einer Erhebung von Informationen iiber das Bildungs- und
Beschiftigungssystem als Ganzes beruht auf der Annahme, dass die im Rah-
men eines Berufsbildungs-PISA zu vergleichenden Formen beruflicher Erst-
ausbildung nur vor dem Hintergrund der jeweiligen sozialen, bildungspoliti-
schen, wirtschaftlichen und demographischen Bedingungen eines Landes zu
verstehen sind. Wie bereits weiter oben erwihnt, bilden solche Informationen
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keine Grundlage fiir ein Benchmark nationaler Berufsbildungssysteme. Die
hierunter rubrizierten Informationen und hochaggregierten Strukturdaten sol-
len letztlich dabei helfen, die Informationen auf einem niedrigeren Aggrega-
tionsniveau zu vertiefen und in ihrem makrostrukturellen Zusammenhang in-
terpretieren zu konnen.

Auf der Makroebene des Bildungs- und Beschéftigungssystems als Ganzes
unterscheiden wir zwischen den folgenden Kategorien:

A. Das Bildungs- und Beschiftigungssystem als Ganzes

1. Systemische Kontextbedingungen
2. Systemweite institutionelle Struktur
— Steuerung und Koordination

— Standards und Normen

Al) Systemische Kontextbedingungen

Die Abbildung systemischer Kontextbedingungen verweist auf den Tatbe-
stand, dass Berufsbildungsprozesse eingebettet sind in anderen gesellschaftli-
chen Subsystemen. Diesbeziiglich sind verschiedene soziale, kulturelle, wirt-
schaftliche und politische Bedingungen zu identifizieren, die einen indirekten
Einfluss auf das System der beruflichen Bildung ausiiben. Beispielhaft zu nen-
nen wiren hier (moglicherweise nach Regionen zu differenzierende) nationale
Daten zur aktuellen wirtschaftlichen Wachstumsrate, die Lage der 6ffentlichen
Haushalte und die Steuerpolitik, demographische Entwicklungen oder kultu-
relle Faktoren wie die Einstellung zu Migranten (vgl. Lassnigg, 2003).

A2) Systemweite institutionelle Struktur

Zur Beschreibung der Prozesse auf der Makroebene des Bildungs- und Be-
schéftigungssystems wiirden wir momentan drei Indikatoren vorsehen: Die
Steuerung und Koordination des Berufsbildungssystems, Standards und Nor-
men (inklusive Curricula) und die Finanzierung der Ausbildung.

Steuerung und Koordination: Eine entscheidende Aufgabe der Steue-
rung und Koordination von Berufsbildungssystemen besteht darin, ihre Anpas-
sungsfahigkeit an den Bedarf des Einzelnen, des Arbeitsmarktes und der Ge-
sellschaft insgesamt zu gewahrleisten (vgl. Descy & Tessaring, 2002). Darauf
bezogene institutionelle Faktoren sollen Aufschluss dariiber geben, welche
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Steuerungs- und Koordinationsformen diese Anpassungsfahigkeit am besten
sicherstellen.

Ein zentraler Aspekt der Analyse ist die Beschreibung des Koordinations-
systems und der in ihm ablaufenden Abstimmungsprozesse zwischen Anforde-
rung und Nachfrage (vgl. Lassnigg, 2000). Dabei geht es uns primir um das
Verhéltnis zwischen den internen Akteuren des Bildungssystems und seinen
wichtigsten externen ,,Stakeholders®, der Wirtschaft und den Vertretern der
Ausbildungsadressaten. Eine mogliche Differenzierung im Hinblick auf die
strukturelle Kopplung von Bildungs- und Beschéftigungssystem bieten Descy
und Tessaring (2002) an, die zwischen engen, losen und variablen Kopplungen
unterscheiden (vgl. Tabelle 3.3).

Tabelle 3.3: Beziehungen zwischen Bildungs- und Beschéftigungssystem

B:;riteﬁzilg Typische Lander Merkmale
Enge Deutschland, Ausdifferenziertes Bildungssystem, mit der
Beziehung Dénemark, Arbeitswelt verkniipft (z. B. Praktika, Lehr-
Niederlande, lingsausbildung), relativ hohe Ubereinstimmung
Osterreich, von Qualifikationen und Berufen, Berufsausbildung
Tschechische als Voraussetzung fiir den Eintritt ins qualifizierte
Republik, Ungarn Erwerbsleben, hohe Stellung von Zeugnissen bei
Arbeitgebern.
Lose Australien, Japan, Bildungssystem ist in der Regel schulbasiert mit
Verkniipfung | Kanada, Vereinigte | breit angelegter allgemein beruflicher Bildung; die
Staaten spezielle berufsfachliche Ausbildung findet
vorrangig am Arbeitsplatz statt und zwar im An-
schluss an den Bildungsgang, flexible Ubereinstim-
mung von Qualifikationen und Berufen/ keine
direkte Verbindung zwischen Ausbildungsfach und
besetzter Stelle, niedrigerer Stellenwert von Berufs-
bildungszertifikaten im Vergleich zu allgemein bil-
denden Abschliissen.
Variable Be- | England, Estland, Gute Ubereinstimmung von Qualifikationen und
zichung Finnland, Berufen im Bereich der Lehrlingsausbildung bzw.
(vom einzel- | Frankreich, einer spezifischen berufsfachlichen Ausbildung,
nen Bil- Griechenland, weniger hingegen bei Vollzeitbildungsgingen,
dungsgang Norwegen, Probleme beim Ubergang vom Bildungssystem
abhéngig) Portugal, zum Arbeitsmarkt aufgrund des stark ausdiffe-
Schottland, renzierten beruflichen Bildungswesens.
Schweden, Spanien

Quelle: Descy & Tessaring (2002).

Eine andere, auf die politische Steuerung zielende Differenzierungsmdoglich-
keit bietet Greinert (1995) an, der zwischen drei Steuerungsmodellen unter-
scheidet: dem liberal-marktwirtschaftlichen, dem -etatistisch-biirokratischen
und dem dual-korporatistischen. Die duale Berufsausbildung in Deutschland
dient als Beispiel fiir ein korporatistisch gesteuertes Ausbildungssystems, in
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welchem die Sozialparteien maBgeblich die qualitativen Standards flir den be-
trieblichen Teil der Ausbildung bestimmen, die zugleich Standards fiir den
schulischen Teil vorstrukturieren. Die Berufsausbildung in Frankreich gilt als
ein staatlich gesteuertes schulbasiertes Ausbildungssystem, in denen die Stan-
dards durch das Bildungsministerium festgelegt werden. Die Sozialparteien
haben lediglich eine konsultative Rolle bei der Strukturierung der Ausbil-
dungsabschliisse. Die Ausbildung fiir nationale berufliche Qualifikationen
(NVQ) in England gilt dagegen als Fall eines weitgehend marktgesteuerten
Ausbildungssystems. Um die Transparenz des Angebots auf dem Bildungs-
markt zu verbessern, erkennt der Staat weitgehend durch die Arbeitgeberseite
entwickelte nationale Qualifikationsstandards an (vgl. Koch & Reuling, 1998).

Man kann erwarten, dass unterschiedliche Steuerungsformen die qualitati-
ven und quantitativen Outcomes von Bildungssystemen mehr oder weniger
stark beeinflussen. Als die angemessenste Form der Steuerung wird eine Ver-
bindung von staatlicher Regulierung und marktwirtschaftlichen Prinzipien an-
gesehen, die gleichzeitig 6konomischen Interessen und weiter gehenden sozia-
len und gesellschaftlichen Zielen Rechnung trigt (Descy & Tessaring, 2002).
So ist aus internationalen Vergleichstudien ersichtlich, dass sich die leistungs-
fahigsten Bildungs- und Ausbildungssysteme in Europa durch ein hohes Mal3
an Verflechtung und Koordination zwischen Staat, Bildungs- und Ausbil-
dungsanbietern und Sozialpartnern auszeichnen.

Die Differenzierung in Governance-Typen hat jedoch nur Modellcharak-
ter: Alle vorhandenen Systeme stellen Varianten und/oder Kombinationen der
drei Grundformen dar. Als eine Anndherung zur Beschreibung der stattfinden-
den Mechanismen bietet Lassnigg (2000) ein heuristisches Schema an, mit
dessen Hilfe Koordinationsvorgdnge und deren Interaktion beschrieben wer-
den koénnen und das fiir internationale Vergleichsstudien verwendet werden
kann. Die folgende Darstellung zeigt das Beziehungsgeflecht zwischen den
Akteuren, die auf unterschiedlichen Aggregationsniveaus jeweils nach Bil-
dungs- und Beschiftigungssystem getrennt und nach Angebots- und Nachfra-
geseite differenziert werden konnen (s. Tabelle 3.4). Quantitativ geht es hier-
bei um Ubergiéinge in Form von Selektions- und Kapazititsentscheidungen,
qualitativ vor allem um die Festlegung bzw. Verinderung der Ausbildungs-
struktur und -profile.

Hinweise auf eine erfolgreiche Koordination und Steuerung des Berufsbil-
dungssystems in quantitativer Hinsicht konnen makrostrukturelle Daten zu den
institutionellen Ergebnissen (Outputs) liefern. Hierunter fallen insbesondere
Abschluss- bzw. Abbrecherquoten'® in der beruflichen Erstausbildung und die

16 Abschlussquoten zeigen den gegenwirtigen Output der Ausbildungssysteme, d. h. den
Prozentsatz derjenigen Schiiler, die eine berufliche Erstausbildung erfolgreich abge-
schlossen haben, bezogen auf die Gesamtpopulation im typischen Abschlussalter. Ab-
schlussquoten sind in erster Linie ein Output-Indikator dafiir, inwieweit es den Bildungs-
systemen gelingt, den Anforderungen des Arbeitsmarktes an qualifizierten Arbeitskréften
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Gestaltung der Ubergiinge in den Beruf (z. B. Jugendarbeitslosigkeitsquoten).
Governance-Typen konnen zur Auswahl oder makrostrukturellen Einordnung
von in das Berufsbildungs-PISA einbezogenen Lénder dienen.

Tabelle 3.4.: Akteure und Koordinationsmechanismen

I “Education/Training System”™ “Employment System”™
ACTORS
Lagzislation, Political Partes
[T
| Labour Marke: Institutzons (PES)
National Stud ‘Parents’ Adminisz, Employeas’ Emplevers’
MACRO Organisations Educ/Tr. Orz. Orsanisations Organisations
Regional
Local
Organi-
sational Stud Parents’ Edu: ng Erployeas’
AMESO FReprezent. Organisations FRepresent.
Indivi-
dual Individuals Teachers Individual Individual
MICRO Households Trainers, ete. Emplovees Employars
Demand Supply Supply Dremand
for of of for
Education/ Education/ Compe- Qualifi-
Training Training tencies cations
CO-ORD. TASKS
Quanti- Choice of Num. Supply Num. Supply Labour Dem.
tative Studies, of Studies, of Graduates’ Selection of
Application Selection Competencies Employees
B =
= =
Quali- Structure of Structure of Divizion of
tative Frovizion Studies, Credentials Labour
Selection Pathways
| = =
= =]

Quelle: Lassnigg (2000).

Standards und Normen: Allgemein verbindliche Standards fiir die Gestal-
tung der Ausbildungsqualitit durch die einzelnen Bildungseinrichtungen kon-
nen bestehen in Input-Standards fiir einzelne Qualitétsfaktoren, darunter fallen

zu entsprechen (vgl. OECD, 2003, S. 23). Abbrecherquoten sagen etwas iiber ein Miss-
verhéltnis zwischen institutionellen Angeboten und individuellen Bediirfnissen und Fa-
higkeiten aus, seien es solche zwischen beruflicher Angebotsstruktur und individuellen
Wiinschen, zwischen Ausbildungsformen und individuellen Wiinschen, oder zwischen
Ausbildungsformen und individuellen Ausbildungsbedingungen bzw. Ausbildungsvor-

aussetzungen. Sie signalisieren dabei Probleme des Ubergangs von der Schule in die
Ausbildung.
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u. a. Standards beziiglich der Ausbildungsorganisation und Ausbildungsinhal-
te/Curricula (s. u.), Handlungsbedingungen des Lehrpersonals (z. B. erforderli-
che Abschliisse, Weiterbildung, Tarifvertridge iiber Arbeitsbedingungen, aber
auch Verhaltensnormen), Verteilung von Ressourcen oder/und Output-Stan-
dards fiir Lernergebnisse und Priifungsanforderungen. Die 6ffentliche Quali-
tatssteuerung auf der systemischen Ebene ist abzugrenzen von den hier nicht
naher betrachteten tridgerinternen Verfahren der Qualititssicherung.

Eine zentrale Funktion von 6ffentlicher Qualitétssteuerung besteht darin,
Vertrauen in die Qualitit der Ausbildung zwischen allen Beteiligten herzustel-
len: ,,Die Jugendlichen sollen sicher sein konnen, dass die ihnen angebotene
Ausbildung den offentlich festgelegten Qualititsnormen mindestens ent-
spricht. Die Arbeitgeber sollen auf die Aussagekraft der Ausbildungsabschliis-
se vertrauen konnen, was zugleich eine wesentliche Voraussetzung fiir die
Funktionsféhigkeit des Erstbeschéftigungsmarktes ist. Die Einrichtungen des
Bildungssystems sollen sich darauf verlassen kdnnen, dass den mit einem Ab-
schluss verbundenen formalen Berechtigungen auch die entsprechenden Kom-
petenzen gegeniiberstehen® (Koch & Reuling, 1998, S. 7).

Hinsichtlich der Anordnung von Ausbildungsinhalten und deren Gestal-
tung lassen sich nach Lassnigg (2000) folgende Dimensionen unterscheiden:

— Eine erste Dimension betrifft die Art und Weise, wie Qualifikationsele-
mente und Inhalte des Lernens konzeptualisiert werden. Die wichtigste
Unterscheidung betrifft die traditionelle Aufteilung in schulische Gegen-
stinde gegeniiber spezifisch berufsbildenden Qualifikationselementen
(Basic Job Oriented oder Generic Skills, vgl. Kapitel 2). Das Grundmuster
der Aufteilung der allgemeinen und spezifischen Qualifikationselemente
kann dabei eher ,,nach dem Modell der ,Entkoppelung® von allgemeiner
und spezifischer Bildung oder nach dem Modell der Verschrinkung ent-
sprechend der Lehrlingsausbildung® (Lassnigg, 2000, S. 25) gestaltet wer-
den. Eine weitere Differenzierungsmoglichkeit bietet die Gewichtung
theoretischer und praktischer Ausbildungsanteile. Wie sich diese Gewich-
tung der allgemeinen Strukturmerkmale in den tatsdchlichen Bildungspro-
zessen niederschligt, ist auf den Ebenen der Institutionen zu ermitteln.

— Die zweite Dimension betrifft die Gestaltung von ldngeren und komplexen
Ausbildungsgingen oder deren Zerlegung bzw. Sequenzierung in Form
von flexiblen modularen Systemen (Modularisierung).

— Die dritte Dimension betrifft die Beziehung von Bildungsprozessen (Cur-
ricula) und Abschliissen (Zertifikaten), die verbunden oder getrennt konzi-
piert sein kdnnen, sowie — in engem Zusammenhang damit — die Art der
den Abschliissen zugrunde liegenden Standards.

— Die vierte Dimension betrifft die vertikale und horizontale Verkniipfung
von Bildungsgingen innerhalb des Berufsbildungssystems und im Ver-
héltnis zur vorberuflichen Allgemein- zur und Hochschulbildung.
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Besondere Bedeutung kommt der Normierung der Lehrertitigkeit zu. Hier
geht es um die unterschiedlichen Qualifikationsanforderungen an das Lehrper-
sonal und die berufliche Weiterbildung. Es wird davon ausgegangen, dass so-
wohl die Erstausbildung als auch die berufliche Weiterbildung der einzelnen
Lehrkréfte sich auf deren Fahigkeit auswirken, einen qualitativ guten Unter-
richt durchfiihren zu kénnen (vgl. OECD, 2003).

Finanzierung: Bildungsausgaben konnen als Ausdruck sowohl fiir die
Wertschidtzung von Ausbildung durch die Anbieter als auch fiir die finanziel-
len Belastungen unterschiedlicher Akteursgruppen der Berufsbildung ange-
sehen werden. Bildungsausgaben konnen im Allgemeinen {iber die Ausgaben
pro Schiiler fiir 6ffentliche wie private Bildungseinrichtungen gemessen wie
auch als Anteil am BIP pro Kopf ermittelt werden. Unterschiede in den Bil-
dungsausgaben pro Schiiler diirfen dabei nicht nur auf Unterschiede bei den
materiellen Ressourcen zuriickgefiihrt werden, sondern auch auf Unterschiede
in den relativen Gehaltsniveaus: Die Gehilter fiir Lehrkriafte machen den
Hauptteil der Gesamtkosten aus (OECD, 2003). Die Verteilung der Finanzen
kann einen indirekten Einfluss auf die Qualitdt des Lernumfeldes und der
Lernbedingungen in der Ausbildung haben, wobei es wichtig wire, finanzielle
Inputs nach Ausgabearten differenzieren zu konnen. Eine weitere Differenzie-
rungsdimension bildet der Finanzierungsmodus, der nach den verschiedenen
Trigern der Netto-Ausbildungskosten fragt.

3.2.2. Bildungseinrichtungen

Die Indikatoren auf der Ebene der Einrichtungen beziehen sich auf die struktu-
rellen und organisatorischen Bedingungen, unter denen Schulen und Betriebe
ihre Aufgaben als Bildungseinrichtungen erfiillen. Formen des Lehrens und
Lernens werden dadurch mehr oder weniger priaformiert (vgl. Kunter et al.,
2002).

B. Bildungseinrichtungen

Input

Merkmale und Organisation der
Bildungseinrichtungen

— Ressourceneinsatz

— Lernortkooperation

— Qualitatskontrollen

Prozess

Ausbildungsbedingungen und Unterrichtsgestaltung
— Gestaltung der Ausbildungsprozesse

— Lernklima
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B 1) Merkmale und Organisation der Bildungseinrichtungen (Input)

In diesem Komplex sollen auf der Ebene der Bildungseinrichtungen die Be-
dingungen des Unterrichts dargestellt werden. Die Informationen sind im Rah-
men einer Befragung der Schulleiter bzw. der Verantwortlichen fiir die be-
triebliche Ausbildung zu gewinnen.

Ressourceneinsatz: Dieses Faktorenbiindel soll Auskunft geben iiber die
Verteilung und die Art des Einsatzes von Mitteln (bspw. Personal- und Sach-
aufwand), tiber die Schulen bzw. Betriebe bei der Ausbildung der Schiiler ver-
fiigen. Hinsichtlich der Einsatzes personeller Ressourcen gilt das zahlenmafi-
ge Schiiler/Lehrerverhiltnis als eine (wenn auch kontrovers diskutierte) indi-
rekte Kennziffer zur Messung von Vermittlungsqualitit (vgl. Baumert et al.,
1999). Auch materielle Ressourcen spielen eine wichtige Rolle bei der Wis-
sensvermittlung. Neben den klassischen Werkstitten zur Vermittlung prakti-
scher Fertigkeiten gilt dies insbesondere fiir die neuen Informations- und
Kommunikationstechnologien. Hierbei wird oft die durchschnittliche Anzahl
von Computern pro Schiiler als Indikator dafiir verwendet, in welchem Mafle
den Schiilern moderne Technologien zur Verfiigung stehen'”.

Lernortkooperation: Berufsbildung vollzieht sich in den meisten Lan-
dern in unterschiedlichen Kooperationsformen zwischen Schulen, Betrieben
und iiberbetrieblichen Einrichtungen. AusmaB und Art der Lernortkooperation
kann als Indikator fiir Vielfalt und Differenziertheit von Ausbildungsverfahren
und fiir eine erfolgreich abgestimmte Umsetzung inhaltlicher Vorgaben zwi-
schen ausbildenden Betrieben bzw. iiberbetrieblichen Einrichtungen und den
zustindigen Schulen gelten (vgl. Kunter et al., 2002). Hierbei wird davon aus-
gegangen, dass Ausbildungsprogramme, die den Wechsel zwischen verschie-
denen Lernorten vorsehen, Bildungseinrichtungen vor die Herausforderung
einer aufeinander abgestimmten didaktisch-methodischen Umsetzung inhaltli-
cher Vorgaben stellen, die eine enge Zusammenarbeit der Organisationen er-
fordert. Kooperationen werden dabei durch teilweise gegensétzliche Bedin-
gungen der beiden Lernorte erschwert, die durch unterschiedliche Zielausrich-
tungen und Entscheidungsspielrdume bestimmt werden und ein unterschiedli-
ches Selbstverstindnis der Akteure in den jeweiligen Lernorten prigen. So
zeigt die Geschichte der betrieblichen Berufsausbildung in Deutschland durch-
gingig das Problem des Spannungsfeldes von beruflicher Qualifizierung und
betrieblichem Verwertungsinteresse (vgl. Euler, 2004; Weber et al., 2003).

Qualitéitskontrollen: Innerhalb der vorgegebenen Verantwortungsberei-
che steht den Schulen und ausbildenden Betrieben eine Reihe von Gestal-
tungsparametern zur gezielten Qualititsentwicklung und Qualitétssicherung

17 Die erfolgreiche Integration erfordert jedoch mehr als die Verfiigbarkeit entsprechender
Ressourcen: Die Nutzung der neuen Technologien muss in den Lehrplénen verankert sein
und das Lehrpersonal entsprechend geschult werden, um z. B. den Computer effektiv im
Unterricht nutzen zu konnen.
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zur Verfiigung, die sich auch im Leistungsstand der Schulen manifestieren.
Eine mogliche qualitative Differenzierung wiére die Unterscheidung zwischen
formativer und summativer Evaluation und dabei insbesondere nach Art der
Evaluation, z. B. Multiple-Choice-Tests vs. Gesellenstiicke (vgl. Pellegrino et
al., 2001).

B2)  Ausbildungsprozess und Unterrichtsgestaltung

Die auf der Makro- und Mesoebene beschriebenen Merkmale werden indirekt,
vermittelt {iber proximale prozessuale Bedingungsfaktoren, im Ausbildungs-
prozess leistungswirksam (vgl. Kapitel 3.2.). Hiermit wird gewissermaf3en die
Umsetzung péadagogischer und betrieblicher Gestaltungsparameter ermittelt,
die den Bildungseinrichtungen innerhalb des vorgegebenen (und weiter oben
beschriebenen) Handlungsspielraums zur Verfiigung stehen.

Gestaltung der Ausbildungsprozesse: Innerhalb der vorgegebenen Ver-
antwortungsbereiche steht den Schulen und ausbildenden Betrieben eine Reihe
von Gestaltungsformen zur Verfiigung, die sich im Leistungsstand der Auszu-
bildenden niederschlagen konnen. Dieser Indikator zielt auf die Darstellung
der méglichen piddagogischen und organisatorischen Malnahmen.

Schulische Lernsituation: Beziiglich der schulischen Ausbildung lassen
sich die zum Einsatz kommenden piddagogischen und organisatorischen Ge-
staltungsformen (z. B. selbstorganisiertes Lernen, Projektlernen, Gruppenar-
beit,) ermitteln und mit der Leistungsmessung in Beziehung setzen. Auflerdem
ist zu erheben, welche Einrichtungen (z. B. Bibliothek) und welche Aktivititen
(z. B. Forderunterricht) die schulischen Einrichtungen auflerhalb des ,,norma-
len* Unterrichts anbieten und wie diese von den Auszubildenden genutzt wer-
den. Dabei wird vermutet, dass die intensive Nutzung solcher Lerngelegenhei-
ten mit guten Leistungen verkniipft ist.

Betriebliche Ausbildungssituation: Bei der Beschreibung betrieblicher
Lehr-Lernarrangements ist zu unterscheiden zwischen den Arbeitsinhalten, der
Arbeitsumgebung und -organisation und den padagogischen und didaktischen
Arrangements, die das Arbeitshandeln begleiten (vgl. Onstenk, 2003). Im Hin-
blick auf die Lernrelevanz von Arbeitsplitzen in Ausbildungssituationen las-
sen sich nach Tramm (1992) die folgenden Qualitdtsdimensionen unterschei-
den:

a) Inhaltliche Erfahrungsmoglichkeiten
Welche inhaltlichen Erfahrungen (Begriffe, Theorien, Problemstellungen

etc.) konnen Auszubildende in der Auseinandersetzung mit der Arbeits-
aufgabe machen?
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b) Formaler Anforderungsgehalt von Arbeitsaufgaben

Wie ist der Anforderungsgehalt von Arbeitsaufgaben einzuschétzen (bzgl.
der Komplexitit, Vollstindigkeit und Problemhaltigkeit von Arbeitsaufga-
ben sowie des Handlungsspielraums, den die Arbeitstétigkeit bietet)?

c) Moglichkeiten einer aufgabenbezogenen, sozial-kommunikativen Ausein-
andersetzung

Welche Moglichkeiten einer aufgabenbezogenen, sozial-kommunikativen
Auseinandersetzung mit Mitarbeitern bzw. Externen bieten die Arbeitsauf-
gaben?

Auf der Grundlage einer Analyse arbeitsplatzgebundener Lernprozesse in der

beruflichen Bildung kommen Blockhuis (vgl. Nieuwenhuis, 2004) und

Franke & Kleinschmitt (1987) zu einer Bildung von Variablen-Clustern, die

einen starken Einfluss auf das Lernen von Auszubildenden haben. Franke und

Kleinschmitt (1987) unterscheiden die folgenden Merkmale, die zum Aufbau

beruflicher Kompetenzen beitragen:

— Problemhaltigkeit und Komplexitit: bezieht sich auf die kognitive Heraus-
forderung durch die Arbeit (Ausmall an Denkoperationen, Neuhaltigkeit
der Arbeitsaufgabe, Komplexitit, Anzahl der vorangehenden Planungs-
schritte).

— Variabilitit: bezieht sich auf die Vielfalt der Arbeitsgegenstéinde, der Ar-
beitsverfahren und Arbeitsbedingungen als Voraussetzungen fiir die
Transferierbarkeit vorhandenen Wissens.

— Handlungsspielraum: bezieht sich auf die Freiheitsgrade, die dem Auszu-
bildenden bei der Bearbeitung einer Aufgabe zugebilligt werden.

— Handlungsfunktionale Integritit: bezieht sich auf die Einbeziehung des
Auszubildenden in die Arbeitsprozesse.

— Soziale Unterstiitzung bei der Arbeit: bezieht sich auf das Feedback der
Kollegen und Ausbildungsleiter beziiglich der Arbeitsleistung sowie der
Moglichkeit, tiber auftretende Probleme zu sprechen und Erfahrungen aus-
tauschen.

Ahnlich unterscheiden Baethge und Baethge-Kinsky (2004) vier Dimensionen

der Arbeitsorganisation, die einen lernfoérderlichen Einfluss haben:

1. betriebliche Entwicklungsmoglichkeiten;

2. Ganzheitlichkeit der Aufgabenstellung;

3. Kommunikations- und Kooperationsintensitit (soziale Einbindung);

4. Partizipationschancen in der Arbeit.

Der grofite Einfluss auf die Fahigkeit zu lernen kommt den betrieblichen Ent-

wicklungsmoglichkeiten zu, aber auch die Ganzheitlichkeit der Aufgabenstel-

lung und die Kommunikations- und Kooperationsintensitét sind damit stark
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gekoppelt. Den geringsten, aber dennoch markanten Zusammenhang zwischen
der Lernforderlichkeit der Arbeit und der Lernfdhigkeit zeigen die Partizipa-
tionschancen in der Arbeit. Insgesamt gilt jedoch, dass die Unterschiede zwi-
schen den Dimensionen sehr gering sind, so dass prinzipiell alle vier Dimen-
sionen zu beriicksichtigen sind.

Lernklima: Dieser Komplex kniipft an die Forschung zu Schulklima und
Unterrichtsqualitdt an (vgl. Kunter et al., 2002). Dabei soll erfasst werden, wie
Auszubildende das allgemeine Schul- und Unterrichtsklima bzw. das Betriebs-
und Arbeitsklima wahrnehmen. Mit der Erhebung dieser Klima- und Quali-
tétsvariablen verbindet sich die Hypothese, ,,dass die jeweils positiven Auspra-
gungen sich motivierend und lernstiitzend auswirken und deshalb Lernleistun-
gen begiinstigen™ (Kunter et al., 2002, S. 255). In Anndhung an PISA sollen
hierbei die folgenden Dimensionen untersucht werden: Schul- bzw. Betriebs-
zufriedenheit, die Zufriedenheit mit dem Unterricht in bestimmten Fachern
bzw. am Arbeitsplatz, Lehrer-Schiiler-Beziehungen und Schiiler-Schiiler-Be-
ziehungen und die (generationeniibergreifenden) Beziehungen zu den Kolle-
gen in der Arbeit.

3.2.3. Einzelne Bildungsteilnehmer und Lernende

Wie im vorn prisentierten Gesamtmodell dargestellt (vgl. Abbildung 3.1), un-
terscheiden wir auf der Ebene einzelner Bildungsteilnehmer und Lernenden
zwischen Informationen zum personlichen Hintergrund des einzelnen Lernen-
den (Input/Kontext), den Einstellungen und Verhaltensweisen des Einzelnen
(Prozess) und der Qualitit individueller Bildungsergebnisse (Outcome). Zu-
satzlich zu den Untersuchungsinstrumenten zur Messung von Kompetenzen
sollen die personlichen Merkmale der Auszubildenden durch Fragebogen er-
hoben werden. Im Folgenden werden die einzelnen Kategorienklassen zu jeder
Dimension vorgestellt. 18

18 Als eine wesentliche Textgrundlage diente hierbei die Publikation ,,PISA-2000: Doku-
mentation der Erhebungsinstrumente” des Max-Planck-Instituts fiir Bildungsforschung
(Kunter et al., 2002).
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C. Einzelne Bildungsteilnehmer und Lernende

Input

1. Personlicher Hintergrund des einzelnen Lernenden
— Soziodkonomische Stellung der Familie
— Kulturelles Kapital der Familie
— Lern- und Arbeitsbiographie

Prozess

2. Einstellungen und Verhalten des Einzelnen
— Informationsverhalten und Lernzeit
— Bildungsaspiration

Output/Outcome

3. Kompetenzerwerb und -verwertung
— Qualifikationsniveau
—  Ubergang in ausbildungsadidquate Titigkeit und
— Berufliche Mobilitit

C1) Personlicher Hintergrund des einzelnen Lernenden (Input/Kontext)

In dieser Kategorie geht es im Wesentlichen um den Zusammenhang zwischen
Aspekten des familiiren Hintergrunds und der personlichen Lerngeschichte
auf der einen und den aktuellen Lernprozessen auf der anderen Seite. Hier sind
vor allem der familidre Kontext des Auszubildenden und sein soziales Umfeld
zu thematisieren. Dass die Bildungslaufbahn in erheblichem Malie von fami-
lidren Sozialisationsprozessen — und damit von den soziodkonomischen und
soziokulturellen Bedingungen des héuslichen Milieus — abhéngig ist, gilt als
eine seit langem gesicherte Erkenntnis der empirischen Bildungsforschung
(Baumert et al., 2001). Mit Bezug auf das Kapitalkonzept von Coleman bzw.
Bourdieu hat auch die PISA-Studie diese Faktoren in ihr Untersuchungsdesign
mit einbezogen und dargelegt, dass der Einfluss des familidren Hintergrunds
auf die Bildungslaufbahn nach wie vor besonders wirksam ist (vgl. Baumert &
Schiimer, 2002).

In der Regel wurde die soziale Herkunft mithilfe der soziokonomischen
Stellung der Eltern bestimmt. Heute gilt eine solche Bestimmung zwar immer
noch als notwendig, allein aber als unzureichend: ,,Erstens haben die 6konomi-
schen, politischen und sozialen Entwicklungen der vergangenen Jahrzehnte die
Struktur und Funktion der Familie stark verdndert, und zweitens ist es zu
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einem relativ hohen Mal3 an Mobilitét {iber Landergrenzen hinweg gekommen,
das zu kulturellen Differenzen innerhalb einzelner Lander gefiihrt hat* (Kunter
et al., 2002, S. 225). Mit Blick auf die neueren Entwicklungen und ihre Bedeu-
tung fiir den Schulerfolg von Jugendlichen sollen deshalb — zusétzlich zum so-
ziookonomischen Status der Eltern — Aspekte des kulturellen und sozialen Ka-
pitals der Auszubildenden und deren Eltern erfasst werden. Die Eigenstiandig-
keit des kulturellen und sozialen Kapitals der Auszubildenden ist besonders
hervorzuheben. Die kontinuierlich steigende und bereits frith im Kindesalter
einsetzende Bedeutung von peer-groups und Medien hat lingst einen weitge-
hend eltern- und familienunabhidngigen Erfahrungsraum der Jugendlichen kon-
stituiert, der in hohem Mafe bildungswirksam sein diirfte (s. auch weiter un-
ten).

Soziookonomische Stellung der Familie: Da hierbei die Berufsposition
und die Bildungsabschliisse der Eltern von zentraler Bedeutung sind (vgl.
Baumert et al., 1999), sollte die soziale Herkunft von Auszubildenden mit
Hilfe der soziookonomischen Stellung ihrer Eltern bestimmt werden. Dieses
Merkmal wird in der Regel auf der Basis des soziodkonomischen Index (Inter-
national Socio-Economic Index, ISEI) iiber Bildungsabschluss, Erwerbstdtig-
keitsstatus und berufliche Stellung der Eltern erfasst. Diese Daten sind auch in
PISA die wichtigsten Indikatoren fiir die soziodkonomische Stellung der El-
tern. Der Internationale Soziodkonomische Index ist auf der Basis von Daten
zu Bildung, Beruf und Einkommen von 74.000 Beschiftigten aus 16 Landern
erzeugt worden und hat sich in verschiedenen Vergleichsuntersuchungen be-
reits bewihrt (vgl. Ganzeboom & Treiman, 2003).

Kulturelles Kapital der Familie: Jugendliche, die ,bildungsfernen
Schichten angehdren und/oder nur wenig mit der herrschenden Kultur und
Sprache ihres Landes vertraut sind, erbringen seltener hohe Leistungen als Ju-
gendliche aus den gebildeten Schichten der Bevolkerung (vgl. Leschinsky &
Mayer, 1999). Nach Bourdieu (1983) sind solche Leistungsunterschiede auf
Unterschiede in der Verfligung iiber kulturelles Kapital zuriickzufiihren. Dar-
unter sind alle kulturellen Ressourcen zu verstehen, die dazu beitragen, dass
diejenigen Qualifikationen, Einstellungen, Verhaltensmuster und Wertorientie-
rungen vermittelt werden, die zum Erfolg in einem spezifischen sozialen
System fiihren. Zu den kulturellen Ressourcen gehdren symbolische Macht-
mittel wie Kunstwerke oder Literatur, institutionalisierte Formen potentieller
Macht wie Bildungszertifikate oder Titel und nicht zuletzt auch bestimmte
Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata, die im Sozialisationsprozess
verinnerlicht werden (vgl. Kunter et al., 2002). Fiir ein Berufsbildungs-PISA
sind in diesem Zusammenhang auch elterliche Berufstéitigkeit und die Identifi-
kationsmoglichkeiten, die sie Kindern bieten, im Auge zu behalten.

Des Weiteren ist im Rahmen einer Berufsbildungsstudie das Weiterbil-
dungsverhalten der Eltern zu erheben, da davon auszugehen ist, dass es fiir die
Wahrnehmungs- und Verhaltensweisen von Auszubildenden wihrend und
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nach der Ausbildung von Relevanz ist. Das kulturelle Kapital der Herkunftsfa-
milie eines Auszubildenden stellt somit einen wichtigen Indikator fiir die Her-
kunftsabhingigkeit von Bildungskarrieren und Kompetenzerwerb dar. Das
Deutsche PISA-Konsortium weist darauf hin, dass Aspekte des kulturellen Ka-
pitals bislang kaum quantitativ erfasst worden sind (Baumert et al., 2001).

Um festzustellen, tiber wieviel kulturelles Kapital die Auszubildenden ver-
fiigen, sollten u. a. ihre ethnische Herkunft, ihre Sprache und ihre Vertrautheit
mit dem Aufenthaltsland sowie das Bildungsniveau ihrer Eltern erfasst werden
(vgl. Kunter et al., 2002). Die ethnische Herkunft von Auszubildenden kann
Unterschiede der Vertrautheit mit der in ihrem Aufenthaltsland vorherrschen-
den Kultur und Sprache anzeigen. Da die Staatsangehorigkeit langst kein hin-
reichendes Kriterium mehr ist, um zwischen verschiedenen Formen familidrer
Sozialisation zu unterscheiden (vgl. Solga, 2005, S. 260 ff.), muss hier diffe-
renzierter nachgefragt werden: nach dem Geburtsland der Auszubildenden und
der Eltern, der erlernten Muttersprache und nach Schulbesuchszeiten im Aus-
land, dem Zeitpunkt bzw. Alter der Einwanderung (vgl. Konsortium Bildungs-
berichterstattung 2006).

Das kulturelle Milieu der Herkunftsfamilie wird im internationalen PISA-
Fragebogen mit Fragen nach dem Besitz von Kulturgiitern (Musikinstrumen-
ten, Kunstwerken, klassische Literatur) und bildungsrelevanten Besitztiimern
(wie z. B. Internetanschliissen oder Taschenrechnern) erfasst. Allerdings ist
hierbei zu beachten, dass die Aussagekraft dieses Indikators davon abhingig
ist, ob die Auswahl der zu erfragenden Kulturgiiter zu den entsprechenden
Lernmilieus passt. So konnen sich Kulturgiiter, die sich im Zusammenhang
mit dem Schul-PISA als relevant erwiesen haben, bei Berufsbildungsprozessen
als weniger aussagekriftig erweisen. Hier kdnnten technische Giiter und prak-
tische Momente der Alltagskultur (z. B. selbst getdtigte Reparaturen) sowie
das alltigliche Kommunikationsmilieu mehr Aussagekraft besitzen.' Fiir sie
sind Indikatoren zu entwickeln.

Lern- und Arbeitsbiographie: Im Hinblick auf unser Vorhaben, die
Kompetenzen der Auszubildenden zu messen, ist davon auszugehen, dass die
feststellbaren Leistungen nicht nur als das Resultat beruflicher Bildungsinsti-
tutionen und -prozesse anzusehen sind, sondern zu einem groB3en Teil abhin-
gig sind von der vorgédngigen schulischen und aufler-schulischen Lernge-
schichte der Individuen (vgl. Lang & Pointinger, 2002, S. 101).

Zu den bildungsbiographischen Merkmalen zihlen neben den erworbenen
Schulabschliissen Zertifikate in der nebenschulischen Weiterbildung und in-
formelle Lernerfahrungen, wie sie in der Arbeit, im sozialen Umfeld (peers)
oder auch in selbstorganisierten Lernaktivititen (z. B. Umgang mit Medien)
gewonnen werden konnen. Gerade der empirisch schwer fassbare Bereich des
informellen Lernens hat in der bildungspolitischen Diskussion der letzten

19 An dieser Stelle wird sichtbar, dass Merkmale des sozialen und des kulturellen Kapitals
ineinander iibergehen.
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Jahre an Aufmerksamkeit gewonnen (vgl. Straka, 2003; Baethge & Baethge-
Kinsky, 2004)*.

Bestitigt wird die Wichtigkeit informellen Lernens auch durch die Hin-
weise der internationalen Experten im Rahmen der Berufsbildungs-PISA-
Workshops: Gerade im Hinblick auf die zahlreichen weniger oder kaum for-
malisierten Systeme der beruflichen Bildung in verschiedenen Léndern kom-
me informellen und nicht-formellen Lernformen ein sehr hoher Stellenwert fiir
die Aneignung allgemeiner und beruflicher Kompetenzen zu.

Als ein weiterer Komplex kann das Freizeitverhalten der Auszubildenden
und deren Einbindung in soziale Beziehungsgeflechte behandelt werden. Hin-
tergrund fiir die Ermittlung von Informationen iiber das Freizeitverhalten der
Auszubildenden sind die Erkenntnisse, die auf unterschiedliche Lebensstile
von Jugendlichen verweisen, mit denen sich auch eine unterschiedliche Nihe
zu ausbildungsspezifischen Anforderungen und intellektuellen Betdtigungen
verbindet (vgl. Kunter et al., 2002). Erhoben werden Freizeitaktivititen ein-
schlieBlich der Mediennutzung, wobei ein jugendkulturell vermittelter Zusam-
menhang zwischen einer eigenstidndig-kreativen Freizeitnutzung und guten
schulischen Leistungen vermutet wird. Die sozialen Beziehungsmuster in den
Gruppen gleichaltriger Jugendlicher geben ebenfalls Hinweise auf die Bedeu-
tung, die die Art der Freizeitnutzung und der gegenseitigen Unterstiitzung flir
die schulischen Leistungen haben.

C?2) Einstellungen und Verhalten des Einzelnen (Prozess)

In dieser Kategorie geht es um die Erfassung des Auszubildenden als Lernen-
den. Die wesentlichen Merkmale (Motivation, Metakognition, Selbstwirksam-
keit) wurden bereits in Kapitel 2 besprochen. Diese Merkmale sollen durch
Angaben zum Informationsverhalten, zur durchschnittlichen Lernzeit und zur
Bildungsaspiration der Auszubildenden erginzt werden.
Informationsverhalten und Lernzeit: Neben den oben vorgestellten
Lernansétzen von Auszubildenden sind zwei weitere Indikatoren bedeutsam
fiir die Beschreibung individueller Lernprozesse: das Informationsverhalten
des Einzelnen und seine aktiven Lernaktivititen auBerhalb des Unterrichts
bzw. Arbeitsplatzes. Das Informationsverhalten soll zum einen Information
iiber die Wissensbasis der Ausbildenden als Grundlage fiir die Berufswahl lie-
fern, die beim Ubergang von der Schule in die berufliche Ausbildung seine
Entscheidungen steuert. Zum anderen soll es Informationen dariiber liefern,

20 Als Impulsgeber einer international vergleichenden Untersuchung von Anteilen formeller
und informeller/nicht-formeller Bildung sind vor allem internationale Organisationen wie
die OECD mit ihren Studien zur Messung des Kompetenzzuwachses von Erwachsenen
anzusehen (vgl. die Anmerkungen zu den internationalen Vergleichsstudien IALS, ALL
und PIAAC in Kapitel 3.1.).
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mit Hilfe welcher Informationsressourcen sich der einzelne Lerner sein Wis-
sen aneignet. Die fiir schulische und auflerschulische Lernaktivitdten verwen-
dete Lernzeit gilt allgemein als ein wichtiger Schulleistungsprédiktor (vgl.
Treiber, 1982). Er verweist auf die Motivation und Neigung des Einzelnen,
seine Zeit in Lernaktivititen zu investieren. Lernzeit lasst sich als durch-
schnittliche Zeit fiir aktive Lernaktivitdten (gesondert nach Fach/Thema) ope-
rationalisieren (vgl. Fisher & Berliner, 1985).

Bildungsaspiration: Angaben zur Bildungsaspiration sollen Auskunft ge-
ben iiber den angestrebten Ausbildungsabschluss und die Vorstellungen vom
zukiinftigen Beruf der Auszubildenden, die ein wichtiger motivierender Faktor
zur Erzielung guter Ausbildungsleistungen sein konnen (vgl. Baumert et al.,
2001). Die Berufswiinsche der Schiiler werden hierbei im Sinne personlicher
Projekte konzeptualisiert, verstanden als Handlungsprogramme zur Realisie-
rung von Zielen. Dabei soll zum einen erfasst werden, inwieweit die Schiiler
an dieses Berufsziel gebunden bleiben, und zum anderen, wie sie die Erreich-
barkeit dieses Ziels einschitzen (vgl. Kunter et al., 2002).

C3) Kompetenzerwerb und -verwertung (Output/Outcome)

Uber die Erhebung beruflicher Kompetenzen hinaus sollte ein Berufsbildungs-
PISA auch Informationen iiber die Verwertung beruflicher Qualifikationen in
der Arbeit, auf den Arbeitsmirkten und in der Biographie liefern. Solche indi-
viduellen Outputs sind nicht einseitig auf berufliche Bildungsprozesse und
personliche Merkmale zuriickzufiihren. Sie sind zu einem bedeutenden Teil
auch durch Gelegenheitsstrukturen in Form von berufs-, branchen- und be-
triebsspezifischen Bedingungen bestimmt. Dies gilt sowohl im Hinblick auf
die Moglichkeiten ,,an der zweiten Schwelle®, d. h. beim Ubergang von der
Ausbildung in den Beruf, als auch im Hinblick auf die Bewertung der in der
beruflichen Bildung vermittelten Kompetenzen durch den Arbeitsmarkt. So ist
bei der Erhebung beruflicher Bildungsertrige die komplexe Dialektik zwi-
schen Bildungssystem und Arbeitsmarkt zu beriicksichtigen. Die folgenden
Variablen sind demnach nur vor dem Hintergrund einer griindlichen Doku-
mentation systemischer Kontextbedingungen (s. 0.) zu bewerten.
Qualifikationsniveau: Neben den tatsidchlich vermittelten Kompetenzen
charakterisiert das Qualifikationsniveau das formale Niveau des in der Berufs-
ausbildung erreichten Abschlusses und spiegelt damit die Wertschitzung der
Berufsausbildung innerhalb des Bildungssystems sowie bezogen auf die An-
forderungen des Arbeitsmarktes wieder. Fiir eine differenzierte Betrachtung
sollte es ergidnzt werden durch Informationen iiber die mogliche horizontale
und vertikale Verknilipfung mit anderen Bildungsgéngen (Zugangsberechti-

gung).
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Ubergang in ausbildungsadiiquate Titigkeit: Dieser Indikator be-
schreibt die Qualitit der beruflichen Einmiindung junger Menschen nach einer
Berufsausbildung und die Haufigkeit und Dauer beruflicher Mobilitdtsereig-
nisse.

Die Qualitdt der beruflichen Einmiindung kann aus unterschiedlichen Per-
spektiven betrachtet werden: Der Begriff der Ausbildungsaddquanz beschreibt
den Grad der Ubereinstimmung zwischen der gegenwirtigen Beschiftigung
von Schulabgéingern und den vermittelten Kompetenzen in der Erstausbildung,
wobei man nicht von zu engen Kopplungen ausgehen sollte. Es geht darum
festzustellen, inwiefern das wéahrend der Ausbildung Gelernte bei der spiteren
beruflichen Tétigkeit auch genutzt werden kann (vgl. Biichel & Neubdumer,
2001).

Das Verhiltnis von erlerntem und ausgeiibtem Beruf verweist nicht zuletzt
auf die oben beschriebene Verkniipfung von Ausbildungs- und Beschéfti-
gungssystem, die Auskunft dariiber gibt, wieweit die Struktur der Ausbil-
dungsberufe auf die Struktur der Arbeitsplitze passt oder ob es zu systemati-
schen Mismatches kommt. Daneben sind der Erwerbstitigkeitsstatus und die
berufliche Stellung (vertikale Dimension und Einkommen) der Berufsbil-
dungsabginger abzubilden. Bisher liegen Daten zu diesem Themenbereich von
Eurostat zwar vor, jedoch nur mit Bezug auf das ISCED-Niveau des Bildungs-
abschlusses von Abgingern und ohne eine Differenzierung nach allgemeiner
und beruflicher Bildung (vgl. Kapitel 4.1.).

Berufliche Mobilitit: Seit lingerem sind Arbeitsmirkte und Beschéfti-
gungsstrukturen in den postindustriellen Gesellschaften von Diskontinuitit,
Unsicherheit und Volatilitit gekennzeichnet. In der Kategorie der beruflichen
Mobilitdt fallen zwei Prozesse zusammen: zum einen das erfahrene Ausmal
an Diskontinuitét, das sich in Berufs-, Betriebs- und Arbeitsplatzwechseln du-
Bern kann und eine Herausforderung fiir die berufliche Kompetenz des einzel-
nen im weitesten Sinne darstellt; zum anderen das Interesse an und der Um-
gang mit Mobilitdt. In beiden Dimensionen — Diskontinuitétserfahrung und
Mobilitdtsaktivititen — sollte die berufliche Mobilitét erfasst werden.

3.3. DATENVERFUGBARKEIT

Im Hinblick auf die Datenverfiigbarkeit gilt zunéchst, dass derzeit auf interna-
tionaler wie nationaler Ebene in vielen Bereichen die empirische Basis fiir die
Fillung der ausgewéhlten Aspekte und Indikatoren ausgesprochen liickenhaft
ist und Daten selbst fiir eine grobe Typisierung auf der Ebene der Ausrichtung
der Bildungsbereiche (VET Sek. II/bzw. ISCED 3 A—C) nicht zur Verfiigung
stehen. Selbst auf diesem Aggregationsniveau werden entsprechende Daten
nicht fiir alle Lander ausgewiesen. Dies liegt in der Hauptsache daran, dass die
Variabilitdt der beruflichen Bildung in Europa und auch im OECD-Raum viel
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grofer ist als in den anderen Bereichen des Bildungswesens und der Stand der

vergleichenden Forschung viel weniger entwickelt ist. Schon die unterschiedli-

chen Definitionen beruflicher Bildung in den einzelnen Staaten fithren zu
grundlegenden Problemen lidnderiibergreifender Vergleiche. Ein Tatbestand,
der unter anderem auf die zum Teil stark abweichende Ausrichtung nationaler

Statistiken und erhebliche terminologische Differenzen verweist (vgl. Kapitel

4.1.).

Besonders hiufig fehlen Informationen zu angelsidchsischen Léndern
(Australien, Grofibritannien, Vereinigte Staaten). Das Fehlen entsprechender
Daten liegt hiufig darin begriindet, dass die modularisierten Ausbildungssyste-
me dieser Linder eine vergleichbare Unterscheidung zwischen allgemeinen
und beruflichen Bildungsgingen und der sie vermittelnden Institutionen nicht
zulassen. Weitere Schwierigkeiten erwachsen aus der stark variierenden Dauer
post-sekunddrer Bildungsginge in diesen Landern und der sich daraus erge-
benden Problematik fiir die Ermittlung eines typischen Abschlussalters (vgl.
NCVER, 2003a, S. 28).

Aus diesem Grund schlagen wir vor, die hier vorgestellten Komplexe und
Indikatoren selbst zu erheben. (Auf die damit einhergehenden Probleme und
Losungsstrategien einer geeigneten Sample-Bildung werden wir in Kapitel 4
eingehen.)

Die hier vorgestellten Indikatoren-Biindel (das Bildungs- und Beschifti-
gungssystem als Ganzes, Bildungseinrichtungen, einzelne Bildungsteilnehmer
und Lernende) sind methodisch unterschiedlich zu erheben:

— Die Kontextindikatoren iiber die Analyse von Sekundirdaten, die gege-
benenfalls zu erginzen ist durch Interviews mit Bildungsexperten der ein-
zelnen Lénder.

— Die institutionellen Input-Bedingungen iiber eine Experten-Befragung von
Schulleitern und den Verantwortlichen der betrieblichen Ausbildung.

— Die institutionellen Prozess-Bedingungen im Rahmen sowohl einer Insti-
tutionenanalyse als auch — vor allem beim zweiten Modell der Untersu-
chungsanlage (vgl. Kapitel 5.) — der Auszubildendenbefragung. Dies be-
trifft beispielsweise die Angaben der einzelnen Schiiler zur Grofe ihrer
Klasse, dem Unterrichts- und Arbeitsklima oder den Lernangeboten. Da-
bei stellen die Angaben der einzelnen Auszubildenden subjektive Wahr-
nehmungen dar. Was die Gesamtheit der Schiiler einer Klasse, einer Jahr-
gangsstufe oder einer Bildungseinrichtung zu den dort gegebenen Lernbe-
dingungen sagt, ist aber erfahrungsgemal verldsslich und diirfte das Lern-
und Ausbildungsverhalten beeinflussen (vgl. Kunter et al., 2002). Die Da-
ten aus den Auszubildendenfragebdgen sind nicht ausschlieBlich als Indi-
vidualdaten, sondern auch als Aggregate auf der Ebene der Einzelschule
bzw. Ausbildungseinrichtung von Bedeutung.

— Die individuellen Bedingungen sind ebenfalls {iber eine Befragung der
Auszubildenden im Zusammenhang der Kompetenzmessung zu erfassen.



Datenverfiigbarkeit 99
Die folgende Abbildung liefert einen Uberblick iiber die zu erhebenden insti-
tutionellen und individuellen Kontextbedingungen:

Abbildung 3.5.: Erhebungsplan institutionelle und individuelle
Kontextbedingungen

Systemischer Kontext (Makroebene)

Systemische Kontextbedingungen
Systemweite institutionelle Struktur
— Steuerung und Koordination
— Standards und Normen
— Finanzierung

Bildungseinrichtungen
(Meso- und Mikroebene)

Einzelne Bildungsteilnehmer
und Lernende

Input o I“R“t
Merkmale und Organisation der Personlicher Hintergrund des
Bildungseinrichtungen e%n%elnen Lernenden
— e e — Soziodkonomische Stellung
— Lernortkooperation der Familie .
— Qualititskontrollen — Kulturelles Kapital der Familie
und der Jugendlichen
— Lern- und Arbeitsbiografie
Prozess Prozess

Ausbildungsbedingungen und
Unterrichtsgestaltung
— Gestaltung der Ausbildungsprozesse
(Schulische Lernsituation,
Betriebliche Ausbildungssituation)
— Lernklima

Einstellungen und Verhalten
des Einzelnen
— Informationsverhalten und Lernzeit
— Bildungsaspiration

Output/Outcome
Kompetenzerwerb und -verwertung
— Qualifikationsniveau
— Ubergang in ausbildungsadiquate
Tatigkeit
— Berufliche Mobilitit







4. DAS PROBLEM DER VERTIKALEN UND
HORIZONTALEN VERGLEICHBARKEIT VON
BERUFSBILDUNGSSTRUKTUREN: ZUR
UNTERSUCHUNGSANLAGE UND
SAMPLEKONSTRUKTION

Mit PISA und TIMSS existieren zwar internationale Vergleichsstudien des

Typs ,.large scale assessment™. Dass diese fiir die Untersuchungsanlage eines

Berufsbildungs-PISA nur einen begrenzten Vorbildcharakter haben, liegt an

den Differenzen in der inhaltlichen und institutionellen Gestaltung zwischen

allgemeinbildenden Schulen und Berufsausbildung. Haben erstere bei allen

Unterschieden in der Mikroorganisation von Lernprozessen und personeller

Zusammensetzung in verschiedenen Landern doch einen gemeinsamen curri-

cularen Grundkanon und eine im Durchschnitt dhnliche Altersstruktur der

Klassen, so fehlen diese Voraussetzungen fiir ein Berufsbildungs-PISA. Be-

rufsbildung ist inhaltlich sehr divergent entsprechend der Vielfalt beruflicher

Doménen und institutionell sowohl in als auch zwischen Gesellschaften hochst

heterogen.

Damit sind einer Machbarkeits-Studie eine Reihe von Problemen, deren
tatsdchliches AusmaB noch zu kldren ist, zur Losung aufgegeben. Diese Prob-
leme lassen sich in einer doppelten Vergleichsperspektive, der vertikalen und
horizontalen Vergleichbarkeit, biindeln.

—  Vertikale Vergleichbarkeit zielt auf das Niveau einer Berufsausbildung,
das durch Institutionalisierungsform — z. B. auf Tertiér- (akademisch) oder
auf Sekundérniveau — und Ausbildungszeiten (Zahl von Jahren) und/oder
Altersstruktur der Teilnehmer definiert sein kann.

—  Horizontale Vergleichbarkeit zielt auf den Sachverhalt, dass berufliche
Curricula und Doménen in verschiedenen Léndern unterschiedlich defi-
niert sind und es schwierig ist, inhaltlich vergleichbare Ausbildungsgénge
oder Berufsfelder zu finden.

Die Sicherstellung beider Formen von Vergleichbarkeit ist fiir ein ,,large scale

assessment”, das die Resultate der Kompetenzmessung mit den mikro- und

makrostrukturellen Lernbedingungen verkniipfen will, unabdingbar. Muss
man doch von der Pramisse ausgehen, dass sowohl die berufsinhaltliche Seite
als auch die Frage des Niveaus und der Altersstruktur der Ausbildung Auswir-
kungen auf alle zur Messung anstehenden Kompetenz-Dimensionen hat. Wir
wissen aus der Entwicklungspsychologie, dass allgemeine Kompetenzen wie

z. B. Metakognition mit dem Lebensalter kovariieren (Hasselhorn, 2000).
Methodisch sicherzustellen, dass die jeweiligen nationalen Samples in et-

wa das gleiche Niveau der Berufsbildung als auch jeweils fachlich-funktionale
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Aquivalente reprisentieren — also vertikal und horizontal vergleichbar sind —,
ist schwierig. Im Falle der vertikalen Vergleichbarkeit liegt dies vor allem
daran, dass die Berufsausbildung in den nationalen Bildungssystemen und
ihren Traditionen verankert ist. Im Fall der horizontalen Vergleichbarkeit ent-
stehen die Schwierigkeiten daraus, dass die Berufs- und Tatigkeitszuschnitte
und die auf sie gerichteten Curricula der Berufsbildung in je national spezifi-
schen Mustern der Arbeitsteilung und den Formen der Arbeitsorganisation be-
griindet liegen (vgl. Heikkinen, 2000). Wir werden im Folgenden zunichst die
Vergleichbarkeitsprobleme etwas genauer ausleuchten, um im Anschluss dar-
an Konsequenzen fiir die Samplebildung zu ziehen und Losungen zu erértern.

4.1. VERTIKALE UND HORIZONTALE VERGLEICHBARKEIT UND
DAS PROBLEM DER DEFINITION VON BERUFLICHER
ERSTAUSBILDUNG

4.1.1 Vertikale Vergleichbarkeit

Die Aufgabenstellung der Machbarkeitsstudie sah die Festlegung des Untersu-
chungsgegenstands einer internationalen Vergleichsstudie auf ,berufliche
Ausbildung® vor. Gemeint ist damit eine Konzentration des internationalen
Vergleichs auf die Leistungsfahigkeit formalisierter Lernprozesse im Bereich
der beruflichen Erstausbildung, d. h. jener institutionalisierten Bildungsprozes-
se,
— die in der Regel im Rahmen der Sekundarstufe 11 (ISCED 3a—c) absolviert
werden,
— im Schwerpunkt die Vermittlung beschéftigungs- und arbeitsmarktrele-
vanter Qualifikationen bzw. Kompetenzen zur Aufgabe haben und
—  mit deren Abschluss sich in der Regel der Ubergang auf den Arbeitsmarkt
verbindet.
Grundsitzlich ist berufliche Bildung auf der Systemebene weltweit, aber spe-
ziell in Europa als ein hochdynamisches Feld zu verstehen, das nur mit Miihe
als ein Gebilde mit international weitgehend einheitlichen Konturen verstan-
den und verglichen werden kann. Dies gilt fiir die berufliche Bildung insge-
samt wie auch fiir das, was als berufliche Erstausbildung bezeichnet wird und
in einer institutionellen Definition héufig bestimmte Aspekte der Erstausbil-
dung (z. B. innerhalb der Pflichtschule) ausblendet (Descy & Tessaring,
2002). Neben Fragen der Abgrenzung zum allgemeinbildenden Schulsystem
und zu speziellen berufsvorbereitenden Programmen auf der einen Seite sind
damit auch solche der Abgrenzung zum Weiterbildungssystem auf der anderen
Seite angesprochen.
So werden beispielsweise in Italien berufsorientierende/-vorbereitende
MaBnahmen explizit nicht zum Berufsbildungssystem gezahlt; zudem weisen
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insbesondere in Landern mit einem wenig ausgebauten System der beruflichen
Erstausbildung (z. B. Australien) Aus- und Weiterbildungsgénge eine geringe
Trennschérfe auf und sind Formen der Ausbildung (,,Lehrlingsausbildung®),
die hierzulande der Erstausbildung zugerechnet werden, in anderen Léndern
(Frankreich, Finnland, Italien) als Programme anzusehen, die der ,,Chancen-
verbesserung™ von Jugendlichen dienen, die ansonsten aus dem Bildungssys-
tem herauszufallen drohen. Die Entwicklung von ausgebauten ,,Ubergangs*-
oder ,,Chancenverbesserungssystemen (vgl. Baethge u. a. 2003) mit je eige-
nen Regeln und Verfahren kann als eine der wesentlichen Verdnderungen im
institutionellen Setting nationaler Berufsbildungssysteme in Europa gelten
(vgl. Descy & Tessaring, 2002).

Einfach ausschlieen aus der Betrachtung kann man solche Systeme aber
schon deshalb nicht, weil teilweise erhebliche Anteile eines Altersjahrgangs
diese durchlaufen, und sich solche Systeme — allen institutionellen Behar-
rungskréiften zum Trotz (Leney & Deluca, 2000) — mit der Zeit durchaus zu
einem eigenstindigen Bestandteil beruflicher Erstausbildung im entspre-
chenden Land entwickeln konnen, d. h. auch jene ,,mittleren” Kompetenzen
vermitteln kdnnen, die in Deutschland in der Regel durch eine Ausbildung im
»dualen System" erworben werden.

Die Frage der Definition von beruflicher ,,Erstausbildung® und der Zuord-
nung des in allen Landern ausgeweiteten Sektors von MaBBnahmen zur Berufs-
vorbereitung oder zum Ubergang von allgemeinbildenden Schulen in Berufs-
ausbildung ist mit der Beriicksichtigung der ,,Benachteiligtenproblematik* im
Untersuchungsdesign verkniipft, d. h. jener Probleme im Zugang zu und in der
Durchfithrung von Ausbildung, die als Aspekte sozialer Selektion (nach sozia-
ler Herkunft, Geschlecht, ethnischer Zugehorigkeit) in der nationalen wie in-
ternationalen Berufsbildungsforschung verhandelt werden. Offen war vor al-
lem, ob die entsprechenden Merkmale (z. B. Jugendliche/junge Erwachsene
ohne qualifizierten Bildungsabschluss, Frauen, Jugendliche/junge Erwachsene
mit Migrationshintergrund) als Schichtungskriterien einer Stichprobe dienen
sollten:

Das Problem wurde auf dem ersten internationalen Workshop (18. — 20.
Okt. 2004) verhandelt. In der ausfiihrlichen Diskussion votierten die ausldandi-
schen Experten — unter Hinweis auf die in vielen Lindern prekire Datenlage
zu dieser Frage und die insgesamt schon hohe Komplexitit der Vergleichs-
studie — dafiir, diese Problematik nicht zum expliziten Vergleichsgegenstand
der Studie zu machen.

Angerissen ist damit das eigentliche Kernproblem der Samplekonstruk-
tion: Aus der Vielzahl beruflicher Bildungsgéinge und -programme aller in
Frage kommenden Lénder ist jeweils ein Sample zu definieren, das sowohl
nach dem Niveau der in Ausbildungsgéingen angezielten (bzw. in Tatigkeiten
abgeforderten) Kompetenzen als auch nach dem fachlich-funktionalen Zu-
schnitt vergleichbar ist. Die Analyse der verfiigbaren Informationen verweisen
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auf mehrere grundlegende Probleme, die in der mangelhaften Verfiigbarkeit
aktualisierter und international einheitlich klassifizierter Daten ebenso wurzeln
wie in unterschiedlichen, kulturell wie auch politisch bedingten nationalen De-
finitionen von Ausbildung und Tatigkeiten.

Eine Bestimmung von Programmen/Ausbildungsgéngen auf gleichem Ni-
veau kann sich international nur auf wenige — und haufig nicht besonders ak-
tuelle — Datenquellen stiitzen. Informationen hierzu werden vor allem von der
OECD, der UOE sowie von EUROSTAT/CEDEFOP bereitgestellt. Die
brauchbarste Quelle zur Identifizierung quantitativ bedeutsamer qualifizierter
Erstausbildungsginge liefern vor allem die genannten europdischen Institutio-
nen: In Zusammenarbeit von EUROSTAT und CEDEFOP wurden auf der Ba-
sis von Daten aus den Jahren 1995/1996 erstmals systematische Ubersichten
iiber die in den EU-Léandern existierenden Bildungsginge (Programme) erstellt
und fiir das Jahr 2000 aktualisiert. Diese Ubersichten enthalten generell Anga-
ben zu den einzelnen Ausbildungsgingen (Programmbezeichnung), dem Typ
des Programms (berufsvorbereitend, allgemeinbildend oder berufsbildend),
dem ISCED-Level des Ausbildungsziels und dem typischen Eintrittsalter. Dar-
iiber hinaus enthalten sie weitere Angaben, etwa zur Art der in diesem Bil-
dungsgang erworbenen Arbeitsmarktqualifikation (allgemein oder fachspezi-
fisch) wie auch zu den Teilnehmerzahlen; allerdings werden diese Angaben
langst nicht fiir alle Lander ausgewiesen. Angaben iliber Ausbildungsanfianger
sind in dieser Statistik {iberhaupt nicht enthalten.

Tatsdchlich zeigt sich anhand von Datenanalysen wie auch an den von den
internationalen Experten formulierten Statements, dass sich die ISCED-
Klassifikation aufgrund ihrer systematischen Verbindung zu den Stufen des
allgemeinen Bildungssystems nur begrenzt als Indikator fiir das Niveau der
Ausbildung eignet — insbesondere dann, wenn es um die Identifizierung von
Erstausbildungsprogrammen geht, die auf ein , mittleres Niveau® der vermit-
telten Qualifikationen abzielen.

Die in Frage kommenden Programme der jeweiligen Staaten bewegen
sich — je nach Ausbildungsfeld — nach der offiziellen Klassifikation auf den
Leveln 3 und 4 (und sind in Ausnahmefillen sogar auf Level 5 eingeordnet).
Der ISCED-Level 3 bildet dabei die Untergrenze fiir Programme, die fiir die
Sampleauswahl qualifizierter Ausbildungen herangezogen werden konnen.
Insbesondere die in der Statistik fiir einzelne Lander auf dem ISCED-Level 3
ausgewiesenen berufsvorbereitenden Programme bzw. Kurzausbildungen®' er-
fiillen diese Kriterien jedoch nicht.

21 Hierzu zdhlen in Deutschland das Berufsgrundbildungsjahr wie auch die einjahrigen Be-
rufsfachschulen, in Dédnemark die ,,basic vocational education (EGU)“, in der Schweiz
die ,,Anlehre”, in Ungarn die ,,Secondary VET-School, in den USA die ,,Vocational
High Schools* sowie im Vereinigten Konigreich Ausbildungsaktivititen, die zu einem
niedrigen Grad der National Vocational Qualification (NVQ-Level 1 oder 2) fiithren (vgl.
Tab. 1 im Anhang).
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Mit Blick auf die fiir ausgewihlte Berufs-/Tatigkeitsgruppen entwickelten
und auf dem 2. Workshop vorgestellten Anforderungsprofile zeigt sich, dass
die systematisch erhobenen Daten zu relevanten Ausbildungsprogrammen nur
begrenzt die bestehenden Unterschiede innerhalb nationaler Bildungskonzep-
tionen, aber auch deren reale Verdnderungen widerspiegeln. Ein Beispiel hier-
fiir ist die Entwicklung in den USA: Galten dort die 2-jdhrigen Community
Colleges sowie — mit Abstrichen — auch die Vocational High Schools als Insti-
tutionen der Vermittlung mittlerer beruflicher Kompetenzen (Miinch, 1999),
haben ihnen nach Auskunft unserer amerikanischen Experten zumindest in be-
stimmten Feldern (Banken, Informationstechnik) die 4-jahrigen Colleges den
Rang abgelaufen. Ahnliches gilt nach Aussage der franzdsischen Expertin fiir
Frankreich, wo die Ausbildungen zu Bankkaufleuten und in informationstech-
nischen Berufen im Rahmen von ,,BAC*“-Programmen (Baccalaureat Profes-
sionel bzw. Technologique) absolviert werden.

Ein weiteres Problem in diesem Zusammenhang bildet der Sachverhalt,
dass fachliche Ausbildungsfelder bzw. fachliche Ausbildungsgéinge keines-
wegs ein sicheres Definitionsprinzip zur vollstindigen Erfassung qualitativ
gleicher/dhnlicher Berufsausbildungsprozesse darstellen; vielmehr differieren
die institutionellen settings, denen ein erheblicher Einfluss auf die Qualitdt der
vermittelten Kompetenzen bzw. der Ausbildungsprozesse zuzuschreiben ist,
auch innerhalb formal gleicher Ausbildungsfelder:

Zum einen konnen in einem Teil der Staaten sowohl die fachlichen Inhalte
als auch die Formen ihrer Vermittlung (Kombinationen von theoretischen und
praktischen, von schulischen und betrieblichen Lernprozessen) aufgrund ,,mo-
dularer” Konstruktionen und unterschiedlicher Trégerstrukturen erheblich dif-
ferieren, ohne dass das Gewicht solcher Differenzen und ihre Auswirkungen
auf die fachliche Struktur und das Niveau der Kompetenz immer hinlédnglich
bekannt wire. Dieses Problem existiert vor allem in Landern, in denen eine
eher lockere Beziehung zwischen Bildungssystem und Arbeitsmarkt (d. h.
zwischen Qualifikationen und Tatigkeiten) besteht.

Besonders stark ausgeprédgt finden wir dieses Problem in den USA, in
Australien, aber auch in GroBbritannien®?, Finnland, Frankreich, Griechland,
Norwegen, Schweden, Spanien u. a. Landern — bei letzteren allerdings weniger
im Bereich der Lehrlings- als vielmehr der vollzeitschulischen Ausbildung
(Lasonen & Manning, 2001; Hannan, 1996). Selbst eine solche auf jiingeren
Studien basierende Einschédtzung kann gleichwohl schon durch Tagesaktualita-
ten liberholt sein: Die Niederlande etwa, die nach den zitierten Studien fiir eine

22 Einen jiingeren Beleg hierfiir lieferte eine jiingere Studie, bei der die Kompetenzen getes-
tet wurden, die Auszubildende/Schiiler des dem ,,Industriekaumann® curricular vergleich-
baren Ausbildungsgangs des ,,Advanced Business* in England/Wales aufweisen. Die in
dieser Fallstudie bel5i den englischen Probanden gemessenen Kompetenzen lagen teil-
weise deutlich unterhalb des Niveaus, der nach dem Qualifikationslevel des Ausbildungs-
gangs (Level 3 GNVQ) zu erwarten war (vgl. Fulst-Biel & Ebner, 2005).
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enge Beziehung von Qualifikationsvermittlung und Berufstitigkeit stehen, ha-
ben laut der Einschitzung des niederldndischen Experten aufgrund der Modu-
larisierung ihres Systems hier eher an Stabilitdt eingebiif3t.

Zum anderen differiert das Einstiegsalter in berufliche Erstausbildung so-
wohl zwischen den Léndern als auch innerhalb der Lander erheblich und wer-
den bestimmte fachliche Erstausbildungen in deutlich héherem Alter begon-
nen als frither: In vielen Landern liegt zwar das Ende der Pflichtschulzeit (und
d. h. meistens das Eintrittsalter in berufliche Erstausbildung) bei inzwischen
16 Jahren. Ausnahmen nach oben stellen Deutschland (18 Jahre) und die Nie-
derlande (17 Jahre) dar. Aber gerade in osteuropdischen Landern wie Polen,
Tschechien oder in Landern wie Portugal und Belgien liegt dies Alter deutlich
darunter (vgl. Tabelle 4.1).

Tabelle 4.1:  Typisches Alter am Ende der Pflichtschulzeit sowie nach
Abschluss einer ISCED 3-Ausbildung nach Léndern

(Angaben in %)
Typisches Alter
am Ende der Schulpflicht bei ISCED 3-Abschluss
Australien 15 17
Tschechien 15 17-18
Dénemark 16 19-20
Deutschland 18 19
Grofbritannien 16 *
Spanien 16 17
Frankreich 16 17-21
Niederlande 17 17-20
Norwegen 16 16-19
Polen 15 18-20
Portugal 15 18-20
Schweden 16 19
Schweiz 16 17-20
USA 16 k.A.

nicht ausgewiesen.
Quelle: OECD 2004.

Hinzu kommt, dass nach Aussagen der Experten auf dem 2. Workshop sich
die Spanne des Alters, in dem eine solche Ausbildung aufgenommen wird,
sukzessive zu hoheren Altersstufen verschiebt — ein Phdnomen, dem man auch
in Deutschland begegnet: Nach der Statistik des BIBB betrug das Durch-
schnittsalter derjenigen, die im Jahre 2003 eine duale Ausbildung begonnen
haben, liber 19 Jahre und erstreckt sich die Spanne der quantitativ gewichtigen
Altersjahrgénge (Anteil an Neuvertrdgen iiber 10 %) von den unter 16-Jahri-
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gen bis hin zu den 20-Jdhrigen (vgl. http://bibb.skygate.de/Z/B/30/9960-
0000.pdf). Ahnliches ldsst sich laut dem dénischen Experten auch in seinem
Heimatland beobachten.

Dariiber hinaus werden bestimmte Ausbildungsgidnge in einem hoheren
Mindest-Alter aufgenommen als andere: Ein spezifisches Beispiel hierfiir ist
die Krankenpflege-Ausbildung, deren Aufnahme in den meisten Lindern ein
Alter von 18 Jahren voraussetzt.

Schlieflich sehen immer mehr Berufsbildungssysteme — wie inzwischen
auch das deutsche — sogenannte ,,Externenpriifungen” von Personen vor, die
eine weder zeitlich noch inhaltlich voll standardisierte Ausbildung durchlaufen
und durch Ausbildungsstatistiken nur begrenzt erfasst werden.

In vielen europdischen und auBereuropdischen Landern findet sich eine
hohe Quote von Berufsanfangern, die ihre Erwerbstitigkeit allein auf der Basis
eines Abschlusses der Sekundarstufe 1 (ISCED-Level 2 und niedriger) aufge-
nommen haben, d. h. bei Aufnahme der Erwerbstitigkeit weder einen allge-
meinbildenden noch einen berufsbildenden Abschluss der Sekundarstufe 11
aufweisen:

Im Durchschnitt aller damaligen EU-Lénder betrug die Quote der Berufs-
anfidnger mit einem Abschluss auf dem ISCED-Level 0-2 im Jahr 1997 32 %
(vgl. Tabelle 4.2); die niedrigsten Quoten (mit Anteilen von 14 % bis 19 %)
weisen hier Liander wie Finnland, Osterreich, Deutschland, Frankreich und
Schweden auf; die hochsten Quoten (mit Anteilen von 38 % bis 62 %) finden
wir in Landern wie GroBbritannien, Spanien, Italien und Portugal. Ohne die
Anteile fiir die USA genauer spezifizieren zu konnen, gaben unsere amerikani-
schen Experten zu erkennen, dass auch dort der direkte Ubertritt von der
Pflichtschule (High School) in die Erwerbstitigkeit ein massenhaftes Phéno-
men darstellt.

Bei allen Problemen der Aussagefdhigkeit sowohl der ISCED-Klassifika-
tion als auch von Daten, die 8 Jahre alt sind — die genannten Quoten diirften
nur die Untergrenze des Ausmalles bezeichnen, in dem Jugendliche im An-
schluss an die allgemeinbildende Schulzeit und ohne eine wie immer geartete
berufliche Erstausbildung direkt in den Arbeitsmarkt eintreten.”” Da uns ge-
nauere, aktualisierte und vergleichbare Daten aus den amtlichen Statistiken
nicht vorliegen, haben wir eine Schitzung* zum Institutionalisierungsgrad
beruflicher Erstausbildung fiir die Lénder der europdischen Union vorge-
nommen. Auch bei dieser Schitzung zeigt sich in etwa das gleiche Bild
erheblicher Diskrepanzen zwischen einzelnen Landern (vgl. Tabelle 4.3):

23 Es handelt sich hier um die Quote der Berufsanfanger, also nicht um die Quote derjeni-
gen, die sich auf dem Arbeitsmarkt nach einer Stelle umsehen. Die Arbeitslosenquote der
Personen ohne qualifizierten Bildungsabschluss lag in praktisch allen EU-Landern (Aus-
nahme: Portugal) im Jahre 2000 deutlich iiber dem Durchschnitt (vgl. Fischer & Siebern-
Thomas, 2004), also diirfte diese Personengruppe bei den Berufsanfingern tendenziell
unterreprasentiert sein.
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Tabelle 4.2:  Bildungsstruktur der Berufsanfénger (Juniors) in der EU im
Jahr 1997 nach ISCED-LEVEL (Angaben in %)

ISCED 0-2 ISCED 3 ISCED 5-7 insgesamt

Belgien 21 35 44 100
Dénemark 20 52 28 100
Deutschland 17 56 27 100
Griechenland 25 54 21 100
Spanien 45 15 39 100
Frankreich 18 44 38 100
Irland 25 38 37 100
Ttalien 50 42 7 100
Luxemburg 30 35 35 100
Niederlande 26 40 34 100
Osterreich 15 76 9 100
Portugal 62 17 21 100
Finnland 14 55 31 100
Schweden 19 62 19 100
Grofbritannien 38 36 26 100
EU' 15 32 42 44 100
Insgesamt

Quelle: Europédische Union, 2001, S. 49.

In Landern wie Griechenland, Irland, Spanien und Portugal (und mdglicher-
weise Italien — vgl. FuBnote Tabelle 4.3) spielt die im Anschluss an die allge-
meinbildende Pflichtschule aufgenommene berufliche Erstausbildung eine
eher marginale Rolle (Quoten um die 20 %), wihrend sie in Landern wie Bel-
gien, Deutschland, Niederlande, Osterreich, Tschechien und Ungarn (Quoten
zwischen 60 % und 78 %) dominiert.

Das Interessante an diesen Befunden zum Ubergangsverhalten ist jedoch
ein anderer, damit verbundener Sachverhalt: Insbesondere in den anglo-ameri-
kanischen Landern (USA, Grofbritannien, Australien) vollzieht sich ein er-
heblicher Teil dessen, was man in den deutschsprachigen Landern als beruf-
liche Erstausbildung fasst, entweder in post-sekunddren (hoch-)schulischen
Bildungsgingen oder aus bestehenden Beschiftigungsverhéltnissen heraus.
Letztere fungieren dann als Grundlage fiir Berufsfindungsprozesse und Bil-
dungswahl, stellen die materielle Basis der Finanzierung spéterer beruflicher
Bildungsprozesse dar und bilden zugleich als informelles Lernarrangement
einen Eckpfeiler beruflicher Qualifizierungsprozesse, die dann — gegebenen-
falls — durch formalisierte Lernprozesse ,,0ff the job* ergidnzt werden.
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Tabelle 4.3: Bildungsbeteiligung 17jdhriger in ausgewéhlten Landern nach
institutionellen Formen — Angaben in % (2002) — Schétzung*

Keine Bil- In Allge- .In beruf-
dungsbeteilig | meinbildung hche'r Erst- Gesamt
ung (Sek 1) ausbildung
(Sek IT)**
Belgien 0 30 70 100
Dénemark 17 39 44 100
Deutschland 7 34 59 100
Griechenland 30 42 28 100
Spanien 18 51 31 100
Frankreich 11 39 50 100
Irland 28 72 (52) 0 (20) 100
Italien 21 58 (82)*** 21 (51) 100
Niederlande 17 26 57 100
Osterreich 22 22 56 100
Portugal 30 50 20 100
Finnland 6 40 54 100
Schweden 4 48 48 100
GrofBbritannien 26 21 S3xkk 100
Norwegen 7 39 54 100
Tschechien 2 19 79 100
Ungarn 15 74 11 100
* Der Schitzung wurden folgende Angaben zugrunde gelegt: die Verteilung der Schii-

ler/Auszubildenden des Sekundarbereichs II auf institutionelle Formen sowie die all-
gemeine Bildungsbeteiligungsquote der 17jdhrigen Bevolkerung. Verkniipft wurden
hierfiir Daten der OECD und der Europidischen Union. Die Beteiligungsquote der
17jahrigen haben wir deshalb herangezogen, weil in diesem Alter in den meisten
Landern die Pflichtschulzeit beendet und berufliche Ausbildung in diesem Alter in
der Regel Erstausbildung (also) keine Weiterbildung ist.

*x Ohne berufsvorbereitende Maflnahmen.

HAE Fiir Italien gilt als strittig, ob die Fachoberschulen (instituti technici) dem allgemein-

bildenden oder dem beruflichen Schulwesen zugerechnet werden.

Incl. Berufsvorbereitender Maflnahmen

Eigene Berechnungen nach EU (2002), OECD (2003).

ks

Quelle:

Fiir die US4 wiesen die beiden amerikanischen Berufsbildungsexperten auf
dem 2. Workshop darauf hin, dass es ganze Branchen (z. B. den Handel) gebe,
in denen Beschéftigungsverhaltnisse auf niedrigem Kompetenzniveau existier-
ten, die als ,,Ubergangsbeschiftigung* (transition job) im Rahmen der Berufs-
findungsprozesse 16-18jdhriger Jugendlicher dienen. Illustriert wurde diese
Abfolge von Pflichtschulzeit-Ende, Aufnahme von Erwerbstitigkeit, Berufs-
wahl und Qualifizierung an einem Beispiel aus dem Bereich des Gesund-
heitswesen: Es wire durchaus typisch, nach Schulende erst einmal eine Stelle
als Putzfrau in einem Krankenhaus anzutreten, nach einiger Zeit arbeitsbeglei-
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tend eine erste, vielleicht nicht besonders qualifizierte Ausbildung in der Kran-
kenpflege zu beginnen, weiter zu arbeiten und spéter eine qualifizierte Ausbil-
dung anzuschlieBen.

Ahnliches berichteten die Experten aus Grofbritannien: GroBere Teile
von Beschéftigung im UK dienten einzig und allein dem Zweck, den Lebens-
unterhalt der ersten Jahre nach der Pflichtschule zu sichern, in denen man sich
beruflich orientiert und weiterfiihrende Bildungsgédnge besucht (the function of
the job is ,,to be a student”). Zudem sieht die Organisation des beruflichen
Ausbildungswesens vor, dass die Bildungsabschliisse grundsitzlich auch auf
der Basis informell erworbener Kompetenzen, d. h. ohne Nachweis des Be-
suchs formalisierter Kurse/Programme erteilt werden konnen.

In die gleiche Richtung zielte der Beitrag von Stevenson (Australien): Da-
nach erfolgt der groBite Teil der Vorbereitung auf das Berufsleben Australiens
in post-sekundéren Institutionen wie etwa den TAFE-Colleges, wobei ein zu-
nehmender Teil der Jugendlichen 18 Jahre und élter ist und die Ausbildung
aus einem Beschéftigungsverhiltnis heraus aufnimmt. Auch hier gilt die Rege-
lung, dass informell erworbene Kompetenzen grundsitzlich den in formalisier-
ten Bildungsgéngen erworbenen gleichgestellt werden.

4.1.2. Horizontale Vergleichbarkeit

Die am Ausgangspunkt der Machbarkeitsstudie von uns vorgenommene An-
ndherung an die wichtigsten Tatigkeitsfelder, in denen die Studie angesiedelt
werden sollte, erschien fiir die deutschen Verhéltnisse auf den ersten Blick
plausibel, reflektiert aber die Komplexitét eines internationalen Vergleichs nur
begrenzt.

Betrachtet man die Beschiftigungsstruktur im internationalen Vergleich
nach Sektoren und bezieht die Entwicklungsdynamik in Europa mit ein, so las-
sen sich grob als allgemeine Trends die folgenden konstatieren (vgl. Tabelle
4.4): Der Dienstleistungssektor ist eindeutig der Bereich, der in der EU mit
grofler Dynamik wichst (+ 12 % an Arbeitspldtzen zwischen 1997 und 2002).
Die Industrie (Verarbeitendes und Bau-Gewerbe) (+ 3 %) hinkt hinterher und
der primére Sektor verzeichnet einen Riickgang von 13 %. Trotz insbesondere
in den Beitrittsldndern ausgeprigter agrarischer Strukturen (Anteil in Ruma-
nien: ca. 33 %, Polen 12 %) spricht diese Entwicklung dafiir, den Vergleich
auf gewerbliche und Dienstleistungsberufe/-bereiche zu beschrianken.
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Beschiftigungsstruktur nach Sektoren und Wirtschaftszweigen

in ausgewahlten Landern 2002 (Angaben in %)

Land

Sek-
tor/Wirt-
schaftszweig

DK

NL

UK

CZ

RO

NO

CH

UsS

Sektorale
Beschaf-
tigungs-
entwick-
lung in
der EU
1997 bis
2002
(in %)

Land- und
Forstwirt-
schaft,
Fischerei

12

32

-13

Industrie u.
verarbeiten-
des Gewerbe

22

28

29

22

20

34

23

19

40

32

22

25

21

+3

Hochtechno-
logie-Bran-
chen des
verarbei-
tenden
Gewerbes

12

Dienst-
leistungen

74

70

65

74

77

54

75

80

55

36

74

71

76

Grof3- und
Einzelhan-
del, Instand-
haltung und
Reparatur
von Kraft-
fahrzeugen

15

14

15

Gesund-
heits- und
Sozialwesen

18

10

11

15

19

11

Hochtechno-
logie-Bran-
chen des
Dienst-
leistungs-
sektors

Gesamt
Sektoren

100

100

100

100

100

100

100

100

100

100

100

100

100

* nicht ausgewiesen.

Quelle: Européische Kommission, 2002.

Innerhalb der Industrie stellen die metallverarbeitenden Tétigkeiten von EU-
weit 8 % einen groBeren, per Saldo noch wachsenden Block dar. Ahnliches
gilt — mit Abstrichen — fiir den Hochtechnologiebereich des Verarbeitenden
Gewerbes. Beides spricht dafiir, jeweils ein gewerblich-industrielles Be-
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rufsfeld aus dem Baubereich sowie aus dem industriellen Sektor mit einzube-
ziehen. Innerhalb des Dienstleistungssektors stellen GroB- und Einzelhandel
(einschlieBlich Instandhaltung und Reparatur von Kraftfahrzeugen) als tradi-
tionelle Branche mit europaweit ca. 15 % Beschiftigtenanteil einen ersten gro-
Beren Tatigkeitsbereich dar, dessen beschéftigungsstrukturelle Bedeutung in-
ternational wenig variiert und zwischen 1997 und 2002 ein erhebliches Be-
schéftigungswachstum zu verzeichnen hat. Einen weiteren grofen Bereich, auf
den ca. 10 % der Beschiftigung entfallen (mit hoherer Varianz des Anteil an
der Gesamtbeschéftigung: 5 % in Portugal, 18 % in Danemark) und der erheb-
liche Zuwichse zu verzeichnen hat, bilden das Gesundheits- und Sozialwesen.
SchlieBlich ist hier noch der Hochtechnologiebereich der Dienstleistungen zu
nennen, der mit ca. 4 % durchschnittlichem Beschéftigtenanteil ein vergleichs-
weise kleines, aber stark wachsendes Beschiftigungsfeld darstellt. Dies alles
spricht dafiir, aus den skizzierten Bereichen wichtige gewerblich-technische,
kaufménnisch-verwaltende und personenbezogene Ausbildungsbereiche ein-
zubeziehen.

Auf diese Weise sind in einer ersten Anndherung die Bereiche abgesteckt,
auf die sich eine Auswahl der Ausbildungsfelder konzentrieren sollte:
—  Gewerblich-technische Berufe aus Industrie und Handwerk
— kaufménnische bzw. kaufménnisch-verwaltende Berufe in Handel und

sonstigen Dienstleistungen
— sozial- und krankenpflegerische Berufe aus dem Bereich der personenbe-

zogenen Dienstleistungen sowie
— TuK-Berufe aus dem Bereich der informationstechnischen Dienstleistun-

gen.
Damit ist freilich das Problem — wie die weiteren internationalen Diskussionen
ergaben — noch keineswegs gelost: Ein erster Grund dafiir liegt darin, dass in-
ternational kein einheitliches, an fachlich-funktionalen Doménen der Kompe-
tenz orientiertes Konzept der Strukturierung und Differenzierung von Erstaus-
bildungsgédngen (oder Titigkeitsfeldern) bzw. der Berichterstattung dariiber
verfolgt wird, auf das man sich stiitzen konnte (vgl. Lisbon-to-Copenhagen-to-
Maastrich Consortium Partners, 2004). Dies heifit weniger, dass daran an-
schlussfahige Systematiken vollstindig fehlten, sondern dass Basisdaten feh-
len bzw. nicht entsprechend aufbereitet werden: Auf internationaler Ebene
liegt neben der ISCO 88 (fiir den Bereich der Tatigkeitsfelder) fiir die Ausbil-
dungsfelder (,,fields of training) eine im Auftrag von CEDEFOP erstellte
Systematik zur beruflichen Klassifizierung von diskreten Ausbildungsgéingen
vor (vgl. Andersson & Olsson, 1999). Beide Klassifikationen haben aber bis-
lang keinen Eingang in die laufenden harmonisierten Berichterstattungen auf
der EU-Ebene gefunden.

Eine dem deutschen Berufsbildungsbericht auch nur annidhernd vergleich-
bare kontinuierliche und umfangreiche Berichterstattung ist— mit wenigen
Ausnahmen (Australien) — nach den durchgefiihrten Recherchen in sonst kei-
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nem Land verfligbar. Ebenso mangelt es — mit Ausnahme vor allem deutsch-
sprachiger und einiger nordeuropiischer Lander — an entsprechenden, aktuel-
len statistischen Informationen (Registerdaten).

Ein weiteres Problem stellt sich damit, dass Ausbildungsprofile in den ein-
zelnen Léndern entsprechend ihrer kulturellen Tradition unterschiedlich weit
oder eng gefasst werden, eine unterschiedliche Dichte aufweisen und ihre In-
halte fachlich unbestimmt bleiben:

In den US4 scheinen beispielsweise die 2-jahrigen ,,Health care*-Ausbil-
dungen, die nach deutschem Verstdndnis auf Krankenpflege ausgerichtet sind,
sowohl die Ausbildung von Arzthelferinnen als auch von medizinisch-techni-
schen Berufen einzuschliefen (vgl. US Department of Education, 1996; Natio-
nal Center for Education Statistics, 2001; US Bureau of Labor Statistics,
2005).

Bei den ,,kaufméinnisch-verwaltenden Berufe (Biiroberufe)“ z. B. gibt es
nicht nur Lénder, die bislang keine fachlich einschldgigen Erstausbildungen in
diesem Feld aufweisen (z. B. Norwegen); es zeigt sich dariiber hinaus auch,
dass die fiir die einzelnen Lénder ausgewiesenen Ausbildungsgénge so gut wie
keine oder doch nur wenig Uberschneidungen aufweisen: Fiir Amerika bei-
spielsweise kdnnen in diesem Bereich nur kommunale Verwaltungsberufe aus-
gewiesen werden, wihrend diese Berufsausbildungen in anderen Landern voll-
stindig fehlen.

In Australien werden Ausbildungsprofile vielfach nach den betrieblichen
Tatigkeitsbezeichnungen klassifiziert — jedoch nicht nach den iiber die absol-
vierten Module der ,,Training Packages“** definierten Inhalten.

SchlieBlich stellt sich das Problem, dass es zwar durchaus iiber viele Lin-
der hinweg nach Niveau und fachlichem Zuschnitt vergleichbare Taitigkeiten/
Ausbildungen gibt, diese aber — gemessen am gesamten Tatigkeitsfeld — nur
einen kleinen Ausschnitt bzw. einzelne Tatigkeitsfelder gar nicht reprisentie-
ren. Sowohl iiber die Analyse der internationalen Literatur als auch tiber die
Diskussion auf beiden Workshops werden drei solcher Felder verstiarkt ins
Spiel gebracht: KFZ-Reparatur, Banking und qualifizierte Krankenpflege
(,,registered Nurses®).

24 ,Training Packages umfassen eine definierte Anzahl von frei kombinierbaren Modulen
fiir hiufig wirtschaftszweig-spezifisch definierte Qualifikationsbiindel (vgl. National
Training Information Service, 2005).
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4.2. KONSEQUENZEN FUR DIE SAMPLE-KONSTRUKTION

Die im internationalen MalBstab skizzierte

— Varianz des fachlichen Zuschnitts beruflicher Ausbildungsgénge,

— die (nach Niveau bzw. Alter differierende) ausgewiesene Vielfalt institu-
tioneller Arrangements wie auch

— die erheblichen Unterschiede biografischer Arrangements im Ubergang
von der allgemeinbildenden Schule in eine spitere Berufstitigkeit (Kom-
bination von formalisierten und informellen Ausbildungs- und Erwerbsse-
quenzen)

in ihrer Génze in dem Untersuchungsdesign der hier diskutierten Vergleichs-
studie zu beriicksichtigen, hieBe diese zu iiberfordern. Dieses Grundproblem
der Heterogenitit beruflicher Bildungsprozesse war uns von Beginn an be-
wusst und fiihrte uns zu der Einsicht, dass fiir die Vergleichsstudie kein Repra-
sentativ-Sample, das die gesamte Berufsbildung und alle Beschiftigungsfelder
abdeckt, in Frage kommt. Mit dem im Rahmen der Machbarkeitsstudie entwi-
ckelten Mess- und Beobachtungskonzepten kommen weitere — sowohl for-
schungspragmatische als auch forschungsmethodische Griinde (Entwicklungs-
aufwand fiir fachliche Messkonzepte, geringe Besetzungszahlen von ,,Exoten-
berufen innerhalb der beruflichen Ausbildung) — ins Spiel, die eine Konstruk-
tion geschichteter Stichproben nahe legen.

Damit ist zunéchst eine grobe Richtung vorgegeben. Die weitere Suchstra-
tegie zielt auf Sample-Konstruktionen, die aus dem Gesamt beruflicher Bil-
dungs- und Einmiindungsprozesse (in Erwerbstitigkeit) einen wesentlichen
(wichtige Beschiftigungssegmente, wichtige institutionelle Formen) und ver-
gleichbaren Ausschnitt (mittleres Niveau, dhnlicher fachlicher Zuschnitt, glei-
ches oder dhnliches Alter) der beruflichen Erstausbildung zu betrachten ge-
statten.

Die in diesem Zusammenhang auftauchenden — und im vorhergehenden
Abschnitt ausfiihrlich diskutierten — Probleme der Konstruktion international
vergleichbarer Samples sind durchaus 16sbar, freilich nicht alle in einem einzi-
gen, homogenen Stichprobendesign und nicht ohne Kompromisse in der Ge-
wichtung der Vergleichbarkeitskriterien. Die Griinde hierfiir liegen vor allem
in den schon erwéhnten nationalen Unterschieden der institutionellen Verbin-
dung von Ausbildungs- und Beschéftigungssystem einerseits und des Ge-
wichts nicht-standardisierter Berufsbildungsbiografien andererseits. Was dies
heiBit, sei kurz erlautert:

— Die systematische Beriicksichtigung nicht-standardisierter Berufsbildungs-
biografien ist — bei einem vertretbaren Aufwand — nur iiber eine retrospek-
tive Erhebung von Ausbildungserfahrungen innerhalb einer Querschnitts-
studie moglich, bei der die Stichprobe aus der Beschiftigtenpopulation
(Kriterien: Alter, Tétigkeit nach Niveau und funktionalem Zuschnitt) ge-
zogen und die berufliche Bildungsbiografie rekonstruiert wird. Die Ein-
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schrinkung der Reprisentativitit bei diesem Ansatz betrifft die institutio-
nelle Seite der Ausbildung (Unschérfen nachtréglicher Rekonstruktion von
Niveau- und funktionaler Aquivalenz unterschiedlicher beruflicher Ausbil-
dungsginge).

—  Wo — wie liberwiegend in Deutschland — Ausbildungsfelder, -niveaus und
-institutionen eng mit Tatigkeitsfeldern und -niveaus korreliert sind (,,Be-
rufsprinzip®) und Ausbildungen weitgehend flichendeckend die mittleren
Tétigkeiten abdecken, macht es dem ersten Anschein nach keinen Unter-
schied, ob man vertikal und horizontal vergleichbare Samples auf der Ba-
sis von Arbeitskriftestichproben (Tétigkeiten) oder aber von Registerdaten
zur Ausbildung (Ausbildungsberufe) festlegt. Diese Art von regulierter
Beziehung gilt jedoch selbst in Deutschland nicht fiir alle Beschéftigungs-
segmente; in anderen, insbesondere in den anglo-amerikanischen Landern
gilt dies nur fiir wenige Segmente bzw. Segmentausschnitte. Mit Blick auf
eine Panel-Studie, deren Einstiegspunkt die Ausbildungsinstitutionen dar-
stellen, ist daher im Prinzip der Weg eines tdtigkeitsstrukturbezogenen
Samplings angeraten. Gleichwohl bleibt — vor allem aus pragmatischen
Griinden — der Weg eines rein ausbildungstrukturbezogenen Samplings zu
erwdgen. Die Unterschiede zwischen beiden Optionen liegen in dem noch
zu leistenden Aufwand fiir die Vorbereitung einer Stichprobenziehung und
in dem Gewicht, das die jeweilige Stichprobe in den Segmenten hat. Beide
Wege verbinden sich mit einer Konstruktion beruflicher Teilsamples.

Erste Option:  breite Samplekonstruktion (tdtigkeitstrukturbezogenes
Sampling)

Diese Option wiahlt den Weg iiber die in einem bestimmten Alter (z. B. 24
Jahre) ausgeiibte Tatigkeit und definiert das zu ziehende Ausbildungssample
iiber Arbeitskréfteerhebungen.

Der Ansatzpunkt zur Definition von vergleichbaren Samples innerhalb der
vordefinierten groBen Beschiftigungssegmente (industriell-gewerbliche Beru-
fe, kaufméannisch-verwaltende Berufe, Sozial-, Erziehungs- und Pflegeberufe,
[uK-Berufe) ist die schon erwihnte ISCO88%, die in den europdischen Ar-
beitskriafteerhebungen zur Anwendung kommt und sowohl das Niveau als
auch das fachlich-funktionale Feld einer Tétigkeit ausweist. Auf diese Weise
kann man — wie in dem hier aufgefiihrten Beispiel geschehen — Aggregate von
vergleichsweise hoher Homogenitét des fachlichen Zuschnitts wie auch des
Niveaus definieren, die gleichwohl (zumindest fiir Deutschland) einen be-
trachtlichen Teil der Erwerbstdtigen dieses Alters reprisentieren diirften (vgl.
Tabelle 4.5):

Mit Ausnahme der Datenverarbeitungsfachkréfte (die mit einem ausge-
wiesenen Anteil von 1% die [UK-Berufe nur unzureichend reprisentieren

25 International Standard Classification of Occupations, 1988.
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diirften) bildet diese Auswahl jeweils gewichtige Felder der Erwerbstétigkeit
jingerer Beschéftigter und insgesamt immerhin 47 % der Erwerbstitigen in
dieser Altersgruppe ab.

Die Aussagefidhigkeit der ISCO-Daten in bezug auf Niveau und fachlichen
Zuschnitt der Tatigkeiten kann insgesamt als gute Basis angesehen werden,
auch wenn nicht zu libersehen ist, dass sie bei einzelnen Tétigkeitsgruppen an
den Réndern Unschérfen aufweist und gerade — wie schon erwéahnt — die ITUK-
Berufe nicht genau erfasst. Von daher ist — und dies ist der eigentlich aufwén-
dige Schritt in der Vorbereitung einer solchen Sample-Konstruktion — ein Kor-
rekturverfahren fiir die Bildung der Tétigkeitsaggregate vorzusehen, das schon
mit Erfolg auf dem 2. Internationalen Workshop zur Ein- und Abgrenzung
vergleichbarer Teilsamples eingesetzt wurde:

Tabelle 4.5:  Ausgewihlte Téatigkeitsfelder, ISCO-Code der feldspezifischen
Tatigkeiten und Erwerbstétigenanteil des Feldes in der
Altersgruppe der 15- bis unter 25jdhrigen nach Segmenten
Erwerbstétigenanteil
Seement Feld ISCO-Code der feld- des Feldes (15- bis
g spezifischen Tatigkeiten | unter 25jdhrige)
(in %)
Gewerblich-
technische BF:- Metall- und 7 15.0
rufe (Industrie | Elektroberufe
und Handwerk
Kaufminnisch- | Handelsbe- 522,523, 3416,
9,7
verwaltende rufe [3419] 119
Berufe Biiroberufe 411, [343] ’
Sozial-, Er- .
ziehungs- und gi;i?g?gts_ 322,323 8,8
Pflegeberufe
Datenverar-
IuK-Berufe beitungsfach- 312 1,0
krifte
Alle Berufe 100,0

Das Korrekturverfahren basiert auf der vergleichenden Analyse von Arbeitsan-
forderungen qualifizierter Tétigkeiten, die nach der Hauptfunktion (also Pro-
duktion, Distribution, personenbezogene Dienstleistungen) wie auch den fach-
lichen Schwerpunkten unterschieden werden. Die auf dieser Basis entwickel-
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ten Anforderungsprofile konnen dann in einem iterativen Verfahren in die
Samplebildung einbezogen werden: Die Anforderungsprofile dienen einerseits
als Referenzpunkt zur jeweils nationalen Ermittlung der Tétigkeiten, die unter
dieses Profil zu subsumieren sind; auf diese Weise lassen sich auch Tétigkei-
ten zuordnen, die nach der ISCO 88 benachbarten Niveaus oder aber anderen
Tétigkeitsbiindeln zugeordnet werden. Umgekehrt lassen sich iiber die in die-
sem Verfahren aufgeworfenen Zuordnungsprobleme auch die Konturen der
Anforderungsprofile unter einer internationalen Perspektive schirfen, so dass
sie als Grundlage fiir die Auslegung der Messinstrumente in diesem Feld die-
nen konnen.

Die auf diese Weise entstehenden Aggregate konnen im Weiteren auf Ba-
sis nationaler Arbeitskriafteerhebungen mit dort vorhandenen Angaben zum
Ausbildungshintergrund verkniipft und auf diese Weise die (quantitativ) wich-
tigsten Ausbildungsgénge in dem Tatigkeitsfeld und auf dem Niveau ent-
schliisselt werden. Diese Ausbildungsgénge bilden dann die Basis fiir die Zie-
hung einer institutionen-basierten Stichprobe. Das Vorgehen ist gleichwohl
nicht ganz problemlos, weil — insbesondere fiir die anglo-amerikanischen Lan-
der — nicht ausgeschlossen werden kann, dass solchermallen breit definierte
Stichproben mit einer Vielzahl institutioneller Arrangements einhergehen, die
in der Stichprobenziehung zu beriicksichtigen erheblichen Stratifizierungsauf-
wand mit sich bringen wiirde — sowohl was die Beriicksichtigung unter-
schiedlicher Trégerstrukturen und regionaler Disparitéten als auch die Bildung
altershomogener Gruppen anbelangt.

Zweite Option: Enge Sampledefinition (Auswahl verbreiteter und definierter
Ausbildungsgdnge)

Diese Option wihlt den Weg iiber Ausbildungsgénge mit einem vergleichba-
ren curricularen Zuschnitt, die auf eine qualifizierte Tétigkeit in den groBen
Beschiftigungssegmenten vorbereiten und von Personen in einer bestimmten
Altersspanne (zwischen 16 und 20) aufgenommen werden. Dieser Weg bein-
haltete mehre Schritte:

Der erste Schritt besteht in der Erstellung von zwei Ubersichten: Die eine
enthilt die Vorauswahl der designierten Ausbildungsfelder (vgl. Tabelle 4.5),
die andere die auf der Basis der erwéhnten EUROSTAT/CEDEFOP-Daten er-
stellte und um Informationen fiir die auBereuropdischen Landern ergénzte Vor-
auswahl von Programmen®, iiber die diese Ausbildungsfelder abgedeckt wer-
den.

26 Programme meint institutionell unterscheidbare Bereiche der beruflichen Ausbildung, die
durch die Zugehorigkeit zu Subsystemen des (Berufs-)Bildungssystems (z. B. duales Sys-
tem), durch die Charakteristik des erreichbaren Abschlusses oder des Curriculums defi-
niert werden.
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Der zweite Schritt bestand in einer Diskussion dieser Auswahl mit den
ausldndischen Experten, zu der wir des Weiteren die — schon erwédhnten — An-
forderungsprofile wichtiger Tatigkeiten heranzogen wie auch Informationen
zur Verbreitung einzelner Ausbildungsginge in anderen Landern.

Auf dieser Grundlage — und unter Einbezug der von den Experten explizit
gemachten Vorschldge — wurde der Vorschlag fiir ein Sample erarbeitet, das
sowohl in seiner fachlich-funktionalen Struktur die groen Beschiftigungsseg-
mente widerspiegelt als auch immer noch eine nach Niveau und Alterstruktur
vergleichbare Samplekonstruktion gestattet (vgl. Tabelle 4.6).

Tabelle 4.6: Ausbildungsgang, Spektrum des ISCED-Level, Spanne des

Eintrittsalters
Spekirum Eintrittsalter
Tatigkeitsfeld Ausbildungsgang ISCED-Level
. . (Spanne)
(international)
Metall- und KFZ-Mechatroniker 3 16-20
Elektroberufe Industriemechaniker 3 16-20
Elektroniker 3 16-20
(Industrie)*
Kaufménnisch-
verwaltende Bankkaufleute 3-5 17-20
Berufe
Gesundheitsdienst-
berufe Krankenpflege 4-5 18-20
IuK-Berufe Fachinformatiker 3-5 17-20

*  Fachrichtungen: Betriebstechnik, Automatisierungstechnik, Geréte und Systeme.

Der Bereich des Handwerks wird durch den KFZ-Mechatroniker reprasentiert.
Hierbei handelt es sich um ein auf europdischer Ebene entwickeltes Berufs-
bild, zu dem wir jedoch Pendants auch in den USA und in Australien finden.
Der Bereich der industriellen Metall- und Elektroberufe wird hier durch die
Elektroniker fiir Betriebstechnik, Automatisierungstechnik sowie Gerdte und
Systeme” sowie den Industriemechaniker abgedeckt; moglicherweise muss
man in letzterem Fall noch einmal umdenken und anstatt dessen auf den
Werkzeugmacher iibergehen.” Die Bankkaufleute, Fachinformatiker wie auch

27 Die drei Berufs fassen wir im Folgenden — verkiirzt — unter der Bezeichnung ,,Elektroni-
ker Industrie®.

28 Die auf dem 2. Internationalen Workshop gefiihrte Diskussion iiber das Anforderungs-
profil des Industriemechanikers hat deutlich gemacht hat, wie schwierig dessen curricula-
re Aquivalente in anderen Landern bestimmbar sind. Umgekehrt scheint der deutlich en-
ger gefasste Werkzeugmacher (oder besser: Konstruktionsmechaniker) mit dem ,,Tool
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die Krankenpflegeberufe stehen fiir Ausbildungen, die teilweise in anderen
Landern formal auf héherem Niveau angesiedelt sind als in Deutschland, in
ihrem Curriculum aber offenbar groBe Ahnlichkeiten aufweisen.

Auch bei dieser Sample-Konstruktion sind noch nicht alle Probleme ge-
l6st, wie die Diskussion auf dem 2. Workshop zeigte. Doch die auch bei unse-
ren Experten in Einzelfillen vorhandenen Unsicherheiten, welches ihrer im
Niveau differenten Programme den Samplevorgaben am besten entspricht
(z. B. im Bereich der Krankenpflege), lassen sich vergleichsweise schnell 16-
sen. In solchen Zweifelsfillen ist eine Riickkopplung der nationalen Forscher-
gruppen mit ihren jeweiligen statistischen Amtern vorzusehen und ein entspre-
chender Vorschlag in das Koordinationsgremium einer solchen Studie zuriick-
zuspielen.

Bei aller Unsicherheit iiber die aus Einzelangaben ermittelten Spannen des
Einstiegsalters deuten sich bei dieser Option Mdglichkeiten einer altershomo-
genen Konstruktion des Gesamtsamples an. Die Schnittmenge hierfiir wére
das Alter von 18/19 Jahren. Dies hiefe letztlich, in einer am Beginn der Aus-
bildung angesiedelten Erst-Befragung mit diesen Jahrgéngen zu starten (z. B.
18-jahrige Ausbildungsanfianger).

Aufgrund der spezifischen Ausgangspunkte der beiden Konstruktionen
(breit definierte Tatigkeiten vs. Curricula einzelner Ausbildungsgénge fiir — im
internationalen MaBstab — vergleichsweise stark regulierte Beschéftigungen)
ist bei der letztgenannten Option die Wahrscheinlichkeit gering, dass neben
den auf eine designierte qualifizierte Tatigkeit zugeschnittenen und hier ausge-
wiesenen Ausbildungen weitere bedeutsame Ausbildungsgénge existieren, mit
der diese Tatigkeit bewiltigt wird — auszuschlieBen ist es freilich nicht. Von
daher ist die bei der zweiten Option vorgenommene Auswahl iiber eine tétig-
keitsspezifische Analyse des Ausbildungshintergrundes zu kontrollieren und
gegebenenfalls zu erginzen.

Zur Durchfiihrung der Untersuchung — Ziehung der Stichprobe, Messung und
Beobachtung

Die oben entwickelten beiden Optionen vergleichbarer Samplekonstruktion
sind prinzipiell offen fiir unterschiedliche Vorgehensweisen in der Organisa-
tion von Stichprobe und Studie, legen aber zusammen mit den Grundprinzi-
pien der Konstruktion von Mess- und Analysekonzepten bestimmte Grenzen
des Designs fest, innerhalb derer Variationen moglich sind. Diese Grenzen
sind bestimmt durch die Verbindung von mikro- und makrostruktureller Ana-
lyse, von Messung beruflicher Kompetenzen und Institutionenanalyse sowie
durch eine prozessbezogene Untersuchungsperspektive (in der unterschiedli-
che zeitliche Ereignisse/Sachverhalte und Erfahrungen im Sinne einer Ursa-

and die maker“ — nicht nur, aber eben auch in den anglo-amerikanischen Léndern — ein
vergleichbares Pendant zu haben.
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chen-Wirkungsanalyse in einen kausalen Zusammenhang mit Ergebnissen der

Kompetenzmessung gebracht werden sollen).

Folgt man der jiingeren forschungsmethodischen Literatur wie auch der
Untersuchungsanlage international vergleichender Studien zur Kompetenz-
messung, so spitzt sich unter diesen Pramissen die Frage des Vorgehens auf
die Wahl zwischen einer haushalts-basierten und einer institutionen-basierten
Konstruktion einer reprdsentativen Stichprobe sowie zwischen einer Quer-
schnittsuntersuchung (mit retrospektiven Elementen) und einer ,echten
Langsschnittuntersuchung (Panel) zu (vgl. Expertise Kiihnel; Schnell, Hill &
Esser, 1989; National Center for Education Statistics, 1998; COM/
DELSA/EDU, 2004; Baumert u. a., 2001). Die Unterschiede im Vorgehen las-
sen sich wie folgt skizzieren:

—  Ziehung der Stichprobe: Bei Haushaltstichproben wird die Zielpopulation
in einem zweistufigen Verfahren ausgewihlt: Zunidchst werden die in
Frage kommenden Personen (in einem bestimmten Ausbildungsgang/einer
bestimmten Tatigkeit) ausgewihlt und diese dann nach ihren eigenen An-
gaben Institutionen (Ausbildungseinrichtungen, Betrieben) zugeordnet.
Ebenfalls zweistufig wird bei einer institutionen-basierten Stichprobe vor-
gegangen — nur umgekehrt: Auf der ersten Stufe werden Bildungseinrich-
tungen bzw. Betriebe erhoben und auf der zweiten Ebene Teilnehmer an
Ausbildungsgingen bzw. Betriebsangehorige in den entsprechenden be-
ruflichen Feldern. Wenn die Einrichtungen/Betriebe zufillig ausgewéhlt
werden, dann handelt es sich auch in diesem Fall um eine représentative
Stichprobe der Zielpopulation (vgl. Expertise Kiihnel, im Anhang).

—  Organisation der Studie: In Querschnittsuntersuchungen wiirde man bei
den jeweils gezogenen Samples die Kompetenzen zu einem bestimmten
Zeitpunkt (Ende der Ausbildung, nach dem Ubergang in Beschiftigung)
messen und die aktuellen Umgebungsbedingungen erheben. Um mogliche
Ursachen und Wirkungen der Messergebnisse zu identifizieren, muss die-
ser Untersuchungstyp mit Verfahren retrospektiver Analyse kombiniert
werden: Auf der Individual-Ebene wiirde dies durch die Aufnahme sozio-
kultureller und -6konomischer Hintergrundvariablen und biografischer Er-
eignisse im Interview geschehen. Auf der institutionellen Ebene konnte
dies durch Querschnittsuntersuchungen zu verschiedenen Zeitpunkten
(Trendstudien mit mehreren Wellen — Alterskohortendesign) bzw. dadurch
realisiert werden, dass zum gleichen Zeitpunkt mehrere Stichproben unter-
sucht werden, deren Angehorige sich in verschiedenen Phasen des Durch-
laufs durch die Ausbildung bzw. des Ubergangs in Beschiftigung befinden
(,,Quasi-Panel* — Institutionelles Kohortendesign). Demgegeniiber wiirde
man im Rahmen einer echten Léingsschnittuntersuchung (Panel im enge-
ren Sinn) bei den ausgewéhlten Teil-Samples die Kompetenzen am An-
fang, am Ende und nach Ubergang auf den Arbeitsmarkt messen und zu-
gleich die Umgebungsbedingungen iiber personliche Interviews und Re-
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cherchen in den Institutionen (Ausbildungseinrichtung, Betriebe) erheben

(vgl. Expertise Kiihnel).

Die Entscheidung fiir jeweils eine der beiden Varianten bzw. eine bestimmte
Kombination fallt aus mehreren Griinden nicht leicht: Ein wesentlicher Grund
liegt darin, dass bestimmte Ansétze in internationalen Studien zur Kompetenz-
messung besonders verbreitet sind, fiir andere auf internationaler Ebene (fast)
gar keine Erfahrungen vorliegen. Betrachtet man sowohl die im schulischen
Bereich angesiedelte PISA-Studie als auch die im Kontext der Diskussion zum
lebenslangen Lernen entstandenen Studien zu Kompetenzen der Bevolkerung
im erwerbsfihigen Alter (,,International Adult Literacy Survey/IALS®, ,,Adult
Literacy and Life Skills Survey/ALL* ,Programme for the International
Assessment of Adult Competencies/PIAAC*), so zeigt sich ein Ubergewicht
haushalts-basierter Stichprobenkonstruktionen (Ausnahme: PISA), die mit
einem retrospektiven Querschnittsdesign kombiniert wurden (National Center
for Education Statistics, 1998; COM/DELSA/EDU, 2004; Baumert u. a.,
2001). Dies macht in dem Rahmen der jeweiligen Studien durchaus Sinn, bie-
ten beide Ansdtze doch eine Reihe von Vorteilen gegeniiber anderen Ansétzen:
Uber Haushaltsstichproben kann prinzipiell der Zugang auch zu den Teilen der
Grundgesamtheit von Personen und Individuen gewihrleistet werden, die eher
untypische Bildungsverldufe aufweisen (und damit in einer institutionen-ba-
sierten Stichprobe unterreprisentiert wiren). Querschnittsdesigns sind grund-
satzlich weniger aufwindig als Wiederholungsbefragungen (vgl. Expertise
Kiihnel im Anhang).

Eine genauere Analyse der Studien zeigt freilich, dass diese Studien unter
methodischen Gesichtspunkten nur begrenzten Vorbild-Charakter fiir die hier
diskutierte Vergleichsstudie haben konnen (vgl. National Center for Education
Statistics, 1998; Baumert u. a., 1999, COM/DELSA/EDU, 2004); denn die Or-
ganisation der Stichprobenziehung und der Studie scheint erheblich von der
Art der erhobenen Kompetenzen (und ihrer Messverfahren) sowie der Bedeu-
tung abzuhingen, welche die intensive (prozessbezogene) Ausleuchtung insti-
tutioneller Kontextbedingungen im Rahmen der Untersuchung hat:

Nimmt man diese Logik auf, dann spricht die spezifische Mess- und Beob-
achtungskonzeption der hier diskutierten Vergleichsstudie fiir eine institutio-
nen-basierte Ziehung berufsfachlicher Stichproben, die als Panel organisiert
werden. Gegen eine haushaltsbasierte Ziehung der Stichprobe spricht zusitz-
lich der hohe Aufwand: Auf diesem Weg wird eine Vielzahl von Personen
kontaktiert, die nicht zur Zielpopulation (berufliche Teilsamples) zahlen (was
selbst aufwéndig recherchiert werden muss). Fiir eine institutionen-basierte
Samplekonstruktion, die als Panel organisiert wird, sprechen sowohl pragmati-
sche als auch methodische Gesichtspunkte: Der Zugang iiber Institutionen er-
leichtert die Kontaktaufnahme mit der Untersuchungspopulation, die zeitkriti-
sche Aufnahme von Kompetenzen und relevanten Ereignissen in der Umwelt
an verschiedenen Punkten des Ubergangsprozesses von der Schule auf den Ar-
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beitsmarkt und lédsst kurz- und langfristige Ursachen wie Wirkungen verldss-
lich analysieren (vgl. Expertise Kiihnel, Schnell, Hill & Esser, 1989).

Dennoch ist bei einer echten Panel-Konstruktion folgendes zu beachten:
Wiederholungsbefragungen derselben Population oder Institution sind —in
Abhéngigkeit von der Zahl der Befragungszeitpunkte und dem Abstand
zwischen ihnen — grundsitzlich aufwindiger als Querschnittsuntersuchungen
und bergen spezifische Risiken: Hierzu zdhlt zum einen ganz allgemein die
Panel-Mortalitét, d. h. die Ausfille, die dadurch entstehen, dass die Erstbefrag-
ten zu einem spiteren Zeitpunkt nicht erreichbar sind oder die Auskunft ver-
weigern. Solche Ausfille sind durch systematische Panelpflege minimierbar
und durch Erhéhung der Ausgangsstichprobe korrigierbar. Dies gilt weniger
fiir die in diesem Untersuchungsfeld erwartbare spezifische Struktur der Aus-
fille (Ausfall besonders mobiler Jugendlicher, Ausfille durch Wechsel in von
der Untersuchung nicht erfasste Berufsfelder”), die Messergebnisse systema-
tisch verzerren konnen, was nur iiber zusétzliche Kontrollgruppen aufgefangen
werden kann (Expertise Kiihnel).

Es bleibt zu klaren, wie die beruflichen Teilsamples als reprisentative
Stichproben gezogen werden kdnnen und welchen Einfluss dies auf den Stich-
probenumfang hat.

Die jeweiligen Stichproben der Teilsamples werden iiber eine 2-stufige
Ziehung rekrutiert. In dieser werden auf der ersten Stufe die bei den Teil-
Samples in Frage kommenden Bildungseinrichtungen (eventuell bei betrieb-
lich gebundenen Ausbildungen: Betriebe) erhoben und auf der zweiten Ebene
Teilnehmer an den entsprechenden Ausbildungsgéngen ausgewéhlt. Eine Zu-
fallsauswahl der Einrichtungen (Betriebe) sichert die Représentativitit der je-
weiligen Teil-Samples ab. Allerdings birgt die Bildung solcher Cluster-Stich-
proben, in denen ganze Schulklassen bzw. alle die Auswahlkriterien erfiillen-
den Personen eines Betriebes befragt werden, die Gefahr von Verzerrungen in
der Auswahl (Intraklassenkorrelation), die durch eine Erhohung der Fallzahlen
nach einem bestimmten Korrekturfaktor ausgeglichen wird (vgl. Expertise
Kiihnel).

Wie groB3 der Umfang einer Stichprobe im Rahmen des vorgeschlagenen
Stichprobenplans (Teilstichproben mehrerer Ausbildungsgénge/-felder, institu-
tionen-basierte Ziehung, Panel-Konstruktion) in den einzelnen Lindern ausfal-
len muss, ldsst sich zurzeit nicht detailliert ermitteln. Allerdings l4sst sich eine
Modellrechnung fiir Deutschland vornehmen, in die folgende Annahmen ein-
gehen:

29 Angespielt wird damit auf das Problem, dass wir bei einem Panel, das die Entwicklung
doménenspezifischer Kompetenzen misst, in einem nicht unerheblichen Mafle mit Perso-
nen zu tun bekommen konnen, die das Berufsfeld nach Beginn der ersten Ausbildung
wechseln. Unabhéingig davon, ob man diese Personen als ,,Ausfélle® betrachtet oder aber
ihre Kompetenzen mit einem anderen Messkonzept erfasst, verkleinert sich dadurch ten-
denziell das Sample.
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die geschitzte Grofle der zum dritten Messzeitpunkt bendtigten Stichprobe

(mit einer Genauigkeit von 5 % vorgenommene einfache Zufallsauswahl),

achtungszeitraum von 6 Jahren) sowie

Schulen mit 2.9, fiir Betriebe mit 1.08 angesetzt wurde).

eine Panel-Mortalitdt von 50 % (durchschnittliche GroBe bei einem Beob-

ein Korrekturfaktor fiir die Verwendung von Clusterstichproben (der fiir

Auf dieser Basis ergibt sich folgender Vorschlag fiir die Samplekonstruktion
(vgl Tabelle 4.7):

Tabelle 4.7: Vorschlag fiir Samplekonstruktion (Modellrechnung)

GroBe rechne- | Erhohung des
rische Basis- Umfangs Erhdhung des
stichprobe durch ge- Umfangs durch | Stichprobenum-
(einfache schitzte Korrekturfaktor | fang fiir Panel-
Zufallsaus- Panel- fiir Clusterung studie
wahl, Fehler- Mortalitat (1.08 bzw. 2.9)
marge 5 %) (50 %)
KFZ- 400 + 400 + 64 =864
Mechatroniker
Industrie- 400 + 400 + 64 =864
mechaniker
Elektroniker 400 + 400 + 64 =864
(Industrie)*
Bankkaufmann 400 + 400 + 64 =864
Krankenpfleger 400 +400 + 1520 =2320
Fachinformatiker 400 +400 + 64 =864
Alle Ausbil- = 6640
dungsginge

*  Fachrichtungen: Betriebstechnik, Automatisierungstechnik, Gerite und Systeme.

Fiir die insgesamt 6 Ausbildungsginge werden zum dritten Messzeitpunkt je-
weils Stichproben von etwa 400 Personen bendtigt. Mit Blick auf die avisierte
Laufzeit des Panels und die erwartbare Mortalitits-Rate muss dieser Ansatz
auf jeweils 800 erhoht werden. Da die erwartbare Intraklassenkorrelation in
Schulen deutlich hoher ist als in Betrieben, ergibt sich bei dem Ausbildungs-
gang ,,Krankenpflege* ein hoherer Korrekturfaktor und fiihrt bei dieser Gruppe
zu einer Ausgangsstichprobe fiir das Panel, die 2320 Personen betrégt. Bei den
anderen Ausbildungsgingen, dem KFZ-Mechatroniker, den Industriemechani-
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kern fiir Betriebstechnik, Automatisierungstechnik, Gerdte und Systeme, dem
Elektroniker, dem Bankkaufmann wie auch dem Fachinformatiker wird hinge-
gen eine deutlich kleinere Ausgangsstichprobe bendtigt, die jeweils 864 Perso-
nen umfasst. Insgesamt, d. h. {iber alle hier aufgefiihrten Ausbildungsgéinge
hinweg, lauft dieser Vorschlag auf ein Sample von 6640 Personen hinaus (vgl.
Tabelle 4.7), die in der ersten Welle eines Panels befragt werden.



5. UNTERSUCHUNGSANLAGE FUR EIN
BERUFSBILDUNGS-PISA — ALTERNATIVE MODELLE

5.1. ZUR AUSGANGSLAGE

Rekapitulieren wir zunédchst noch einmal die Aufgabe der Machbarkeits-Stu-
die: Entwicklung von Perspektiven fiir eine internationale Vergleichsstudie in
der beruflichen Bildung, die als ,large scale assessment™ angelegt sein soll,
und Priifung der Bedingungen und Probleme ihrer Realisierung. Ziel eines Be-
rufsbildungs-PISA sollte die Messung von Kompetenzen sein, die in der beruf-
lichen Bildung vermittelt werden, sowie die Analyse der mikro- und makro-
strukturellen Bedingungen, unter denen die Berufsbildung steht und die den
Vermittlungserfolg beeinflussen. Uber die vergleichende Messung von Kom-
petenzen soll erfasst werden, was in beruflichen Bildungsprozessen tatsachlich
gelernt wird und was in Abschlusszeugnissen nicht hinreichend abgebildet
werden kann, um hieriiber Starken und Schwachen unterschiedlicher Berufs-
bildungssysteme systematisch zu beleuchten. Die Kompetenzmessung sollte
dynamisch angelegt sein, d. h. Kompetenzzuwéchse erfassen und eine Ver-
kniipfung der Messergebnisse mit den mikro- und makrostrukturellen Bedin-
gungen ermdglichen, unter denen Kompetenzen erworben und genutzt bzw.
verwertet werden.

Anders als bei anderen, auf Schiilerpopulationen bezogenen ,,large scale
assessments (wie PISA und TIMSS) kann ein Berufsbildungs-PISA sich nicht
mit der Messung allgemeiner Grundkompetenzen bescheiden. Wer Berufsbil-
dungs-PISA sagt, geht die Verpflichtung zur Messung funktional-fachlicher
arbeitsbezogener Kompetenzen ein. Das macht die besondere Schwierigkeit
eines Berufsbildungs-PISA aus und stellte die eigentliche Herausforderung fiir
die Machbarkeits-Studie dar.

Die vorgelegte Studie hat mit Analyse des Forschungsstands und mit Hilfe
internationaler Expertise (zwei mehrtdgige Workshops) drei zentrale Priif-
schritte fiir die Durchfiihrbarkeit eines Berufsbildungs-PISA vollzogen:

—  Priifung der Konzepte zur Kompetenzmessung und Entwicklung von Vor-
schldgen fiir den Bereich der Berufsbildung (vgl. Kapitel 2);

— Klérung der makro- und mikro-strukturellen Bedingungen, welche die
Qualitit von Ausbildungsprozessen, mithin die Kompetenzentwicklung,
beeinflussen und als Bezugspunkt fiir die Ergebnisse der Kompetenzmes-
sung ins Erhebungsprogramm aufgenommen werden miissen (vgl. Kapi-
tel 3);
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— Ausleuchtung der Probleme internationaler Komparatistik in der Berufs-
bildung mit dem Ziel, die systemischen Koordinaten fiir die Untersu-
chungsanlage und die Sample-Konstruktion herauszuarbeiten und in einen
Vorschlag umzusetzen (vgl. Kapitel 4).

Auf dem Hintergrund dieser Priifschritte kommen wir zu dem Schluss, dass

ein internationaler Vergleich der Leistungsfihigkeit von Berufsbildungssyste-

men iber ein ,large scale assessment™ zwar schwierig, aber aus wissenschaft-
licher Perspektive moglich ist. Die von uns durchgefiihrten internationalen

Workshops haben neben einer durchgéngig positiven Beurteilung der Wichtig-

keit eines Berufsbildungs-PISA durch alle Beteiligte auch die Einschitzung

der zu iiberwindenden Schwierigkeiten kritisch bestitigt und klar gemacht,
dass noch ein betrdchtliches Ausmal3 internationaler Entwicklungsarbeit zur

Erstellung eines Untersuchungs-Designs erforderlich ist. Diese Arbeit betrifft

nicht allein die wissenschaftliche Seite der Erarbeitung von Messmethoden fiir

Kompetenzen und von Analyseschemata fiir die Erfassung institutioneller und

individueller Kontextbedingungen, welche die Ausbildung, das Ausbildungs-

verhalten und die Ausbildungsverwertung beeinflussen. Methodenentwicklung
in diesem Feld hat politische Implikationen hinsichtlich der Definition von

Ausbildungszielen und -formen, die eine Konsensbildung iiber politische,

okonomische und kulturelle Grundlagen von Berufsbildung ndtig machen.

(Spitestens bei Klarung der Bereitschaft der politischen Administrationen in

den Teilnehmerldndern zur Finanzierung eines Berufsbildungs-PISA, die von

einer Reihe der Experten auf den internationalen Workshops durchaus positiv
eingeschitzt wurde, diirfte das Konsensbildungs-Problem virulent werden.)

Im Folgenden verdichten wir die Resultate aus der Auseinandersetzung
mit dem Forschungsstand und aus den internationalen Experten-Workshops zu
Vorschldgen flir die Untersuchungsanlage eines Berufsbildungs-PISA. Der
Plural ,,Vorschldge* erklart sich daraus, dass es unter forschungspragmati-
schen Gesichtspunkten nicht nur eine Losung gibt, sondern abzuwégen ist, wie
sich das Verhéltnis von Aufwand und Ertrag einer Vergleichs-Studie darstellt
und wie die bestmdgliche Zielerreichung mit einem vertretbaren Ressourcen-
Einsatz und in einem kalkulierbaren Zeitraum gewihrleistet werden kann.

Die Anforderungen an ein wie immer geartetes Untersuchungs-Konzept
sind nicht allein durch den Charakter als large scale assessment und die Ver-
bindung der Kompetenzmessung mit den mikro- und makrostrukturellen Be-
dingungen des Kompetenzerwerbs bestimmt. Die Messung soll in quantitativ
relevanten Berufsfeldern erfolgen und die wichtigsten Wege des Kompetenz-
erwerbs in den Léndern erfassen. Unter diesen Voraussetzungen stellen wir
zwei Grundmodelle eines internationalen Berufsbildungs-PISA vor, die in sich
weiter modifizierbar sind:

— erstens eine echte Panel-Langsschnittstudie mit mehreren Messzeitpunk-
ten;

— zweitens eine Querschnittsstudie.
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Beide Konzepte sind unter dem Gesichtspunkt der Ziele und der Forschungs-
pragmatik einer Vergleichsstudie zu erdrtern. (Auch hierbei konnen wir auf
die Diskussionen in den internationalen Workshops zuriickgreifen.)

5.2. DAS FORSCHUNGS-DESIGN EINER LANGSSCHNITTSSTUDIE

Unter messtheoretischen Gesichtspunkten und in der Perspektive eines inter-
nationalen Vergleichs der Leistungsfihigkeit von Berufsbildungsinstitutionen
kann man eine Léangsschnittstudie, die wenigstens drei Panel-Wellen umfasst,
als den ,,Konigsweg* eines vergleichenden ,,large scale assessment™ bezeich-
nen (vgl. Abbildung 5.1).

Abbildung 5.1:

Panel-Konstruktion: Systematik der einzelnen Wellen

Unterrichtsgestal-tung,
Lernklima

1. Welle 2. Welle 3. Welle
. . Institutionenbasierte
Stichprobenziehung Stichprobe Panel Panel
Kompetenzmessung | Eingangskompe- In der Ausbildung Erweiterung der
tenzen, Motivation erworbene Kompe- Kompetenzen nach
tenzen (Kompetenz- Ausbildungsab-
zuwachs) schluss, Verwer-
tung der Kompe-
tenzen in der Arbeit,
auf dem Arbeits-
markt und in der
Biografie
Erhebung in- Systemische Kon- Merkmale und Or- Branchen- und be-
stitutioneller Daten | textbedingungen, ganisation der Aus- rufsbezogene Er-
institutiopelle Struktur bildungseiprichrun— werbsbedingungen,
dgr Ausblldungs- gen, Ausbildungs- Regulationsformen
einrichtungen bedingungen und

des Ubergangs in
Beschiftigung oder
auf dem Arbeits-
markt

Erhebung von
Individualdaten

Lebens- und Lernbe-
dingungen, Informa-
tions- und Entschei-
dungsverhalten bei der
Berufswahl, Bil-
dungsaspiration, Lern-
und Arbeitsbiografie

Besuchte Programme,
Lerninhalte und -orte,
Art der Ar-
beitserfahrungen,
Wahrnehmung der
Ausbildungsbedin-
gungen und -situa-
tionen, Lernzeit,
biografische Pla-
nungsperspektiven

Abschluss (zertifi-
ziert), Erwerbsstatus,
Stellung im Beruf,
Einkommen, ausge-
iibte Tatigkeit,
Weiterbildungsver-
halten, berufliche
Mobilitit
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Die Untersuchungsanlage

Die erste Panel-Welle soll kurz nach Beginn der Ausbildung stattfinden, um
das Kompetenz-Eingangsniveau zu ermitteln.

Die zweite Panel-Welle sollte — unter der Voraussetzung einer dreijéhri-
gen Ausbildung — kurz vor Abschluss der Ausbildung nach gut zweieinhalb
Jahren durchgefiihrt werden, um den wihrend der Ausbildung erzielten Zuge-
winn an Kompetenz zu messen.

Die dritte Welle stiinde drei Jahre nach Abschluss der Ausbildung an,
wenn die Auszubildenden den Ubergang in den Arbeitsmarkt geschafft haben
und einer Beschiftigung nachgehen oder sich in weiterfiihrenden Bildungsein-
richtungen befinden — oder aber auch arbeitslos sind. Ziel dieser Welle ist die
Erhebung der Nachhaltigkeit von Kompetenzen, ihrer Erweiterung und ihrer
Verwertung im Berufsleben sowie in der persdnlichen Biografie.

Das Erhebungsprogramm

— Kompetenzmessung in den allgemeinen, berufsiibergreifenden und berufs-
fachlichen Kompetenzbereichen (vgl. Abbildung 5.2)

— Institutionelle und individuelle Lernkontexte (vgl. Abbildung 5.3)

Abbildung 5.2: Erhebungsplan Kompetenzmessung

Berufsiibergreifende und berufsfachliche Kompetenzbereiche
(Performanz in verschiedenen berufsspezifischen Kontexten)

Individuelle
Fihigkeiten
(an Anspruch ge-
nommen und in-
terpretiert in ver-
schiedenen Kontexten)

Selbstkompetenz
Sachkompetenz Methodenkompetenz Sozialkompetenz
(theoretische, analytische (technische, funktionale (interpersonale

Anforderungen)

Anforderungen)

Anforderungen)

,,Umgang mit Konzepten*

,,Umgang mit technischer
Ausstattung*

,,Umgang mit anderen®

Einstellungen, Werte,

Selbstwirksamkeit (Selfefficacy)

Wahrnehmungen
Antriebe Handlungskontrolle in der Leistungssituation/
Motivation Interesse und Motivation/Selbstkonzept

Metakognitive Strategien

Lernstrategien

Deklaratives Wissen

Prozedurales Wissen

Komplexe Aufgaben zur simultanen Erfassung von
Sach- und Methodenkompetenz

Strategisches Wissen

Je nach

Komplexe Aufgabe zur
Sachkompetenz

Berufsfeld:

Komplexe Aufgabe zur
Methodenkompetenz

Fragebogen zu
,kritischen sozialen
Situationen®
(enthélt Items zum
deklarativen, pro-
zeduralen und
strategischen Wissen im
Bereich der
Sozialkompetenz)

Allgemeine kognitive Grundkompetenzen
(analog PISA)
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Abbildung 5.3: Erhebungsplan institutionelle und individuelle
Kontextbedingungen

Systemischer Kontext (Makroebene)

Systemische Kontextbedingungen
Systemweite institutionelle Struktur
— Steuerung und Koordination
— Standards und Normen

— Finanzierung
Bildungseinrichtungen Einzelne Bildungsteilnehmer
(Meso- und Mikroebene) und Lernende
Input Input
Merkmale und Organisation der Persop g s A i e
. L einzelnen Lernenden
Bildungseinrichtungen - .
R ] — Soziodkonomische Stellung
— Ressourceneinsatz o
— Lernortkooperation dex Fa“,“‘l‘e .
_ Qualititskontrollen — Kulturelles Kapital der Familie
und der Auszubildenden
— Lern- und Arbeitsbiografie
Prozess Prozess
Ausbildungsbedingungen und Einstellungen und Verhalten
Unterrichtsgestaltung des Einzelnen
— Gestaltung der Ausbildungsprozesse — Informationsverhalten und Lernzeit
(Schulische Lernsituation, — Bildungsaspiration
Betriebliche Ausbildungssituation)
~ Lernklima Output/Outcome
Kompetenzerwerb und -verwertung
— Qualifikationsniveau (Abschliisse)
Arbeitsmarktrediten:
— Ubergang in ausbildungsadiquate
Tatigkeit
— Berufliche Mobilitit
Die Stichprobe

— Berufsfelder: (vgl. Tabelle 4.6)
—  Stichprobenplan fiir Deutschland: (vgl. Tabelle 5.1)
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Tabelle 5.1:  Stichprobenplan Deutschland
Grofle
rechne- Erhéhung
rlsche des Erhohung des
Basis- Umfangs .
. Umfangs durch | Stichprobenum-
stichprobe durch ge- .
. N Korrekturfaktor | fang fiir Panel-
(einfache schitzte . .
fiir Clusterung studie
Zufallsaus- Panel- (1.08 bzw. 2.9)
wahl, Mortalitit ' o
Fehler- (50%)
marge 5%)
KFZ- 400 + 400 + 64 =864
Mechatroniker
Industrie- 400 + 400 + 64 =864
mechaniker
Elektroniker 400 +400 + 64 =864
(Industrie)*
Bankkaufmann 400 +400 + 64 =864
Krankenpfleger 400 +400 + 1520 =2320
Fachinformatiker 400 +400 + 64 =864
Alle Ausbil- = 6640
dungsginge

*  Fachrichtungen: Betriebstechnik, Automatisierungstechnik, Gerate und Systeme.

Institutionen-Analyse

Als Ergénzung zur Individualbefragung schlagen wir eine Institutionen-Befra-
gung vor. Sie soll durch Expertengespriche und Beobachtungen die institutio-
nellen Kontextbedingungen der Berufsbildungsprozesse erfassen. Diese Er-
ginzung erscheint uns bei einer institutionenbasierten Stichprobe nétig, um im
Vergleich der Ausbildung in Schulen und Betrieben Unterschiede in den ge-
messenen Kompetenzen in Beziehung zu schulischen und betrieblichen Arran-
gements setzen zu konnen. Das Erhebungsprogramm folgt den Aspekten und
Indikatoren der Hauptbefragung. Die Stichprobe wird durch die in die Haupt-
untersuchung einbezogenen Schulen, Betriebe und iiberbetrieblichen Einrich-

tungen gebildet.
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Varianten des Untersuchungs-Designs

Zu dem aufgefiihrten Hauptvorschlag eines Panel-Designs mit drei Wellen las-
sen sich zwei Varianten denken, die schneller zu Ergebnissen fiihren, aber mit
Einbuflen bezogen auf die Reichweiten der Erkenntnisse verbunden sind:

Die erste Variante besteht in einem Panel mit nur zwei Messzeitpunkten,
deren erster am Beginn und deren zweiter am Ende der Ausbildung liegt.
Im Zentrum dieser Variante steht die Messung des Kompetenzzuwachses
wihrend der Ausbildung mit Riickbeziigen auf die institutionellen und in-
dividuellen Kontextbedingungen. Fehlen wiirde hier die Verwertungsseite
der erworbenen Kompetenzen auf dem Arbeitsmarkt, in der Arbeit und in
den realisierten Bildungsperspektiven nach Ausbildungsabschluss.

Die zweite Variante sieht auch zwei Messzeitpunkte vor, jetzt aber am En-
de der Ausbildung und drei Jahre nach Abschluss. Im Zentrum dieser Va-
riante steht die Messung des Outcomes der Ausbildung in Arbeit, Arbeits-
markt und biografischen Perspektiven, das Verhiltnis von erworbenen
Kompetenzen und Arbeitsmarktoutcomes. Fehlen wiirde eine Messung des
ausbildungsbedingten Kompetenzzuwachses; aber eine Zuordnung der
Kompetenzbestinde am Ausbildungsende zu institutionellen Ausbildungs-
formen bliebe moglich. Zudem sind bei dieser Variante umfassende Er-
gebnisse nach relativ kurzer Zeit présentierbar.

Stiarken und Schwichen des Modells

Mit Blick auf die am Anfang dieses Kapitels noch einmal skizzierten Ziele
eines Berufsbildungs-PISA liegen die Stirken eines Paneldesigns mit drei
Messzeltpunkten in folgenden Punkten:

Es ermdglicht vor allem — anders als in den schulbezogenen Vergleichs-
studien (PISA, TIMSS) — die Messung von Kompetenzzuwdchsen in der
Zeit und ihre Zuordnung zu institutionellen Rahmenbedingungen und be-
rufspiddagogischen Verfahren.

Durch den Einbezug des dritten Messzeitpunktes etwa drei Jahre nach Ab-
schluss der Ausbildung werden detaillierte Aussagen sowohl zur Nachhal-
tigkeit von erworbenen Kompetenzen als auch zu ihrer Verwertbarkeit in
Arbeit und Arbeitsmarkt und in der personlichen Biografie (Bildungskar-
riere, Weiterbildung) méglich.

SchlieBlich ist auch ein internationales Benchmarking auf der Ebene von
Ausbildungseinrichtungen und Berufsfeldern wegen der Zuschreibbarkeit
von Kompetenzzuwéchsen zu Ausbildungsformen besser als bei jedem an-
deren Untersuchungsdesign moglich.

Diesen unbestreitbaren Stirken stehen nicht zu unterschitzende forschungs-
pragmatische Probleme gegeniiber:



132 Untersuchungsanlage — alternative Modelle

— Die Durchfiihrung einer Panelstudie ist allein schon wegen der Dauer und
der erforderlichen Panelpflege in Bezug auf Kosten und Zeit sehr aufwén-
dig. Allerdings sind auch bei dieser Variante schon nach der ersten Welle
wichtige Ergebnisse zu prisentieren, insbesondere bezogen auf die Ein-
gangsvoraussetzungen der Auszubildenden in den unterschiedlichen Kom-
petenz-Dimensionen.

— Da die Vorteile einer Paneluntersuchung nur realisierbar sind, wenn man
sie institutionenbasiert anlegt, tritt das schwer zu 16sende Problem der
,vertikalen Vergleichbarkeit”, d. h. der Definition von Ausbildungsanfang
und -ende und der Festlegung einer Alterskohorte auf. (Dieses Problem
hatte das Schul-PISA, das von einer einheitlichen Alterskohorte, ,,den 15-
jéhrigen®, ausging, nicht.)

—  Wegen der Institutionenbasierung des Panels wiirden Jugendliche, die kei-
ne formalisierte Ausbildung absolvieren, aus der Untersuchungsgruppe
herausfallen, und es wére auch schwierig, Ausbildungsabbrecher oder
-wechsler weiter zu verfolgen und Kompetenzmessergebnisse bei ihnen
institutionell zuzuordnen.

Beide Varianten des Panel-Designs verringern den Erhebungsaufwand um drei

Jahre. Je nachdem, ob das Hauptinteresse bei der Messung des Kompetenzzu-

wachses wihrend der Ausbildung oder bei der Verwertungsseite liegt, fiele die

Entscheidung fiir Variante 1 oder Variante 2.

5.3. DAS FORSCHUNGS-DESIGN EINER QUERSCHNITTSSTUDIE

Unter forschungspragmatischen Gesichtspunkten bildet eine Querschnittsstu-
die mit (zunichst) einem einmaligen Messzeitpunkt bei einer altershomogenen
Gruppe eine ernst zu nehmende Alternative zu dem Léngsschnittstudien-
Design.

Die Untersuchungsanlage

Der Grundgedanke des Querschnitt-Designs besteht darin, die fiir ein Berufs-
bildungs-PISA formulierten Ziele (vgl. Kapitel 1.) in einem kiirzeren Zeitraum
und mit einem geringeren Ressourcen-Einsatz so weit wie moglich zu errei-
chen. Ein Querschnitts-Design stellt also einen pragmatischen (aber keinen
faulen) Kompromiss zwischen einer weitgesteckten Zielperspektive und der
Machbarkeit eines Berufsbildungs-PISA dar. Es mag als ein Indiz fiir die
Ernsthaftigkeit der Alternative angesehen werden, dass beim ersten internatio-
nalen Expertenworkshop sich die Teilnehmer einmiitig fiir eine echte Panelstu-
die ausgesprochen haben, wéihrend im zweiten Expertenworkshop ein Teil der
Teilnehmer die forschungspragmatischen Schwierigkeiten eines Panel-Designs
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hoher gewichtete und den Vorschlag einer Querschnittsstudie als ernsthaft zu
priifende Alternative ins Spiel brachte.

Die Untersuchungsanlage sieht einen Messzeitpunkt einer Alterskohorte
(24 Jahre zum Untersuchungszeitpunkt) vor, deren bis zum Untersuchungs-
zeitpunkt erreichtes Kompetenzniveau in den unterschiedlichen Bereichen ge-
messen und deren Schul-, Ausbildungs- und Erwerbsbiografie retrospektiv re-
konstruiert wird. Auch hier steht die Kompetenzmessung im Zentrum, und
zwar nicht nur im Bereich allgemeiner, sondern vor allem im Bereich fachli-
cher Kompetenzen.

Das Erhebungsprogramm

Analog zum ersten Modell (Panel-Design) erfolgt die Kompetenzmessung auf
den drei Ebenen der kognitiven Basiskompetenzen, der berufsiibergreifenden
und der berufsfachlichen Kompetenzen (vgl. Abschnitt 2.1 und Erhebungs-
schema ,,Kompetenzmessung*, S. 142).

Ebenso analog sind die institutionellen und individuellen Lernkontexte re-
trospektiv zu erheben (vgl. Erhebungsschema auf S. 143). Allerdings wird das
Erhebungsprogramm zu den institutionellen Kontexten auf die Dimensionen
zu konzentrieren sein, die in einer Individualbefragung sinnvollerweise erfasst
werden konnen.

Die Stichprobe

Grundlage der Stichprobe ist die zum Alter von 24 Jahren ausgetibte Téatigkeit,

ohne erginzenden Bezug auf die absolvierte formale Ausbildung. Auch hier-

bei wird eine nach den gleichen Berufen wie im ersten Modell geschichtete

Stichprobe gezogen (vgl. Stichproben-Schema auf S. 144). Fiir die Bestim-

mung der Bruttostichprobe erscheint folgendes gestufte Vorgehen sinnvoll.

— Mittels des ISCO-Codes der ausgewihlten Berufe und der nationalen Ar-
beitskrifteerhebungen konnen die 24-jahrigen in den entsprechenden Be-
rufen und deren Arbeitgeber bzw. Beschéftigungsbetriebe bestimmt wer-
den (im Fall von Deutschland z. B. iiber die Beschiftigtenstatistik der
Bundesagentur fiir Arbeit).

— Diese Personen bilden die Ausgangsbasis fiir entweder ein betriebsstratifi-
ziertes Auswahlverfahren oder eine reine Zufallsstichprobe (vgl. Tabel-
le 5.2).
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Tabelle 5.2:  Stichprobenplan Querschnittsstudie
Grofie rechne- Erhohung des | Erhohung des
rische Basis- .
. Umfang durch | Umfangs Stichproben-
stichprobe . .
. Anteil Perso- | durch Korrek- | umfang fiir
(einfache Zu- .. .
nen ohne Aus- | turfaktor fiir Querschnitts-
fallsauswahl, . .
Fehlermarge bildung (ge- Clusterung studie
o schitzt 25%) | (1.08)

5%
KFZ- ~
Mechatroniker 400 100 40 =540
Industrie- 400 +100 +40 — 540
mechaniker
Elektroniker _
(Industrie) 400 + 100 +40 =540
Bankkauf- 400 +100 +40 =540
mann
Kranken- 400 +100 + 40 = 540
pfleger
Fach- 400 +100 + 40 ~ 540
informatiker
Alle _
Titigkeiten 3240

Starken und Schwéchen des Modells

Bezugspunkt fiir die Betrachtung der Stirken und Schwéchen des Modells
sind wiederum die Zielsetzungen eines Berufsbildungs-PISA (vgl. Kapi-
tel 1.2.) und die im 4. Kapitel analysierten Probleme der Vergleichbarkeit von
Berufsbildungssystemen:

Das Modell (Geburtskohorten-Design) beseitigt das Problem der Alters-
varianz.

Es ermoglicht den Einbezug von Personen ohne formale Ausbildung, die
in den ausgewdhlten Berufen titig sind, und bietet somit eine Grundlage
auch fiir ein Benchmarking zwischen formalisierten und informellen Lern-
prozessen.

Die Retrospektiverhebung der Ausbildungs- und Erwerbsbiografien er-
laubt die Bildung von Berufsbildungstypologien auf der ganzen Breite von
formellen und informellen Lernprozessen, was bei dem ausbildungsinstitu-
tionen-basierten Panel-Design nur eingeschrankt moglich ist.

Das Querschnitts-Design kann schneller Informationen iiber den Stand der
Kompetenzentwicklung einer berufsspezifischen Alterskohorte bereitstel-
len als eine Panel-Studie.

Bezogen auf Kosten und Zeit ist das Querschnittsmodell sehr viel weniger
aufwéndig als das Panel-Modell.
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Es stellt die kostengiinstigere Erhebungsmethode dar, was insbesondere in
der Phase der Instrumentenentwicklung (nur fiir einen, nicht fiir drei
Messzeitpunkte) seinen Niederschlag findet. Die Kosten der Einzelerhe-
bung fallen demgegeniiber wahrscheinlich hoher aus, da die retrospektive
Erfassung der Bildungs-, Ausbildungs- und Erwerbsbiografie am besten in
einem standardisierten face-to-face-Interview zu leisten ist.

Den hier aufgefiihrten Vorteilen dieses Modells stehen aber erhebliche inhalt-
liche Nachteile gegeniiber:

Es ist keine dynamische Kompetenzmessung moglich, die durch Ausbil-
dung und/oder Arbeit verursachte Kompetenzzuwichse zu messen gestat-
tete. Man kann nur Kompetenzbestinde auf zu erstellende Typen von
Ausbildungs- und Arbeitsbiografien beziehen.

Die gemessenen Kompetenzen kdnnen nicht eindeutig institutionellen Set-
tings zugeordnet werden, da kein Kompetenzzuwachs fiir einzelne Bil-
dungsabschnitte erhoben wird. Dieses Manko diirfte bei den (berufs-)
fachlichen Kompetenzen weniger stark zu Buche schlagen als bei den all-
gemeineren Kompetenzen; allgemeine soziale und metakognitive Kompe-
tenzen konnten in anderen als in Berufsbildungskontexten erworben sein.
Eine methodische Schwiche liegt auch bei der Rekonstruktion der Bil-
dungs- und Erwerbsbiografie, da fiir ldngere Zeitrdume das individuelle
Gedéchtnis keine sehr zuverldssige Auskunftsquelle ist.

Mogliche Berufswechsel aus dem spezifischen Ausbildungsberuf sind
nicht erfassbar, nur Wechsel in den ausgewéhlten Beruf.*

30 Gegeniiber dem Forschungsbericht haben wir die Kostenkalkulation hier herausgenom-

men, da sie als Modell-Kalkulation zu vorldufig und (notwendigerweise) zu sehr auf die
Bedingungen der beiden Institute bezogen war, die die Machbarkeitsstudie erstellt haben.






6. ZUM WEITEREN VORGEHEN

Die vorgelegte Machbarkeitsstudie fiir ein Berufsbildungs-PISA zeigt die

Moglichkeiten und erforderlichen inhaltlichen Arbeitsschritte auf, die fiir die

Realisierung eines international vergleichenden ,,large scale assessment® zu

bewiltigen sind.

— Es sind die in den Kapiteln 2 bis 4 entwickelten Untersuchungsperspekti-
ven und Indikatoren zu operationalisieren und in Untersuchungsinstru-
mente umzusetzen. Hierbei erfordert die Entwicklung von Tests zur Mes-
sung von Kompetenzen einen besonders hohen Aufwand, zumal dann,
wenn die berufsfachlichen Kompetenzen das ihnen in dieser Machbar-
keitsstudie zugesprochene Gewicht haben sollen.

— Es ist eine Entscheidung iiber die Untersuchungsanlage (ob Panel-Léngs-
schnittuntersuchung oder Querschnittsstudie) zu treffen.

— Es ist eine internationale Arbeitsplattform auszubauen, von der aus ein
,,Programme for an International Student Assessment on Vocational Edu-
cation and Training™ (PISA-VET) durchgefiihrt werden kann.

— Die Kosten fiir die hier vorgelegte Machbarkeitsstudie, einschlieBlich der
in sie eingeschlossenen internationalen Kooperation, sind von der deut-
schen Regierung (Bundesministerium fiir Wirtschaft und Arbeit) getragen
worden. Alle internationalen Experten haben auf den Workshops die Ini-
tiative des Bundesministeriums fiir Wirtschaft und Arbeit (BMWA) aus-
driicklich begriiit und gewiirdigt. Zugleich war allen bewusst, dass eine
Weiterfithrung dieser Initiative einer internationalen Finanzierungs- und
Organisationsbasis bedarf. Interessenbekundungen liegen von offiziellen
Stellen in mehreren Landern vor.

Das durch die internationalen Workshops geschaffene Forschungsnetzwerk ist

fiir den Aufbau einer internationalen Arbeitsplattform weiterhin zu nutzen. Al-

le Teilnehmer haben in der Abschlusssitzung des zweiten Workshops (30.

April 2005) ihr nachdriickliches Interesse an einer Weiterarbeit bekundet.
Nach den Diskussionen auf dem 2. internationalen Workshop zeichnen

sich zwei mogliche Wege der Weiterarbeit ab, die man als ,kleine* und als

,»grofe* Losung bezeichnen kann.

Kleine Losung
Einzelne Lénder schliefen sich zu einer jeweils kleinen Gruppe zusammen

und entwickeln auf dieser Basis ein Berufsbildungs-PISA. So konnten z. B.
die deutschsprachigen Lander mit starken dualen Berufsbildungssystemen eine



138 Zur weiteren Vorgehen

solche Gruppe bilden (Schweiz, Osterreich, Deutschland), eine andere die
skandinavischen Lander mit GrofBbritannien. Der Vorzug einer solchen ,klei-
nen“ Losung ldge in der Verringerung des Koordinationsaufwandes und darin,
dass ein schnellerer Start moglich wiére. Auf der anderen Seite ergibt sich als
Nachteil, dass die Breite institutioneller Formen der Berufsbildung fiir ein
,.benchmarking® eingeschrankt wére. Gleichwohl bietet diese Losung gute
Chancen fiir den Vergleich unterschiedlicher Formen — selbst in der kleinen
Zahl von Lindern, da in ihnen unterschiedliche Ausbildungssysteme bestehen.
Auch in diesem Fall wire zu priifen, wieweit eine gemeinsame Methoden-Ent-
wicklung méglich wire und Forschungs-Designs aufeinander bezogen werden
konnten, wobei alternative Messmethoden nicht ausgeschlossen werden
sollten.

Grof3e Losung

Auf der Basis einer internationalen Organisation (EU; OECD oder einer ande-
ren) wird eine groBe Losung mit vielen Landern angestrebt. Diese hitte den
Vorzug, dass ein breiter Vergleich und eine mit politischer Autoritit ausgestat-
tete Forschungsanstrengung durchgefiihrt werden konnte. Sie hétte moglicher-
weise den Nachteil, dass die erforderliche politische Koordinierung, vor allem
aber die Konsensbildung iiber Standards und Messmethoden fiir Kompetenzen
sehr lange dauern wiirde. Dies konnte sowohl den wissenschaftlichen Elan, der
gegenwirtig zu aktivieren ist, als auch die politische Aufmerksamkeit nach
dem ,,PISA-Schock* erlahmen lassen.
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Anhang Kapitel 2

Das Konstrukt der ,,Generalized Work Activities* basiert auf einer psycholo-
gisch begriindeten taxonomischen Struktur, wonach Arbeitsverhalten durch
die folgenden drei Komponenten bestimmt ist:
-, Stimulus “: die vom Individuum empfangene Information
— ,,Organism*: mentale Prozesse des Individuums
— ,,Response*: Arbeitstitigkeit/Verhalten des Individuums als Reaktion auf
einen Stimulus
Da Arbeitstitigkeiten/Verhaltensformen (,,Activities*) auch von externen Fak-
toren beeinflusst werden, wurde diese Taxonomie um Inferaktionen mit
anderen und Arbeitskontexte erginzt. Das Modell besagt also, dass die
interaktiven Komponenten Information, mentale Prozesse und Output der
Arbeit innerhalb von Interaktionsprozessen sowie Arbeitskontexten stattfin-
den. Durch Ergebnisse einer Faktorenanalyse wurde bestdtigt, dass die
Analyse von individuellen Arbeitstitigkeiten auf der Basis von Fragebdgen
hinreichend Einblicke in die unterliegende Struktur menschlicher Arbeit
gewihrleistet. Da dieser Ansatz nicht spezifisch hinsichtlich Technologien
oder Aufgaben ist, konnen allgemeine, arbeitsiibergreifende Strukturen analy-
siert werden.

Die Entwicklung des ,,GWA“-Fragebogens basiert auf der Grundlage der
S-O-R-Taxonomie, ergdnzt um Interaktionsprozesse. Um ein Modell fiir das
L,GWA“-Konstrukt sowie Definitionen und Skalen fiir die Levels von
Ratingskalen fiir jede ,,GWA®“ zu entwickeln, wurden eine Analyse von
bestehenden taxonomischen Strukturen vorgenommen sowie Arbeitsanalysen
durchgefiihrt. Bei der Entwicklung des ,,GWA®“-Konstrukts wurden die
folgenden Kriterien zugrundegelegt:

—  Fundierung durch mehrere Forschungsergebnisse;

— aufder Grundlage unterliegender Inhalte;

— umfassende und bestmogliche Reprdsentation aller Jobs in den USA;

—  Bereitstellen einer einzigartigen deskriptiven Informationsdatenbank.
Diese Strategie beriicksichtigt auch die Frage der Spezifitit: ,,GWA® konnen
sowohl auf einem sehr allgemeinen, aber auch einem enger definierten Level
definiert werden (auf einer Skala von allgemein bis spezifisch). Wenn Arbeits-
analysen auf einem mehr spezifischen Level durchgefiihrt werden, sind sie
eher dazu geeignet, berufsspezifische Informationen mit einem feineren Diffe-
renzierungsgrad zu erbringen.

Insgesamt wurden innerhalb der Taxonomie 42 ,,GWA* ermittelt, die im
Folgenden anhand der einzelnen Bereiche beispielhaft erldutert werden: Der
Input von Informationen (Stimulus) beinhaltet zwei Faktoren:

—  Recherchieren und Empfangen von arbeitsbezogenen Informationen;
— Identifizieren/Evaluieren von arbeitsrelevanten Informationen.
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Diese GWAs wurden auf der Grundlage von nomothetischen Fragebdgen

gewonnen (PAQ, Position Analysis Questionnaire; OAI, Occupational

Analysis Inventory; GWI, General Work Inventory). Die folgenden ,,GWA*

beschreiben die Arbeitstétigkeiten bzw. das Verhalten (,,Activities*) von

Individuen beim Recherchieren und Empfangen von arbeitsbezogenen Infor-

mationen:

— Empfangen von relevanten Informationen, um die Arbeit ausfiihren zu
konnen

—  Prozesse, Materialien und Umgebungen iiberwachen

Nachdem Informationen empfangen werden, miissen sie identifiziert und

evaluiert werden. In der Forschungsliteratur wurden zur Beschreibung dieser

Arbeitstitigkeiten bzw. dieses Verhaltens die folgenden drei GWA ermittelt:

— Identifizieren von Objekten, Handlungen und Ereignissen;

— Inspizieren von Ausstattungen, Strukturen und Materialien;

— Einschédtzen der Eigenschaften von Materialien, Produkten, Ereignissen
oder Informationen.

Mentale Prozesse beginnen, nachdem arbeitsrelevanter Input empfangen

wurde. Die in Anspruch genommenen kognitiven Féhigkeiten von Individuen

werden hinsichtlich der Faktoren Informations- oder Datenprozesse und

Schlussfolgern/Entscheiden klassifiziert. Vier ,,GWA® wurden zur Beschrei-

bung von Informations- oder Datenprozessen in der Forschungsliteratur ermit-

telt:

—  Beurteilen der Qualitit von Objekten, Dienstleistungen oder Personen,

—  Informationen evaluieren zur Einhaltung von Standards;

— Informationen verarbeiten;

—  Daten oder Informationen analysieren.

Diese ,,GWA® tauchten bei der Analyse fiir alle Levels der Arbeit auf. Im

Gegensatz dazu waren bei den ,,GWA* zur Beschreibung von Schlussfol-

gern/Entscheiden nur zwei von sechs ,,GWA® zur Analyse aller Levels geei-

gnet:

—  Entscheidungen treffen und Probleme ldsen;

—  Aktualisieren und Einsetzen von arbeitsrelevantem Wissen.

Die restlichen vier tauchten hingegen in der Literatur hauptsiachlich bei Stu-

dien zu Vorgesetzten, Managern etc. auf:

—  Kreatives Denken;

—  Objekte und Strategien entwickeln,

Arbeit und Arbeitstitigkeiten/Verhalten planen;

—  Organisieren, Planen und Prioritdten setzen bei der Arbeit.

Die vollstindige Ubersicht der Taxonomie mit 42 ,,GWA* befindet sich in

Dokument 2.

Jeder ,,GWA® ist eine operationale Definition sowie eine Skala
zugeordnet: Die ,,GWA* Empfangen von relevanten Informationen, um die
Arbeit ausfiihren zu konnen wird definiert als: Beobachten, Empfangen und
dariiber hinaus Erhalten von Informationen aus allen relevanten Quellen. Die
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Skala hat sieben Stufen: 7 = Beschaffung neuer Informationen von vielen
Quellen — oftmals durch aktive Interaktionen mit den Quellen. 1 = Normaler
Gebrauch derselben Informationsarten aus einer Informationsquelle.

Fir die Entwicklung des ,,GWA“-Fragebogens wurden drei Arten von
Ratingskalen eingesetzt: Level-, Wichtigkeits- und Héufigkeitsskalen. Jede
GWA hat eine eigene Definition der Skalen, welche die Komplexitit messen.
Die Levelskala ist eher fiir ein Rating zur Repréisentation berufsiibergreifender
Komplexitidt und weniger fiir die Erfassung von Komplexitéit innerhalb be-
stimmter Berufsfelder geeignet. Sie umfasst sieben Stufen mit einer zusétz-
lichen Option fiir ,,nicht relevant®. Zusitzlich wurden jeweils drei verhaltens-
bezogene Aussagen entwickelt, um die hohen, mittleren und unteren Levels zu
verankern. Die Wichtigkeitsskala umfasst fiinf Stufen mit den verbalen
Ankern: nicht wichtig; etwas wichtig, wichtig, sehr wichtig und iiberaus
wichtig. Die Haufigkeitsskala ist eine 7-Punkte Skala mit den verbalen
Ankern: einmal im Jahr oder weniger; hdufiger als einmal im Jahr; hdufiger als
einmal im Monat; héufiger als einmal in der Woche; tdglich; mehrmals
taglich; stiindlich oder ofter. Sowohl die Wichtigkeits- als auch die Haufig-
keitsskala sind Ratings hinsichtlich der Komplexitit innerhalb von Berufs-
feldern. Das folgende Dokument zeigt einen Fragebogen fiir die ,,GWA®
Reparieren und Instandhaltung mechanischer Ausstattungen als Komponente
des Outputs der Arbeit:
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Dokument 1: ,,GWA® Reparieren und Instandhaltung mechanischer
Ausstattungen

VII

Leve]
‘What level of this activity is needed to perform this job?

’_ Rebuilding a high-performance engine.
1 Overhauling a power plant turbine.

Performing complex or non-routine
repair, maintenance, or adjustment of
mechanical equipment, often involving
overhauls or rebuilding.

Removing and replacing broken parts in an

©)
®
®
@ automobile transmission.
©)
®
@

Adjusting a grandfather clock.

Performing straightforward repair,

mainlenance, oradjustment of Making routine preventive mainienance to

mechanical equipment using = a door lock,

extabsshed, easy lo ordecstand Making simple, external adjusiments to a
procedures. o or hinge with ordinary hand tools.

@ Not relevant at all for performance on this job
Importance
How important is this activity to performance on this job?
Not Somewhat Yery Extremely
Important Impaortant Important Important Impartant

N L 1 L "
T T T T t

® @ ® ® ®

Frequency
How often is this activity performed on this job?
Once per More than More than More than Several times Hourly or
year or less once per year  once per month once per week Daily per day maore often

t t T T T T T

® @ ® @ ® ® @
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Dokument 2: Taxonomie der 42 ,,Generalized Work Activities™

Descriptions and

of G lized Work Activities

Construct label

Operational definition

Level scale

-

2

Getting information needed
to do job.

Monitoring processes, ma-
terials, or surroundings.

Looking For and Receiving Job-Related Information

Observing, receiving, and otherwise

obtaining information from all
relevant sources.

1 inf
g inf
tion from materials, events, or
the environment, often to detect
problems or to find out when
things are finished.

igh— Getting new information from many sources,
often by actively inn:nct'm? with the sources.

Low— Making regular use of the same types of infor-
mation from a single source.

High—M ing very
circumstances.

Low— Monitoring processes, events, of circumstances
that are not complex.

F P

events, or

w

»

=

Identifying objects, actions,
and events.

Inspecting equipment,
structures, or materials.

Estimating the characteris-
tics of materials, products,
events, or information.

Identifying and Evaluating Job-Related Information

Identifying information received by
making estimates or categoriza-
tions, recognizing differences or
similarities, or sensing changes in
circumstances or events.

Inspecting or diagnosing cquip-
ment, structures, or materials to
identify the causes of errors or
other problems or defects.

Estimating sizes, distances, and
quantities, or determining time,
costs, resources, of materials
needed to perform a work activ-
iry.

High—Making extremely difficult identifications based
on very complex information.

Low—Making easy identifications based on informa-
tion that is not complex,

High—Making inspections or diagnoses of a complex
system that may have many interrelated parts and de-
termining wl r conditions exist within a range of
acceptable limits.

Low— Making easy judgments about the quality or im-
por;ancc of things or people when there are many
guide

High— Making very difficult estimates of characteris-
tics, time, or resources where there is limited guid-
ance or supporting information.

Low— Making straightforward estimates of characteris-
tics, time, or resources where there is considerable
guidance and supporting information.

Information/Data Processing

6. Judging the gualities of ob- Making judgments about or assess- High—Making very difficult judgments about the 3:81'
jects, services, or persons, ing the value, importance, or ity or imfortan:: of things or people for which there
quality of things or people. is limited guid: or supporting inft i
Low— Evaluating information against a simple crite-
rion.
7. Evaluating inf ion for Evaluating inf against a — Evaluating complex infi ion for pli
compliance to standards, set of standards and verifying with regulations, laws, or technical criteria, where
that it is correct. compliance decisions require significant interpretation
or judgment.
Low —Evaluating information against a simple crite-
non.

8. Processing information, Compiling, coding, c High— Processing very different and complicated data
calculating, tabulati diti or infi ion, where there are several ways in
verifying, or processing informa- which the information can be processe
tion or data. w—Pr ing data or inf ion that is dard

ized and casy to understand, where there is only one
way to process the information.

9. Analyzing data or informa- Identifying underlying principles High— Analyzing very different and complicated dara

tion. reasons, or facts by greaking ’ or information that can be used for making critical
down information or data into decisions.
separate parts. Low — Analyzing data or information that is easy to
understand.
Reasoning/Decisions Making
10. Making decisions and solv- Combining, evaluating, and rea- High— Reaching |usions after idering a large

ing problems.

soning with information and
data to make decisions and solve
problems. These processes in-
volve making decisions about the

relative importance of informa-
tion and choosing the best solu-
tion.

number of choices that are often ambiguous or ab-
stract, where there are competing viewpoints and al-
ternatives that must be considered before reaching fi-
nal decisions and the solutions decided upon will
have very significant impact.

Low—Reaching conclusions after considering a few
choices that are usually well defined, where there are
a limited number l:fnrmdbk actions, and the deci-
sions or solutions will have minor impact.

Table 8-1 continues
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TABLE 8-1 (Continued)
Construct label Operational definition Level scale
11. Thinking creatively. Originating, i ing, designi High—Creating or & ing new and y be-proven

12. Updating and using job-
rtgcvam knowledge.

13. Developing objectives and
strategies.

14. Scheduling work and activ-
ities.

15. Organizing, planning, and
prioritizing work.

B & g,
or creating new applications,
ideas, relationships, systems, or
products, including artistic con-
tributions.

Keeping up-to-date technically and
knowing one'’s own job’s and re-
lated jobs' functions.

Eerahliching | -
and !ptclf)'ingbﬁl: ::r:t:giﬁ and
actions to achieve these objec-
tives.

Scheduling events, programs, activ-
ities, as well as 'the work of oth-
ers,

Developing plans to accomplish
work, amrpcioritizins and or-
ganizing one's own work.

practices, ologies, materials, products, or strate-
gics, where the creative effort will have widespread
impact and will result in substantial improvements
for both an organization and its ¢
Low— Offering suggestions for some change or im-
to i diate work fi i or d

High— Learning, retaining, and staying current with
lex, often highly technical inf i

Low-‘l.uﬂu'ng, retaining, and staying current with rel-
atively easy-to-master information.

High— Doing complex, f jented
niny

B

Low—Doing strategic or long-term planning that is not
complex.

High—Engaging in complex and difficult scheduling ac-
tivities.

Low—E ing in simple or straightforward s
ing activities,

High—Doing a high degree of complex planning, or-
ganizing, and prioritizing of one’s own work.

Low—Doing uncomplicated planning, organizing, or
prioritizing of one’s own work.

gic plan-

hedul

16. Performing general physi-
cal activinies.

17. Handling and moving ob-

jects

18. Controlling machines and
processes,

19. Operating vehicles, mecha-
nized devices, or equip-
ment.

Performing Physical and Manual Work Activities

Performing physical activities that
require moving one’s whole
body, such as in climbing, lifting,
balancing, walking, stooping,
where the activities often also re-
quire considerable use
arms and legs, such as in the
physical handling of materials.

Using one’s own hands and arms
in iandlins. installing, forming,
positioning, and moving materi-
als, or in manipulating things,
including the use of keyboards.

Using cither control mechanisms or
direct physical activity to operate
machines or processes (not in-
cluding computers of vehicles).

Running, maneuvering, navigating,
or driving vehicles or mecha-
nized equipment, such as fork-
lifts, passenger vehicles, aircraft,
or warter craft.

High— Making rep and often fati i
use of the whole body in completing work activities
that are done with or without the use of tools.

Low—Making nonfatiguing use of the whole body in
completing work activities thar are done with or
without the use of tools.

High— Using one’s hands and arms to do the same
nctions almost continually,
Low—Making little use of one’s hands and arms.

Hi}h—()‘mﬂnlling machines or processes that are very
Ik

ifficult to operate.
Low—C: ing or p that are casy
1o operate.
High—Opmm'ng equipment or vehicles that are very
ifficult to run.

Low — Operating equipment or vehicles that are easy to
mn.

20. Interacting with comput-
€IS,

2

—

Drafting, laying-out, and
specifying technical de-
vices, parts, and equip-
ment.

22, Implementing ideas, pro-
grams, systems, or prod-
ucts,

Performing Complex/Technical Activities

Controlling compurer functions by
using programs, setting up func-
tions, writing software, or other-

wise communicating with com-

puter systems,

Providing documentation, detailed
instructions, drawings, or specifi-
cations to inform others about
how devices, parts, equipment,
or structures are to be fabri-
cated, constructed, assembled,
modified, maintained, or used.

Conducting or carrying out work
and activities in a
with one's own ideas or informa-
tion provided through directions/
instructions for purposes of install-

High—Using computers to develop very complex, high
speed data linkages and operating systems.

Low—Using to prod dard P
dence, graphic materials, and business-related infor-
mation.

High—Drafting and specifying the components or tech-
nical relationships for complicated devices, parts, or
equipment.

Low—Drafting or specifying the components or techni-
cal relationships for devices, parts, or equipment that
are easily understood.

High—Performing highly complex and very difficult
work activities with very limited guidelines to follow.

Low— Performing activities that have clear-cut direc-
tions and are easy o carry out.

Table 8.1 continues
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Construct label Operational definition Level scale

23. Repairing and maintaining Fixing, servicing, aligning, setting High—Performi lex or ine repair, main-

mechanical equipment. up, adjusting, and testing ma- tenance, or adj of mechanical equif of-
chines, devices, moving parts, ten involving overhauls or rebuilding.
and equipment that operate pri- Low—Performing straightfurward repair, maintenance,
marily on the basis of hani or adj o ical equif using estab-
cal {not electronic) principles. lished, easy to understand procedures.

24. Repairing and maintaining Fixing, servicing, adjusting, regu- High—Performi plex or ine repair, main-
electronic equipment. lating, calibrating, fine-tuning, or tenance, or adj of el i i

testing machines, devices, and where repairs are often made to complex internal
cqu:-ﬁ‘mml that operate primarily components or circuitry.

on the basis of electrical or elec- Low—Per i igh ard repair, mai e
tronic (not mechanical) princi- or adjustment of electronic devices or equipment us-
ples. ing established, casy to und dp d

25, Documenting and record- g, transcribing, ding High—Documenting or recording very complex infor-

ing information. storing, or maintaining informa- mation using new, unstandardized procedures.
tion in either written form or by Low—Documenting or recording straightforward infor-
electronic/magnetic recording. mation using predetermined forms and procedures.
Communicating/Interacting

26, 1 ing the Translating or explaining what in- High—Making very difficult interpretations of informa-

of information for others. formation means and how it can tion with limited, if any, guidance to follow.
be understood or used to sup- Making easy interp ions of i jon with
P:h" responses or feedback o a high degree of guidance to follow.
others.

27. Communicating with su- Providing information to supervi- High— Providing complex oral and written communica-
pervisors, peers, or subor- sors, fellow workers, and subor- tions to others in the organization.
dinates. dinares. This information can be Low—Providing straightforward oral or written com-

exchanged face-to-face, in writ- munications to others in the organization.
ing, or via telephone/electronic
transfer.

28. Communicating with per- Communicating with persons out- High—Presenting complex oral and written communi-
sons outside the organiza- side the organization, represent- cations to persons outside the organization.
tion. ing the organization to custom- Low—Presenting routine and simple oral and written

ers, the public, government, and communications to persons outside the organization.
other external sources. This in-

formation can be exchanged

face-to-face, in writing, or via

telephonefelectronic transfer.

29. Establishing and maintai Developing constructive and coop- High— Developing very good interpersonal relation-
ing interpersonal relation- crative working relationships ships with highly diverse individuals or stakeholders
ships. with others. in difficult situations.

Low — Developing very few working relationships with
others.

30. Assisting and caring for Provid e or p | High— Providing care or assistance to others in highly

others,

3

. Selling or influencing oth-
crs.

32. Resolving conflicts and ne-
gotiating with others.

33, Performing for or working
directly with the public.

stressful or ditficult situations.

care to others.
Low—Needing to provide minimal help or assistance

to others.
Convincing others to buy merchan- High—Doing a lot of high-level persuading to accom-
disefgoods, or otherwise chang- plish work objecti involving p ding a very
ing their minds or actions. difficult to convince audience.

Low—Doing little persuading to accomplish work ob-
jectives, because there is little need to convince others

in any area.

Handling complaints, arbitrating Hiqh—ﬁ' dli plaints and negoriations in very
dispures, and resolving griev- llenging situati involving complex matters and
ances, or otherwise negotiating significant conflict and pressure.
with others. Low— Handling negotiations that invelve very simple

matters that are easily resolved or involve complaint-
handling or negotiation.
Performing for people or deali:s High— Handling interactions with the public, where the
directly with the public, includ- audience is hard to please or other conflict is in-

ing serving persons in restaurants valved.
and stores, and receiving clients an—Hav'mEa].irt]c interaction with the public, or
OF guests. needing to have only brief interactions.
Coordinating/Developing/Managing/ Advising Others
34, Coordinating the work Coordinating members of a work High— Coordinating the work of many employees, where

and activities of others.

group to accomplish tasks. a
Low—Need e dinating of others.

complex sequencing of others” tasks is required.
Needing to mid

Table 8-1 continues
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Construct label Operational definition Level scale
35. Developing and buildi E ging and building mutual High— Managing large teams and building coopeﬂnm
teams. trust, respect, and cooperation among diverse team bers toward acc

36, Teaching others,

37. Guiding, directing, and

among team members.

Identifying educational needs, de-
veloping formal training pro-
grams or classes, and teaching or
instructing others.

Prondmg guidance and direction
di , including setting

perfurmm standards and mon-
itoring subordinates.

| needs of

38, Coaching and d ping
others.

39, Providing consultation and
advice to others.

athers and :Daching or otherwise
helping others to improve their
knowledge or skills.

Providing consultation and expert
advice to management or other
groups on technical, systems-
related, or process-related topics.

of highly complex or poorly defined activities/pro-
jects.
I'_Dw—Domg little team building.
High— Teaching a.nd exphmmg dufﬂcult tasks, o
cepts, of
Low—Duing little m:n.mg or l:ducatms ‘of others.

ing several

i —Dj.tmi and B i
b Indns' g and maintaining morale in dif-
ficult or unpleasant work settings.
Low—Doing little directing or ting of subordi
nates.

High—Identifying effective ways of developing others
to perform highly complex or difficult tasks and
coaching them under these difficult conditions.

Low—Doing little coaching or developing of others.

High— Providing expert. smdam:: on :nmplcx matters
regarding the design, d F P
of major programs.

Low—Providing little advice or consultation to others.

Administering
40, Performi ' Bandling pa-
activities. pc'rwclrk and p:rh:mmng day-to-
day administrative tasks.
41, Staffing organizational Recruiting, interviewing, selecting,

units,

42. Monitoring and control-
ling resources.

hiring, and promoting persons
for an organization.

Monitoring and controlling re-
sources and overseeing the
spending of money.

H:gh Ovemmg administrative amvm:s for a large
with a plex set of admi pro-

cedm.

Low—Doing very straightforward administrative activi-
ties.

High— Overseeing the staff of a large and diverse
workforce, with complex staffing needs.

Low —Daoing very straightforward staffing activitics.

High—Monitoring and controlling a Iutx number of
resources, including managing a udget.

Low—Needing to do little monitoring or controlling of
resources or money.




X1II Anhang

Dokument 3:  Das Konzept der Lernaufgabe

Ein tibergreifendes Prinzip stellt auch die Erarbeitung von Lernaufgaben dar,
wie sie vor allem vom BIBB vorgeschlagen werden:

Bei Lernaufgaben handelt es sich um eine Systematik zur Organisation
von Lerntitigkeiten an definierten Lerngegenstinden. Theoretische Grundla-
gen werden nur so weit vermittelt, wie sie flir das Verstidndnis konkreter Lern-
handlungen erforderlich sind. Lernaufgaben orientieren sich an der Wirklich-
keit beruflichen Lernens, also an berufstypischen Arbeitsaufgaben innerhalb
der betrieblichen Prozesse. Die typische Struktur der Arbeitsaufgabe gibt die
Struktur der Lernaufgabe vor.

Die Gesamtaufgabe wird iiber Teilaufgaben ermittelt, die anhand von
iibergeordneten Strukturen klassifiziert und in eine sinnvolle und nachvoll-
ziehbare Abfolge gebracht werden. AnschlieBend werden — unabhingig von
einem konkreten Auftrag — unterschiedliche Anforderungsniveaus als Grund-
lage fiir die Zuordnung von Teilaufgaben definiert. Am Ende liegt ein System
aus gestuften Lernaufgaben vor; dabei reprisentiert die Gesamtlernaufgabe zu-
gleich die hochste Stufe des gesamten Systems. SchlieBlich werden fiir jede
Lernaufgabe ein passender betrieblicher Auftrag gesucht und der Lerngehalt
beurteilt. Die Wissensvermittlung wird bei jeder Lernaufgabe hinsichtlich des
deklarativen und prozeduralen Wissens differenziert.

Bei der Auswahl von typischen Arbeitsaufgaben sollen vornehmlich drei
Aspekte beriicksichtigt werden:

1. Ermittlung von typischen Arbeitsaufgaben im Betrieb;
2. Analyse der Anzahl von Arbeitauftrigen pro Arbeitsaufgabe;
3. Ermittlung der Ausschnitte aus dem Geschiftsprozess, die bei der

Durchfiihrung der Arbeitsaufgabe durchlaufen werden.

Eine Sammlung von Lernaufgaben liegt vor (vgl. die drei vom BIBB 2005
herausgegebenen Hefte); fiir die Itementwicklung bietet es sich an, die mit
diesem Vorgehen gewonnenen Erfahrungen sowie die Aufgabenformate zu
priifen, zu iibernehmen bzw. spezifische Alternativen zu konstruieren. Die
Ubertragbarkeit der zugrundeliegenden Konstruktionsannahmen auf andere
berufliche Bereiche als die bisher bearbeiteten ist zu evaluieren.

Dokument 4:  Klassifikation von Handlungsfunktionen

Franke 2005 hat ,,Facetten der Kompetenzentwicklung® &duflerst kenntnisreich
und detailliert zusammengetragen und dabei insbesondere Fragen einer wie-
teren moglichen Aufgliederung von Wissen und Handeln und ihrer Kompo-
nenten — vor allem im Hinblick auf Bestimmungen ihrer Schwierigkeiten —
diskutiert. Die folgende Abbildung zeigt eine taxonomische Klassifikation in-
trinsischer Handlungsfunktionen — wie er es nennt — im Bereich der Reparatur-
tatigkeit.
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Tabelle 5-1: Taxonomische Klassifikation intrinsischer Handlungsfunktionen im Bereich
der Reparaturtitigkeit (Ausschnitt)

Stufe 3 Stufe 2 Stufe 1
1. Klrung der Rahmenbedingungen s o0 )
2. Strunganalyse 2.1. Symptomverifikation Befragung des Maschinenbedieners
Sichtkontrolle
Durchfiihrung von Probeliiufen
(evtl. unter verschiedenen
2.2. Rekonstruktion des Stbrfalls Priifung, ob Fehler durch den
Maschinenbediener verursacht
wurde
Kliirung der Bedingungen des
Auftretens der Strung
Zeitpunkt fiir das Avftreten der
Stérung
Beriicksichtigung méglicher
Sabotage (z.'B. vertauschte
Schliuche in der
Pneumatik/Hydranlik)
3. Intuitive Fehlersuche “ s s e X
4. Gewinnung eines s s s e s s e
Sy stiindniss;
5. Entscheidung tiber die ‘e m e e R
Auftragsiibernahme
6. Hypothesenbildung (Suche nach | 6.1. Zuriickverfolgen der Zuriickverfolgen
mdglichem Fehler) Wirkungskette - des Stoffflusses
- des Energieflusses
- des Informationsflusses
6.2 Aufbiau einer Wirkungskette
durch Vorwirtsverk g
6.3. g der Einsicht in Diagnosepapiere und
Achten auf VerschleiBteile
6.4. Abarbeiten von .
stBrungsspezifischen Checklisten
(Fehlerlisten)
6.5. Einbeziehung des
Maschinenbedieners in die
7. Hypothesenpriifung T.lfhﬂﬁmgdcrﬂ;pmhesenmw
(Entscheidung iiber Reihenfolgen | dem Gesichtspunkt der se e
der Hypothesenprilfung und ber | Fehlerwahrscheinlichkeiten/Fehler-
Priifiethoden) statistiken
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Stufe 3

Stufe 2

Stufe 1

7.2. Blockung der Wirkungskette,
Durchfilhrung einer
Komplexdiagnose vor einer
Tiefendi

7.3. Priifung der Hypothesen nach
der Aufwandkalkulation

7.4. Diagnostizieren, ob
Zustandsparameter des jeweiligen
Teilsystems in den mlissigen
Toleranzbereichen liegen

7.5. Durchfiihrung indikativer
Verinderungen und Beobachtung
von Signalverliufen

8. Suchraumerweiterung

8.1. Selbstkontrolle /
Rekapitualation der vollzogenen
Handlun, i

sschritle
8.2. Erweiterung des zu
analysierenden Systemausschnittes
(bis hin zum Testen eines ,, Apriori-
Fehlerbaumes)

B3.
Herumsuchen (, trial and error*)

8.4. Beriicksichtigung
wkomplizierter* Hypothesen (z. B.

temporiire Fehler)
8.5. K Itation von Fachl

8.6. Konsultation eines
Instandhaltungsprogrammes (eines
wissensbasierten Systems)

8.7. Vom Problem Abstand

9. Organisation der Arbeitsmittel

10. Eingriff in die Maschine zwecks
Fehlersuche und -beseitigung

L

11. Suche nach den Ursachen fiir
die Fehlerentstehung

12. Effektkontrolle

13. Leistungsdok

14. Verbesserung der
‘Wartungsplanurig

L B

15. Evaluation der Arbeit

15.1. Vergegenwiirtigen des
Vorgehens bei der
i ingung

15.2. Nachdenken fiber alternative
Vorgehensweisen

15.3. Suche nach den Ursachen von
Handlungsfehlern

'15.4. Effizienzbeurteilung der
praktizierten Vorgehensweise

15.5. Bewertung der Arbeit im
Hinblick auf die
Perstnlichkeitsentwicklung

15.6. Entwicklung von Perspektiven
fir das kiinftige Handel




Anhang XV

Dokument 5:  Fachdidaktische Systematisierungen

Der Riickbezug auf fachdidaktische Uberlegungen ermdglicht den systema-
tischen Zugriff auf die Auswahl von Items sowie deren Einordnung nach deren
Anforderungsgehalt. Dabei lassen sich durchaus Modelle formulieren, die
einen Rahmen fiir die Items abgeben und dabei Prinzipien verdeutlichen, die
der Ziel- und Inhaltsauswahl zugrunde liegen sollten. Die folgende Abbildung
zeigt die Modellierung des Prozesses des Mathematisierens, wie er vom PISA-
Konsortium zugrunde gelegt wurde (Klieme, Neubrand & Liidtke, 2001,
S. 143 f)).

Abbildung: Prozess des Mathematisierens

Modell verarbeiten Konsequenzen

) interpretieren
Mathematik \
Welt \

mathematisieren

Situation - Ergebnisse
validieren
Problem Lésung

Der dort beschriebene Prozess kann als ein Prozess des Okonomischen
Mathematisierens auf die kaufminnische Arbeitswelt und das Rechnungs-
wesen libertragen werden (Preil3, 1999).

Ausgangs- und Endpunkt der Prozesse ist die Situation, der im dkonomi-
schen Bereich die Geschiftsvorfille einer Periode entsprechen. Die einzelnen
Geschiéftsvorfille sind im ersten Schritt aus der jeweiligen Reprisentations-
form (Beleg, Belegbeschreibung, Standardformulierung) zu rekonstruieren
und im Hinblick auf ein Rechnungswesen-Modell zu formalisieren. Den
mathematischen Modellen (Formeln) entsprechen dabei die verschiedenen
Instrumente des Rechnungswesens (Kontierungsstempel, Haupt- und Neben-
buchkonten, Kosten- und Finanzstellen, Auftrige, Ergebnisobjekte). Ahnlich
den Formeln werden diese im Laufe des Unterrichts kontinuierlich erweitert.



XVI Anhang

Abbildung: Prozess des 6konomischen Mathematisierens

Kontierung und Summen
Buchung in ’ Salden Y
verschiedenen verarbeiten Quotienten in
Rechnungs- normierten
systemen Darstellungen
Rechnungs- int ti
woson in erp;e ieren
Kauf- mathematisieren
mannische
Arbeitswelt
Geschafts- Beurteilung
vorfélle validieren degZatlen
und
. Handlungs-
Problem Lésung vorschlage

Die Verarbeitungsschritte sind dann im Wesentlichen Ubertragungsopera-
tionen und rechnerische Transformationen. Diese kdnnen sich iiber viele Teil-
schritte erstrecken und zu mehreren verdichteten Darstellungen fithren. Die
Besonderheit des Rechnungswesens besteht darin, dass dabei auch 6kono-
mische Kalkiile (Fristigkeiten, Chancen und Risiken) und rechtliche Normen
im Hinblick auf die Interessen verschiedener Adressaten der Rechnungslegung
zu beachten sind.

Im dritten Schritt sind dann die errechneten Werte im Hinblick auf die
Ausgangssituation/-periode als mogliches Ergebnis zu interpretieren. Im
Bereich des Rechnungswesens bedeutet dies, dass eine konomische Beurtei-
lung der im jeweiligen Rechnungslegungsinstrument abgebildeten Situationen
abzugeben ist. Dies schlie8t die Wertung der Situationen einer Periode ein. In
einem moglichen vierten Schritt kdnnen dann die aus dem Rechnungswesen
heraus interpretierten Ergebnisse in Handlungsvorschldge fiir neue Situatio-
nen, d. h. neue Geschéftsvorfalle iibersetzt werden. Dabei ist das Modell, das
die Ergebnisse geliefert hat, kritisch zu betrachten. Dies bedeutet, dass es sich
im Zuge der aus ihm gezogenen Schlussfolgerungen zu bewéhren hat, d. h. es
wird validiert.

Auf der Grundlage dieser Modellannahmen lassen sich dann Ziele und
Inhalte fiir unterscheidbare Kompetenzstufen formulieren:
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Kompetenzstufen fiir Mathematik und

Rechnungswesen/Controlling

Verfugbarkeit anspruchsvollen curricu-
laren Wissens

- Bewiltigen von sehr offen formulierten
Aufgaben, bei denen ein Modell frei ge-
wiihlt bzw. selbst konstruiert werden muss

- Begriinden und Beweisen sowie Reflek-
tieren iiber den Modellierungsprozess
selbst

Stufe Mathematik Rechnungswesen/Controlling
Rechnen auf Grundschulniveau Rechnen und Argumentieren auf Alltagsniveau
I - arithmetisches und geometrisches Wissen |-  Rechentechnisches und 6konomisches Wissen auf
auf Grundschulniveau Alltagsniveau
- Abrufen von Wissen und unmittelbares - Abrufen von Wissen und unmittelbares Anwenden
Anwenden, wenn die Aufgabenstellung bei einfachen Darstellungen von Standardge-
von vornherein eine bestimmte Standard- schiftsvorféllen
Mathematisierung nahe legt - begriffliche Modellierungen sind nicht leistbar
- begriffliche Modellierungen sind nicht
leistbar
Elementare Modellierungen Elementare Buchungen und Interpretationen von
I - einfachste begriffliche Modellierungen, die Abwelchungen
in einen auflermathematischen Kontext einfachste begriffliche Modellierungen, die in einen
eingebettet sind Okonomischen Kontext eingebettet sind
- Finden unter mehreren moglichen Lo- - richtige Buchung und Interpretation, wenn durch
sungsansitzen den richtigen, wenn durch Graphiken, Tabellen, Zeichnungen, Merksétze usw.
Graphiken, Tabellen, Zeichnungen usw. ein Vorstrukturierung gegeben ist
eine Struktur vorgegeben ist - aufdieser Stufe sind nur die Wissensinhalte der
- Auf dieser Stufe sind nur drei Wissensin- Grundrechenarten, Prozent- und Zinsberechnungen
halte der Grundschulmathematik verfiigbar bei Aggregationen, Aufteilungen und Vergleichen in
Verbindung mit 6konomischen Interessen verfiigbar
Modellieren und begriffliches Verkniipfen Buchen, Aufbereiten und Interpretieren auf dem
1 auf dem Niveau der Sekundarstufe I Niveau der kaufménnischen Erstausbildung
(Standard- Verfiigen iiber einfache Wissensinhalte der Verfiigen iiber einfache Wissensinhalte der kauf-
Grund- Sekundarstufe I, also iiber den Stan- maénnischen Erstausbildung, also iiber den Stan-
bildung) dardstoff der Lehrpléne aller Schulformen dardstoff in Buchfithrung, Kostenrechnung und
- Verkniipfen von Konzepten aus unter- Controlling aller kaufménnischer Ausbildungsberufe
schiedlichen Bereichen und Nutzen zur - Verkniipfen von Konzepten aus unterschiedlichen
Lésung von Problemstellungen, wenn Rechnungswesen-Teilbereichen und der BWL, wenn
visuelle Darstellungen den Losungsprozess visuelle Darstellungen den Losungsprozess
unterstiitzen unterstiitzen
Umfangreiche Modellierungen auf der Basis | Umfangreiche Buchungen und Auswertungen auf der
v anspruchsvoller Begriffe Basis anspruchsvoller Begriffe
- Bewiltigen im technischen Bereich um- - Bewiltigung umfangreicher informationstechnischer
fangreiche Verarbeitungsprozesse Verarbeitungsprozesse
- Aufbauen einer Losung iiber mehrere - Aufbauen einer betriebswirtschaftlichen Inter-
Zwischenergebnisse hinweg pretation iiber mehrere Rechnungsperioden oder
- Bewiltigung auch offener Modellie- Rechnungswesen-Teilbereiche bzw. andere Teile
rungsaufgaben, bei denen man unter viel- integrierter Informationssysteme hinweg
féltigen Losungswegen einen eigenen - Entwicklung von alternativen Lésungswegen zu
finden muss vorgegebenen Standardldsungen
- Verstirkte Modellierung innermathema- - Verstirkte Beriicksichtigung von Theorien zur
tischer begrifflicher Zusammenhénge Rechnungslegung und Kostenrechnung
Komplexe Modellierungen und Komplexe Buchungen und rechnungsziel- und —
v innermathematisches Argumentieren mstrumentbezogenes Argumentieren

Verfligbarkeit anspruchsvollen curricularen Wissens

- Bewiltigung von sehr offen formulierten Aufgaben,
bei denen eine zweckméfige Verrechnungstechnik
im Rahmen zulidssiger Normen angewandt bzw.
gefunden werden muss

- Begriinden und Beweisen sowie Reflektieren iiber
Techniken, Primissen und Normen des Rech-
nungswesens und betriebswirtschaftlicher Modelle
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Anhang Kapitel 4
Tabelle 1: Ausbildungsprogramme mit beruflichem Einschlag nach Landern:
Programmbezeichnung, Art des Programms
(P=Prevocational,V=Vocational, G=General), ISCED-Level des
Ausbildungsziels, typisches Eintrittsalter und Teilnehmerzahlen
Art des Typisches .
Land Programmbezeichnung Pro- ISCED- E)i,ll:tritts- Teilneh-
Level merzahlen
gramms alter
Australien
Traditional apprenticeship N 3b 15-18
Modern apprenticeship (long term) \Y% 3b 1545
Upper secondary school-based VET \Y% 3 15-45
(TAFE)
Dinemark
Basic vocational Education (EGU) P 3c 16-20 2.000
Social and health service assistant (SOSU) N 3c 17-30 12.000
Upper secondary higher technical oder G 3a 16-17 34.000
commercial education
Indivdual organized Youth education P 3 16-20 4.000
Upper secondary VET (alternative) \Y 3c 16-20 114.000
Deutschland
Berufsgrundbildungsjahr \ 3b 16-18 40.000
Berufsfachschulen (berufliche Grund- \% 3b 16-17
kenntnisse)
Kollegschulen \% 3b 17-18 70.000
Berufsfachschulen (mit beruflichem \% 3b 17-17 286.000
Abschluss)
Duales System Vv 3b 16-18 1.337.000
Schulen des Gesundheitswesens 5b 19-20
Finnland
Upper Secondary VET-programs \% 3a 16-18 162.000
(including apprenticeships
Frankreich
Vocational Trainingfor young people \% 3c 16-25 100.000
without qualification (Lehrlingsaus-
bildung) (CAP,BEP, BP)
Secondary education (2™ circle-CAP) \ 3c 15-16 80.000
Secondary education (2™ circle-BEP) \ 3c 15-17 510.000
Secondary education (2" circle-CAP) v 3c 16-18 185.000
combined with apprenticeship
Secondary education (2" circle-BEP) \% 3c 16-18 42.000
combined with apprenticeship
Specific schools (health and social care) \ 3c 16-20 16.000
Secondary education (2™ circle-BP) \Y% 3b 18-20 20.000
combined with apprenticeship
Secondary education (2™ circle-BP)- \Y 3b 18-19 150.000
school-based programm
Specific schools (health and social care) \ 4a 18-20
Niederlande
Different types of VET including \% 3 16 449.00
apprenticeship
Basic vocational training-level 2 \ 3c 16
Professional trainig level 3 \ 3c 16
Middle management training level4 \4 3a 16
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Norwegen
Upper secondary vocational (including \Y% 3c 15-17 125.000
apprenticeships
Ruméinien
Vocational school \ 3c 15
Apprenticeship school \Y 3c 15
Schweiz
Anlehre (basic VET) \Y 3c 15-17 3.000
Berufslehre (apprenticeship or full time- \% 3c 15-17 20.000
schooling)- 2 years
Berufslehre (apprenticeship or full time- \% 3b 15-17 149.000
schooling)- 3 or 4 years
Berufsmaturitit (combined with G/V 3a 15-7 13.000
apprenticeship) 2 years
Ausbildung fiir Krankenpflege 4b 18-20 8.000
Schweden
Upper secondary school G/V 3a 16 304.000
Upper secondary school - indivdual \Y% 3c 16 20.000
programm
Upper secondary education for pupils with \' 3c 16-17 3.000
learning disabilities
Tertiary education (incl. Nurses) Sa 19-
Slowenien
VET-program of short duration N4 3c 15
VET-Program (medium duration) - school \% 3c 15
type organisation
VET-Program (medium duration) - A% 3¢ 15
dualsystem/apprenticeship
Ungarn Secondary VET-school -Prematura P 3a 14-15 188.000
Vocational programms preparing for v 3¢ 16-17 110.000
NVQL examinations (geschitzt)
College graduate education Sa 18-20
College first programmes Sa 18-20
United
Kingd
GNVQ —Intermediate level \Y 3c 15+
Activities leading to NVQ level 2 \4 3c 16
Activities leading to NVQ level 1 \ 3c 16
Traditional apprenticeship \ 3c 16-18
Work-based training \Y 3c 16-17
Activities leading to NVQ level 3 \ 3a 16+
GNVQ advanced level \ 3a 16+
Modern apprenticeship \Y 3a 16-19+
Diploma in Higher Education (incl. Nurse 5b 18*
training)
USA
Vocational High Schools P/V ? 16-17
Registered Apprenticeships \Y 3c 16-?
School-based post-secondary VET \% 3c 18-20

(2-years college)

Quellen: Eurostat/CEDEFOP (2002), Office of Apprenticeship Training, Employer and
Labor Services (2004), Lamb u. a. 2003, NCVER (2004)
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Expertise Steffen Kiihnel

Stichprobenplan
fiir ein deutsches Pilotprojekt einer
internationalen Vergleichsstudie zur beruflichen Ausbildung

Ganz offensichtlich hingt die Aussagekraft einer Vergleichsstudie zur berufli-
chen Ausbildung von der Qualitit der Daten ab, die Grundlage dieses Ver-
gleichs bilden. Datenqualitdt bedeutet, dass die beriicksichtigen Daten rele-
vant, valide, zuverlédssig und bei Stichproben {iber die erfassten Elemente hin-
aus verallgemeinerbar sind.

In der Vergleichsstudie werden verschiedene Arten von Untersuchungs-
einheiten auf unterschiedlichen Ebenen betrachtet. Im Folgenden geht es aus-
schlieBlich um die Ebene der Teilnehmer und Absolventen beruflicher Ausbil-
dung. Es werden alternative Stichprobenpline vorgestellt, die es erlauben sol-
len, durch die Befragung einer noch zu bestimmenden Anzahl von Personen
generalisierbare Aussagen iiber den Erfolg spezifischer beruflicher Ausbildun-
gen zu gewinnen

Bezogen auf diese Gruppe der Teilnehmer und Absolventen beruflicher
Ausbildung sollen folgende Untersuchungsfragen beantwortet werden:

—  Welche Kompetenzen erwerben die Teilnehmer in ihrer beruflichen Ausbildung?
— Konnen sie diese Kompetenzen im spiteren Berufsalltag nutzen?

Es wird davon ausgegangen, dass der Kompetenzerwerb nicht nur vom insti-
tutionellen Setting der beruflichen Ausbildung innerhalb eines Staates und von
der Qualitit des Bildungsangebots und der Bildungsvermittlung abhingt, son-
dern auch davon, welche Voraussetzungen die Teilnehmer zu Beginn ihrer
Ausbildung mitbringen, wie motiviert sie sind und wie sehr sie sich in ihrer
beruflichen Ausbildung engagieren. Die Nutzung der erworbenen Kompeten-
zen héngt wiederum davon ab, unter welchen Kontextbedingungen die Kom-
petenzen eingesetzt werden. Gerade im Hinblick auf eine international verglei-
chende Bewertung beruflicher Ausbildung erscheint es wenig sinnvoll, allein
auf die zu erwerbenden Kompetenzen zu schauen, sondern diese in den jewei-
ligen Berufskontext zu setzen. Im Hinblick auf die andauernden Veridnderun-
gen der Berufskontexte durch technisch-wissenschaftliche Entwicklungen,
aber auch soziale und politische Verdnderungen ist zudem die Robustheit von
Kompetenzen bei Verdnderungen des Kontextes zu beriicksichtigen. Aus der
Sicht der Teilnehmer und Absolventen beruflicher Bildung bedeutet dies ihre
Fahigkeit, sich auch unter verdnderten Arbeitssituationen behaupten zu kon-
nen.

A. Paneldesign

Fiir den Stichprobenplan folgt daraus, dass ein geeignetes Design sich nicht
allein auf die Ausbildungssituation beschrinken kann, sondern den Verlauf
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vom Beginn der beruflichen Ausbildung an bis hin zu den spéteren Berufsté-
tigkeiten verfolgen sollte. Optimal wire daher eine langfristige Panelstudie,
bei der Informationen iiber die gleichen Personen zu Beginn ihrer Ausbildung,
am Ende ihrer Ausbildung und wéhrend ihres Berufslebens erfasst werden.
Dieses Design erlaubt die Kontrolle sowohl der variierenden Voraussetzungen
zu Beginn der Ausbildung, die Kontrolle individueller Determinanten bei der
Erfassung des Kompetenzzuwachses wihrend der beruflichen Ausbildung und
damit eine in hoherem Maf3e valide Erfassung des Einflusses der beruflichen
Ausbildung, sowie die Erfassung der Relevanz der erworbenen Kompetenzen
im spiteren Berufsalltag.

Ein nicht unerhebliches Problem dieses Designs besteht jedoch im Auf-
treten von Ausféllen. Nicht alle Personen, die zu Beginn einer Ausbildung be-
fragt wurden, konnen auch am Ende der Ausbildung wiederbefragt werden.
Noch stirker wird dieses Problem bei einer spéteren Verfolgung wihrend des
Berufslebens auftreten. Ausfille haben im wesentlichen zwei Konsequenzen.
Zum einen verringert sich die Fallzahl, zum anderen kann es zu Verzerrungen
bei den Ergebnissen kommen.

Wenn zwischen zwei Messzeitpunkten ein Anteil q (0 <q < 1) von Unter-
suchungseinheiten ausfillt, und zum letzen Messzeitpunkt ein Nettostichpro-
benumfang von n angestrebt wird, bedeutet dies, dass zum vorletzten Zeit-
punkt n/(1-q) Untersuchungseinheiten befragt werden miissen. Generell be-
rechnet sich in einem mehrwelligen Panel mit K Erhebungszeitpunkten und
Ausfillen qx zwischen den Erhebungszeitpunkten k und k-1 die notwendige
Ausgangsfallzahl n; zum ersten Messzeitpunkt bei einer angestrebten Fallzahl
n in der letzten (K-ten) Erhebung nach:

n n
n, = =

1 ﬁl_qk (l—qz)‘(l—q3)~...~(l—qK)

Wie hoch der Ausfall ist, hdngt auch davon ab, wie intensiv die Panelpflege
betrieben wird, d. h. ob mogliche Adressdnderungen der Teilnehmer regelméa-
Big verfolgt werden, Kontakt mit den Teilnehmern gesucht wird und Anreize
geboten werden, dass die Teilnehmer ihre Teilnahmebereitschaft aufrechter-
halten und Adressveridnderungen moglichst von sich aus melden.

Im GFM-Panel von Heitmeyer u. a.*' konnten von den insgesamt 2722
deutschen Befragten ohne Migrationshintergrund, die 2002 erstmals befragt
wurden, 2003 noch 1175 und 2004 noch 825 wiederbefragt werden. Die Aus-
fallquoten betrugen somit 56,8 % zwischen ersten und zweiten und 29,8 %
zwischen zweiten und dritten Erhebungszeitpunkt.3 ? Der Befragungsabstand
zwischen den Telefoninterviews betrug ein Jahr. Es gab keine Malnahmen zur

31 Vgl zu dieser Studie W. Heitmeyer (Hg.): Deutsche Zusténde. Folge 1 ff. Frankfurt a.M.:
Suhrkamp 2002 ff.
32 Typischerweise ist der Ausfall zwischen erster und zweiter Befragung am hochsten.
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Reduzierung der Ausfallquote. Dem gegeniiber wurde in der Wahluntersu-
chung von Falter u. a. eine sehr intensive Panelpflege betrieben. Von den zur
Bundestagswahl 2002 in personlichen Interviews befragten 3000 Personen lie-
gen nach Auskunft der Projektmitarbeiter z. Z. noch 1600 recherchierte Adres-
sen von teilnahmewilligen Befragten vor, was einer Ausfallquote von 46.7 %
entspriiche.>

Wenn in einer Panelumfrage von Teilnehmern beruflicher Ausbildung der
erste Erhebungszeitpunkt zu Beginn der Ausbildung, der zweite am Ende der
Ausbildung und der dritte drei Jahre nach Beendigung der Ausbildung erfol-
gen wiirde, dann wire bei Befragung in den ausbildenden Einrichtungen oder
Betrieben der Ausfall zwischen erster und zweiter Befragung im wesentlichen
mit Abbriichen der Ausbildungen identisch, wihrend zwischen dem Ende der
Ausbildung und der Befragung drei Jahre spiter ein grofles Ausfallrisiko be-
stiinde. Um dies zu reduzieren, ist eine intensive Panelpflege notwendig, die
u. a. regelmiBige Kontaktaufnahmen und Adressrecherchierungen beinhaltet.
Gleichwohl wire mit einer Ausfallquote von 50 % zu rechnen.

Problematischer als die reine Zahl der Ausfille, die durch eine entspre-
chend grofle Anfangsstichprobe aufgefangen werden kann, ist jedoch die Ge-
fahr von systematischen Ausfillen. Bezogen auf Absolventen beruflicher Aus-
bildung bedeutet dies, dass eine Fehleinschitzung des Erfolgs beruflicher
Ausbildung erfolgen wiirde, wenn iiberproportional Befragte ausfallen, die
keinen Berufserfolg haben. Das gleiche wiirde gelten, wenn Personen mit be-
sonders grolem Berufserfolg iiberproportional ausfallen.

Um diese Fehlerquelle einzugrenzen, sind bei einer Panelbefragung zum
einen Ausfallanalysen notwendig, die auf der Basis der vorliegenden Daten
priifen, ob systematische Ausfille vorliegen. Fiir eine umfassende Kontrolle ist
es dariiber hinaus notwendig, parallel zu Wiederholungsbefragungen zusétz-
liche Querschnittsbefragungen aus der gleichen Population zu betrachten.

Wiederholungsbefragungen sind somit deutlich kostenintensiver als ein-
malige Querschnittsbefragungen, da
— eine groflere Ausgangsstichprobe notwendig ist (s. obige Formel zur Fall-

zahlberechnung),

—  Zusatzkosten durch die Panelpflege entstehen

— moglichst zusdtzliche Querschnittsbefragungen zur Ausfallkontrolle erho-
ben werden sollten

— datenanalytischer Mehraufwand fiir Ausfallanalysen notwendig sind.

Der Kostenaufwand steigt dabei mit der Zahl der Befragungszeitpunkte und

dem Abstand zwischen ihnen.

Auf der anderen Seite lassen sich nur bei Wiederholungsbefragungen zu-
verldssige Aussagen iiber den individuellen Erfolg beruflicher Bildung treffen.

33 Bei einer tatsdchlichen Wiederbefragung ist damit zu rechnen, dass zusétzliche Ausfille
auftreten, so dass eher mit einer Ausfallquote von 50% nach 3 Jahren zu rechnen wire.
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Zu beriicksichtigen ist ferner, dass die wesentlichen Untersuchungsergeb-
nisse erst nach der letzten Erhebungswelle vorliegen. Im Rahmen einer inter-
national vergleichenden Studie zur beruflichen Ausbildung ist kaum damit zu
rechnen, dass der Projektverbund sechs Jahre und lédnger warten will, bis
wirklich zuverléssige Ergebnisse vorliegen.

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage nach alternativen Erhebungs-
designs. Eine Moglichkeit ist eine rotierende Wiederholungsbefragung. Dabei
werden zum Zeitpunkt t; in voneinander unabhingigen Stichproben zum einen
Personen befragt, die gerade ihre berufliche Ausbildung beginnen, zum zwei-
ten Personen, die grade am Ende ihrer beruflichen Ausbildung stehen und zum
dritten Personen, deren Ausbildungsabschluss bereits solange zuriickliegt, wie
die Ausbildung dauerte.’* Die Wiederholungsbefragung findet nach einem
Zeitraum statt, der der Ausbildungsldnge entspricht. Gleichzeitig wird zu die-
sem Zeitpunkt eine neue Serie von Stichproben gezogen. Ein solches Design
erlaubt eine umfassende Analyse des Erfolgs beruflicher Ausbildung in einem
relativ kurzen Zeitraum auf der Individualebene. Gleichzeitig ermoglicht es
eine Dauerbeobachtung, die z. B. die Folge von Verdnderungen des Ausbil-
dungs- wie des Berufssystems ermoglicht.

Voraussetzung fiir ein rotierendes Panel sind gleich lange Ausbildungs-
zeiten. Ansonsten miissten getrennte Stichproben fiir die verschiedenen Aus-
bildungslangen erfolgen. Ein Vergleich des Berufserfolgs iiber das Ausbil-
dungsende ist dann erst zum Zeitpunkt des kleinsten gemeinsamen Vielfachen
der Ausbildungszeiten moglich. Wenn etwa einjdhrige, zweijahrige und drei-
jéhrige Ausbildungsgénge A, B und C bestehen, wiirden zum Zeitpunkt t; in
A, B und C Befragungen von Personen erfolgen, die ihre Ausbildung begin-
nen. Gleichzeitig wiirden in jedem Ausbildungsgang unabhéngige Stichproben
von Personen erfolgen, die am Ausbildungsende stehen. Weiter wiirden Perso-
nen befragt, die Ausbildungsgang A und B vor 2 und vor 6 Jahren beendet ha-
ben, und Ausbildungsgang C vor 3 und vor 6 Jahren beendet haben. Zur Kos-
tensparung wire es auch denkbar, bei den Absolventen nur solche zu befragen,
deren Ausbildung A, B bzw. C sechs Jahre zuriickliegt. Nach einem Jahr wiir-
den dann diejenigen wiederbefragt, die ihre Ausbildung A ein Jahr zuvor be-
gonnen hatten. Entsprechend wiirden nach 2 Jahren Personen befragt, die ihre
Ausbildung B zwei Jahre zuvor beendet hatten. SchlieBlich wiirden nach 3
Jahren Personen wiederbefragt, die drei Jahre zuvor ihre dreijahrige Ausbil-
dung begonnen hatten. Entsprechen wiirden die erstmals am Ende ihrer Aus-
bildung befragten, nach 2, 3 bzw. 6 Jahren wiederbefragt. Die folgende Abbil-
dung verdeutlicht dieses Erhebungsschema:

¥ Das Design kann verlingert werden um zusitzliche Stichproben, deren Ausbildungsende

noch langer zuriickliegt und Vielfache der Ausbildungszeit betrégt.
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Stichprobe 12 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
Ausbildungsgang A B C A B C A B C A B C
Ausbildungsbeginn t ot

Ausbildungsende t t tb ot ot ot

1 Jahr nach A.-Ende

2 Jahre nach A.-Ende t3 t3 b t ot

3 Jahre nach A.—Ende 13 ty t

4 Jahre nach A.—Ende

5 Jahre nach A.—Ende

6 Jahre nach A.-Ende ty ts ty t3 t3 t3 t> ty t t t t

A =: einjdhrige Ausbildung, B = zweijahrige Ausbildung, C = dreijdhrige Ausbildung;

t; =:i-ter Messzeitpunkt; alle Stichproben beginnen zum selben kalendarischen Zeitpunkt, die
Abstinde zwischen den Messzeitpunkten ergeben sich aus den Angaben in der 1. Spalte.

B. Retrospektivdesign

Eine sehr kostengiinstige Alternative zur Panelbefragung bietet ein Retrospek-
tivdesign. In einem Retrospektivdesign werden nur Berufstitige befragt. Die
Informationen iiber die Ausbildung werden ex-post in der Befragung erfasst.
Erfasst werden konnen jedoch nur die gegenwirtigen Berufskompetenzen.
Uber Gruppenvergleiche lassen sich auf der Aggregatebene Unterschiede bei
den Kompetenzen erfassen, wobei eine kausale Interpretation von Erklarungs-
faktoren fiir diese Unterschiede jedoch weitgehend spekulativ wire.

C. Trendstudiendesign

Anstelle eines Paneldesigns kdme ein Trendstudiendesign in Frage. Das
Design entspricht dem obigen Paneldesign mit der Ausnahme, dass jeweils
anstelle von Wiederholungsbefragungen unabhingige Stichproben mit anderen
Befragten erhoben wiirde. Der Vorteil einer Trendstudie liegt darin, dass es
keinen Panelausfall geben kann und daher der Kostenaufwand deutlich gerin-
ger liegt. Auf der anderen Seite sind nur Verénderungen auf der Aggregat-
ebene valide erfassbar. Kausale Erklarungen von Verdnderungen weisen &hn-
liche Probleme auf, wie bei Retrospektiverhebungen. Es lassen sich somit sehr
gut Unterschiede zwischen Ausbildungsgingen innerhalb und zwischen Lan-
dern untersuchen, weniger gut aber die Ursachen fiir diese Unterschiede.

D. Ein modulares Erhebungsdesign

Solange der Kostenrahmen fiir eine international vergleichende Untersuchung
der beruflichen Ausbildung nicht fest steht, bietet sich ein modulares Erhe-
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bungsdesign an. Die tatsdchliche Durchfiihrung kann dann die Module bein-
halten, die bei gegebenen Kostenrahmen den Informationsgewinn maximieren.

Ausgangspunkt des Untersuchungsdesigns ist die obige Ubersicht des ro-
tierenden Panels. Im einfachsten Fall werde nur dreijéhrige berufliche Ausbil-
dungen betrachtet, wobei die Ausbildung ausschlieflich schulisch, ausschlie3-
lich betrieblich, oder kombiniert erfolgen kann.

Modul 1: Absolventenbefragung 6 Jahre nach Beginn der Ausbildung
Ausgangselement wire dann die Stichprobe 9 (S9a), bei der Befragte erstmals
sechs Jahre nach Beginn einer Ausbildung befragt wiirden. Die Stichprobe
wiirde sich also auf Befragte beziehen, die sechs Jahre zuvor eine dreijahrige
Ausbildung begonnen hatten. Innerhalb dieser Gruppe sind Vergleiche mog-
lich zwischen Personen mit unterschiedlichen dreijahrigen Ausbildungsgingen
und zwischen Personen, die eine Ausbildung begonnen, aber nicht abgeschlos-
sen haben.

Durch externe Zusatzinformationen {iber die Ausbildungsginge, insbeson-
dere ihre Abbrecherquoten wire es mdglich, ein umfassenderes Bild iiber den
Erfolg der Ausbildungsgénge zu erhalten.

Sinnvoll wire zudem eine Vergleichsgruppe, die sechs Jahre zuvor hin-
sichtlich Alter u. moglichst auch schulischer Bildung vergleichbar mit den Be-
fragten der Stichprobe 9 wiren, aber ohne Berufsausbildung erwerbstitig sind.

Modul 2: Befragung von Personen in der beruflichen Ausbildung

Erginzend zum Modul 1 werden in Modul 2 die Stichproben 3 (S3a) und 6
(S6a) gezogen. Bei Stichprobe 3 wire es optimal, wenn Befragte nach Ab-
schluss eines Ausbildungsvertrags aber vor Beginn der Ausbildung befragt
wiirden.

Das Modul 2 erlaubt eine detailliertere Bewertung des Kompetenzanstiegs
durch die berufliche Ausbildung, sowie Riickschliisse iiber die Ausgangsvor-
aussetzungen und den Kompetenzstand vor bzw. am Beginn der Ausbildung
sowie am Ende der Ausbildung. Unter der Annahme, dass sich die Kompe-
tenzverteilung vor Beginn der Ausbildung und die Kompetenzvermittlung in
der Ausbildung in den drei Jahren zuvor nicht (relevant) gedndert hat, ist zu-
dem eine valide Erfassung des Kompetenzanstiegs wéihrend der Ausbildung
und der Kompetenzverdnderung nach Ende der Ausbildung moglich. Dariiber
hinaus ist unter dieser Annahme eine Bewertung moglich, inwieweit die in der
Ausbildung vermittelten Kompetenzen fiir die Erwerbstétigkeit relevant sind.

Modul 3a: Wiederholungsbefragung nach 3 Jahren

Die Befragten der Stichprobe S3a und S6a werden bei diesem Modul nach 3
Jahren wiederbefragt. Dies ermoglichst auf der Individualebene die Erfassung
des Lernerfolgs in der beruflichen Ausbildung (Vergleich von t, mit t; in
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Stichprobe 3) sowie die Nutzung und Verdnderung der Kompetenzen in den
ersten drei Berufsjahren (Vergleich von t, mit t; in Stichprobe 6).

Unter der Annahme unsystematischer Panelausfille kann zudem unter-
sucht werden, ob innerhalb von drei Jahren Verdnderungen bei den Kompe-
tenzen am Ende der Ausbildung auftreten.

Wenn Modul 3 realisiert werden kann, sollte bei den Stichproben 3 und 6
eine sorgfiltige Panelpflege eingeplant werden. Zu iiberlegen ist auch die Fall-
zahlen der Stichproben 3 und 6 von vornherein grofer zu bilden, um hinrei-
chend Fille in der Wiederholungsbefragung zu haben.

Modul 3b: Kontrollstichprobe am Ende der Ausbildung und 3 Jahre nach Aus-
bildungsende

Ergénzend zu Modul 3a erscheint es mir duf8erst sinnvoll, zur gleichen Zeit zu-
sétzliche Stichproben von Befragten zu zichen, die drei Jahre (Stichprobe 6
neu, S6b) bzw. 6 Jahre (Stichprobe 9 neu, S9b) zuvor eine Ausbildung begon-
nen hatten bzw. hitten beginnen kénnen.

Mit Hilfe dieser beiden Stichproben kann zum einen ein systematischer
Panelausfall in Modul 3b kontrolliert werden. Vor allem ist es aber moglich,
Verdnderungen in der Ausbildung (Vergleich von Stichprobe S6a und Stich-
probe S6b) und Verdnderungen im Erwerbsleben (Vergleich von Stichprobe
S9a und Stichprobe S9b) zu erfassen.

Modul 3c: Kontrollstichprobe zu Beginn der Ausbildung

Sinnvoll erscheint es auch, ergédnzend zu Modul 3a gleichzeitig eine zusitz-
liche Stichprobe von Personen zu ziehen, die eine Ausbildung beginnen
(Stichprobe 3 neu, S3b). Dies ermoglicht eine valide Erfassung der Verdnde-
rungen der Voraussetzungen.

Modul 4a: Wiederholungsbefragung nach 6 Jahren

6 Jahre nach Studienbeginn werden die Befragten der Stichproben 3a ein drit-
tes Mal und gegebenenfalls die der Stichproben 6b, und 3b ein zweites Mal
befragt. Fiir die Stichprobe S3a liegt dann ein vollstindiger Verlauf vom Aus-
bildungsbeginn iiber 6 Jahre vor. Dariiber hinaus liegen fiir zwei Kohorten im
Abstand von 3 Jahren Angaben iiber den individuellen Kompetenzzuwachs
wihrend der Ausbildung vor.

Modul 5: Kontrollstichprobe am Ende der Ausbildung und 3Jahre nach Aus-
bildungsende

Es empfiehlt sich, nach 6 Jahren neben den Wiederholungsbefragungen wei-
tere Kontrollstichproben 3 (Stichprobe S6¢) und 6 (Stichprobe 9c) Jahre nach
Ausbildungsbeginn zu ziehen. Dies ermdglicht neben der Kontrolle der
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Panelmortalitit auch einen Kohortenvergleich iiber jeweils 3 Kohorten 3 Jahre
beim Ausbildungsbeginn, beim Ausbildungsende und 3 Jahre nach Ausbil-
dungsende.

Die folgende Tabelle gibt einen Uberblick iiber das gesamte Erhebungsdesign:

Beginn der Erhebung + 3 Jahre + 6 Jahre
Modul 1: S9a(6 Jahre nach A.-B.)
Modul 2: S6a (3 Jahre nach A.-B.) M 3 a: S6a (W2, 6 Jahre nach A.-
B)
Modul 2: S3a (Ausbildungsbeginn) M 3a: S3a (W2, 3 Jahre nach A.- | M 4: S3a (W3, 6 Jahre nach A.-B.)
B.)
M 3b: S9b (6 Jahre nach A.-B.)
M3b: S6b (3 Jahre nach (A.-B.) M 4: S6b (W2, 6 Jahre nach A,-B.)
M3c: S3b (A.-B.) M 4: S3b (W2, 3 Jahre nach A.-B.)
M 5: S9c¢ (6 Jahre nach A.-B.)
M 5: S6¢ (3Jahre nach A.-B.)

Dieses Design ldsst sich problemlos auf einen liangeren Zeitpunkt erweitern.
Moglich ist zudem den Berufsverlauf langer zu verfolgen, wenn die Befragten
der Stichproben S9a nach 3 und 6 Jahren des Untersuchungsbeginns und die
Stichprobe S9b 6 Jahre nach Beginn wiederbefragt werden.

E. Rekrutierung

Das Erhebungsdesign ist noch hinsichtlich der Zielpopulation und der
Methode der Stichprobenziehung offen. Da das Untersuchungsziel die verglei-
chende Evaluation beruflicher Ausbildung ist, bietet es sich an, als Zielpopu-
lation Personen auszuwéhlen, die unterschiedliche Ausbildungsginge durch-
laufen (haben). Angesichts der Vielzahl von Berufsausbildungen allein in der
Bundesrepublik empfiehlt es sich, sich auf typische unterschiedliche Berufs-
felder zu konzentrieren und die Folgen der Ausbildung bzw. fehlende Ausbil-
dung in diesen Berufsfeldern zu betrachten.

Fiir meine Uberlegungen zum Stichprobenplan der Studie wurde vorgege-
ben, sich auf die Bereiche Pflege, KFZ-Technik, Informationstechnik und
Verwaltung zu konzentrieren und bezogen auf die Bundesrepublik einen
Stichprobenplan vorzuschlagen, der die beruflichen Ausbildungen zur Kran-
kenschwester/Krankenpfleger, zum KFZ-Meachatroniker (friiher KFZ-Me-
chaniker, KFZ-Elektriker), zum Informationselektroniker und zur Biirokauf-
frau/Biirokaufmann beriicksichtigt.

Prinzipiell lassen sich die Befragungspersonen iiber allgemeine Haushalts-
stichproben rekrutieren. Dies fiihrt bei entsprechender Auswahl der Haushalts-
stichprobe zu einer repriasentativen Stichprobe sowohl innerhalb der vier Aus-
bildungsberufe als auch zwischen den Berufen und sowohl von Personen zu
Beginn, am Ende und auch einer beliebigen vorgegebenen Anzahl von Be-
rufsjahren. Auf der anderen Seite muss, wenn hinreichende Fallzahlen fiir alle
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vier Berufsgruppen ereicht werden sollen, eine sehr gro3e Ausgangsstichprobe
gezogen werden, bei der eine Vielzahl von Personen erfasst werden, die nicht
zur Zielpopulation gehéren und daher nicht weiter befragte werden sollten.

Eine weitere Moglichkeit besteht darin, sich an bereits bestehende Stich-
proben ,,anzuhdngen™ und Zusatzerhebungen im Rahmen dieser bestehenden
Studien durchzufiihren. In Frage kommt hier primir das Sozio-dkonomische
Panel (SOEP). Es ist allerdings anzunehmen, dass die Fallzahlen in den inte-
ressierenden Gruppen zu gering sind. Dies ist noch zu iiberpriifen. Eine Repra-
sentativitdt auf Personenebene ldsst sich vermutlich nicht erreichen. Denkbar
wire auch ein Zugriff iiber die grolen Access-Panel der Befragungsinstitute.

Ein weiterer Nachteil der Rekrutierung iiber allgemeine Haushaltsstich-
proben besteht darin, dass die Befragten Bezug zu einer Vielzahl von unter-
schiedlichen Institutionen und Betrieben haben. Die Erfassung des institutio-
nellen Kontextes ist fiir die Forschungsfragen von grofler Bedeutung. Daher
miissen neben den hier betrachteten Teilnehmern und Absolventen beruflicher
Bildung auch Informationen iiber die Ausbildungsstétten und Betriebe erhoben
werden. Bei Haushaltsstichproben werden in der Befragung die Adressen der
Institutionen erhoben und diese in eine Einrichtungsstichprobe zusammenge-
fiihrt. Es ist damit zu rechnen, dass die Angaben der befragten Personen allein
aus Erinnerungsgriinden {iber die Einrichtungen unvollstindig und fehlerhaft
sind und dariiber hinaus die Zahl der Einrichtungen moglicherweise die Zahl
der befragten Personen sogar libersteigt. Der hohe Aufwand, der hierdurch
entsteht, fiihrt dazu, dass Haushaltsstichproben nach meiner Auffassung fiir
die Vergleichstudie zur beruflichen Ausbildung nicht in Frage kommen.

Von daher bietet sich ein (mindestens) zweistufiger Stichprobenplan an,
bei dem auf der ersten Stufe nicht Haushalte, sondern Ausbildungsstétten bzw.
Betriebe erhoben werden und auf der zweiten Ebene Teilnehmer an Ausbil-
dungsgéngen bzw. Betriebsangehorige. Wenn die Einrichtungen zufillig aus-
gewihlt werden, ist auch dieser Stichprobenplan représentativ fiir die Angehd-
rigen der Einrichtungen.

Nicht beriicksichtigt werden bei einem solchen Stichprobenplan Personen
der Zielpopulation, die keiner Einrichtung angehdren. Fiir die Fragestellung
der Studie relevant sind allein solche Personen, die in der Vergangenheit eine
Ausbildung fiir die vier betrachteten Berufsgruppen begonnen oder abge-
schlossen haben und unfreiwillig nicht mehr erwerbstitig sind. Ergénzend zur
Befragung der Teilnehmer, Abbrecher und Absolventen von beruflicher Bil-
dung, die liber die Ausbildungsstitte bzw. Betriebe erfasst werden, wire es
daher angeraten, vergleichend Arbeitslosigkeitsrisiken von Personen dieser
Berufsgruppen zu analysieren.

Fiir die Rekrutierung der Untersuchungspersonen bietet es sich somit an,
bei Befragung von Teilnehmern beruflicher Ausbildungsprogramme, die von
Schulen angeboten werden, eine Zufallsstichprobe der entsprechenden Schu-
len zu ziehen, und/oder entsprechende Zufallsstichproben von Bertieben, in
denen die Absolventen dieser Ausbildungen iiblicherweise arbeiten, ein-
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schlieBlich von Kleingewerbebetrieben bzw. Selbstindigen, bei denen der In-
haber in der Regel eine entsprechende Ausbildung aufweist.

Fiir Teilnehmer von Ausbildungen im bundesdeutschen dualen Ausbil-
dungssystem ist zu iiberlegen, ob die Befragten cher in Betrieben oder in
Schulen rekrutiert werden sollten. Der Vorteil von Schulen besteht darin, auf-
grund der relativ hohen Klassenstirken schnell eine groBere Zahl von Perso-
nen zu befragen. Denkbar ist allerdings, dass die Schulen nicht sehr willig
sind, Unterrichtszeit fiir die Befragungen zu opfern. Moglicherweise kdnnen
die Befragungen im Anschluss an den reguldren Unterricht innerhalb der Klas-
senrdume erfolgen. Vermutlich ist in dieser Situation ein (z. B. finanzieller)
Anreiz zur Teilnahme an der Untersuchung notwendig, da sonst die Teilnah-
mebereitschaft gering sein diirfte und insbesondere ,,schwache® Schiiler(innen)
eher nicht befragt werden.

Wenn die Erhebung von Berufskompetenzen eine Infrastruktur voraus-
setzt, die nur in den auszubildenden Betrieben vorhanden ist, muss die Befra-
gung in diesen Betrieben erfolgen. Auch hier stellt sich die Frage einer finan-
ziellen Kompensation, mdglicherweise allerdings nicht zugunsten der Befrag-
ten, sondern zugunsten der Betriebe.

Bei der Befragung in Betrieben kann die Rekrutierung sowohl iiber die
Schulen als auch die Betriebe erfolgen. Eine Stichprobenziechung iiber die Be-
triebe erleichtert die Erfassung von friiheren Abbrechern von Ausbildungs-
gingen sowie von Betriebsangehdrigen mit vergleichbaren Tatigkeiten, aber
ohne Ausbildung. Daher scheint es mir ratsam, zu versuchen, Untersuchungs-
personen iiber Betriebe zu rekrutieren.

Bei der Auswahl der Betriebe ist zu iiberlegen, eine Teilstichprobe aus
dem Betriebspanel des IAB zu ziehen. Fiir kleinere Betriebe und Gewerbetrei-
bende, die nicht erfasst werden, sollten iiber Kammern u.4. teilnehmende Be-
triebe gewonnen werden.

F. Stratifizierung

Bei der Auswahl von Betrieben diirfte eine Stratifizierung entsprechend den
Vorgaben des IAB-Betriebspanels sinnvoll sein. Uberlegenswert ist es, inner-
halb der Strata die Auswahlwahrscheinlichkeiten so zu setzten, dass in jeder
Schicht eine gleiche Zahl von Betrieben erfasst wird. Wenn kein Ausgleich bei
der Ziehung auf der zweien Ebene erfolgt, wiirde dies bedeuten, dass Angehd-
rige groBerer Betriebe eine groflere Chance haben, in die Stichprobe aufge-
nommen zu werden.
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G. Stichprobenumfang

Aussagen iiber den notwendigen Stichprobenumfang sind ohne Informationen
iber die verwendete Analysemethode, die Variation der betrachteten Merk-
male in der Population und die angestrebte Genauigkeit kaum zu treffen.

Als grobe Faustregel kann der notwendige Stichprobenumfang eines
dichotomen Merkmals mit maximaler Varianz bei einer Irrtumswahrschein-
lichkeit von 5 % und einer Fehlermarge von ebenfalls 5 % herangezogen wer-
den. Bei einer einfachen Zufallsauswahl fiihrt dies zu einer Fallzahl von ca.
n=400 Fillen, bei einer Genauigkeit von 3 % auf ca. n=1100 Fille. Generell
berechnet sich die Fallzahl bei einfachen Zufallsauswahlen nach:*’

(Zl—(x/Z )2 s’

82

wobei z)_¢n das (1-a/2)-Quantil der Standardnormalverteilung, o die Irr-
tumswahrscheinlichkeit, s die Standardabweichung der interessierenden Grof3e
in der Population und € die maximal akzeptierte Fehlermarge ist.

Bei einer Clusterstichprobe ist die Intraklassenkorrelation zu beriicksichti-
gen, die sich dadurch ergibt, dass sich die Befragten in einem Cluster (hier:
Betrieb bzw. Ausbildungsstitte) dhnlicher sind als Befragte aus verschiedenen
Clustern. Als Faustformel fiir die Berechnung der Fallzahl kann die Formel:*®

1+(M-1)-ICC

n=

verwendet werden, wobei ICC die Intraklassenkorrelation und M die
ClustergroBe bezeichnet. Die Formel gibt an, um welchen Faktor die Stichpro-
bengrofe erhoht werden muss, wenn in einer ausgewahlten Einrichtung alle in
Frage kommenden Personen befragt werden

Wenn also z. B. die durchschnittliche Intraklassenkorrelation innerhalb der
Schulklassen 0.1 betrédgt, die Klassenstirke M=20 Schiiler(innen) betrdgt und
klassenweise alle Klassenmitglieder befragt werden , ergibt sich ein Faktor
von 1+19 -0.1 =2.9. Anstelle von n=400 Fillen bzw. n=1100 Féllen bei einer
einfachen Zufallsauswahl miissten dann n=1160 bzw. n=3190 Schiiler(innen)
befragt werden, was zur Auswahl von N=55 bzw. N=160 Klassen fiihrt.

Der Stichprobenplan sieht bei Verwendung der Module 3 und 4 Wieder-
holungsbefragungen vor. Zur Schitzung der Panelmortalitit innerhalb der
Ausbildung kann die durchschnittliche Abbrecherquote in einem Ausbil-
dungsgang herangezogen werden. Wenn diese z. B. 20 % betriagt, muss die
Stichprobenzahl bei einer ausschlieBlichen Querschnittsbefragung um den
Faktor 1.25 erhoht werden, statt 400 wéren also 500 Personen statt 1100 wéren
1375 Personen zu befragen.

35 Sharon L. Lohr: Sampling: Design and Analysis. Bonn u. a.: Duxbury Press, 1999: S. 40.
36 ebda, S. 139f.



Anhang XXXI

Unter den Befragten, die drei Jahre nach Ende der Berufsausbildung wie-
derbefragt werden, ist auch bei sorgféltiger Panelpflege mit einem ein Ausfall
von 50 % zu rechnen (s. 0.). Entsprechend sollte die Fallzahl der am Ende der
Ausbildung erstmalig befragten Absolventen doppelt so hoch sein, wie die be-
ndtigte Zahl, also statt n=400 bzw. 1100 n=800 bzw. 2200 Fille umfassen.

Um verallgemeinerungsfahige Aussagen in jedem der vier Ausbildungsbe-
reiche zu ermdglichen, sollte fiir jedes Berufsfeld eine eigene Stichprobe ge-
zogen werden, wobei eine Fehlermarge von 5 % akzeptabel erscheint. In jeder
Gruppe wiren bei einer einfachen Zufallsauswahl 400 Personen zu befragen,
insgesamt also 1600 Personen.

In Modul 1 wird eine Querschnittsbefragung von Personen 6 Jahre nach
Beginn der iiblichen Ausbildungszeiten vorgeschlagen. In die Stichprobe soll-
ten alle Betriebsangehorige aufgenommen werden, die in etwa der gleichen
Altergruppe angehdren und gleiche oder dhnliche Tatigkeiten ausiiben. Aus
Sekundirdaten ist zu recherchieren, wie hoch der Anteil der Betriebsangehori-
gen ist, die keine abgeschlossene berufliche Ausbildung haben oder aus einem
anderen Beruf kommen. Wenn dieser Anteil z. B. 25 % betrégt, sollte die
Ausgangsfallzahl um den Faktor 100 % plus dem Anteil erhoht werden, im
Beispiel also um den Faktor 1.25, was zu einer Fallzahl von n=500 pro Be-
rufsgruppe fiihrt.

Im Unterschied zu Schulklassen ist hier mit einer eher geringen Intraklas-
senkorrelation zu rechnen. Uber die verschiedenen BetriebsgroBen hinweg
mag der Wert bei vielleicht 0.02 liegen. Fiir die Berechnung des Korrektur-
faktors ist zu recherchieren, wie viele Betriebsangehorigein im (gewichteten)
Durchschnitt iiber alle Betriebe dem Tétigkeitsbereich der entsprechenden Al-
tersgruppe angehoren. Wenn dieser Wert z. B. 5 betrédgt, wiirde sich ein Kor-
rekturfaktor von 1+(5—1)-0.02=1.08 ergeben. Die Fallzahl wiirde sich dann
von n=500 auf n=540 zu befragende Personen in jedem der vier Tétigkeitsbe-
reiche erhdhen.

Die Anzahl der auszuwidhlenden Betriebe richtet sich danach, wie viele
Zielpersonen im Mittel in einem Betrieb vorgegebener GroBe arbeiten. Wenn
auch diese Zahl liber alle Betriebsgrofenklassen 5 betrégt wéren in jedem Be-
rufsfeld etwa 108 Betriebe auszuwihlen. Uber die vier Gruppen hinweg ergibt
sich fiir die Stichprobe S9a im Modul 1 eine Fallzahl von N=432 Betrieben
mit insgesamt n=2160 Befragten.

Fiir die Berechnung der Umfange der Stichproben S3a und S6a kommt es
darauf an, ob die Rekrutierung iiber Betriebe oder Schulen erfolgt. Soll die
Rekrutierung iiber Betriebe erfolgen, ist ein analoges Vorgehen wie bei der
Berechnung der Fallzahl fiir S9a vorzusehen. Fraglich ist hier vor allem, wie
viele Personen am Beginn und wie viele am Ende ihrer Ausbildungszeiten im
Durchschnitt in den Betrieben beschéftigt sind. Wen die Zahlen wieder 5 pro
Betrieb sind und der ICC 0.02 betrégt, wiirden sich hier in jedem Ausbil-
dungsgang Stichprobenumfiange von n=432 Personen am Beginn und von
weiteren n=432 Personen am Ende ihrer Ausbildung ergeben.
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Anders sieht es aus, wenn die Rekrutierung iiber Schulen erfolgt, wie dies
bei der Berufsgruppe der Krankenpfleger(innen) der Fall ist. Hier ist mit einer
hoheren Besetzungszahl in den Clustern und mit einer héheren Intraklassen-
korrelation zu rechnen. Wenn die Annahmen von oben zutreffen (ICC=0.1, im
Durchschnitt m=20 Personen pro Klasse) sind, dann betrégt die Befragtenzahl
jeweils n=1160 Personen in N=58 Klassen zu Beginn und am Ende der Aus-
bildung.

Insgesamt ergeben sich somit fiir die Stichprobe S3a und S9a jeweils 2456
Befragte, die aus 260 Betrieben und 58 Schulklassen rekrutiert werden.

Sollen die Stichproben S3a und Sé6a fiir eine Wiederholungsbefragung
nach drei Jahren aufgestockt werden, wiirde sich die Fallzahl bei S3a bei einer
angenommenen Abbrecherquote von 20 % auf n=3070 Befragte am Beginn
ihrer Ausbildung und bei einem Panelausfall von 50 % nach Beendigung der
Ausbildung auf n=4912 Befragte am Ende ihrer Ausbildung erhShen.

Unter den getroffenen Annahmen ergeben sich insgesamt fiir das vollstin-
dige Erhebungsdesign mit allen Modulen folgende Fallzahlen:

Geschiétzte Fallzahlen in den Teilstichproben

Beginn der Erhebung

+ 3 Jahre

+ 6 Jahre

S9a(6 Jahre nach A.-B.) n=2160

(3 Jahre nach A.-B.) n=4912/2456

(W2, 6 Jahre nach A.-B.) n=2456

(Ausbildungsbeginn) n=3070/2456

(W2, 3 Jahre nach A.-B.) n=2456

(W3, 6 Jahre n. A.-B.) n= 1228

S9b (6 Jahre nach A.-B.) n=2160

(3 Jahre nach (A.-B.) n=/2456

(W2, 6 Jahre nach A,-B.) n=1228

S3b (A.-B.) n=2456

(W2, 3 Jahre nach A.-B.) n=1228

(6 Jahre nach A.-B.) n=2160

(3Jahre nach A.-B.) n=2456

Bei zwei Fallzahlen: 1. Zahl mit Ausgleich fiir Panelausfall, 2. Zahl ohne Ausgleich

H. Interviewkosten

Die Interviewkosten sind ohne zusétzliche Informationen nur schwer zu kal-
kulieren. Geht man davon aus, dass zur Erfassung der benétigten Groflen bei
allen Befragten 4 Zeitstunden notwendig sind, ist dies kaum in einem Inter-
view zu schaffen. Es miissten daher zwei Interviews a 2 Stunden pro Befra-
gungsperson und Messzeitpunkt beriicksichtigt werden. Pro Befragten miissten
etwa 120.-- € reine Interviewkosten kalkuliert werden. Hinzu kommen Kosten
fixe Kosten fiir Pretests, Erstellung der Erhebungsinstrumente, Datenaufbe-
reitung, Dokumentation und Leitung der Erhebung in H6éhe von ca. 75.000,-- €
pro Stichprobe.’” Bezogen auf die Module ergeben sich folgende Schitzungen:

37 Diese Angaben sind grobe Schitzungen basierend auf Angeboten professioneller Um-
frageinstitute fiir ,,typische” Umfragen von ca. 1 Stunde Dauer und 2000-3000 Befragten.
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Geschitzte Erhebungskosten in den Teilstichproben

Beginn der Erhebung + 3 Jahre + 6 Jahre
n=2160, 334.200,-- €
a) n=4912, 664.440,-- € n=2456, 369.720,-- €
b) n=2456, 369.720,-- €
a) n=3070, 443.400,-- € n=2456, 369.720,-- € n= 1228, 222.360,-- €

b) n=2456, 369.720, -- €
n=2160, 334.200,-- €
n=2456, 369.720,-- € n=1228, 222.360,-- €
n=2456, 369.720,-- € n=1228, 222.360,-- €
n=2160, 334.200,-- €
n=2456, 369.720,-- €
1.073.640,-- bis 1.442.040,-- € 1.813.080,-- € 1.371.000,-- €

Zu diesen Kosten hinzukommen wiirden noch Kosten fiir die Stichprobenzie-
hung. Deren Hohe hingt davon ab, ob es Verzeichnisse der Einrichtungen
gibt, die in die Stichprobe aufgenommen werden und welche Teilnahmebereit-
schaft die Einrichtungen zeigen.

Nicht beriicksichtigt sind Kosten, die die Teilnahmebereitschaft erh6hen
konnen. Hierzu gehort die Panelpflege bei Wiederholungsbefragungen sowie
evtl. notwendige Kosten wie Entlohnungen fiir Befragten bzw. Betriebe.

I. Einschrinkungen der Aussagekraft

Das vorgeschlagene Design erlaubt eine fiir Deutschland reprdsentative Ana-
lyse beruflicher Ausbildung in den vier Tatigkeitsfeldern. Ohne eine zusétz-
liche Analyse von Arbeitslosenrisiken kann sich die Aussagekraft nur auf Per-
sonen beziehen, die in einem der vier Tatigkeitsfelder erwerbstitig sind. bzw.
bei Auszubildenden Erwerbstétigkeit anstreben.

Dartiber hinaus ist mit diesem Design nur eingeschréinkt festzustellen, wie
der Berufserfolg derjenigen aussieht, die nach ihrer Ausbildung den Tatig-
keitsbereich wechseln, soweit sie nicht in einen der den anderen drei Tétig-
keitsfelder wechseln. Erfasst werden nur Bereichswechsel von Personen aus
den Stichproben S3a/b und S6a/b. Diese Einschriankung ldsst sich durch eine
Erweiterung auf weitere Felder {iberwinden.
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Expertise Prof. Dr. Jiirgen Rost

Zum Einsatz der Item-Response-Theorie fiir die Messung
berufsbezogener Kompetenzen im Rahmen der Studie
»Berufsbildungs-PISA*

Es liegt die Machbarkeitsstudie fiir ein ,,Berufsbildungs-PISA* einschlielich
diverser Anhénge vor, insbesondere die Expertise von Steffen Kiihnel zu al-
ternativen Erhebungsdesigns. In der Expertise von Kiihnel wird die in der
Machbarkeitsstudie aufgestellte Alternative zwischen einem Querschnittsde-
sign und einer Panelstudie um zahlreiche Alternativvorschlage erweitert. Die
Alternativdesigns sind sehr wohl begriindet, so dass ich davon ausgehe, dass
irgendein Mischdesign zwischen Querschnitt- und Léngsschnittstudie, z. B.
die von Steffen Kiihnel unter Punkt A seiner Expertise genannte rotierende
Wiederholungsbefragung zur Realisierung gelangen wird. Die folgenden
Uberlegungen zum FEinsatz der Item-Response-Theorie im Rahmen einer Be-
rufsbildungs-PISA-Studie sind jedoch unabhingig von der Auswahl eines be-
stimmten Erhebungsdesigns.

1. Zwei alternative Analysemethoden

Als Ergebnis der Kompetenzmessung sollten Messwerte zur Verfligung ste-
hen, die — je nach dem zugrunde gelegten Kompetenzstrukturmodell — Aussa-
gen iiber die erreichten Kompetenzstufen oder den qualitativen Auspragungs-
grad der jeweiligen Kompetenz erlauben. Die Messwerte sollten eine kriteri-
umsorientierte Interpretation haben, d. h. iiber die Normorientierung in Form
von Mittelwertsabweichungen hinausgehen.

Die Losungswahrscheinlichkeiten konnen zum einen durch relative Hau-
figkeiten geschétzt werden, ein Verfahren, das héufig als klassische Testtheo-
rie bezeichnet wird. Oder die Losungswahrscheinlichkeiten der Testaufgaben
werden zum Gegenstand einer Modellierung gemacht, die iiber die Anpassung
eines geeigneten Item-Response-Modells zur Ableitung von theoretisch er-
warteten Losungswahrscheinlichkeiten fiihrt. Das ist der Ansatz der Item-Res-
ponse-Theorie.

Die Schitzung von Losungswahrscheinlichkeiten durch relative Haufig-
keiten ist ein sehr direkter und anschaulicher Weg zu kriteriumsorientierten
Aussagen zu gelangen. Auch kann man iiber die durch relative Losungshau-
figkeiten geschétzten Losungswahrscheinlichkeiten zu kriteriumsorientierten
Messwerten gelangen (z. B. iiber die mittlere Losungshéufigkeit aller Testauf-
gaben). Dieser Weg ist jedoch nur unter der Voraussetzung gangbar, dass alle
Personen dieselben Testaufgaben bearbeiten.
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Die Methode der Item-Response-Theorie besteht darin, das Antwortver-
halten der Respondenten durch ein wahrscheinlichkeitstheoretisches Modell zu
modellieren und die bei Geltung dieses Modells zu erwartenden Losungswahr-
scheinlichkeiten zur Grundlage von kriteriumsorientierten Aussagen zu ma-
chen. Dieser Umweg iiber eine Modellierung der Antwortwahrscheinlichkei-
ten hat insbesondere dann Vorteile, wenn
— es darum geht einen Test neu zu entwickeln,

— man mit groeren Mengen an ausfallenden Daten (missing-data) zu rech-
nen hat,

— Verdnderungsmessung, also die wiederholte Testung derselben Personen
ein Bestandteil des Designs ist,

— oder Aussagen iiber Teilkompetenzen anhand von Untergruppen der Test-
aufgaben abgeleitet werden sollen.

Diese Vorteile ergeben sich daraus, dass iiber die Iltem-Parameter, die im Rah-

men des Ansatzes der Item-Response-Theorie geschitzt werden, Testteile so-

wohl zwischen Personenstichproben als auch zwischen Item-Mengen und

zwischen Testzeitpunkten verlinkt werden konnen. Eine solche Verlinkung ist

mit den relativen Héufigkeiten als Losungswahrscheinlichkeiten nicht mog-

lich.

2. Die Item Response Theorie im Projekt einer Berufsbildungs-PISA-
Studie

Es ist davon auszugehen, dass es im Rahmen eines komplexen Untersu-
chungsdesigns auch Anteile einer Messwiederholung, d. h. der Vorgabe des-
selben Tests an dieselben Personen geben wird. Bei der Auswertung derartiger
Langsschnittdaten steht zunédchst die Kldrung an, inwieweit strukturelle oder
quantitative Verdnderungen auf der Ebene des Gesamttests den Kompetenz-
zuwachs bestimmen. Diese Fragen lassen sich am besten im Rahmen der Item-
Response-Theorie kldren. Auch die Berechnung von Differenzwerten und die
Abschitzung der Reliabilitit der Tests ist auf dem Hintergrund der IRT we-
sentlich genauer moglich.

Die Testinstrumente zur Kompetenzmessung in verschiedenen Bereichen
stehen noch zur Entwicklung an und werden diversen Pripilotierungen und
Pilotierungen zu unterwerfen sein, zumal Einigkeit dariiber besteht, dass Ar-
beitsproben in vielen Bereichen die valideren Ergebnisse versprechen. Es geht
also darum, Itemformate zu entwickeln, die aussagekriftig genug sind, um die
Ergebnisse von Arbeitsproben ersetzen oder gar simulieren zu konnen. Vorer-
fahrungen bestehen mit Essays als Antwortformat, die sich nach verschiede-
nen Aspekten kodieren lassen.

Aus dieser Situation ergibt sich, dass das in der Pilotierungsphase einge-
setzte Testmodell Ergebnisse liefern sollte, die etwas iiber die mogliche mehr-
dimensionale Struktur aussagen. Das betreffende Modell sollte also heuristi-
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sche Qualitdten haben. Das ist beim normalen Rasch-Modell und auch seinen
mehrdimensionalen Verallgemeinerungen nicht der Fall. Die mehrdimensio-
nale Struktur muss bei der Anwendung des mehrdimensionalen Rasch-Mo-
dells (anders als bei der Faktorenanalyse) a priori spezifiziert sein. Zum ande-
ren sollte das Modell erlauben, den Test in Richtung auf die (fiir jede Dimen-
sion getrennte) Anwendung des Rasch-Models hin zu optimieren.

Ein solches Modell stellt das mixed Rasch-Modell dar, das auf der An-
nahme beruht, dass das Rasch-Modell — wenn schon nicht in der gesamten un-
tersuchten Population — so doch in latenten Subpopulationen auf die Daten
passt. Das Programm sucht quasi nach Teilpopulationen, in denen das Rasch-
Modell gilt, wobei es keine weiteren Indikatoren flir diese Subpopulationen
gibt. Es handelt sich um sog. ,latente Klassen‘.

Das heuristische Element bei der Anwendung dieses Modells besteht
darin, dass man sieht in welchen Teilpopulationen eine Aufgabe relativ leich-
ter oder schwerer ist als in der iibrigen Stichprobe. Auch Mehrdimensionalitit
bildet sich in diesem Modell ab, so dass anhand der Ergebnisse einer Daten-
analyse mit dem mixed Rasch-Modell
— Items selegiert werden konnen, um den Test in Richtung auf Eindimen-

sionalitdt zu optimieren
— Items so gruppiert werden konnen, dass sie jeweils eine eigene Dimension

erfassen
— Personengruppen identifiziert werden, deren Kompetenzen nicht mit dem

Rasch-Modell skaliert werden kénnen
— Personengruppen unterschieden werden konnen, in denen die gemessene

Kompetenz mit unterschiedlichen Losungsprofilen definiert wird.

Das mixed Rasch-Modell stellt ein groBes Informationsangebot iiber den ana-
lysierten Test und die getesteten Personen zur Verfiigung, das in der Phase der
Testentwicklung zur Optimierung des Tests in Richtung auf Rasch-Skalierbar-
keit genutzt werden kann.

Bei einem derart komplexen Unternehmen wie der Erfassung von berufs-
bezogenen Kompetenzen wird es selbst im Rahmen eines einfachen Quer-
schnittsdesigns darum gehen, die Aufgabenschwierigkeiten in Abhéngigkeit
von verschiedenen Einflussfaktoren zu analysieren. Hierfiir eignen sich die
durch relative Haufigkeiten geschitzten Losungswahrscheinlichkeiten nicht,
da sie als Wahrscheinlichkeitswerte nicht einer linearen Dekomposition zu-
ginglich sind. Im Rahmen der Item-Response-Theorie kdnnen derartige Ef-
fekte auf die Aufgabenschwierigkeiten durch eine weitere lineare Modellie-
rung der logistischen Item-Parameter erfasst werden.

3. Empfehlung der Rasch-Messtheorie

Die genannten Argumente fiir eine Verwendung der Item-Response-Theorie
(Langsschnittdaten, Testentwicklung, Verlinkung von Teilstichproben, Effekte
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auf die Aufgabenschwierigkeiten) sprechen dafiir, eine Auswertung der Kom-
petenzdaten mit Hilfe der Item-Response-Theorie zu préferieren. Unter den
zur Wahl stehenden Alternativen (Birnbaum-Modell, Mokken-Modell oder
Rasch-Modell) wiirde ich Verwendung des Rasch-Modells empfehlen, da es
als parametrisches Messmodell am ehesten geeignet ist, die Abhidngigkeit der
Losungswahrscheinlichkeiten von der zu messenden Kompetenz zu modellie-
ren.

Dabei wiirde ich empfehlen, die Komplexitit der Datenauswertung im
Vergleich zu den beiden PISA-Studien 2000 und 2003 dadurch zu reduzieren,
dass kein Multi-Matrix-Design angewendet wird und der Stichprobenplan
auch ohne Quotierung groftmogliche Représentativitdt sicherstellt. Unter die-
sen Voraussetzungen kann auf die Verwendung des Programms CONQUEST
verzichtet werden (das eine relativ aufwendige Einarbeitung erfordert) und
z. B. mit dem Programm WINMIRA gearbeitet werden, das eine wesentlich
geringere Einarbeitungszeit erfordert. Ich empfehle eine hinreichend grof3e
Aufgabenanzahl zur Messung jeder Kompetenz vorzusehen, so dass auf die
plausible-values-Technik verzichtet und mit normalen WLE-Schétzern gear-
beitet werden kann. Auf die Verwendung sogenannter Hintergrundmodelle
kann verzichtet werden, wenn zusétzlich zu den WLE-Schitzern die Messge-
nauigkeit und Reliabilitdt der Tests erfasst wird, so dass messfehlerbedingt
iiberschitzte Varianzen adjustiert werden konnen. Insbesondere empfehle ich
das Rasch-Modell schon bei der Testentwicklung einzusetzen (sieche oben), da
auch bei kleinen Stichproben die vom Modell angebotenen FitmaB3e und Mog-
lichkeiten der Kontrolle der Eindimensionalitét genutzt werden kdnnen.

Jiirgen Rost
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