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1. Einleitung und Fragestellung

Die Messung von Kenntnissen, Fertigkeiten und Kaenmen gewinnt infolge
der verstarkten Orientierung an Lernergebnissenelamend an Bedeutung.
Vorgaben werden geschaffen durch die Anpassungakonalen europdischen
Bildungs- und Qualifikationssysteme an den Euragpés Qualifikationsrahmen
EQR, wonach weniger inputorientierte Kriterien wlie Dauer einer Ausbildung,
die Lehrinstitution oder die Qualifizierung der kehden von Bedeutung sind,
sondern das tatsachliche ,Konnen“ der Priafungskitiihnen. Mit der
zunehmenden Outputorientierung geraten die Instntgnend Verfahren, mit
denen Lernergebnisse oder Kompetenzen gemesseanystdrker in den Blick.

Diese Verfahren sind Thema dieser Arbeit.

Lernergebnisse werden in der , klassischen® Diagkognit Hilfe von
schriftichen Tests, mundlichen Prifungen oder d&egutachtung eines
Arbeitsproduktes (Gesellenstiick, Hausarbeit) bduri@ie Leistungsbeurteilung
erfolgt in der Regel summativ, also abschlieRend, hat das Ergebnis im Fokus.
Sie findet meist durch Andere statt, wie die Leldesnoder externe Prifer/innen
(Fremdbeurteilung). Bewertungsmaldstab ist haufigsdeiale Vergleich mit den
Leistungen Anderer (Notenspiegel im Klassenuntetridkangfolge innerhalb

einer Gruppe).

Demgegenuber gibt es alternative Ansatze der Mgsgon Lernergebnissen, die
starker die Perspektive der Diagnostizierten, alder einer Bewertung
unterzogenen Personen, bericksichtigen. Im engiisabhigen Raum werden
unter dem Begriff Formative Assessmént(Looney 2008) Verfahren
zusammengefasst, in denen die Leistungsbewertungafiy - den Lernprozess
begleitend - stattfindet und die sich an den LedeenorientierenFormative
Assessmertiedeutet nicht die Abwesenheit von summativertuagsbewertung,
sondern vielmehr eine bestimmte Haltung oder Elhstg gegeniiber dem Lehr-
/Lernprozess: die Lernenden setzen eigene Lerpnzielestimmen
Bewertungskriterien ihrer Leistungen mit und sind die Beurteilung ihrer
Leistung miteinbezogen. Dariliber hinausgehend wamsiatze zu nennen, die
eine subjektorientierte Perspektive einnehmen, ltzEBt, die Diagnostizierten
nicht als Objekte von Kompetenzfeststellung zu tedérsn, sondern als Subjekte
ihrer eigenen Lern- bzw. Entwicklungsprozesse (Mgllzkamp 1993).



Aufgrund der forschungsleitenden Hypothese, dassnmpéienzfeststellung
innerhalb eines grol3en Spannungsfeldes theoretigomsitze stattfindet, wird
die Frage gestellt, welche Verfahren in der Praamgewendet werden, um
Kompetenzen Erwachsener zu ermitteln: Sind dieseerviibgend der
.Klassischen“ Diagnostik zuzuordnen oder findet hadormative Assessment
bereits statt? Es wurden charakteristische Merkitiailmensionen) zur Erfassung
und Beschreibung der Verfahren hinsichtlich ihremsAchtung (klassisch vs.
formativ) anhand des aktuellen wissenschaftlichaskidses aufgestellt. Die
daraus abgeleitete  zweite  Fragestellung ist:  Inwiew kdnnen
Kompetenzfeststellungsverfahren anhand der aufgest®imensionen in Bezug
auf ihre klassische oder formative Ausrichtung akterisiert werden? Die
Erkenntnisse der Arbeit sollen als Grundlage dienetevante Kriterien zur
Transparenz von Verfahren der Kompetenzfeststellungrfassen, anhand derer
vorhandene Priufsysteme mit dem Ziel ihrer Integrabzw. Vernetzung in Form

eines Lotsensystems beschrieben werden kénnen.

Es wurden Expert/innen Bremer Institutionen, diehsin unterschiedlichen
Kontexten mit der Ermittlung von Kompetenzen Erwseier befassen, zu ihren
Verfahren der Kompetenzfeststellung befragt, woeiit breites Spektrum an
praktizierten Verfahren erfasst werden sollte. Bréeit ist eingebunden in das
Verbundvorhaben ,lea. - Literalitatsentwicklung vArbeitskraften®* im Rahmen
des Forschungsprogramms ,Alphabund” des Bundestarums fur Bildung und
Forschung (BMBP)

Im folgenden Kapitel 2 wird der aktuelle Stand dessenschaftlichen Diskussion
zu relevanten Themen der vorliegenden Arbeit erbuted die daraus abgeleiteten
verwendeten Definitionen aufgefuhrt. In Kapitel 3rdvdas Vorgehen der

empirischen Erhebung von der Auswahl der befradgi@michtungen bis zur

Auswabhl der relevanten Auswertungskategorien béswobin. Die Ergebnisse der
Befragung sind ausfuhrlich in Kapitel 4 dargesteliid werden in Kapitel 5

diskutiert. In Kapitel 6 folgt die Zusammenfassung.

! Im Verbundvorhaben lea. wird im Auftrag des BMBR erwachsenengerechtes
berufsbezogenes Testsystem zur Forderung des tSphaitherwerbs erarbeitet. lea.-Teilprojekt 5
.Beraten, Priifen und Zertifizieren“, in dessen Rahrdie vorliegende Untersuchung stattfand, hat
die Erfassung von Kontexten, in denen im Land Brefeststellung und Anerkennung von
Kompetenzen Erwachsener stattfinden, im FokuseEfsteitsschwerpunkt des Teilprojekts war
die vorliegende Untersuchung. Vgl. http://blogs.epbhamburg.de/lea/

2 www.alphabund.de



2. Begriffsbestimmungen und Stand der wissenschatthen Diskussion

2.1 Der Kompetenzbegriff in der allgemeinen und barflichen Bildung

Im wissenschaftlichen Diskurs der Allgemeinen uret @eruflichen Bildung
lassen sich Uberwiegend auf Fachdomanen fokussien# Uberwiegend
handlungsorientierte  Sichtweisen unterscheiden. oBewauf diese naher
eingegangen wird, sollen die Rahmenbedingungen HBeurteilung von

Lernergebnissen und die verschiedenen Lernformerssem werden.

2.1.1 Von der Input- zur Outputorientierung

Im Europaischen Qualifikationsrahmen fur lebenséangernen (EQR) (European
Qualifications Framework - EQF) ist das Ziel formedl, berufliche

Qualifikationen und Kompetenzen in Europa verglearler zu machen (EU-
Kommission 2008). In einer Empfehlung an die Madkstaaten werden diese
aufgefordert, ihre nationalen Qualifikationssystemiedem EQR zu verknupfen,
der dann als "Ubersetzungshilfe" zur Beschreibumg Mernergebnissen dienen

soll.

Der Fokus auf die Lernergebnisse - den Outputl-asmh das lebenslange Lernen
fordern und zu mehr Chancengerechtigkeit und geswftlicher Teilhabe
beitragen (vgl. Kap. 1). Mit dieser Orientierung @utput sollen die tatsachlich
vorhandenen Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenagabhangig davon, wie
sie erworben wurden, mehr Bedeutung erlangen. Dainitle auch gewdurdigt,
dass ,etwa 70% aller menschlicher Lernprozesse rhalbe der
Bildungsinstitutionen stattfinden“ (Dohmen 2001,7%. Soll also das tatsachlich
vorhandene Wissen und Konnen erfasst werden, massBtick uber die
Qualifikationen, die durch formales Lernen erworlveurden, hinausgehen und
alle Lernergebnisse einbeziehen; das betrafe alistie, in Deutschland nicht
anerkannte Abschlisse ebenso wie die langjahriggKeit in beruflichen und

aulerberuflichen Kontexten.

Als Lernformen grenzen die Organisation fur wiritlhche Zusammenarbeit und
Entwicklung OECD und die Europaische KommissionBlgriffe formales, non-

formales und informelles Lernewn einander ab:



Tab.1: Lernformen im Verstandnis der OECD und ddfHmmission

Lernform OECD? EU-Kommision*
formal innerhalb des formalen Bildungs-innerhalb des formalen
systems mit anerkannten Bildungssystems

Abschlissen

non-formal | organisiert, aber nicht anerkannt orgiant, aber ,aul3erhalb der
Hauptsysteme der allgemeinen und
beruflichen Bildung und fiihrt nicht
unbedingt zum Erwerb eines

formalen Abschlusses*

informell »wornehmlich ... nicht intentionale ,natirliche Begleiterscheinung des
Lernprozesse im Prozess der | taglichen Lebens ... nicht
Arbeit, in der Familie oder der notwendigerweise intentional”

Freizeit* (beildufiges Lernen)

Formales und non-formales Lernen sind jeweils aggames Lernen. Die OECD
unterscheidet die Lernprozesse jedoch anhand derké&nnung oder Nicht-
Anerkennung der auf diesem Wege erworbenen Bildabgghlisse (BMBF
2008, S.8). Demgegenuber differenziert die EU-Kassion danach, ob
innerhalb oder aufl3erhalb der ,Hauptsysteme deermgnen und beruflichen
Bildung* (EU-Kommission 2000, S.9) gelernt wurdenabhéngig von einer
Anerkennung. Mit der Anschauung, dass ,nicht-foesalLernen ... per
definitionem auf3erhalb von Schulen und Ausbildutégssn statt[findet]" (ebd.,
S. 10), bildet sie den Status der Weiterbildung deutschen Bildungssystem
deutlicher ab, da hier Weiterbildung als ,Fortseguoder Wiederaufnahme
organisierten Lernens nach Abschluss einer untedioth ausgedehnten ersten
Ausbildungsphase” definiert ist (Deutscher Bilduagsl970, S. 197) und auch
staatlich anerkannte Bildungsabschlisse anbieté&irnhell erworbenes Lernen
wird in beiden Definitionen Ubereinstimmend alshtianbedingt beabsichtigtes

Lernen bezeichnet, es kann beilaufig und oftmalseunusst erfolgen.

Dohmen fasst in seiner ausfihrlichen Darstellurigrmelles Lernen zusammen

als ,auf alles Selbstlernen bezogen, das sich imitielbaren Lebens- und

¥ BMBF (2008, S. 8)
4 EU-Kommission (2000, S. 9)



Erfahrungszusammenhéangen aul3erhalb des formaléanggwesens entwickelt*
(Dohmen 2001, S. 25). Da zum Zeitpunkt seiner Ausftigen ,im Deutschen der
Begriff des ,Nicht-Formalen Lernens’ nicht geladfigvar, pladiert Dohmen
dafir, ,auf die feinsinnigen und z. T. kontrovers@bgrenzungen zwischen

einem ,nicht-formalen’ und einem ,informellen’ Lexn zu verzichten* (ebd.).

Durch den Bedeutungszuwachs der Anerkennung auBbriaalb des formalen
Bildungssystems erworbener Kompetenzen scheintegene Berlcksichtigung
des non-formalen Lernens im Rahmen institutiorediesr (Weiter-

)Bildungsangebote jedoch zweckméaRig. So kdnnen Botgeder organisierten
Weiterbildung, die das Nachholen von Schul- undbdsingsabschliissen zum
Ziel haben, differenziert werden. Auch werden ,ier doetrieblichen Praxis
Verfahren der Kompetenzfeststellung jenseits daditionellen Verfahren von
Prufung und Zertifizierung verstarkt nachgefragttifk, Reglin 2009, S. 7) --
und in organisierten, aul3erhalb des formalen Systestattfindenden

Bildungsprozessen angeboten.

Bei einer outputorientierten Kompetenzfeststellusgllite die Frage des
Kompetenzerwerbs, ob institutionell oder informeliworben, an Bedeutung
verlieren. Unabhangig davon, wie es erworben wumdére das tatsachlich
vorhandene Wissen und Konnen, die Kompetenz, netavad sollte festgestellt,
also ,gemessen“ werden. Der Messbarkeit geht dienifien dessen voraus, was
erfasst werden soll und damit die eindeutige B&sjpéstimmung. Da die im
Rahmen der Arbeit vorgestellte Feldstudie Kompdtsigtellungsverfahren
sowohl in Kontexten der Allgemeinen Bildung als lauter Beruflichen Bildung
erfasst, wird im Folgenden auf die Begriffe bei8gsteme eingegangen.

2.1.2 Vom Berufskénnen zur Qualifikation

Nachdem in der beruflichen Bildung zu Beginn dezté:n Jahrhunderts das
.Berufskénnen, ... [als] die Gesamtheit aller Kemnsde, Fertigkeiten und
Fahigkeiten zum Zwecke der Ausfiihrung definieriezelberuflich gebundener
Tatigkeiten* malf3geblicher Begriff war (Bunk 1994,9% wurde Ende der 60er
Jahre der Begriff der Berufsqualifikationen eindefliDiese ,umfassen zunachst
auch alle Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeftaneinen Einzelberuf, jetzt
aber erweitert um Flexibilitat und Selbststandigkauf breiter Berufsbasis”
(ebd.).



Diese Uber die Einzelberuflichkeit hinaus geheneelditung der Qualifikation
liegt auch dem Konzept derSghlisselqualifikationénvon Mertens (1974)

zugrunde, das Schlusselqualifikationen als "Kersswmi Fahigkeiten und
Fertigkeiten, welche nicht unmittelbaren und begtem Bezug zu bestimmten
disparaten praktischen Tatigkeiten erbringen” (est 1974, S. 40) beschreibt.
Im Blick von Mertens sind hierbei auch ,Arbeitsmifordernisse” (ebd., S. 36)
und die Verwertbarkeit dieser Qualifikationen. Dé&erwertbarkeitsaspekt wird
auch in der zeitgendssischen Definition des DeetscBildungsrats deutlich:

~Qualifikation ermdglicht die Verwertung von Kenidgen, Fertigkeiten und
Fahigkeiten* (Deutscher Bildungsrat 1974, S. 65).

In der aktuellen Diskussion aus der Perspektive Hewachsenenbildung
beschreibt Gnahs (2007, S.22) Qualifikation alsefifderte Bindel von
Wissensbestdnden und Fahigkeiten, die in orgatesieQualifizierungs- bzw.
Bildungsprozessen vermittelt [und] ... gewohnlialrah Prifungen evaluiert und
testiert [werden] ... Zentral bleibt aber, dassRliéfungen nicht den erfolgreichen
Transfer des Gelernten, sondern nur das aktuellerhanaensein
prufungsrelevanter Kenntnisse und Fahigkeiten naen” (ebd.). In diesem

Qualifikationsbegriff sind informelle Lernprozesagnachst ausgeschlossen.

Aus Perspektive der Berufsbildung hebt Rauner hedass sich Qualifikationen
anhand der Performanz, also der Durchfiihrung, lbeben lassen: Sie werden
bestimmt durch die ,Qualifikationsanforderungen ftre Ausibung eines
Berufes® (Rauner 2008, S.81), die festgelegt undifbar sind. Der

Qualifikationsbegriff trifft jedoch keine Uber kordte Aufgabenstellungen
hinausgehende Aussagen; diese werden erst durckatepetenzbegriff sichtbar
(ebd.). Wie ,Kompetenz“ in der wissenschaftlicherus@inandersetzung der
Allgemeinen und der Beruflichen Bildung diskutievird, soll in den folgenden

beiden Abschnitten zusammengefasst werden.

2.1.3 Der Kompetenzbegriff in der Allgemeinen Bihdu

Den Begriff der Kompetenz verwendet zunachst Nodmontsky (1969) im Sinne
einer Disposition bzw. eines Potentials: sprackliciKompetenz als
Sprachvermdgen, also das potentielle Vermégen, mittHilfe von Lauten und
grammatischen Regeln zu &aufern. Demgegenuber est&lhomsky die

.Performanz, die die Durchfiihrung, also den taldiében Akt des Sprechens,



bezeichnete. Heinrich Roth fuhrt 1971 den Kompdiegaff in den
Erziehungswissenschaften ein (vgl. Klieme, Hartig02 S.19) und erklart
Mundigkeit als Kompetenz fir verantwortliche Hanaigfahigkeit als zentrales
Ziel von Erziehung:

,a) als Selbstkompetenz (self competence), d.h. Fabkigkeit, fur sich
selbstverantwortlich handeln zu kénnen, b) als Bawipetenz, d.h. als
Fahigkeit, fur Sachbereiche urteils- und handludigisf und damit zustandig
sein zu konnen, und c) als Sozialkompetenz, dFahigkeit, fir sozial,
gesellschaftlich und politisch relevante Sach- &lezialbereiche urteils- und
handlungsfahig und also ebenfalls zustdndig seikéGnnen* (Roth 1971,
S. 180).

Als Mitglied des Deutschen Bildungsrates beeintieiss Roth die
bildungspolitische Diskussion maf3geblich. So defie der Deutsche Bildungsrat
(1974, S. 65): ,Kompetenz befahigt einen Menscherselbstverantwortlichem
Handeln und bezeichnet den tatsachlich erreichtmndrfolg“. Ziel von Lernen
sei dabei ,die Bewaéltigung von Lebenssituationenwigo Urteils- und
Handlungsfahigkeit in den verschiedenen Bereichea Hebens* (Deutscher
Bildungsrat 1974, S. 54). Mit dieser Kompetenzasitang wurde der ,Integration
von allgemeiner und beruflicher Bildung ein gemamss Fundament
[gegeben] ..., das zwischen dem akademischen Rjkhegriff und beruflichen
Qualifikationskonzepten vermitteln konnte* (Kliemelartig 2007, S. 20f; vgl.
Quante-Brandt et al. 2008, S. 8). Weinert fasstl20i@ Diskussionen um den
Kompetenzbegriff folgendermal3en zusammen: Kompetesind

.die bei Individuen verfligbaren oder durch sie m@ren kognitiven
Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Problemdbdsen, sowie die
damit verbundenen motivationalen, volitionalen wodialen Bereitschaften
und Fahigkeiten um die Problemldsungen in variaBlignationen erfolgreich
und verantwortungsvoll nutzen zu kdnnen.” (Wei28@®1, S. 27f).

Das OECD-Projekt ,Definierung und Auswahl von Kortggezen — Definition

and Selection of Competencies (DeSeCo)" greiftalieassung fur die Formulie-
rung von Schlisselkompetenzen auf: ,Eine Kompeishmehr als nur Wissen
und kognitive Fahigkeiten. Es geht um die Fahigkeit Bewaltigung komplexer
Anforderungen, indem in einem bestimmten Kontextchesoziale Ressourcen

(einschlief3lich kognitive Fahigkeiten, Einstellungaund Verhaltensweisen)
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herangezogen und eingesetzt werden“ (OECD 2006). Xlieme und Hartig
stellen Kompetenzen in einen domainspezifischera@nsenhang: ,Zusammen-
fassend werden Kompetenzen in dieser psychologisthadition als erlernbare
kontextspezifische Leistungsdispositionen verstanddie sich funktional auf
Situationen und Anforderungen in bestimmten Domabemiehen® (Klieme,
Hartig 2007, S. 17). Das auf bestimmte Fachdomdokuossierte Verstandnis
bestimmt auch den Kompetenzbegriff der Expertisar Zntwicklung nationaler
Bildungsstandards® (Klieme et al. 2007). Mit dert&icklung dieser Standards
sollen auf Kompetenzmodellen basierende Niveaustiifedie jeweiligen Fach-
doméanen entwickelt werden; diese ermdglichen zumeredie Bestimmung von
Mindeststandards entsprechend der Forderung i@&twdmncengleichheit also die
Gewahrleistung definierter Bildungsinhalte fur alle Schiler/inneh und zum
anderen eine Kompetenzmessung in Bezug auf ddénieperationalisierbare
Kriterien. Im Rahmen des Schwerpunktprogramms ,Ketepzmodelle zur
Erfassung individueller Lernergebnisse und zurrglarung von Bildungsprozes-
sen* werden seit 2007 domainspezifische Kompetedafteflr den schulischen
Bereich erarbeitet. Im Rahmenantrag dieses Progsasind Kompetenzen ,als
kontextspezifische kognitive Leistungsdispositipdensich funktional auf Situa-
tionen und Anforderungen in bestimmtBroméanenbeziehen® (Klieme, Leutner
2006, S. 4, Hervorhebung im Original) definiert, h@o bewusst eine Fokussie-
rung auf kognitive Aspekte gelegt wird. Die Autorgehen davon aus, dass — im
Bereich schulischer Bildung - ,fachbezogene Kompet® eine notwendige
Grundlage fur fachertubergreifende Kompetenzen udiga]* (Klieme, Leutner
2006, S. 75). Die Autoren kommen anders als Mer{@8g4, vgl. Kap. 2.1.2) zu
dem Schluss, von den fachlichen Kompetenzen aufilokefachlichen zu schlie-
Ben, anstatt anhand von Ubergeordneten Schliskikagtianen (bzw. -kompe-

tenzen) auf berufliche Fachkompetenz zu schliel3en.

In dieser Fokussierung des allgemeinbildenden Bleseauf die ,Mikro- oder
Meso-ebene ... (Stichwort: ,Lesekompetenz’)* seldiink und Reglin (2009,
S. 5) den entscheidenden Unterschied des Kompedestandnisses gegentber
demjenigen der beruflichen Bildung, das sich am nkept einer umfassenden

beruflichen Handlungsfahigkeit* orientiert (ebd.).

® Vgl. Diskussion um die Verankerung von Mindestdtads in allen Schulformen, aber nicht in
der Hauptschule.



2.1.4 Der aktuelle Kompetenzbegriff in der beruféa Bildung

Erpenbeck und von Rosenstiel betonen die Handlemgserung des Kompe-
tenzbegriffs in der beruflichen Bildung und bezeieh Kompetenzen als ,Selbst-
organisationsdispositionen physischen und psyclisddandelns” (Erpenbeck,
von Rosenstiel 2007, S. XXXVI).

Der Selbstorganisation mit dem Charakter ,freiepdsitiver Arbeit” als Merk-
mal der Berufskompetenz gegentber stellt Bunk (1$940) die Selbststandig-
keit mit dem Charakter zwar ,ungebundener”, abenndeh ,ausfuhrender

Arbeit“ als Merkmal der Berufsqualifikation heraus:

.Berufliche Kompetenz besitzt derjenige, der tUbier efforderlichen Kennt-
nisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten eines Berufslge Arbeitsaufgaben
selbststandig und flexibel I6sen kann sowie famd bereit ist, dispositiv in
seinem Berufsumfeld und innerhalb der Arbeitsorgaimn mitzuwirken*
(ebd.).

Dementsprechend ist Ziel beruflicher Aus- und Weitdung die ,Handlungs-
kompetenz®, die erst ermoglicht, den infolge demul@turwandels (auf techni-
scher, wirtschaftlicher und gesellschaftlicher Eeveranderten Anforderungen
gerecht zu werden (Bunk 1994, S. 14). Die Orientigram Konzept der berufli-
chen Handlungskompetenz gibt auch die Kultusmirkste&erenz fir die Berufs-

padagogik vor:

.Diese [Handlungskompetenz] wird hier verstandendié Bereitschaft und
Befahigung des Einzelnen, sich in beruflichen, edeaftlichen und priva-
ten Situationen sachgerecht durchdacht sowie idd@li und sozial verant-
wortlich zu verhalten. Handlungskompetenz entfatieh in den Dimensio-
nen von Fachkompetenz, Humankompetenz und Sozigktanz®, mit

.Methodenkompetenz, kommunikative[r] Kompetenz urefnkompetenz”

als integralen Bestandteilen (KMK 2007, S. 10f).

Diese Vorgaben greift das Forschungsprojekt desd8sinstituts fir Berufs-
bildung (BIBB) ,Kompetenzstandards in der Berufdaldaing” auf. Es empfiehlt
die Entwicklung ,kompetenzbasierter Ausbildungsenmigen® (Hensge et al.
2008, S. 16), die sich an Arbeits- und Geschafimmsen orientierénDiese

® (wie bereits in den Elektro- und Metallberufenaeshen)



.,werden zu den neuen Bezugsgréf3en fur die Curmeahiwicklung und I6sen
die didaktischen Kriterien Wissenschaftsorientigrumnd Fachsystematik als
primare didaktische Kriterien ab“ (Rauner 2002, mbaiensge et al. 2008, S. 16).
Hier gilt es, ,Indikatoren zur Beschreibung und t&rien zur Messung und
Bewertung [zu entwickeln] ..., um einen konsequented einheitlichen Kompe-
tenzbezug in den Ordnungsmitteln zu sichern* (Hensgal. 2008, S. 16). Die
Abgrenzung von Kompetenzen zu Qualifikationen, ainand der Performanz,
also der Durchfiihrung, tberprifbar sind, ist ihraniBferfahigkeit. Kompetenzen
sind damit ,Fahigkeiten im Sinne von subjektivenstengspotentialen ... deren
Kontext lediglich durch einen Beruf bzw. eine Behifdposition, nicht jedoch
durch konkrete Aufgaben definiert ist* (Rauner 208882f). Mit der Frage der
Transferfahigkeit oder sogar der Generalisierbarken Kompetenzen geraten
insbesondere in der beruflichen Bildung auch llohifehe Kompetenzen in den
Blick. So stellt Maag-Merki heraus, dass Uberfaittdi Kompetenzen, ,anstelle
von — oder neben — fachlichen Kompetenzen funktieimal fur die Bewaltigung
der vielfaltigen und nur schwer prognostizierbazekiinftigen Anforderungen im
beruflichen Kontext* (Maag-Merki 2006, S. 361 fijiMHensge et al. 2008). Auch
der Arbeitskreis Deutscher Qualifikationsrahmen (AXQR) bezieht sich in
seinem ,Diskussionsvorschlag eines Deutschen Qkatidbnsrahmens fur
lebenslanges Lernen* auf ,Kompetenz ... als Hargkompetenz® (AK DQR
2009, S. 3). Er schlagt folgende Kategorisierung Beschreibung von Kompe-

tenzen vor, fur die jeweils acht Niveaustufen definwerden:
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Abb. 1:

DQR, mit Beispiel Niveaustufe 1

Einheitliche Struktur der Beschreibung deint Niveaustufen des

Niveauindikator: Beispiel Niveau 1

Anforderungsstrukturdber Kompetenzen zur Erfiillung einfacher Aufgalreainem

Uberschaubaren und stabil strukturierten Lern-Ammbitsbereich verfligen. Die

Erflllung der Aufgaben erfolgt unter Anleitung.

Fachkompetenz

Personale Kompetenz

Wissen

Fertigkeiten

Sozialkompetenz

N

Selbstkompeten

Tiefe und Breite:

Uber elemen-

Instrumentelle und

systemische Fertig-

Team- / Fuhrungs-

fahigkeit, Mitges-

Selbststandigkeit/

Verantwortung,

tares Wissen keiten, Beurteilungs- | taltung und Reflexivitat und

verfuigen. Einen | fahigkeit: Uber kogni- | Kommunikation: Lernkompetenz:

ersten Einblick | tive und praktische Mit anderen Unter Anleitung

in einen Lern- | Fertigkeiten verfiigen,| zusammen lernen | lernen oder arbei-

oder Arbeits- um einfache Aufgaben oder arbeiten, sich | ten. Das eigene

bereich haben. | nach vorgegebenen | mindlich und und das Handeln

Regeln auszufiihren | schriftlich informie- | anderer einschét-

und deren Ergebnisse| ren und austau- zen und Lern-

Zu beurteilen. schen. beratung anneh-

men.

Quelle: ,Arbeitskreis Deutscher Qualifikationsramt(@009, S. 4f), eigene
Bearbeitung

Zusammenfassend wird deutlich, dass im theoretrs€hgkurs kein einheitliches
Verstandnis des Kompetenzbegriffs besteht. Inwiewieh diese Heterogenitat
auch in der praktischen Kompetenzfeststellung widahet, soll im Rahmen
dieser Arbeit anhand einer empirischen Erhebunguoéltet werden. Daher wird
in der vorliegenden Arbeit kein bestimmter Kompetsagriff zugrunde gelegt.
Zur Erfassung und Beschreibung der in der Praxgewandten Verfahren der
Kompetenzfeststellung werden diese anhand der Igeriden Abschnitt erlau-

terten charakteristischen Merkmale (Dimensione)yamert.
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2.2 Charakteristika (Dimensionen) von Verfahren der Kompetenzfest-

stellung

Zur Charakterisierung von Verfahren der Kompeteststellung bzw. Diagnostik
bietet sich die Analyse von definierten Merkmalendie in der Literatur auch als
.Dimensionen von Diagnostik* beschrieben werdenu@dak et al. 2009; Leutner
2006).

Dluzak et al. (2009) fuhren folgende Dimensionerf, anhand derer sich
diagnostische Verfahren sowohl auf der Ebene vagd-&cale-Assessments als
auch auf individueller Ebene (hier mit der Diffezearung nach den Verfahren der
Leistungsbewertung Summativers. Formative Assessmegrabbilden lassen:

Tab. 2:  Auspragung theoretischer Dimensionen bigraahiedlichen Typen
von Assessment

Dimension Large-Scale Assess Summative Assess| Formative Assess-

ment ment ment

Korrespondierender International verglei- | Selektive Diagnostik Erwachsenen-

deutscher Begriff | chende Diagnostik gerechte Diagnostik
Beispiel IALS, PIAAC Zulassungstest zum | Einstufungs-
Studium o. beratung, Prozess-

Abschlusstest nach | diagnose der

Fortbildung Schriftsprach-
kompetenz
Bezugsnorm sozial sozial individuell
Datenhoheit forschende Instanz prifende Instanz diagnostizierte
Person
Konsequenz Berichterstattung an| Selektion Anpassung der
Auftraggeber Lernangebote
Instanz Fremdbeurteilung Fremdbeurteilung FremeerPo.

Selbstbeurteilung

Perspektive Statuserhebung Statuserhebung Status- o
Prozesserhebung

Zeitpunkt in unabhangig vorlaufend vorlaufend

Relation zum nachlaufend mitlaufend

Bildungsangebot

Quelle: Dluzak et al. (2009, S. 34)
Diese und weitere Dimensionen sollen im Folgenddrenausgefuhrt werden.
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2.2.1 Ziele von Kompetenzerfassung

Kompetenzen werden zu ganz unterschiedlichen Zwebke. mit unterschied-
lichen Konsequenzen erfasst: Zum einen auf straké&urEbene mit den Zielen
der Vergleichbarkeit (nationales und internatiosalldungsmonitoring) und
Evaluation von BildungsmalRnahmen, mit der Ableitwog bildungspolitischen
Konsequenzen. Zum anderen findet Kompetenzfesiatellauf individueller
Ebene statt mit den Zielrichtungen ,,Auswahl* od&brderung”“. Leutner (2006,
S. 560) spricht hier in Anlehnung an Pawlik (19v6h ,Selektions-/ Auslesedia-
gnostik vs. Modifikations-/ Forderdiagnostik”. Seiensdiagnostik liegt ,dann
vor, wenn das Ziel der diagnostischen Bemuhungeater Auswahl (Klassifika-
tion/ Platzierung) von Personen oder (Lern- bzwzidfrungs-) Bedingungen
besteht (ebd., S.560). Modifikationsdiagnostik gelgen habe zum Ziel,
.Entscheidungen Uber geeignete MalRRnahmen zur Verdnd von Personen
(bzw. deren Verhalten) oder Lern- bzw. ErziehungsiBgungen vorzubereiten®
(ebd.). In padagogischen Prozessen sei eine Uh&dsmg nicht immer sinnvoll
und mdglich: so kénnen beide Zielsetzungen in ebiagnostik enthalten sein

(ebd.) - beispielsweise die Auswahl von Schilegmrdie Forderbedarf haben.

Analog dazu formulieren Dluzak et al. (2009) dies a@er Diagnostik resultieren-
den Konsequenzen, um die Zielsetzung von Diagnaatikhren zu beschreiben.
Die Autorinnen unterscheiden ,Selektion” und ,Anpasg der Lernangebote” als
Charakteristika summativer und formativer Verfahfegl. Tab. 2). Wahrend der
Begriff der Zielsetzung die Perspektive der Prign¢m folgenden ,Prifende”)
ausdruckt, beschreibt die Dimension KonsequenZdispektive der Diagnosti-
Zierten; diese Differenzierung wird in den Absctent2.2.7 und 2.3 naher ausge-
fuhrt.

2.2.2 Urteilsinstanz

Als Urteilsinstanz wird die Instanz, die die Leisgen beurteilt, bezeichnet. Das
kénnen die ,Diagnostizierten* bzw. Gepriften satso diejenigen, deren Leis-
tungen anhand ihrer Selbsteinschatzung bzw. -brumgebewertet werden sollen.
Beurteilen die ,Prifenden” eine Leistung, dann d&ren Fremdbeurteilung
ausschlaggebend. Dritte Instanz und besondere Hernfrremdbeurteilung sind
.Peers”, also Personen, die mit den Gepriften adreebene anzunehmen sind
(z.B. Freund/innen, Kolleg/innen oder Familienméder).
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Die Aussagekraft einer Leistungsbeurteilung wirdngch urteilender Instanz
unterschiedlich eingeschatzt: So gilt die Selbstiedlung als wenig valide, da sie
mit Fehlerquellen wie dem Antworten gemé&®zialer Erwtinschthéit, Zustim-
mungstendenzesowie derBevorzugung extremer oder mittlerer Antwortkatego-
rien“ einhergehen kann (vgl. Kaufhold 2006, S. 129,uddnebung im Original).
Fremdbeurteilungen gelten zwar als ,zuverlassiged unsgesamt qualitativ
besser als Selbstbeurteilungen ... [sind jedochpeen kleinen Ausschnitt ... in
ausgewabhlten Situationen ... beschrankt* (Kauff2@ld6, S. 128). Kaufhold weist
der Selbstbeurteilung eine hohe Bedeutung zu, ,0koer{omisch und effektiv)
Daten zu gewinnen” (Kaufhold 2006, S. 129), undsivaeuf Empfehlungen von
Moser (1999, S. 21) hin, die eine Erhéhung derdfdi von Selbstbeurteilungen
zum Ziel haben. Gerade wenn es um die Ermittlunfgrimell erworbener
Kompetenzen geht, sei ,allein das Individuum selbsh der Lage, sein Tun zu

rekonstruieren und Erlerntes darzulegen” (DIE e2@06, S. 31).

Die Selbstbeurteilung ist zentrales Element vortfBlar-Instrumenten, wie z.B.
dem ,europass‘und dem ,ProfilPASS" Im ,Gemeinsamen Europaischen Refe-
renzrahmen fir Sprachen” (Trim, Quetz et al. 2060kin Raster zur Selbstein-
schatzung des eigenen Sprachniveaus vorgegebdisttseirteilung wird haufig
als Grundlage von Mitarbeiter- und Beratungsgesmiacgenutzt und wird als
Entscheidungshilfe angeboten. Grundlage ist in Regel ein Selbsteinschat-
zungs-Fragebogen. Fremdbeurteilung ist die ,klabgidorm* der Leistungsbe-
wertung. Sie kann von einer oder mehreren Persamenden Lehrenden oder
externen Prifer/innen (die nicht mit der Vermitduder Lerninhalte der Gepruf-
ten befasst sind), durchgefiihrt werden. Sie firstigtt in Form von Beobachtun-
gen, Tests, mindlichen Prifungen, Gesprachen. 8agebung findet zumeist in
den Gruppen statt, haufig unterstlitzt von Fragetdgstrumenten oder in Form
von reflektierenden Feedback-Gesprachen. Grotlissahe Bonna (2008, S. 49)
fuhren fur Selbst- und Peerassessment gute Resaltét In der weiteren gesich-
teten Literatur war diese Beurteilungsform zwargefifihrt, Analysen von peer-

diagnostischen Verfahren scheinen jedoch noch atetzen.

" http://www.europass-info.de/
8 http://www.profilpass-online.de/
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2.2.3 Beurteilungsperspektive/ Beurteilungsfokus

Mit der Beurteilungsperspektive wird ausgedrichkt,sich die Leistungsbeurtei-
lung auf den Lern- bzw. Arbeitsprozess oder dasLézw. Arbeitsergebnis
stutzt. Kretschmann stellt der ,Statusdiagnoset daren Hilfe ,der aktuelle
Auspragungsgrad eines Merkmals® beschrieben wiid, “®rozessdiagnose”
gegeniber; diese erfasst, ,wie eine Person in gjegebenen Situation operiert*
(also den Ausfuhrungsprozess selbst beobachtemdjsgtimann 2008, S. 2). Die
Prozessfokussierung bezieht sich hier auf die [istjk selbst und bildet Hand-
lungsbeobachtungen ab. Auf Lernprozesse kann dseHBeibung von Leutner
(2006, S. 560f) bezogen werden: Statusdiagnostiblge das Ziel, ,den Zustand
einer Person® bezuglich relevanter Aspekte zu seiasProzessdiagnostik dage-
gen das Ziel, ,die Verdnderung einer Person“ beckiglelevanter Aspekte zu
erfassen. Statusdiagnostik sei damit ,die Voraussef fur klassische Selektions-
entscheidungen®, ,Prozessdiagnostik (neben Staigadstik) eine wesentliche
Voraussetzung fur (padagogische) EntscheidungeRalmen einer Modifikati-
onsstrategie” (ebd.). Um Diagnostik im Sinne Besmative Assessmenitl erfas-
sen, ist diese Veranderungs- und damit Lernprozissessierende Auslegung
geeignet. Elster fihrt den ,Beurteilungsfokus” ndhes: So kann die Leistungs-
bewertung zum einen als ,Ergebnisbewertung” anhderd, Endprodukte” oder
als ,Ergebnisprasentation“ erfolgen. Zum anderemkgine ,Prozessbewertung”,
die als ,formative” Bewertung ,mittels einzelner espunkte ... zu verschiede-
nen, festgelegten Zeitpunkten“ stattfinden kanrerads ,summative* Bewertung
im Sinne einer ,Prozessdokumentation“ gegeben ¢Elster 2003, S. 153f).
Elster differenziert hier die ,summative Bewertungbn der ,Ergebnisbe-
wertung®, indem er erstere auf die Vorgehensweeseldagnostik bezieht, letz-
tere auf den Fokus der Diagnostik. An diesen Deffiererungen wird deutlich,
dass sich die Beurteilungsperspektive bzw. der tBéungsfokus auf unter-
schiedliche Aspekte beziehen kann, die im Vorfalike Leistungsbeurteilung

definiert sein missen.

2.2.4 Bezugsnorm

Die Bezugsnorm gibt den Vergleichs- oder Gitemdl3gta an dem die Leistung
gemessen wird. ,Ein Giutemalflistab ist ein Bezugssysienerhalb dessen ein
Sachverhalt erst seinen Stellenwert, seine Bedguedmilt” (Heckhausen 1974,

S. 48). Haufig ist das Bezugssystem nicht ,prasesatidern unreflektiert, so dass
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.die gleiche Leistung aufgrund von GltemaRstabemrtbidt werden kann, die
eine ganz unterschiedliche Herkunft haben, d.rersohiedlichen Bezugsnormen
entstammen® (Heckhausen 1974, S. 48f.).

Rheinberg (2001, S. 61f) unterscheidet drei Bezoigsar :

Individuelle Bezugsnorm: Die Leistung wird am indivrellen Lernfortschritt

gemessen, der beschreibt, ob sich jemand verbesiarverschlechtert hat.

Soziale Bezugsnorm: Die Leistung wird im Verglenh den Leistungen

anderer gemessen, wie z.B. die Normalverteilung,idlessenspiegels*.

Kriterienbezogene oder sachliche Bezugsnorm: Distlueg wird an
vorgegebenen Anforderungen gemessen, die mitholfie,mhaltlich veran-
kerten Standards” beurteilt werden kénnen. Gruredkgd also definierte

Kriterien, wie z.B. das Erreichen einer bestimnfemktzahl.

Jede der drei Bezugsnormen hat Vorzige und ,bliAléeken” (ebd., 64f). So
kann die reine Orientierung an der individuellerzgsnorm zwar Leistungsstei-
gerungen aufzeigen und damit motivierend fur dieneaden wirken; sie kann
aber auch verkennen, ob ein Forderbedarf bestedseDwirde eher erkannt bei
einer Orientierung an der sozialen Bezugsnorm. Adhdes sozialen Vergleichs
kann eine Auswahl getroffen werden sowohl hinsichtlder Selektion der
.Besten* als auch, um Fordermaflinahmen bei schwéchgchiler/innen einzu-
leiten. Auch sind ,soziale Vergleiche zur Einschéiig der eigenen Fahigkeit
zweckmalRig und erforderlich* (Festinger 1954). Adiags ist der sozialnorm-
bezogene ,Maldstab ... nicht fix, sondern ergibh scst am Ende des Beurtei-
lungszeitraums jeweils aus den dann erreichtentlregen aller Mitglieder der
Bezugsgruppe“ (Lohaus 2009, S. 57). Damit kann gleiche Leistung ... mit
,gut’ oder ,mangelhaft’ bewertet [werden], je naend, ob der Schuler in einer
leistungsstarken oder einer leistungsschwachenli8akse ist“ (Rheinberg 2001,
S. 64°9. Auch werden individuelle Lernzuwachse und dezmginsame Lernzu-

wachs aller unsichtbar” (ebd.).

°® Heckhausen fiihrt noch die ,Fremdgesetzte Bezugshauf, die sich auf z. B. ,lbergreifende
Lehrplanziele* bezieht; Rheinberg fasst diese ,jcutare* Bezugsnorm unter den ,sachlichen”
Bezugsnormen zusammen (2001, S. 66)

0 Rheinberg weist darauf hin, dass dieser ,Missstaedonders kritisch zu beurteilen ist, wenn
die Zensuren mit (z.B. Hochschul-Zulassungs-)Beigahgen verbunden sind (ebd.).
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Die Orientierung an sachlichen Bezugsnormen wiurdermehr Aufschluss Uber
die tatsachlichen Leistungen der Schiler/innen mebiériterienorientierte
Vergleiche sind transparent, und konnten in Komtoomamit der individuellen
Bezugsnorm ,gunstige Auswirkungen haben® (Rheinl28@1, S. 69). Allerdings
erfordert eine Orientierung an Kriterien, dass elibgreichend trennscharf defi-
niert und messbar sind. Die Bemihungen, hier methibn Kompetenzmodellen
Bewertungsgrundlagen zu schaffen, wurden berewgitert. Abgesehen davon,
dass derartige Kriterien nur punktuell vorhanderdshnennt Rheinberg auch fur
die sachliche Bezugsnorm ,blinde Flecken: So weradine Vergleiche mit
anderen besondere Fahigkeiten oder Schwierigkeitdrt deutlich, auch indivi-
duelle Lernfortschritte bleiben unberiicksichtige@®hausen 1974, S. 68).

Zusammengefasst lasst sich festhalten, dass @ieBdzugsnormen von Bedeu-
tung sind und kombiniert besonders hohe Aussagekradf Motivationseffekte

haben: ,Lehrer mit individueller Bezugsnormorientieg [zeichnen] sich durch
eine Bezugsnormvielfalt aus” (Rheinberg 2006, J. Glese foérdere ,das Ziel,

dass Schiiler lernen, sich selbst mit Hilfe versbdmer Bezugssysteme zu
bewerten und erhdht damit die Motivation (Rheirh@001, S. 69). Die hier als
.sachliche” bzw. ,kriterienorientierte” benannte ZBgsnorm bezieht sich auf die
individuelle Leistungsbewertung. Die Festlegung adeger Kriterien beruht

allerdings auf Sozialnormen: ,Mittels sozialnornemiierter (,normativer’) Tests

lasst sich u. a. feststellen, ob die Leistungenr dderkmalsauspragungen von
Individuen kritische Grenzwerte Uber- oder untersitn“ (Kretschmann 2008,

S. 3).

2.2.5 Dimensionale vs. kategoriale Kriterienfegileg

Die Festlegung von Kriterien kann dimensional odeategorial erfolgen
(Kretschmann 2008, S. 2): ,Bei der dimensionaleadgdostik wird die relative
Position eines Individuums auf einem Kontinuum d¢i@lti Bei der kategorialen
Diagnostik werden Individuen nach Kategorien sattigebd.). Ist die Diagnostik
sozialnormbezogen ,ist das Kontinuum die Rangrdibe. die Verteilung der
Mitglieder einer Kohorte. Bei der kriteriumsbezoganDiagnostik kann es ein
Entwicklungskontinuum sein, mithin auch ein Lernkoaum in einem Unter-
richtsfach” (ebd.). Der kategorialen Festlegung #oiterien geht oft eine dimen-

sionale Festlegung voraus. Entscheidend ist didrBesing des zugrunde liegen-
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den Kompetenzmodells. Wird beispielsweise der Howemn Schriftsprachkom-
petenz als kontinuierlicher Lernprozess gesehen,sd in einer definierten
Abfolge vollzieht, dann kénnen entsprechende Nisa#en beschrieben und

diagnostizierbar werden.

2.2.6 Datenhoheit

Dluzak et al. (2009) nennen die ,Datenhoheit” UtherErgebnisse der Diagnostik
als ein Charakteristikum zur Beschreibung von Disgikverfahren. Datenhoheit
wird mit ,Datenschutz” in Verbindung gebracht, den rechtlicher und ethischer
Bedeutung ist. Allerdings hat der Begriff der Ddteheit hier noch eine weitere
Konnotation: Die Feststellung, wer die ,Kontrolléber die Daten besitzt, gibt
auch Auskunft dartber, ob die Diagnostizierten,0o atiiejenigen, die einer
Diagnostik unterzogen werden, Subjekte oder Objelde Feststellung ihrer
Kompetenzen sind. Auf die sich in der Datenhoheit Teilnehmenden ausdri-
ckende ,Subjektorientierung” wird im Folgenden urel den Erlauterungen zum

Formative Assessmeimt Abschnitt 2.3 ndher eingegangen.

2.2.7 Orientierung an Anforderungen vs. Entwicklung

Die Frage nach der Subjektorientierung ist auchtraenwenn die den

Kompetenzerfassungsverfahren inhérenten Zielse&zungetrachtet werden.
Diettrich und Meyer-Menk unterscheiden in Anlehnuag Faulstich (1996)
Ansatze, ,die Kompetenzen aus der Anforderungspétsfe erheben* und
Ansatze, die darauf abzielen, ,das Individuum ugides personliche Entwicklung
zu fordern® (Diettrich, Meyer-Menk 2005, S. 5f). iBaner Anforderungsorientie-
rung werden ,Kompetenzen in Relation zu aktuelledero zukinftigen

Arbeitsaufgaben eingeschéatzt® (ebd., S.6). Entlingsorientierte Anséatze
orientieren sich ,an den in Lebens- und Arbeitswaaiivorbenen Fahigkeiten,
Fertigkeiten und Kenntnissen von Individuen“ undeustitzen die ,Kompetenz-
entwicklung durch Reflexion des individuellen Kongebestandes®, und
werden damit als ,subjektorientiert bezeichnet*di@bUnter subjektorientierten
Verfahren verstehen die Autoren Verfahren, ,die 8abjekt als Ausgangspunkt
der Kompetenzerhebung fokussieren* (ebd., S. 1@). BLK-Verbundprojekt

~Weiterbildungspass mit Zertifizierung informelldrernens” wird betont, dass
.entwicklungsorientierte Verfahren durch die dammgelegte Forderung der
Selbstreflexionsfahigkeit selbst eine Form des émsndar[stellen]* (DIE et al.
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2006, S. 29). ,Entwicklungsorientierte Verfahreriemdieren die lebensbeglei-
tende Kompetenzentwicklung, haben den Entwicklurgmgss vor und nach der
Kompetenzermittlung im Fokus und sind in dieserm8ials formative Ansatze

angelegt” (ebd.).

Diettrich und Meyer-Menk (2005, S. 6) weisen danauf dass ,Einzelverfahren
nicht immer eindeutig als subjektorientiert bzwfaaiderungsorientiert einzuord-
nen* sind. Auch Kaufhold halt eine Differenzierungr fur eine ,erste Klassifi-
zierung .... wertvoll* ... da ,Kompetenzentwicklungcht ohne einen Gegen-
standsbezug erfolgt, der Anwendungen und damit riefmngen impliziert*
(Kaufhold 2006, S. 105). In den oben angefihrtersfidlorungen von Diettrich
und Meyer-Menk (2005) wurden die Begriffe ,subjeidatiert® und ,entwick-
lungsorientiert” synonym verwandt. Wenn der Begiliél Subjektorientierung aus
der subjektwissenschaftlichen Lerntheorie Klaus zKamps (1993) diskutiert
wird, wird die Perspektiveles Subjekts zum Ausgangspunkt der Uberlegungen
gemacht, gegentber einer Fokussieranfijdas Subjekt. Diese subjektorientierte
Perspektive wird nach einer Einfuhrung zuarmative Assessmeselbst im

folgenden Abschnitt ndher ausgefihrt.

2.3 Formative Assessmerals alternativer Ansatz von Diagnostik

Die im vorangegangenen Abschnitt vorgestellten Dismenen von Diagnostik
geben Auskunft Uber wesentliche Aspekte von Vedahider Diagnostik bzw.
Kompetenzfeststellung. Anhand der genannten Dimoeesi sollen wesentliche
Merkmale desFormative Assessmentorgestellt werden, das im deutschen
Sprachraum auch unter anderen (deutschsprachigeg®idnungen kaum anzu-
treffen zu sein scheint (vgl. Grotliischen, Bonn@&0In einer im Februar 2008
vom US-amerikanischen National Institute for LirgNIFL) initiierten welt-
weiten Online-Diskussion von Wissenschaftler/inngr Praktiker/innen wurde
diese Form der Beurteilung ebenfalls als ,not antaridely known in the U.S."
beschrieben und diskutiert (NIFL 2008)Die Initiatoren der Online-Diskussion
beziehen sich auf die Forschungsarbeiten von BlackWiliam (1998). Black et
al. (2005, nach Looney 2008, S. 22) beschrelbemative Assessmeats “any
assessment for which the first priority in its dgsiand practice is to serve the

purpose of promoting'f-ormative Assesmerigt dementsprechend keine Methode

1NIFL (2008): http://www.nifl.gov/lincs/discussions/specialtopi@8formativeassess.html
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sondern entspricht eher einer Haltung: Die Fordgrdar Lernenden in ihrem
Lernprozess ist Ziel des Lehrens und aller diagedsér Bemihungen. Das
bedeute eine ,grundlegende Verdnderung dartberwivi@icht nur Uber Beur-
teilung, sondern auch Uber Lehren und Lernen dénfkemney 2008, S. 24, eig.

Ubersetzung):

,ES liegt die Annahme zugrunde, dass jede/r Leraeatblgreich sein

kann...
die Hauptaufgabe der Lehrenden ist, den Lernpraagessleichtern...

Lernende sind aktiv engagiert im Lern- und Beuntggisprozess und entwi-
ckeln Fahigkeiten zur Selbst- und Peerbeurteilebd.).

In der Studie sind anhand von Praxisbeispielen lutetaturauswertungen funf

Schritte formuliert, dig-ormative Assessmeatismachen:
,Lernziele feststellen und setzen
Beziehungen durch Dialog und Peer-Beurteilung argha

Nutzung spezifischer formativer Beurteilungsmethmden Lernbedarfe
aufzudecken und anzusprechen — einschliel3lich legdBefragung und
Scaffolding?

Entwickeln einer grél3eren Autonomie der Lernenden
den Lernfortschritt anerkennen® (Looney 2008, S.€26. Ubersetzung).

Es gibt demnach spezifische Methoden, die siclrammative Assessmeanhbie-
ten, dennoch sind nicht die Techniken entscheidend: Bdesatz eines summa-
tiven Tests mit Fremdbeurteilung kann durchauslichtzZm Rahmen deBorma-
tive Assessmegingesetzt werden, um den Lernstand der Lernendeiiagnosti-
zieren (vgl. Kretschmann 2008 in Kap. 2.2.3). VoedButung hingegen ist, mit
welcher Zielsetzung die Diagnostik erfolgt, ob awes Urteil der Diagnostizier-
ten selbst sowie ihrer Peers berucksichtigt wird ob sowohl der Lernprozess als
auch mehrere Bezugsnormen zur Beurteilung heraggezeverden. Fir den
deutschen Sprachraum stellen Grotlischen und B@0G8, S. 5f) in ihrer Lite-

raturibersicht zur Forderung und Beurteilung vorur@bildungskenntnissen

2 Bereitstellung einer vollstandigen Orientierungsghage, die Schritt fur Schritt im Laufe des
Lernprozesses abgebaut werden kann
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Erwachsener fest, dass zu dem Begriff esmative Assessmelizw. seiner
immanenten Bedeutung kaum Hinweise fur die Erwaudisieildung vorliegen.
Entsprechungen seien aber in Konzepten der schahs¢Reform-) Padagogik
und der Sonderpadagogik zu finden (ebd., S. 6Anlehnung an Winter (2004,
S. 72f) finden die Autorinnen Ubereinstimmung ménd Begriff ,reformierte

Leistungsbewertung” und fassen diese zusammen:

»ole ist nicht produktorientiert, sondepnozessorientiertist in den Lernpro-
zessntegriert und bevorzugt einmhaltlich-verbaleLeistungsbewertung, die
im Dialog durch Peer- und Self-Assessmanrfolgt. Eine reformierte Leis-
tungsbewertung isférdernd und ersetzt Noten durcklokumentierende
Bewertungen, wobei Leistungen aktprasentiert werden“ (Grotliischen,
Bonna 2007, S. 329, Hervorhebung im Original).

Aus der Sonderpadagogik wird der Begriff ,,Fordegtiastik'*® als Entsprechung
zum Formative Assessmegewahlt (ebd.). GroRe Ubereinstimmungen zu Ansat-
zen aus diesen beiden padagogischen Handlungsfedtled also festzustellen.
Bezogen auf die Erwachsenenbildung kommen die Auten zu dem Fazit, dass
es in der deutschsprachigen Erwachsenenbildung Beepiele furFormative
Assessmergibt, dies jedoch ,eine untergeordnete Rolle $pigid insbesondere
in der Forschung kaum ,Niederschlag findet* (Grstlien, Bonna 2007, S. 333).
Mit Hilfe der in Abschnitt 2.2 vorgestellten Dimeasen von Diagnostik lassen
sich wesentliche Merkmale dEsrmative Assessmeheérausarbeiten (vgl. Tab. 2,
Kap. 2). Das von Dluzak et al. (2009, S. 34) getavherkmal der Datenhoheit
bei den Diagnostizierten kann den oben vorgesteAtesatzen (vgl. Winter 2004,
OECD 2008) nicht direkt entnommen werden. Es wélerdings eine konse-
quente Auslegung deBormative Assessmentvenn es als an den Lernenden
orientiert eingesetzt wirde, wie Looney (2008, 4.dn Ansatz als ,sea change*
in der Sichtweise von Diagnostizieren, Lehren uranen formuliert. Mit der
Hoheit tUber die eigenen Daten ginge auch eine Yerlang der Kontrolle tber
den eigenen Lernprozess mit allen daraus resultere Konsequenzen einher,
die einen entscheidenden Schritt in Richtung egujektorientierung ausmachen

wirde, die die Diagnostizierten als Subjekte ihkern- und Entwicklungs-

3in Abgrenzung zur ,Selektiven Diagnostik*
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prozesse im Sinne der subjektwissenschaftlicheroridieron Holzkamp (1993)

verstinde.

Die einleitend beschriebenen und in Tabelle 2 gélgergestellten Pole klassische
Diagnostik bzw. Kompetenzfeststellung uRdrmative Assessmeldssen sich

zusammenfassend durch folgende Fragestellungennamaer abgrenzen:

Wird die Lernleistung von den Prifenden oder awsat diagnostizierten

beurteilt (Urteilsinstanz)?

Werden die Leistungen gemessen an den Leistunglreanan den
Lernfortschritten der Proband/innen oder an defiaresachlichen Kriterien

(Bezugsnorm)?

Steht der Lernprozess im Fokus der Bewertung ocaetdrnergebnis

(Bewertungsfokus)?

Wird die Lernleistung an vorgegebenen Anforderungeentiert oder an fur
die individuelle Entwicklung der Proband/innen melBlgchen Dimensionen

(Anforderungs-/ Entwicklungsorientierung)?
Wer hat die Hoheit Gber die Daten der Diagnostik?

Diese Fragestellungen lagen der im Folgenden daities empirischen Erhe-
bung zu Verfahren der Kompetenzfeststellung zugeunon die Verfahren zu
beschreiben; damit konnte auch die Anwendbarkeit Démensionen zur
Charakterisierung und eine mogliche Erweiterung nene Dimensionen abge-

wogen werden.
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3. Vorgehensweise

3.1 Auswabhl der Institutionen

Die Befragung wurde als Feldstudie in Einrichtunglemchgefihrt, die sich in
unterschiedlichen Kontexten mit der Feststellung Kompetenzen Erwachsener
befassen. Diese Kontexte waren VeranstaltungenkKuse von Bildungstragern,
qualifizierende oder sehr niedrigschwellige arlmdasktpolitische Malinahmen
von Beschaftigungstragern sowie Angebote der DisiijaoBeratung oder Infor-

mation.
Die Befragung fand in 24 Einrichtungen aus folgenBereichen statt

11 anerkannte Weiterbildungseinrichtungen: Akadddtierlingen, Bremer
VHS, Bildungswerk der Bremischen Evangelische KaerdBildungszentrum
des Internationalen Bundes, Bildungswerk des Laspmtethundes Bremen,
Bildungszentrum der Wirtschaft im Unterwesergetlbeutsche Angestellten
Akademie, Maritimes Competenzzentrum, Paritatis@ikekingswerk, Wirt-
schafts- und Sozialakademie der ArbeithehmerkanfWeésoAk) Bremen,
WiSoAk Bremerhaven

5 Trager arbeitsmarktpolitischer Malinahmen: Arbeitdlfahrt, Bremer
Arbeitslosen Selbsthilfe bras, Forderwerk, Frauemdize quirl e.V., Sozial-

werk der freien Christengemeinde

1 Trager im Rehabilitationsbereich, hier Eignungi&itoing fur junge Men-

schen mit Behinderung: Berufsbildungswerk

3 Angebote im Sekundarbereich fir Jugendliche mufcund Ubergangs-
system Schule/Beruf: Berufsorientierungsprojekt RfeZ Bremischen
Evangelischen Kirche, Technisches BildungszentruttelMAllgemeine

Berufsschule (hier Schiler mit sonderpadagogiséldederbedarf)

2 Beratungsangebote der Hochschule, auch in Kobpenait der Agentur
fur Arbeit: Studienberatung, Career Center

1 Zeitarbeitsfirma: ZIP- Zeitarbeit

1 Psychologischer Dienst der Agentur fir Arbeit
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Eine klare Abgrenzung von Angeboten der Weiterlitglund arbeitsmarktpoliti-
schen Angeboten ist nicht immer mdglich: Zum eirt@atet die klassische
Weiterbildung durch (gewinschte) Kooperationen Mdidmen im arbeitsmarkt-
politischen Bereich an, zum anderen sind die Tragdeitsmarktpolitischer
Mallnahmen bemdiht, ihren Teilnehmer/innen Abschliseermoglichen und

finden sich so im Bereich der klassischen Weitdthig*.

Die Auswahl der Einrichtungen geschah nach folgen@esichtspunkten: Es
sollten Einrichtungen mit einer grol3en Zahl an Aaimenden vertreten sein und
es sollte ein weites Spektrum an Angeboten furcheesiene Zielgruppen abge-
deckt sein. Ein weiteres Kriterium war die Zugaadigkeit, d.h. die Erreichbarkeit
von Ansprechpartner/innen und ihre Bereitschaft iitwirkung. Im Rahmen
einer Untersuchung im Auftrag der StrukturkommissWeiterbildung wurde zu
Beginn der 90er Jahre die Anbieterstruktur der Breveiterbildungslandschaft
erhoben; von den 100 dort erfassten Anbietern (&6rt095, Anhang 4, S. 393) -
bzw. ihren Nachfolgeinstitutionen - sind 12 in darliegenden Untersuchung
unter den insgesamt 16 Tragern von Weiterbildungst Beschaftigungsangebo-
ten (inkl. Rehabilitation) vertreten. Es wird davansgegangenen, dass mit der
Erhebung ein aussagekraftiges Spektrum an Anbietegebildet ist. Die Ange-
bote von Beratung und Diagnostik bzw. Angebotejfiinge Erwachsene stellen
weitere Einsatzfelder von Kompetenzdiagnostikdar

3.2 Erhebungszeitraum und Vorgehen

Die Erhebung fand von August 2008 bis Januar 2@a##°s zwei Befragungen
bereits im Mai 2008 mit dem Ziel eines Pretest:i&tinst wurde telefonisch die
Bereitschaft zu einer Befragung geklart und einniiervereinbart. Da hier in
einigen Fallen noch das Einverstandnis Ubergeoedrigtellen einzuholen war,
lagen oftmals zwischen der ersten KontaktaufnatdaeKlarung der Zustandig-

14Quellen der Adressrecherche waren: ,Wegweiser Bijgberatung” des LernNetzwerks
Bremen, Lernportal Bremen, Frauen-Stadtbuch Bremdressentbersicht der Bremer Arbeit
GmbH (bag), Mitgliederliste des Verbunds arbeitdttpolitischer Dienstleister in Bremen e.V.
(VaDiB), Seiten ,AG Ausbildung des Biindnisses fitb&it, Liste der Beratungseinrichtungen der
.Forschungsgruppe Dienstleistungsberufe” der Ussitér Bremen (Fachbereich 11), Frauen-
Stadtbuch Bremerhaven, Seite ,Weiterbildung" wwwstadt.net/bremerhaven-weiterbildung_37,
Beratungslotse Bremerhaven.

Da im Rehabilitationsbereich einige besondere Bestingen aufgrund der Besonderheiten der
Zielgruppe gelten, werden die Angebote in diesemeBh speziell ausgewiesen; hier ist auch eine
MafRnahme der Allgemeinen Berufsschule fiir Schifleetn mit sonderpadagogischem
Forderbedarf zugeordnet.

' Eine einzelne Befragung erfolgte noch im Septergbéo
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keit der Gesprachspartner/innen und der Durchfidider Befragung mehrere

Wochen.

Befragt wurden die fur die Diagnostik verantwolikn oder zustandigen Mitar-
beiter/innen. Gesprachspartner/innen waren sowahldar Leitungsebene der
Einrichtungen oder ihrer Fachbereiche als auctkdirat der Diagnostik befasste
Mitarbeiter/innen; in einigen Fallen nahmen zweieodirei Angehdrige der
Einrichtung auf verschiedener Ebene an den Intew/igeil. Es wurden halb-
strukturierte Interviews gefihrt, die in der Regelder Einrichtung stattfanden
und zwischen einer und eineinhalb Stunden dauenterinigen Fallen wurden
telefonische Interviews mit einer Dauer zwischemeeihalben und einer Stunde
gefuhrt. Die Interviews wurden von vier Personemctgefiihrt: drei studenti-
schen Mitarbeiter/innen und der Autorin, in der Beru zweit’. Die Gesprache
begannen mit den offenen Fragestellungen ,WieesteBie fest, was lhre Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer kénnen?* oder ,Werderhren Kenntnisse, Fer-
tigkeiten, Kompetenzen der Teilnehmenden erhobed2s Gesprach wurde
anhand eines Leitfadens gefuhrt, der folgende Aspdkr Kompetenzfeststel-

lungsverfahren erfassen sollte (vgl. auch folgendleschnitt 3.3).
Aspekte des Gesprachsleitfadens (im Anhang Il aosfliert) waren:

Instrument/ Verfahren
Zielgruppe
Zeitpunkt (vorher, wahrend oder zum Abschluss)

Zugangsvoraussetzungen zur Prifung / Veransta(femgnale,
Freiwilligkeit)

Inhalte der Diagnostik

Form/ Vorgehensweise

Bewertungsfokus (Lernergebnis/ Lernprozess)
Beurteilung (frei/ Kategorien)

Urteilsinstanz (Teilnehmende, Peers, Dozent/irerexe Prifer/in,
Andere?)

Bewertungsnorm (soziale Norm, individuelle, kriggrbezogene/ sachliche
Norm)

Entscheidungsinstanz fur weitere Konsequenzen

" Fur die engagierte Mitarbeit danke ich den Stuétemen Linus Edwards, Fanny Sue Schmidt
und Marie Kuhblank.
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Datenverbleib (der in Diagnostik erhobenen Datérgnsparenz fur TN

Konsequenzen der Diagnostik (Férderung, Ausschiesterleitung in
andere Kurse, finanzielle Konsequenzen, Andere)

Abschluss/ Zertifizierung (erhalten TN Zertifikai®elches?)
Zertifikat - Anerkennung durch?
Anschlisse (zu was berechtigt das Zertifikat?)

Teilnahme-Kosten ( fur Veranstaltung, Diagnosti&rtdikat)

Es wurden insgesamt 33 Interviews gefuhrt und a@naiy dabei wurden 40
Veranstaltungen, Mallnahmen, Beratungs- oder Testisihen differenziert. Es
handelt sich teilweise um Einzelveranstaltungenlwégse um Fachbereiche
(Fremdsprachen, EDV, Alphabetisierung, Deutsch Z2lsitsprache DaZ), in
denen ein Verfahren auf den ganzen Fachbereichnemgiet wird. In der Regel
beschrieben die Gesprachspartner/innen das Vorgirelompetenzfeststellung
in einer Veranstaltung sehr detailliert, so daser hinehrere Zeitpunkte der
Kompetenzfeststellung mit unterschiedlichen Inamtn bestimmt werden konn-
ten. Es wurde z. B. zu Beginn eine Einstufungsdatk durchgefuhrt, im Lauf
der MalRnahme erfolgten Lernkontrollen und/oder Ketapzfeststellungen und
abschlie3end konnte eine Priufung stattfinden. Salevuinsgesamt 64 einzelne
Verfahren fir Kompetenzdiagnostik bei Erwachsengralisgearbeitet und naher
untersucht. Im Laufe der Gesprache wurden austli@INotizen gemacht, da die
Ausfuhrungen der Expert/innen oftmals tUber die aeitn Fragebogen vorgegebe-
nen Dimensionen hinausgingen. Weiterflhrende Beunmgdn wurden notiert,
die Ergebnisse in das vorgegebene Raster lUbertragpdarheiten wurden tele-
fonisch geklart, in einigen Fallen wurden die irs d@aster Ubertragenen Ergeb-
nisse mit der Bitte um Uberprifung an die Gesprgatiaer/innen gesandt. Aller-
dings ist davon auszugehen, dass weitere, wie @s#mtn Rahmen des Unter-
richts stattfindende Kompetenzfeststellungsverfahmieht erfasst wurden, nam-
lich dann, wenn die Gesprachspartner/innen dazmek&ngaben machten. Das
bedeutet nicht, dass weitere Verfahren nicht dwefiligt wurden; insofern erhebt

die Erhebung nicht den Anspruch auf eine vollstgadarstellung.

Diese Vorgehensweise einer qualitativen Erhebungiesgewéhlt, um geman der
Fragestellung ,Anhand welcher Verfahren werdenkbenpetenzen Erwachsener

in der Praxis festgestellt?“ ein breites Spektruom YAnlassen und Verfahren der
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Kompetenzfeststellung zu erfassen. Einige der Dgiogren wurden erst im Laufe
der Befragung heuristisch als bedeutsam bestimiehtiruden Gesprachsleitfaden
aufgenommen, wie die Dimension&ategorieriBezugssystenkntscheidungsin-

stanz sowie Entwicklungs- und Anforderungsorientieryndie entsprechenden
Angaben wurden aus den Gesprachsprotokollen essgriooder nachtraglich

erhoben.

3.3 Auswertung

3.3.1 Analyse anhand von Dimensionen zur Charakéeung von Kompetenz-

feststellungsverfahren

Als bestimmende Merkmale, anhand derer die Kompétststellungsverfahren
charakterisiert werden konnten, wurden in AnlehnamgDluzak et al. (2009)
Dimensionen ausgewahlt (vgl. Kap. 2.2). Im Rahmenampirischen Erhebung
wurden diese heuristisch um die Dimensionen ,Bezygiem®, ,Entscheidungs-
instanz” und ,Orientierung” erweitert, da deutlielurde, dass anhand dieser
Dimensionen bestimmte Aspekte der Verfahren nodferdnzierter erfasst

werden konnten (vgl. Kap. 5.1).
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Tab. 3:

Dimensionen von Kompetenzfeststellungsheeia

Dimension Beschreibung - Faktoren

Intention: Ziel/Zweck

Zeitpunkt: vor einer Veranstaltung o. Ma3nahme,
im Laufe einer Veranstaltung o. Malinahme, zum
Abschluss

Bewertungsfokus: Lern-Prozess,

Lern-Ergebnis

Bezugssystem (Kategorien)

vorgegebene KategdBiealjerungen zur Bewertung,

freie Beurteilung

Bezugsnorm:

sozialer (s), individueller (i), krissmbezogener (k)
Malstab/ Vergleich

Urteilsinstanz:

Diagnostizierte S (hier Teilnehfiveren,
Proband/innen),
Prufende F - intern (i) = als begleitende oderdelde
Personen tatig/ extern (e) = Prifer, die nicht amto.
Entwicklungsprozess beteiligt sind - aus anderen
Klassen, Institutionen, pc-gestitzte Testverfahren)
Peers P (Personen der Bezugsgruppe der
Diagnostizierten - Freund/innen, Klassenkameraefinn

Kolleg/innen, Familie)

Entscheidungsinstanz:

Diagnostizierte = Teilnehreend (S),
Prifende (F),
Kostentrager (KT)

Konsequenzen:

die direkt aus dem Kompetenzfesisgeierfahren

resultierenden Folgen fir die Diagnostizierten

Orientierung:

Anforderungsorientierung (A), Entwiakgsorientierung

(E)

Datenverbleib/Transparenz:

bei den Diagnostizieftdr{Teilnehmende),

der Institution, Dritten (Kostentrager)

Die Dimension Entwicklungs-/Anforderungsorientierungowie die Intention

wurden nicht direkt erfragt, sondern aus den Angabeschlossen. Aber auch

andere Dimensionen, wie der Bewertungsfokus undBéieugsnorm wurden im

Rahmen der Auswertung in einigen Fallen abweichesmdden Gespréachsanga-

ben gemald den theoretischen Konzepten neu bewBréetintersuchten Verfah-
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ren wurden zur Analyse nach Art der Intention (Zeleck) der Kompetenzfest-
stellung und ihrem padagogischem Einsatzbereich Kap. 3.1) zusammenge-

stellt.

3.3.2 Clusterung nach Intention der Kompetenzfelststgsverfahren

Da im Gesprachsverlauf die Erlauterung der Komdéeststellungsverfahren in
der Regel chronologisch bestimmt war und die Imbeein der jeweiligen Verfah-
ren nicht ausdricklich benannt wurden, wurde ihreerition im Rahmen der
Auswertung zugeordnet (vgl. Kap. 3.1). Folgendertibnen wurden herausge-

arbeitet:

Unterschiedene Intentionen der Kompetenzfestsigllun
Auswahl
Einstufungsdiagnostik/Platzierung

Forderung (Kompetenzentwicklung) in l&angerfristigen

Beschéaftigungsmal3ihahmen
Uberpriifung des Lernfortschritts
Lernberatung (domainspezifisch)

Orientierung (Kompetenzbilanzierung), eigene Posiérung/

Berufsorientierung
Berufsberatung
Beurteilung (abschlieRend)

Staatliche Anerkennung (gemalf3 formalem Bildungssyst

ordnungspolitisch)
Zertifizierung (unterhalb der politischen Ordnuniggsee)

Nach diesen zehn Intentionen unterschieden werdeverfahren der Kompe-
tenzfeststellung in Abschnitt 4.2. ausfihrlich d=stgllt. Alle Ergebnisse sind
zusammenfassend in der anliegenden Tabelle ,Ergebmler Befragung“ aufge-
fahrt. Die Anordnung der Verfahren innerhalb deb@lée erfolgt ebenfalls geman

ihrer Intention und damit den Textabschnitten (&palte ,Bezug im Text").
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3.3.3 Zuordnung nach Standardisierung bzw. Nichti&ardisierung

Als standardisiert werden hier Instrumente bezeathdie bestimmten, nachvoll-
ziehbaren Standards entsprechen und — kostenglictier nicht kostenpflichtig,
evtl. auch nur einem bestimmten Personenkreis armigh sind. Das bedeutet
nicht unbedingt, dass sie den Gutekriterien furtvieegahren entsprechen [vgl.
ProfilPASS (DIE et al. 2006), der hier als standaedt bezeichnet wird, aber
nicht den Gutekriterien entspricht]. Demgegenubihen intern entwickelte
Verfahren, die in der eigenen Einrichtung entwitkeld angewendet werden.
Diese enthalten oftmals Elemente standardisiergfaliren oder sind diagnosti-
scher Fachliteratur entnommen, werden aber free\@agdet: das kann bedeuten,
dass ein Test in einer anderen Zeitspanne odem#usastellung durchgefihrt
wird, dass Aufgabenstellungen auf die Zielgruppé deren Lebenswelt umgear-
beitet werden oder dass die Tests nicht gemal eltvdrgaben, sondern anhand
des Erfahrungswissens der Prifenden ausgewertdemer
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4. Ergebnisse und Auswertung

4.1 Offenheit der Gesprachspartner/innen und Akzeg@nz der Fragestel-

lung

In allen Gesprachen war eine grol3e Offenheit dgreBEimnen und Experten
wahrzunehmen, wofur ich den Gesprachspartner/itmendanken mochte. Die
Thematik ,Kompetenzfeststellung® stiel3 auf hohe é&anz und wurde als
bedeutungsvoll fiir die eigene padagogische Arbesichrieben. Es bestand bei
allen Gesprachspartner/innen ein grofRes Interasdéedahren der Kompetenz-
feststellung, aber es wurde auch vielfach ein btediz entsprechenden standardi-
sierten Instrumenten genannt, die den Einrichturmygy@nglich und zielgruppen-
gerecht sind. Nicht alle Einrichtungen legten iNMerfahren offen aufgrund der
Sorge, damit das ,Pfund mit dem wir wuchern* (Jitats der Hand zu geben.
Die Kompetenzfeststellung wurde als zentrale pagiaghe Aufgabe begriffen.
Die meisten Gesprachspartner/innen luden zu weitédachfragen ein und

aul3erten Interesse an den Ergebnissen der Untargyich

4.2 Darstellung der erfassten Kompetenzfeststellusgerfahren

Die Untersuchung legte eine Vielzahl von Kontexterd Verfahren offen, in
denen die Kompetenzen Erwachsener festgestellt emerdie Auswertung
erfolgte anhand demtention der Diagnostik, die aufgrund der Analyse aller
Daten erschlossen wurde (vgl. Kap. 3.3.2) sowiell#erenzierung nach pada-
gogischem Einsatzbereich, hier aal3nahmeartbezeichnet (Aufstiegsfortbil-
dung, Berufsorientierung, Beschaftigungsmaflnahmedie die Voraussetzungen
der Zielgruppe bericksichtigt. Alle Ergebnisse sindder anliegenden Tabelle
~Ergebnisse der Befragung* aufgefthrt.

Zunachst werden die Verfahren der Eignungsdiaghesfiuswahl und Einstu-
fung bzw. Platzierung - aufgefihrt, dann die Ubegend im Rahmen von
MafRnahmen oder Kursen stattfindenden und schiteMerfahren der abschlie-
Renden Beurteilung, Zertifizierung und der stahéit Anerkennung.

4.2.1 Auswahlverfahren

Intention von Auswabhlverfahren ist die Auswahl geeiter Kandidat/innen fur

Bildungsangebote oder (Qualifizierungs-)Mal3nahniative fur eine Auswabhl
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auf Seiten der Anbieter kdbnnen das Erzielen eiestilmmten Vermittlungsquote
in Beschaftigung (z.B. vorgegeben durch die AgefifurArbeit), die Bereitstel-

lung einer homogenen Lerngruppe und/oder eine geWbbruchquote sein.

Die Form der Kompetenzfeststellung unterschied gchach ihren Konsequen-
zen und Inhalten. In einer niedrigschwelligen CtiEmungsmafnahme (39)in

der nur gesundheitliche Einschréankungen zu eindetiung fihrten, wurde die
Feststellung Uber die Eignung fir die Malinahme rahider Dokumentenlage
und im Rahmen eines Aufnahmegesprachs erfragtubdifizierungen, die hohe
Anforderungen an die Bewerber/innen stellten, wardemfassendere Verfahren
eingesetzt, die bis zu einem Tag (4, 28, 37, 4mmnal auch eine Woche (40)
umfassten. Immer waren sie hausintern entwickekntert an den Anforderun-

gen der Veranstaltung bzw. Mal3nahme.

In allen Auswahlverfahren fand immer eine Fremdtmung statt durch die
prufende Instanz F; in allen Fallen waren die Ustelen Angehorige der
Einrichtung, also interne Prifer/innen (i). Nur emer weiteren (4) sowie der
niedrigschwelligen Orientierungsmaf3nahme (30) wuydeannt, dass auch das
Urteil der Teilnehmenden S, also deren Selbstbiéwmte im Auswahlverfahren
erfragt wurde. Auch die Entscheidungsinstanz férKibnsequenzen der Kompe-
tenzfeststellung war immer die interne prifendetams F(i). Kostentrager
entschieden hier selten, da in den Fallen, in deseam geférderte Mal3nahmen
ging, die Fallmanager/innen bereits durch die Zsweg eine Zusage getroffen
hatten. Die Auswahl der Teilnehmenden (im Folgended) wurde dann den
Einrichtungen selbst lberlassen. Dagegen spieieEdischeidung der TN (S)
eine Rolle. So konnte auch in den geforderten Mafea, in denen TN zugewie-
sen wurden, eine Ablehnung auf Wunsch der TN eefolglie kontrar zur positi-
ven Beurteilung durch die Einrichtung war, wennsdieelbst die Teilnahme an
der MalRnahme ablehnten. Diese TN-Entscheidungedemun der Regel in den

Beurteilungen mit bertcksichtigt.

Je nach Auswahlkriterien (s.0.) wurden unterschehdl Bezugsnormen ange-
wandt. Bei allen Auswabhlverfahren, in denen zwiscl&ndidat/innen ausge-

wahlt wurde (also aul3er bei 30), kam die sozialeugsnorm zum Tragen. Mit

8 Die in Klammern gesetzten Zahlen beziehen sicldeuBezeichnung der Veranstaltung bzw.
MaRnahme der anliegenden Tabelle ,Ergebnisse dea@ag” (Spalte: ,VA-Nr.“).
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diesem sozialen Vergleich wurde festgestellt, weelakistung in Bezug auf eine
Rangfolge steht, da die Personen im Vergleich mmit Ideistungen anderer Kandi-
dat/innen beurteilt werden. Auch der Vergleich norhergehenden Lern- oder
Ausbildungsgruppen wurde hier benannt: Mal3stab nvaenn die Leistungen
derjenigen TN, die im vorhergegangenen Kurs erébyr waren; die damit
angewendete Bezugsnorm ist allerdings kriterientieet, da nun fixe*

Mal3stabe vorliegen (Lohaus 2009, vgl. Kap. 2.2D4). soziale Vergleich wurde
immer mit sachlichen Kriterien kombiniert: So wundeeilweise sehr ausdiffe-
renzierte Beobachtungsbdgen verwendet, die sovestiromte Kriterien, wie u.a.
~Sprachflexibilitdt, Rollenvariabilitat, Sozialveatien, Kreativitat, Spielfreudig-
keit, Reflexionsfahigkeit* benannten, als auch Igateen zur Bewertung vorga-
ben (z.B. sehr gut, gut, befriedigend...). Mit dieMethode wurde die subjektive
Fremdbeurteilung durch ,objektive®, beobachtbarétdfien begriindet und eine
sachliche Bezugsnorm angestrebt. Die Festlegunddtarien und der Bewer-

tungsmal3stédbe daflr legte die Einrichtung selbst #&uch schriftliche Tests
wurden vielfach eingesetzt, insbesondere, um dignikwen Fahigkeiten in

Deutsch und Rechnen zu prifen. In keinem der deeten Auswahlverfahren
wurden standardisierte Tests verwendet, sondeginallon den Einrichtungen
selbst entwickelte, oft zusammengestellt aus Ledtrein (die Quellen waren oft
unbekannt). Die Auswertung erfolgte anhand deshiEnfagswissens der Prifen-
den. In keinem Fall gab es eine zu erreichende t2ahk die zur Auswahl der
Kandidat/innen gefuhrt hatte, vielmehr erfolgte dieswahl anhand des Zusam-
menspiels aller Ergebnisse. So gab ein Gespradhspdd) einen selbst entwi-
ckelten, sehr umfangreichen schriftlichen Testrai,auf das Berufsfeld und den
Einsatzbereich bezogenen Aufgaben zum Rechnen esdverstandnis sowie
vier weiteren Bereichen (wie Logik, Abstraktion, dachtung, Unmdglichkei-

ten). Er betonte allerdings, dass er in der Ausawertsehr frei verfahre: erreiche
ein/e Kandidat/in z. B. sehr gute Ergebnisse imekér ,Logik“ bei gleichzeitig

mangelhaften Ergebnissen in den anderen Testbergicdo habe diese/r bei

entsprechender Motivation gute Chancen ausgewdlitezden.
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Beispiel 1 Ein Beispiel fur eine Aufgabe am Ende eines isag# 87 Items
umfassenden Tests aus der Rubrik ,Logik" (insgesaitéms):
Lvorgestern waren es drei Tage vor Dienstag. Weicheg haben wir nach

Ubermorgen*?®

Gute Ergebnisse in diesem Bereich weckten dasebger des Prifenden fir
die/den Kandidatin/en auch bei schlechtem Absclemeid den anderen Berei-
chen. Einzelne Kriterien konnten dagegen zu einamsghluss fiihren (keine

Bereitschaft zur Mobilitat, kérperliche/gesundhelte Aspekte).

Zum Teil besteht eine Schwierigkeit der Zuordnuig Vtems zu Beurteilungs-
kriterien, wie im folgenden Beispiel aus der Rubjinmdglichkeiten* deutlich

wird:

Beispiel 2(Unmadglichkeiten):

Frage: Unter keinen Umstanden kann man in der Rgar
- Pinguine antreffen

- russische Forscher antreffen

- Eisbéren antreffen

- amerikanische Forscher antreffen

Hier ist nicht eindeutig erkennbar, welchen Krigeribzw. Kompetenzen die

Ergebnisse aus diesem Testfeld zugeordnet werden.

In der niedrigschwelligen Orientierungsmal3hahme (@8&r nur der Aspekt der
gesundheitlichen Fitness von Bedeutung: die Beargsnvar hier rein kriterien-
bezogen; eine eingehende EinstufungsdiagnostikefamschlieRendda zuge-

wiesene Teilnehmer/innen in der Regel aufgenommaden und keine Auswabhl
unter den Bewerber/innen stattfand, war die sozBdézugsnorm hier ohne
Bedeutung. Die Daten der Diagnostik verbliebenen ldstitution und wurden in
der Regel mit den TN besprochen. In der einwdchieriiling-MalRnahme (40),

die die Auswahl geeigneter Kandidat/innen fir déaregerfristige Qualifizierung

9 Diese Aufgabe wurde bei eigener Anwendung unteieigénnen in den meisten Fallen falsch
gelost, also eine tiftelige Aufgabe (Losung: foldeiSeite)
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zum Ziel hatte, wurde der so genannte ,Entwicklinegeht* an die Agentur fur

Arbeit weitergeleitet.

Alle Auswahlverfahren waren anforderungsorientietth. die Teilnehmenden

wurden anhand vorgegebener Kriterien beurteilttZedmlten ist, dass die Festle-
gung der Kriterien sowie die Interpretation der éfngisse anhand des Erfah-
rungswissens der Prifenden erfolgte. Bezugssystamnadamit die personlichen
Auffassungen der Prufenden uUber die fur den Aushdgberuf bzw. fur die

Veranstaltung/ Malinahme relevanten Kompetenzen.

4.2.2 Verfahren der Einstufung/ Platzierung

Ziel von Einstufungsverfahren ist die teilnehmegatierte Platzierung in Kurse
oder FordermalRnahmen in der gleichen oder eindrfolgenden MalRnahme. Sie
wird in ganz verschiedenartigen Handlungs- und &#fsldern durchgefihrt und

kann sowohl anforderungs- als auch entwicklungsatigg sein.

Dementsprechend sind auch die Inhalte der Komptststellung sehr verschie-
denartig. Sie beziehen sich sowohl auf domainsigehié Kriterien (im Bereich
Deutsch als Zweitsprache, EDV-Bereich, Sprachemi®rals auch auf umfas-

sende, Personlichkeitseigenschaften einbezieheodg#tenzen.

Im Folgenden werden Einstufungsverfahren nach ihEnsatzbereich unter-

schieden dargestellt.

a) Eignungsdiagnostik des Psychologischen Diermgesgentur fur Arbeit

Zur Eignungsdiagnostik des Psychologischen DiendesAgentur fur Arbeit
(PD) (1) wurden die TN von ihren Fallmanager/inrogter Rehabilitationsbera-
ter/innen zugewiesen. Ziel der Diagnostik war dientifizierung geeigneter
Maflinahmen, die fur die TN empfohlen werden; diesnk® aufgrund der Frage
sein, ob fur die TN eine Umschulung gefordert wardellte, ob ausbildungsvor-
bereitende Malinahmen angezeigt waren und ob eiheaflime am Unterricht
Uberhaupt mdglich ware. Die Diagnostik umfassteeivVormittag mit einer

vorgegebenen Abfolge von Gesprachen und standentgisiTests.

Lésung Aufgabe in Beispiel 1: Donnerstag
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Als Inhalte der Diagnostik wurden sprachliche Kotepaen, Lesekompetenz (im
Hinblick auf Verstandigung) und eine Potential-Arsa (v.a. personale und sozi-
ale Kompetenzen, Rechnen und Schreiben nachraatgg)lst-Kompetenzen*

genannt.

Je nach beruflichen Wiinschen der TN und Einschgtdles PD wurden auch
gezielt weitere Merkmale geprift, wie z. B. kograetiKompetenzen, raumliches
Vorstellungsvermogen, Vigilanz, Merkféahigkeit, Augkland-Koordination,

zeichnerisches Geschick, Belastbarkeit, SorgfasdBick, Kreativitat, Logisches
Denken (figural, zahlen-, evtl. sprachgebunden)isd@rundbildungskompeten-

zen (Standards der Bundesagentur fir Arbeit (BAgnbiert an Schulnormen).

Ermittelt wurden diese Inhalte in einem VorgespréEmzelgesprach), anhand
der Dokumentensichtung (Lebenslauf, Zeugnisse,-et@rstes Diagnostikum®,
ob und in welcher Form Dokumente vorhanden) sowigels standardisierter
Tests am PC — bei Bedarf mit Papier-und-Bleistif{zB. ,Luckentest* zur
Ermittlung der deutschen Schriftsprachkompe®nader das Schreiben eines

eigenen Aufsatzes.

Die prufende Instanz wird hier als fremd und exteezeichnet F(e), da sie nicht
von den lehrenden oder den Lernprozess begleiteRéesonen vorgenommen
wurde. Der Kontakt fand oft nur einmalig statt. Bggnorm der Beurteilung
waren definierte Kriterien im Rahmen von standaedien psychologischen Tests
sowie die Kriterien der angestrebten Tatigkeitseldlie sich aus den ,Berufs-
wahltests” ergaben (k). Von daher ist hier von eiaeforderungsorientierten
Kompetenzfeststellung zu sprechen, in der die Pgesuvon Kandidat/in und
Berufswunsch oder -empfehlung gepriift wird. Enteinegsinstanz fur weitere
geforderte MalRnahmen waren die Fallmanager/inner &thabilitationsbera-
ter/innen als Kostentrager auf Grundlage der Engskbrder Diagnostik. Insofern
hatte die psychologische Eignungsdiagnostik einimken Einfluss auf den

weiteren Werdegang der TN.

Den TN wurden die Ergebnisse der Diagnostik in mirt&inzelgesprach mitge-
teilt. Sie hatten die Moglichkeit der Akteneinsicbie Daten wurden an Fallma-

nager/in oder Rehaberater/in weitergegeben, ,aerasfiehende Stellen nur nach

Raatz, Klein-Braley (1982): C-Test, Informationéttp://www.c-
test.de/deutsch/index.php?lang=de,content=kurzimtion,section=ctest
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Information des TN und je nach Sachlage mit dedsewerstandniserklarung
bzw. Nicht-Einwanderhebung” (Bundesagentur fir ArB808a, S. 13).

b) Eignungsabklarung (Berufsvorbereitung und Rdhationsbereich)

Betrachtet wurden drei MalBhahmen fir junge Menschene 3-monatige
Eignungsabklarung fir junge Menschen mit Behindgr(iB), mit dem Ziel der
Prufung einer geeigneten Berufsausbildung und dientifizierung weiterer For-
derbedarfe (spezielle technische Hilfen, Deutscldting, ... ); weiterhin eine 10-
monatige BerufsvorbereitungsmalRnahme fir junge btears (38) mit sehr hete-
rogenen Voraussetzungen (alle Schulstufen warettretem, mit und ohne
Abschluss, Rehabilitanden); dritter Kontext war Hiastufung in eine Klasse zur

Berufsorientierung Jugendlicher im Forderschullzdrér).

Im Rehabilitationsbereich (13) waren im Rahmenlograchteten MalRnahme die
Prufenden die urteilende Instanz. Gerade in degmiatik von Menschen mit
Behinderung spiele laut Gesprachspartner die Meéhest der TN mit den

Prifenden eine grol3e Rolle. Die Prifenden gabee E&mpfehlung ab, die

Instanz fur Entscheidungen Uber weitere Mal3nahnaredoch der Kostentrager
(KT), also die Rehabilitationsberater der Agentinr Arbeit, wenn es um finan-
ziell geférderte MalRhahmen ging. Im Rahmen der Mhafre entschieden die

Prifenden F(i) Uber weiterfuhrende Férderangebote.

Die Beurteilung der TN erfolgte kriterienbezogen @nhand standardisierter
psychologischer Tests [z.B. kulturfreier Intelligéest (CFT 20}, Leistungsprif-

system Horn (LP$), Konzentrationstest &2 schriftliche Tests durch Psycholo-
gisch-Technische Assistent/in, im Laufe der Malnghrdon Bedeutung waren
auch intern entwickelte, nicht standardisierte ®erén der Arbeits- und Verhal-
tensbeobachtung im Rahmen der praktischen Arbpitdenng, anhand derer die
TN nach vorgegebenen Kategorien, orientiert amekKghkatalog zur Ausbil-

dungsreife (BA 2008b) und erganzt um zielgruppenidisehe Besonderheiten,
beurteilt wurden (kriterienbezogene Norm k). Nelasesm Bezug auf sachliche
Bezugsnormen war der Bezug auf die individuellenigklung und den Lernfort-

ZWeiR, R.H.: Grundintelligenztest CFT20, Goéttingelagrefe-Verlagsgruppe, Informationen:
http://www.testzentrale.de/?mod=detail,id=146

22 Horn, W.: Leistungsprufsystem, Gottingen, Hogrétlagsgruppe, Informationen:
http://www.testzentrale.de/?mod=detail,id=201

ZBrickenkamp, R.: Test d2 Aufmerksamkeits-Belastufigst, Gottingen, Hogrefe-
Verlagsgruppe, Informationen: http://www.testzeletide/?mod=detail,id=219.
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schritt der TN von besonderer Bedeutung. Dass dilsseesentlich gesehen wird,
aul3ert sich in der Kritik an Vorgaben, nach denenHEingangsanalyse in der
Grundstufe fur Menschen mit Behinderung innerhadb @ Wochen stattfinden

solle. Diese Zeitspanne wurde als zu kurz beurtei# TN schnitten i.d.R. in zu

Beginn einer Malinahme durchgefiihrten Tests scldectit als wenn die Tests
gegen Ende der 3-monatigen MalRnahme stattfandeachen seien Versagens-
angste, die zu Blockaden, gerade unter Zeitdrutktéia sowie die Testunge-
wohntheit der TN. Im Rahmen der MaRnahmen wiirdegsfnabgebaut und der
Umgang mit Aufgaben geiibt, so dass spater durchgefliests zu besseren (und

laut Gesprachspartner zu realistischeren) Ergetmiggrten.

In der langerfristigen Mal3nahme (38) diente dienkiggsabklarung innerhalb der
ersten zwei bis vier Wochen der passgenauen Véunutt(,Passung TN-Profil
mit dem Anforderungsprofil der Firmen®); die Mal3na bot auch das Nachho-
len des Hauptschulabschlusses. Die Eignungsabkjafand zu Beginn der
Maflinahme statt und dauerte eine Woche, in dersigdiegter Abfolge ein Mix
aus diversen Verfahren eingesetzt wurde. Dies waten einen intern (durch
Psychologen) entwickelte Instrumente, wie ein kafigches Interview, ein
Selbsteinschatzungsfragebogen (sechs Bereicheemdils 6-14 Fragen), acht
offene Fragen zu Starken, Erfolgen, Rollenreflexi@ukunftsvisionen, eine
Checkliste zu eigenen Interessen, die 42 Tatigkeiteschlagt und ein Selbstein-
schatzungstest zu persénlichen Neigungen anhandsuufsfeldern. Zum ande-
ren wurden standardisierte Verfahren angewendet,der Allgemeine Deutsche
Sprachtest ,ADST" fir 3.-10. Klass&n Teile des Verfahrens ,HAMET 22
Modul 1* sowie der Aufmerksamkeits- und Konzentastest ,d2“. Urteilende
Instanz waren, je nach Instrument, sowohl die Pwlde F(i) als auch die Teil-
nehmenden S. Bezugsnorm waren die in den Instr@ndastgelegten Kriterien.
Auch die individuelle Entwicklung wurde genannt.t&aheidungsinstanz fur die
Vermittlung in Praktikumsbetriebe waren die begletten padagogischen Mitar-
beiter/innen F(i) im Dialog mit den TeilnehmendenAsifgrund der Ergebnisse

der Diagnostik wiesen die padagogischen Beglaiteem F(i) die Teilnehmenden

4 Steinert, J.: ADST Allgemeiner Deutscher Spradht@éttingen, Hogrefe-Verlagsgruppe,
Informationen: http://www.testzentrale.de/?mod=tléts86

% Dieterich, M., Goll, M, Pfeiffer, G., Tress, Jgl8veiger F. und Hartmann, F.: hamet 2
Handlungsorientierte Module zur Erfassung und Ranag beruflicher Kompetenzen, Goéttingen,
Hogrefe-Verlagsgruppe, Informationen: http://wwwstentrale.de/?mod=detail,id=604
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in zwei Lerngruppen mit je eigenem Leistungsniveaulm Falle von geforderten

Malinahmen waren die Kostentrager KT Entscheiduatgsia.

Die Einstufung in den geeigneten Klassenverbandden Berufsorientierung
Jugendlicher im Forderschulbereich (7) erfolgteamuhexterner Erfassungsbodgen
der Klassenlehrer/innen F(i) der vorher besuchtiasden. Inhalte der Diagnostik
waren sowohl schulische Fahigkeiten als auch pécé@n soziale und kérperli-
che Voraussetzungen. Die Bezugsnorm war kriterientert, jedoch kann auch
die soziale Bezugsnorm aufgrund schwer operatisiedtiarer Kriterien anzu-

nehmen sein.

C) Einstufung in arbeitsmarktpolitische MaRnahm8&Bll)/berufliche Auf-
stiegsfortbildung

In neun langerfristigen arbeitsmarktpolitischen Malfifmen fand zu Beginn eine
Einstufungsdiagnostik statt. Mit der Diagnostikdst Identifizierung von indivi-

duellem Forderbedarf beabsichtigt, um dem Mal3nahroder Veranstaltungs-
ziel, der Entwicklung von grundlegenden oder faelzffschen Kompetenzen,

gerecht zu werden.

Als Inhalte der Kompetenzfeststellung wurden ,Sekéikompetenzen®, ,soziale
und personale Kompetenzen*, ,fachliche Kompetenzgérufliche Kompeten-
zen“ und ,sprachliche Kompetenzen“ beschriebenlwigse wurden sie weiter
ausdifferenziert benannt, wie ,Mathe, Englisch, Bitibrung“ (48), ,Deutsche
Sprachkenntnisse, Mathematik, Konzentration, |dgisc Denken® (25), oder
~-kommunikative Kompetenz“ (34). In den arbeitsmaditischen MalRnahmen
nach SGB Il wurde auch der persénliche Werdegainggtr dieser wurde immer
in einem von der Bremer Arbeitsgemeinschaft furedgmation und Soziales
(BAgIS) vorgegebenen Erhebungsbogen erfasst, abletr von allen Gesprachs-

partner/innen angefuhrt.

Die Einstufung fand entweder zu Beginn von langstilen Maflinahmen statt
oder war eine eigene, mehrwochige Assessment-MafinéP5), die die Einstu-
fung in nachgeschaltete Kurse oder Mal3Bhahmen zeirhdite. Je nach Zeitpunkt
— zu Beginn oder im Verlauf — lag der Fokus bei betrachteten Verfahren auf
dem Ergebnis oder dem Prozess. Kognitive FahigkéRechnen, Logik, ...) und
sprachliche Fahigkeiten wurden immer mit Hilfe vbests ermittelt. Die Tests
waren Uberwiegend hausintern entwickelt und wurdem den Prifenden selbst
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ausgewertet. Ausnahmen waren ein von Daimler-Cérysibernommenes
Assessmentverfahren (52) sowie in einer weitereRdame (22) der ,Kognitive
Struktur Test - KST-S-Ré fiir sprachliche Kompetenz, zahlengebundene Kompe-
tenz, technisch-raumliches Vorstellungsvermdgen @edéachtnisleistung; dieser
Test wurde extern vom Testanbieter F(e) ausgewantékombiniert mit internen
Verfahren angewendet (22). Einmal (42) wurde eamdardisierter Test (,telc-
Test?” - Deutsch Al, A2) hinzugezogen, der in abgeward@&orm durchgefihrt
wurde (statt einmalig 1 Stunde dreimalig 20 Minytem die TN nicht zu Uber-
fordern). In einer MalRnahme fir Menschen mit Bebindgen wurde das
standardisierte Kompetenzfeststellungs-VerfahrenLB®E*® angewendet, aller-
dings in Teilen abgewandelt und an die spezifischiehgruppen und Gegeben-
heiten der Einrichtung angepasst.

Fand die Einstufung vor oder zu Beginn der Maflnalstat, wurden die
Kompetenzen zunachst in Form eines Eingangsgespaildr einer Vorstellungs-
runde thematisiert; haufig wurde ein Selbsteinsalrigsbogen zur Bearbeitung
vorgegeben (26, 34, 10), in einigen Malinahmen etgéurch einen schriftlichen
Test (52, 14). Die Bewertung der Kompetenzen berglainn auf der Selbstdar-
stellung der TN und einem ersten Eindruck der Prdda F(i). In mehrwdchigen
Einstufungsverfahren wurde eine Vielfalt von Metencangewandt: Beobachtung
der TN durch die Lehrenden, Feedbackgesprache ehitelhden oder sozialpada-
gogischen Betreuer/innen, Lerntagebicher, Grupmgmgehe. Einmal wurde
.Peer-Reflexion* (das Feedback von anderen TN) gené2), in einer anderen
Mallnahme wurden dagegen Methoden der Peer-Beungeéuplizit abgelehnt
(25) (vgl. Kap. 5.2.6). In allen untersuchten Hifishgsverfahren fand die Beur-

teilung durch die Prufenden F(i) statt, nur in gém war auch die Selbstbeurtei

lung von Bedeutung.

Entscheidungsinstanzen fir weitere KonsequenzenindiLaufe der MaRnahme
stattfanden (z.B. Deutschférderung o.a., Einstufimg@erngruppen), waren die
Prufenden F(i), oft in Abstimmung mit den TN (S)ieCEntscheidung, welche

nachgeschaltete MalRnahme vom Kostentrager bewiiigt, trafen dagegen die

%ygl. Ibrahimowic, N., Bulheller, S. , Horn, R. (280 Intelligenz Basis Faktoren (IBF) [auch
KRST], Informationen: http://shop.pearsonassessmefmdex.php/cat/c20 IBF.html

*"telc - Language Tests: Informationen: http://wvelemet/

BKleffmann, A., Weinmann, S. , Féhres, F., Miiller,(B997): Psychologische Merkmalprofile
zur Eingliederung Behinderter in Arbeit, Miro GmbHg¢h, Informationen:
http://www.melba.de/melba/melba.html
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Fallmanager/innen oder Rehabilitationsberater/ink&n Dies galt auch fur den
Verbleib in einer gefdrderten Aufstiegsfortbildurigiese Entscheidung konnte
auch entgegen der Empfehlung der Prufenden Instamder den Winschen der
TN fallen.

Alle Einstufungsverfahren beruhten auf der kritebezogenen Norm (k), in der
Regel unterstitzt durch unterschiedlich detaillentgegebene Beurteilungskrite-
rien (z.B. ,Deutsch verstehen®) und Bewertungsskdleehr gut, gut,..). Waren
Tests eingesetzt, hatten die Ergebnisse in derlRege definierten Konsequen-
zen, wie z. B. die Einstufung in Forderunterricldi leiner bestimmten Zahl
ungeloster Aufgaben, sondern wurden als eine Irdtionsquelle bzw. Entschei-
dungsgrundlage unter mehreren genutzt (Prioritatenag von Fordermalinah-
men gemal des individuellen Bedarfs der Teilnehmenduch die Selbstbeur-
teilung durch die TN wurde in den meisten Mal3nahregbezogen, wodurch
auch die von den TN reflektierte individuelle Entidung bertcksichtigt wurde
und eine individuelle Bezugsnorm (i) gegeben wanrdd h&ufig nicht trenn-
scharf operationalisierte Kriterien kann auch enialer Vergleich angenommen
werden (s). Die MaRnahmen waren sowohl anforderusigsauch entwicklungs-

orientiert.

d) Einstufungsdiagnostik im Bereich Deutsch als ifspeache

Im Bereich Deutsch als Zweitsprache erfolgte eieler sletaillierte Einstufungs-
diagnostik, die auch Voraussetzung zur TeilnahmkKwasen war. Die Einstufung
in die adaquate Lernstufe ist aus zwei Grinden liedm: So wird die vom
Bundesamt fur Migration und Flichtlinge (BAMF) bzder Bundesagentur fir
Arbeit (BA) im Rahmen von Integrationskursen fingtizgeforderte Stundenzahl
von 600 Unterrichtsstunden als sehr knapp eingézcimd Hinblick darauf, dass
als Ziel das Sprachlevel B1 erreicht werden salles ist jedoch Voraussetzung
zur Einbirgerung, die in der Regel Ziel des Inteégrskurses ist Das Sprach-
level B1 wird in der vorgegebenen Stundenzahl vo@ Bnterrichtsstunden sehr
haufig nicht erreicht, auch wenn eine einmalige shakkung der Forderung um
300 Unterrichtsstunden moglich ist. Wird durch Hiastufungsdiagnostik funkti-
onaler Analphabetismus festgestellt, wird ein Alpdtssierungskurs vorgeschal-

tet, um die TN nicht zu Uberfordern. Die insgesaefrderten 900 Unterrichts-

297ur Aufnahme einer Berufsausbildung wird B2 vorassgjzt, fur ein Studium C1
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stunden werden in diesen Féallen oft allein flr Aiphabetisierung bendtigt.
Aufgrund dieser geringen Stundenzahl ist die gerzestimmung des Kenntnis-
standes wesentlich, um eine intensive und zielgtie individuelle Forderung
der TN in der geeigneten Kursstufe zu erreicherchAfir Selbstzahler/innen ist
der rationelle Umgang mit der Stundenzahl wichiipalte der Diagnostik waren
das Leseverstandnis in Deutsch, das Horverstamaridgutsch und die Schreib-
fahigkeit (Lateinische Schrift). Erfasst wurden siedurch ein Aufnahmege-
sprach, eine Lese- und eine Schreibprobe (Deutsmhie ein schriftliches Test-
verfahren. Als Testverfahren wurde ein vom BAMFwokeltes und vorgegebe-
nes Verfahren eingesetzt. Da dieses als ,zu olohitith* eingestuft wurde,

wurde es durch ein ,hauseigenes®, also selbst ekéltes Testverfahren erganzt.

Die Beurteilung der Testergebnisse erfolgte anhdardvorgegebenen Kriterien,
also der sachlichen Bezugsnorm. Die Prifendenw&ign sowohl urteilende wie
auch entscheidende Instanz fur weitere Konsequemmremnhalb der Kurse. Die
Daten verblieben in der Institution und wurden déhriickgemeldet. Die Einstu-
fungsdiagnostik war anforderungsorientiert, indde die vorhandenen Sprach-

kenntnisse in Relation zu festgelegten Vorgabesssté.

e) Einstufung im Rahmen von TN-finanzierten Kursger allgemeinen

Weiterbildung

Die Einstufungsdiagnostik bei teilnehmerfinanziert€ursen, wie z.B. Sprach-
(57) und EDV-Kursen (55) einer Weiterbildungseihting, sollte ebenfalls eine
Passung zwischen TN und Kurs erreichen. Dadurdtesgihe moglichst einheit-
liche Gruppe von Lernenden zusammengestellt wend@nUber- oder Unterfor-
derungen der betreffenden TN oder der Lerngruppehdunpassend platzierte
TN zu vermeiden. Hier wurden die TN sowohl anhamér Selbsteinschatzung S
als auch anhand kriterienorientierter Bezugsnorthexh ein computergestitztes
Testverfahren F(e) eingestuft. Ob die Teilnehma#gmdieser Einstufung folgten
entschieden sie allerdings selbst. Dadurch fandeh &ehlplatzierungen statt; so
komme es zu ,false beginners® im Sprachenbereichwd@l jemand besser
eingestuft wird, méchte er den Anfangerkurs noctmail durchlaufen, um ,von
der Pike auf* zu lernen. Auch im EDV-Bereich ehisden sich TN oftmals
anders als sie eingestuft wurden. Ein Kurswechsetder dann zwar noch

empfohlen, aber nicht immer werde dieser Rat desl€itenden befolgt.
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Aufgrund der guten Messbarkeit der Kompetenzen rashheon Online-Tests
(hausintern entwickelte Englisch- und EDV-Tests igostandardisierter, kosten-
pflichtiger ECDL-Diagnosete¥} in diesen domainspezifischen Bereichen kann
von einem hohen Kriterienbezug bei der Beurteilanggegangen werden. Der
grof3e Anteil der Selbstbeurteilung und die Entsingg durch die TN bedingt
eine grol3e Rolle der sozialen Bezugsnorm (Bewertiergeigenen Leistung je
nach TN gemessen an dem - evtl. nur vermutetermsturgsniveau Anderer). Die
Daten verblieben in der Hand der TN.

f) Zusammenfassung Einstufungsverfahren:

Zusammengefasst kdnnen Einstufungsverfahren folgemal3en charakterisiert
werden: Alle hatten Anforderungsaspekte und innaienstufungsverfahren fand
eine Fremdbeurteilung durch die Prufenden F sBitise konnte intern durch
Angehdrige der Einrichtung (i) vorgenommen werdmer extern (e); als externe
Beurteilung wurde hier zum einen die Diagnostik afiuden Psychologischen
Dienst gefasst, zum anderen die Einstufung durohE&)V-System. Auch die
Selbstbeurteilung der Teilnehmenden S spielte détmiae Rolle. Abweichungen
zwischen den Bereichen bestanden besonders bdétrdecheidungsinstanz und
der Datenhoheit, die vor allem durch die Abhangigkder Unabhangigkeit von
finanzieller Forderung bedingt waren: wer zahltseheidet auch.

In den folgenden Abschnitten 4.2.3 — 4.2.7 werdienid Verlauf von Mal3nah-

men stattfindenden Verfahren erlautert.

4.2.3 Forderung/ Kompetenzentwicklung in langetifyen Beschaftigungs-

mafllnahmen

Kompetenzfeststellungsverfahren mit der Intentiédrgderung” bzw. ,Kompe-
tenzentwicklung” wurden in sieben orientierenden wualifizierenden langer-
fristigen arbeitsmarktpolitischen MalRnahmen bestem (11, 27, 31, 33, 35, 47,
53). Neben der Vermittlung von berufsspezifischemmigetenzen hatten sie auch
die Erweiterung von grundlegenden Kompetenzen (iBselkompetenzen®,
»S0ftskills*) und die Stabilisierung der TN zum Zi&erwendet wurden hausin-

tern entwickelte Verfahren, teilweise unter Einlbgestandardisierter Instrumente.

%0 DLGI Dienstleistungsgesellschaft fir InformatikO(@2), Bonn, Informationen:
http://www.dlgi.de/ecdl/diagnosetest/ecdl-diagnestt/
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Zum einen wurden hier ressourcenorientierte Veeiatangewendet, die Starken
und Fahigkeiten der TN aufdecken sollten und daemtwicklungsorientiert
waren, wie Feedback-Gesprache, Elemente des Px&88P oder vergleichbarer
Instrumente. Zum anderen waren die Verfahren imaueh anforderungsorien-
tiert, da an die MalBhahmen durch ihre VerankerumdSiGB 1l bzw. SGB IlI-
Bereich auch Vorgaben des Kostentragers - der Baaggbmtur fir Arbeit (BA) -
gestellt werden, die die Verwertbarkeit der Mal3nalauf dem Arbeitsmarkt im
Blick haben.

Dies aulert sich auch in den Kriterien (Inhalten Diagnostik), die durch die so
genannten ,Entwicklungsberichte* zu festgelegtenitpZmkten oder zum
Abschluss der Mal3hahme an die Fallmanager/innegegeben waren. Fiur diese
Berichte gab die BA noch im Jahr der Befragung @&enannte ,vermittlungs-

relevante Softskills“ vot:

Kompetenzen t Anpassungsfahigkeit, Auffassungsvermogen, Eiteaieit-
schaft, Erscheinungsbild, Flexibilitat, Kommunikatsfahigkeit, Konfliktfa-
higkeit, Kontaktfahigkeit, Kooperationsfahigkeitrikkfahigkeit, Lernbereit-
schaft, Punktlichkeit, Sorgfalt, Teamfahigkeit, Usngsformen, Verantwor-
tungsbewusstsein, Zielstrebigkeit, Zuverlassigkeit
Kompetenzen II: Denkvermdgen, Einfihlungsvermégen, Fluhrungsféahtgk
Interkulturelle Kompetenz, Kreativitat, Kundenotienung, Loyalitat, Organi-
sationsfahigkeit, Padagogische Fahigkeit, Psyckifsastbarkeit, Schriftliche
Ausdrucksfahigkeit, Selbstbewusstsein, Selbstsg@néirbeitsweise, Sprach-
liche Ausdrucksfahigkeit, Uberzeugungsfahigkeittédnenhmerisches Denken,
Urteilsfahigkeit, Verhandlungsgeschick
Von diesen sollten bis zu zehn fir den so genanpiEenwicklungsbericht®
ausgewahlt werden, in denen die TN mit ,,sehr gat&rg,gut” zu bewerten waren.
In einer weiteren Abfrage sollten als ,vermittlunglevante Hardskills* in der
Mallnahme ausgefuhrte Tatigkeiten benannt und betvertrden (,hervorra-
gend®, ,sehr gut‘, ,gut, ...). Die Kompetenzbeultdg wurde demnach an

bestimmten Anforderungen gemessen, die wiederumpktbel waren mit den

#ausfihrlich in Kap. 4.2.5

%2 Quelle: Abschrift der Vorgaben fiir Entwicklungsicbte der Bremer Arbeitsgemeinschaft fiir
Integration und Soziales (BAgIS).

¥ Formular ,Entwicklungsbericht*: Bremer Arbeitsgeimschaft fiir Integration und Soziales
(BAgIS): www.bremerarbeit.de/_data/In-
Jobs_U65_Starter_Entwicklungsbericht V1 1 0709G#.do
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Berufsprofilen, die in der BA-eigenen Software viSB zu Grunde gelegt
werden. Dadurch sollte zwischen TN und freien 8itelleine Passung -

.Matching“ - moglich seir.

Der Bewertungsfokus der Kompetenzfeststellungsheefa lag in der Regel auf
dem Lernprozess und Arbeitsprozess, d.h. es wuedelerangehensweise an die
Bewaltigung von Aufgaben beurteilt; damit wurde ludie individuelle
Entwicklung mitbertcksichtigt. Die Ergebnisse deladhostik dienten zumeist
der Bestimmung weiterer individueller Forder- odéachqualifizierungsmal3-
nahmen; haufig stand eine Stabilisierung der TN drel Verminderung von
Vermittlungshemmnissen im Vordergrund. Ziel war laudie Identifizierung

geeigneter Arbeitsplatze und die Vermittlung inséie

Urteilsinstanz waren immer die Prufenden, die -mafts in einem Team von
fachlichen Anleiter/innen und Padagog/innen — dieUber einen langeren Zeit-
raum hin sowohl im theoretischen als auch im psakén Bereich beobachteten
[interne Fremdbeurteilung F (i)]. Der fachpraktischeil erfolgte entweder in der
eigenen Einrichtung oder in Praktikumsbetrieberfast allen MalZnahmen wurde
auch die Selbsteinschatzung S der TN als weitdoenhrationsquelle hinzugezo-
gen. Mit den oben erwahnten Vorgaben der 36 ,Siitslsowie der Auffihrung
von berufsbezogenen Handlungsanforderungen, wR. zfachgerechtes
Einrichten des Arbeitsplatzes® wurden Deskriptoxemwendet, die es ermogli-
chen, dass sich der Blick der Beurteilenden aufedive Facetten verschiedener
Kompetenzbereiche richtet. Nicht immer vorhanderrewadagegen messbare
Kriterien dieser Deskriptoren, wie dies fur ,Pumtttkeit® z.B. durch eine
Aufzeichnung eventueller Verspatungen moglich wig. andere Softskills war
dagegen eine solche Operationalisierung gar nicitreoglich, zum einen weil
sie nicht erkennbar oder messbar war (z.B. ,Lodtit zum anderen weil sie
nicht Gegenstand der MalRnahmeinhalte waren, wie den Kompetenz
~Fuhrungsfahigkeit* oder ,unternehmerisches Denkanzunehmen ist: Inwie-
weit die Teilnehmenden in anderen Zusammenhéngen huhe Kompetenzen
haben, kdonnte nur durch eventuelle Selbstaussagpehlessen werden. Damit

war hier fur viele Kompetenzen oder Deskriptorerazwin Kriterienbezug (k)

% Vgl dazu: Bundesagentur fur Arbeit (Hg.) (2006185f): Abschnitt 7.3.1 ,VerBIS — das
Herzstiick des VAM*

% Die 36 ,Softskills“ wurden in der neuen, iberatb&n Programmversion ,P83* auf 20
Kompetenzen reduziert (Bundesagentur fir Arbeit82)0
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angestrebt, haufig aber nur ein sozialer Vergléghmoglich, der sich an der
Erfahrung der Urteilenden orientierte, aber mogebeise auch von der Leistung
anderer Teilnehmer/innen mit beeinflusst wurde. énmwurde die individuelle

Entwicklung (individuelle Bezugsnorm) genannt. Inigen Malinahmen wurden
Lehrbichern entnommene Deutsch- oder mathematiBesis angewandt, die in

der Regel den Bedurfnissen und der Lebenswelt dyrdppe angepasst waren.

Die Entscheidung uber weitere Konsequenzen, dieisiden betrachteten Fallen
auf die Forderung spezifischer Kenntnisse, Fertigkeoder Kompetenzen inner-
halb der MalRhahmen bezogen, wurde immer von deferi®léin F (i) getroffen,

haufig gemeinsam mit den Teilnehmenden S.

4.2.4 Uberpriifung des Lernfortschritts

Lernerfolgskontrollen messen den Leistungsstandltlean vorgegebenen Krite-
rien der Lehr- oder Ausbildungsplane. Sie geben Hehrenden Aufschluss
daruber, ob die gelehrten Inhalte von den TN auellergt wurden, ob Inhalte
nochmals oder auf andere Art und Weise vermitteltden sollten und ob die TN
den Anforderungen gewachsen sind oder besondereerédarf haben. Den TN
geben Lernerfolgskontrollen Ruckschlisse lber ineggenen Lernerfolg und
somit die Grundlage fur eine Anpassung ihres Latmaléens. Hier wurden nur

Lernfortschrittskontrollen eingeordnet, die nicle Abschlussprifung fungierten.

Die betrachteten Verfahren fanden in Veranstaltangatt, in denen fach- oder
berufsspezifische Kenntnisse und Fertigkeiten véethiwurden; oft war der
Erwerb einer Qualifikation das Ziel. Angewandt wemdhier schriftliche oder
mindliche Tests und Arbeitsbeobachtungen. Die taldgr Diagnostik waren in
der Regel durch ein Curriculum oder eine Ausbildiwagordnung vorgegeben
und wurden an dieser Uberprift, womit die Lerngdibntrolle anforderungsori-
entiert war. Haufig diente ein Bewertungsbogen tailweise sehr detailliert
vorgegebenen Kriterien und Kategorien fur die Baluhg als Grundlage (vgl.
Spalte Bezugssystem, anliegende Tabelle), so dadken betrachteten Fallen ein
Bezug auf definierte Kriterien angestrebt war. Desd oftmals nicht hinreichend

operationalisierbar waren, ist auch die sozialeuBsmrorm anzunehmen.

Im Alphabetisierungsbereich (20) wurde eine laugebiherprifung des Lernfort-
schritts anhand verschiedener, den Lehrenden zditiMeng stehenden Instru-

mente genannt, um eine stark individualisierte kiigérienbezogene Beurteilung
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zu erreichen (k, i). Genannt wurden zum einen Doagkverfahren wie die
.Prozessdiagnose Schriftspractie” und der ,Orientierungsrahmen  fir
Alphabetisierung und Grundbildurig“sowie die ,Tintenklex Legasthenie Soft-
ware Klex®® Zum anderen wurden Arbeitsmaterialien wie das mHarger
ABC"* fir Erwachsene mit Migrationshintergrund und de€ieler Leseaufbau®
angegeben; auch das Online-Lernportal "ich-wiliéar.de™ wurde unterstiitzend
eingesetzt. Es wurden also zum einen diagnostigehf@ahren eingesetzt, die eine
Einstufung und darauf aufbauende Fo6rderung biemm anderen wurden
Arbeitsmaterialien verwendet, die nicht zur Diagitoentwickelt sind und damit
den Lehrenden wenig Anhaltspunkte zur Einstufung weiteren Forderung
geben. Diese muss dann aufgrund des Erfahrungswistes Kursleitenden erfol-
gen. Auch die Zielgruppe der erwachsenen Lernemdiehmit einigen Verfahren
nicht angesprochéh Unterstiitzt wurde Lernstandsiberprifung durclariie-
rungs- und Reflektionsgesprache Uber den Lernpsozesschen den Kurslei-
ter/innen und den Teilnehmenden und die Beobacht@sglLernprozesses, mit
dem Verstandnis einer ,dialogischen Lernberatung®.

In der Berufsorientierung von Schuler/innen mit denpadagogischem Foérder-
bedarf (8) wurde der ,Deutsche Rechtschreibtessséastufe 3 (DRT 3)einge-

setzt. Das schriftsprachliche Niveau der Schulemnond Schiler erlaubte hier
keine htéhere Klassenstufe. Allerdings aul3erte dexhPrifer unzufrieden damit,

denn hier sind Testitems wie folgendes enthalten:

Beispiel 3: Testitem DRT 3:

»,Am Sonntag kochen wir fur Mutti*

% Kretschmann, R., Dobrindt, Y., Behring, K. (1998jozessdiagnose der
Schriftsprachkompetenz [in den Schuljahren 1 und 2]

3" DVV (2007): Bundesarbeitskreis ,Alphabetisieru@undbildung und Schulabschliisse®,
online verfugbar unter:

http://www.alphabetisierung.de/fileadmin/files/Diai@ Downloads_Texte/Orientierungsrahmen_g
esamt.pdf, zuletzt geprift am 28.12.2009.

% Frerichs, J (2006), Informationen: http://www.lsti@nie-software.de/index.htm

39 Wabs, H. (2005): Grundlagen fir das Arbeitendain "Hamburger ABC", In: Alfa-Forum
58/2005, S. 27 - 30

“C Dummer, L., Hackethal, R. (1984): Kieler LeseaufbdERIS-Verlag, Kiel

“L http//www.ich-will-lernen.de

42 prozessdiagnose der Schriftsprachkompetenz (Knetson et al. 1999), Tintenklex (Frerichs
2005)

43 Milller, R. (2004): Diagnostischer RechtschreibfésB. Klassen (DRT 3), Informationen:
http://www.testzentrale.de/?mod=detail,id=1135etztl geprift am 28.12.2009

47



An diesem Beispiel zeigen sich mehrere problemaisAspekte: So ist der
Ausdruck ,Mutti far die Zielgruppe angehender Bischuler/innen durch seine
-Kindlichkeit* nicht angemessen. Auch unter Gendpekten ist dieser Ausdruck
kritisch zu sehen, da er moglicherweise als abwdrteufgefasst werden kann.
Dass gerade am Sonntag fur Mutti gekocht wird, wgdnutlich die Lebenswelt
einer interkulturellen Schulerschaft wenig abbildeles besteht also eine

Diskrepanz zwischen Testaufgabe und Zielgruppe.

Urteilende Instanz waren immer die Prifenden, d& immer auch die Lehren-
den oder fachlichen Anleiter/innen waren, teilweisger Berlcksichtigung der
Selbsteinschatzung der Teilnehmenden. Die Prifemd®en zumeist auch die
Instanz, die entschied, wie die Ergebnisse der sk umgesetzt werden, also
in Form spezieller Forderung, Anmeldung zu einesdkusspriufung oder mogli-
cherweise auch durch den Ausschluss aus einer $tafamg. In der Regel
wurden die Teilnehmenden bei der Entscheidungsfigceinbezogen, z.B. wenn
es um die Anmeldung zu einer Abschlussprifung gidgr der Vorschlag von
Forderunterricht unterbreitet wurde. Aber auch tBritamen als entscheidende
Instanz vor: Wenn Umschulungen oder Aufstiegsfaitliigen nicht selbst finan-
ziert wurden, entschieden i.d.R. die Kostentragdrerieinen maoglichen
Ausschluss, wenn das curriculare Ziel nicht errteighrde. Die Ergebnisse der
Diagnostik verblieben bei den TN und der Einriclgubei geférderten Mal3nah-
men wurden die Ergebnisse auch zu festgelegteputaiten von den Kostentra-

gern eingefordert.

4.2.5 Orientierung/Kompetenzbilanzierung

Betrachtet wurden vier Verfahren, die im Rahmen woghrwdchigen Maf3nah-
men fur Erwachsene (21, 58, 59) sowie schuljahedegld flr Schiler/innen (43)
stattfanden. Allen Verfahren war gemeinsam, dassish nicht auf vorgegebene
Inhalte bezogen, sondern in Form eines aufdeckeMdgfahrens vorhandene
Starken und Ressourcen der TN sichtbar machtehd&ie/erfahren war, den TN
einen moglichst umfassenden Blick auf ihre Fahigkeizu ermdglichen und
gerade informell und non-formal erworbene Kompetenzu wuirdigen. Die
Verfahren richteten sich an Menschen in berufliclémbruchsituationen, die
entweder (bei Jugendlichen: noch) keine arbeitstmankertbaren formalen

Qualifikationen hatten oder an Menschen, die sieb orientieren wollten. So
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sind die Inhalte der Kompetenzfeststellung bei i@filPASS-Methode (DIE et
al. 2006) beispielsweise bewusst nicht festgelgitdieser Methode wird anhand
von Tatigkeitsbeschreibungen in verschiedenen Hegdfeldern (Beruf, Fami-
lie, Ehrenamt, ...) zundchst von den Teilnehmensigbst dargestellt, welche
Tatigkeiten sie ausgelbt haben. Je nach Zielgrgrfidgte diese Darstellung
schriftlich oder mindlich, in der Regel begleitenvBeratung. Die Qualitat ihrer
aufgefuhrten Handlungen wird in einem weiteren Biction den Teilnehmenden
selbst bewertet. In einem letzten Schritt, der gBdierung”, werden die als gut
oder sehr gut beurteilten Fahigkeiten und Kompeaterzmisammengefa$siSicht-
bar werden damit wiederholt auftretende Fahigkeited Kompetenzen, die
vorher ,lernortspezifisch® erfasst waren und numtextunabhéngig deutlich
werden. Mit dieser Vorgehensweise wird vermiedeissddie Teilnehmenden sich
selbst anhand vorgegebener Anforderungen beurtaill@mit ist das Verfahren

subjektbezogen und entwicklungsorientiert (E).

Der Bewertungsfokus der untersuchten Verfahrerstagohl auf dem Prozess des
Kompetenzerwerbs, d.h. darauf, wie sich die eigellempetenzen entwickelt
hatten: gerade mit Hilfe der ProfilPASS-Methode damr Kompetenzen als
Produkt ausgefuhrter Tatigkeiten aufgedeckt. Algugsnorm wurde immer die
individuelle Entwicklung genannt, als Urteilsinstammer die Teilnehmenden S.
Es fand jedoch auch die Rickmeldung durch andédie Kursleitenden F (i) oder
auch die Gruppe P - statt. In der Orientierung ddligher wurde das Feedback
der Peergruppe zur realistischen Verortung ihrengetenzen eingesetztin den
orientierenden Kursen fir Erwachsene wurde daslfaa&ddurch Andere (Kurs-
leitende oder andere Kursteilnehmer/innen) teileei®n den Teilnehmenden
selbst erbeten, aber nicht planmaRig eingesetet.0dkumente und Nachweise
verblieben bei den Teilnehmenden, wie z.B. der emagnte ,Kompetenznach-
weis“ des ProfilPASS; hier bestatigen die Profilf5ABerater/innen (hier Kurs-
leiter/innen), dass sich die betreffende Personhreih Kompetenzen befasst und
die aufgefihrten Kompetenzen ermittelt hat. In giééten ProfilPASS-Mal3nah-
men wurde ein Entwicklungsbericht mit Kenntnis déd an die Kostentrager

weitergeleitet.

“www.profilpass-online.de
> Das Feedback durch die Klassenkamerad/innen vderifRegel sehr beliebt und
altersentsprechend spannend
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4.2.6 Lernberatung

Unter Lernberatung wird hier die Beratung im Rahmenes Lernprozesses
verstanden mit der Intention, gemeinsam mit dersidtenden deren Lernpro-

zess zu reflektieren und zu unterstitzen.

Die Lernberatung fand zum einen statt im Rahmen Aafstiegsfortbildungen

(50, 63), systematisch vor den Versetzungskonfemenzum Abschluss und nach
Bedarf der TN. Zum anderen wurde sie genannt fiphAbetisierungskurse (20),
in denen eine intensive Lernberatung die oftmaisulegewohnten oder -aversi-
ven Teilnehmenden begleitet; diese wurden unted h@reits vorgestellt. Inhalt
der Diagnostik waren insbesondere die fachlichemheriodomainspezifischen)
Kompetenzen, die auch Inhalt der Veranstaltung maRersonale, soziale und
methodische Kompetenzen wurden dabei meistens alsetiiematisiert, weil

diese den Lernprozess in der Regel mit beeinflusgenweil sie relevant sind fur
die Ausubung der beruflichen Tétigkeit. Beratendarem die Lehrenden oder
der/die padagogische Mitarbeiter/in. Im Fokus stdedLernprozess der TN, die
aus ihrer Perspektive ihren eigenen Lernfortscheiiektierten und auf eigenen
Wunsch von den Prifenden ein Feedback erhieltetei(tinstanz S und F(i)).

Diese Reflexion erfolgte sowohl frei ohne Vorgalen \Kriterien oder Bewer-

tungskategorien, als auch anhand der curricularkalten und — soweit vorhan-
den — den Ergebnissen der Lernfortschrittsiberpdifiso dass auch ein krite-
rienbezogener Mal3stab vorhanden war. Die Entschgidiper Konsequenzen
dieser Selbstreflexion lag bei den TN (ob sie weitedrderangebote nutzen
wollen, wo Lernbedarf besteht, evtl. Abbruch dertbitdung). Bezugsnorm war

die individuelle Entwicklung (i) ebenso wie die Mesg an den vorgegebenen
Leistungskriterien (k). Da bei anforderungsoriemée Verfahren das Leistungs-
niveau der Lerngruppenmitglieder sowohl in der Sekrortung als auch im

Feedback der Lehrenden vermutlich eine Rolle spmltauch die soziale Norm

(s) von Bedeutung.

Im Alphabetisierungsbereich wurde die Beratung kueme stark individuali-
sierte Uberprifung des Lernerfolgs (vgl. Kap. 4. 2iaterstiitzt. Dadurch ist hier
die kriterienbezogene und individuelle Bezugsnoussahlaggebend.
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4.2.7 Berufsberatung im Rahmen der Arbeitsvermmtjlu

In der Berufsberatung mit der Intention ,Arbeitawéttlung” (24, 60) wurde in
Form einer ,Bestandsaufnahme® das Ergebnis derebgdn Kompetenzent-
wicklung fokussiert. Es ging darum, eine Passunigdven den TN und geeigne-
ten Arbeitsplatzen herzustellen. Urteilsinstanzemadie TN, da die Ergebnisse
allein auf ihren Aussagen beruhen. Auch die Enidlcimg dartiber, ob und auf
welche Arbeitsplatze sie sich im Anschluss an déeaBing bewerben, lag bei den
TN. Als Kriterien der Bewertung wurden bestimmtenkinisse abgefragt, so dass
eine Aussage wie: ,Ich kann mit Excel umgehen®“Elgebnis entstand. Grund-
lage der Beurteilung war der soziale Vergleichubend auf einer Einschatzung
dessen, was als ,umgehen konnen“ von den Teilnetiemerbewertet wurde.
Auch die individuelle Entwicklung, wie sie vom Rathienden interpretiert wird,
ging in die Beurteilung ein. In Mal3Bnahme 60 warhades Urteil des/r Arbeits-
vermittler/in F(i) anhand des Eindrucks, der im @éash mit den Teilnehmenden
gewonnen wurde, bedeutsam. Die Instanz, die hi¢scBaidungen tber gefér-
derte MaRnahmen traf, war der Kostentrager. DieDataren zuganglich fur die
Einrichtung und die Teilnehmenden, aber durch Bbegen die Datenbank der
Agentur fur Arbeit auch transparent fur diese. lallé-der Beauftragung durch

einen Arbeitgeber wurden diesem die Daten in Kaarttes Kunden Ubermittelt.

Verfahren, die zum Abschluss von Kursen bzw. Mafreh eingesetzt werden,
werden in den Abschnitten 4.2.8 - 4.2.10 erlautert.

4.2.8 Abschlieliende Beurteilung im Rahmen von Basigungsmalinahmen

Als abschiel3ende Beurteilung wurden hier die Vedalvon funf langerfristigen
BeschaftigungsmalRnahmen zugeordnet (9, 12, 35436Die Beurteilung diente

hier der Identifizierung anschliel3ender (Férderg@vilahmen fur die TN.

Die Beurteilung basierte in der Regel auf den lastfien Ergebnissen der
Kompetenzfeststellung im Laufe der Malinahmen, meinem Fall (32) mit Hilfe
eines abschlieRenden Tests (Mathematik, Deutsehflam Ldsen einer Fachauf-
gabe. In einem Fall wurde ein Abschlusstest expiibgelehnt: Nach einer sehr
hochschwelligen Eingangsdiagnostik (vgl. Kap. 4.34) mit Hilfe eines schrift-
lichen Tests der Firma Daimler-Chrysler zur Einghgf sollten die Teilnehmen-

den im Laufe der MaBnahme nur noch gestarkt werdenabschlieRender Test
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sei in der Regel demotivierend und auch nicht nmeltwendig, da die wesentli-

che Kompetenzfeststellung im Arbeitsprozess stakfi(vgl. Kap. 4.2.3: 53).

Inhalte der Diagnostik waren in den untersuchtdiefr&ognitive Kompetenzen,
wie Mathematik und Deutsch, berufspraktische Kompzetn sowie allgemeine
»S0ftskills* oder ,Schlusselkompetenzen” (vgl. Kap2.3, Kompetenzkatalog der
BA), je nachdem der Fokus starker auf der Quadifiang oder auf der Stabilisie-
rung und Orientierung der Teilnehmenden lag. Dieifspraktische Beurteilung
(i.d.R. aus der betrieblichen Einsatzstatte) etéolyithilfe von Bewertungsbdgen
und anhand vorgegebener Kriterien; die Kriteriemteten sich nach festgelegten
Lernzielen, die unterschiedlich differenziert adtdet waren, wie am Beispiel

einer MalRnahme (36) gezeigt wird:

Beispiel 4:detaillierte betriebliche Arbeitsbewertung (insgyas 20 Krite-
rien)

.Leistungsbeurteilung” (1 von 3 Kriterien):

Quantitat der Arbeit: Ergebnisse in Relation zuntaddwand, Arbeitsge-

schwindigkeit

.Fachliche Beurteilung“ (1 von 5 Kriterien):
Umgang mit Geraten, Maschinen und Arbeitsmatenalie
Gebrauch/Wartung, sachgerechter Umgang, wirtsattadtl Einsatz von

Arbeitsmitteln

Die Beurteilung erfolgte anhand von 5 Skalenwerten.

In anderen, weniger detaillierten Beurteilungen emardie durch den
Entwicklungsbericht der Agentur fir Arbeit vorgegelen ,Softskills* (vgl. Kap.
4.2.3 Forderung/ Kompetenzentwicklung), haufig emjadurch Bezlige zum

Arbeitsfeld, Kriterien der Beurteilung.

Mit der detaillierten Auffihrung einzelner Kompetem wird, wie das angefuhrte
Beispiel zeigt, der Blick der Urteilenden gezielf @estimmte Beurteilungskrite-
rien gelenkt. Damit war die Bezugsnorm kriterierdmgn, wobei auch hier von
einer subjektiv beeinflussten Bewertung dieser dfigih auf Grundlage der
personlichen Auffassungen der Priifenden als Beystgss auszugehen ist (vgl.
Kap. 4.2.1). Der individuelle Entwicklungsfortsdhriin den langfristigen

Mallnahmen wurde ebenfalls als wesentliches Beumggskriterium genannt.

Aufgrund der fehlenden Operationalisierung der Bslungskriterien kann auch
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von einem sozialen Vergleich ausgegangen werddriléirde waren die Prifen-
den (hier ein Team von Sozialpadagog/innen undlitden Anleiter/innen) F(i),

oftmals im Dialog mit den Teilnehmenden oder duiinbezug von deren
Selbsteinschatzungen S. Die Teilnehmenden warderifRegel auf die Entschei-
dungen der Kostentrdger KT angewiesen, wenn esndayimg, die aus der
Diagnostik resultierenden Empfehlungen mit Hilfeiterer finanzieller Férde-

rung umzusetzen. Die Entscheidung der Kostentragentierte sich meistens an
den Empfehlungen der Prifenden, konnte aber ausbkialen; hier wurden sehr
unterschiedliche Erfahrungen geschildert: von déektelefonischen Anfragen
der Fallmanager/innen bei den Prifenden mit deeRiin detaillierte Einschat-
zung der Teilnehmenden bis zu Erfahrungen, das&uischeidung der Fallma-
nager/in vollig von den aus der Diagnostik restdtielen Empfehlung abweichen
konnte. In jedem Interview wurde ein Feedbackge$pr@enannt, in dem die

Ergebnisse besprochen wurden (s. unten).

4.2.9 Zertifizierung

In Veranstaltungen oder MaflRnahmen, in denen eitifikat erworben werden
kann, mussen bestimmte Leistungen erbracht wemienbewertet werden. Es
handelt sich bei dem Zertifikaterwerb um eine pelisie Qualifizierung der
Teilnehmenden. Zertifikate sind oft regional odearthenintern, aber nicht
staatlich anerkannt; sie sind nicht oder nur eidgemkt mit Berechtigungen im

formalen (Aus-)Bildungssystem verknupft.

Es wurden acht Verfahren genannt, die zur Zeréifimng fuhrten (3, 18, 19, 29,
39, 41, 56, 62): Sie fanden statt in Deutsch aleiBprache, qualifizierenden
Fortbildungen, im EDV- und Fremdsprachenbereichisaw einer qualifizieren-

den Beschéftigungsmallnahme. Inhalte der Diagnostiken domain- oder
berufsfachspezifische Kompetenzen. Sie wurden etgwie Form von schriftli-

chen und mindlichen Prifungen erhoben oder miehitih praktischen Ubungen
bzw. Arbeitsproben, teilweise auch in Kombinatidme Erfassung erfolgte nicht
unbedingt als abschlieBende Prufung, sondern dadbearteilung, in die vorher-
gehende Ergebnisse und Beobachtungen mit einflie@geilsinstanzen waren
die Prufenden, und zwar sowohl interne F(i) alshaegterne Prufende F(e),
einmal sowohl interne als auch externe Prifende)F@ie Beurteilungskriterien

waren festgelegte Lernziele, die unterschiedlichtlddn operationalisiert waren.
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Im Bereich Deutsch als Zweitsprache wurden starnsiarte Tests des Goethein-
stituts oder des telc eingesetzt und extern austgew@gl. Kap. 4.2.2d). Diese
Tests gehen mit einer Berechtigung einher. AuchRii#gung im Rahmen des
Europaischen Computer-Fuhrerscheins ECDL erfolgmddrdisiert und mundet
in ein Zertifizierungssystem, das weltweit anerkast Im so genannten Syllabus
ist das modulweise aufgebaute Curriculum und denkthrittig beschriebenen

Beschreibungen einzelner Kompetenzen aufgefuhrfli(R@®?2).

In Angeboten mit dem Ziel einer fachlichen Qualdizing fand die Beurteilung
mit Hilfe der Beobachtung von Arbeitsproben statte z. B. einer Trainings-
stunde im Sportbereich, vorgegebenen Werkstiickenaet Beobachtung vorge-
gebener berufspraktischer Handlungsausfuihrungetsckgidungsinstanzen fur
die Konsequenzen der Diagnostik waren die Teilnetdme S oder die Kosten-
trager KT, wenn eine geforderte MaRnahme angess#tiosder bei Nicht-Beste-
hen eine Wiederholung zugestanden werden sollte.iten verblieben in der
Regel in der Institution sowie bei der priufendemriEhtung; die Ergebnisse
wurden den TN entweder abschlielRend mundlich odarifdich mitgeteilt (56)

oder in einem Feedback-Gespréach erlautert (41).

4.2.10 Staatliche Anerkennung

Vier Veranstaltungen mindeten in eine Abschlussprgiimit dem Ziel der staat-
lichen Anerkennung und damit dem Anschluss an dawdle Bildungssystem.
Dies waren eine fachschulische Ausbildung, eine ¢hmising, eine langerfristige,
gualifizierende Mafllnahme nach SGBIl zur Erlangures dHauptschlussab-
schlusses sowie eine Aufstiegsfortbildung. Die #déung der Priafungsbedin-
gungen erfolgten nicht durch die priufenden Insongn, sondern durch die die
Veranstaltung oder MalRnahme durchfihrenden Gesgpadner/-innen.
Geprufte Inhalte waren die vorgegebenen Lernzigmafd der Prifungsord-
nungen der jeweiligen Ausbildungsberufe oder deltusministerkonferenz im
Falle des Nachholens des Hauptschulabschlussesu&ien gemald den gesetzli-
chen Vorgaben als mindliche, schriftliche und/otehpraktische Prufungen
durchgefuhrt. Der Mal3stab war immer kriterienbernoflg, und orientierte sich
an vorgegebenen Kategorien zur Beurteilung gemaéledesprechenden Bezugs-
systems; dass auch ein sozialer Vergleich stattfighdicht auszuschlie3en (vgl.

Kap. 4.2.1c). Urteilsinstanzen waren immer Mitgéectines Prifungsausschuss
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als externe Prufende F(e), in zwei Fallen danebegeRAdrige der Institutionen
F(i). Entscheidungsinstanzen waren immer die Thilmenden, denn durch die
Prufung verfiigten sie je nach Gelingen entweder éine personliche Qualifizie-
rung bzw. Berechtigung oder nicht. Die Daten vetiin in den Institutionen und
den prifenden Einrichtungen, den Teilnehmenden eudie Ergebnisse mitge-
teilt; sie haben die i.d.R. die Moglichkeit zu b&agen, die Beurteilungen einzu-

sehen.

AbschlieRend zu dieser Vorstellung der Verfahrenngeh Intentionen und
Kontexten kann zusammengefasst werden, dass eifengreiche Kompetenz-
feststellung mit unterschiedlichsten Inhalten unithitfie vielféltiger Methoden

stattfand, auf die im Folgenden eingegangen wird.

4.3 Inhalte von Kompetenzfeststellung

Die Gesprachspartner/innen nannten umfangreichaltthtder Kompetenzfest-
stellung, die sowohl Kenntnisse, Fertigkeiten, Ketepzen, Einstellungen
und/oder Personlichkeitseigenschaften umfasstenw@&alen z. T. allgemein

.personale Kompetenzen“ in einem Orientierungsyeda angegeben, in einem
anderen die im ProfilPASS unterschiedenen BegyHfeziale, Organisatorische
Kompetenz, Fach-, Methodenkompetenz, Technische petenz, IKT-Kennt-

nisse, Sprachliche, Kinstlerische, Sonstige Konmzete’. Insbesondere in
arbeitsmarktpolitischen MalRnahmen waren die Begrifiin den durch den
~Entwicklungsbericht* vorgegebenen Kriterien odem#Zelkompetenzen (vgl.

Kap. 4.2.3) orientiert. In stark berufsbezogeneriMenmen wurden eng an den
Anforderungen des Arbeitsplatzes orientierte Kigiergenannt. In der folgenden
Ubersicht sind die genannten Inhalte der untersuicKkbmpetenzfeststellungsver-

fahren aufgefuhrt:
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Ubersicht tiber die genannten Inhalte der untersmckbmpetenzfeststellungsverfahren

Personale Kompetenzen Soziale Kompetenzen Methalsompetenzen
Fachliche Kompetenzen Kognitive Kompetenzen Prolileefahigkeit
Belastbarkeit Frustrationstoleranz Kritikfahigkeit
Zuverlassigkeit Konzentration Pinktlichkeit
Motivation Engagement Rhetorische Fertigkeiten
Sprachflexibilitat Rollenvariabilitat Kreativitat
Spielfreudigkeit Reflexionsfahigkeit (Selbst-) Rramations-
fahigkeit
allgemeines Auftreten Verhandlungsgeschick Logik
Abstraktionsfahigkeit Lernbereitschaft Lernfahigkei
Durchhaltevermogen Durchsetzungsvermogen Ausdrélbigieit
Beobachtungsgabe Kdrperliche Fahigkeiten GesurligheitEinschrén-
kungen
Teamfahigkeit Kritikfahigkeit Arbeits- und Sozigshalten
Flhrungsqualitaten Kontaktfahigkeit Konfliktfakagt
Gruppenanleitung Gespréachstechnik Lernen und Iritoem
Organisieren Planungsfahigkeit Arbeitssystematik
Handwerkliches Geschick Arbeitsplanung Schnelligkei
EDV Buchfuhrung BWL

Fachspezifische Kenntnisse = Technische Kompetenzen rbeit8platzbezogene

Grundqualifikationen

Arbeitsplatzbezogene Fachqualifikationen IKT- Berufsspezifische Kompe-
Fachqualifikationen Kenntnisse tenzen
Klnstlerische Kompetenz Schulische Basiskompeténz&eutsch

schulische Fahigkeiten

Lese- und Sprachverstandnis  Textverstandnis Hdarmateis Deutsch
Schreibfahigkeit Lateinische Sprachniveau gemal GER Rechtschreibung
Schrift

Sprachliche Formulierungen/Englisch Rechnen

Schriftlicher Ausdruck

Grundrechnen Mathematik

Befragt nach ihren persénlichen Auffassungen fér@berbegriffe personale und sozi-

ale Kompetenzen, nannten einzelne Gesprachspantrezr/ folgende (Tab.4):
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Tab. 4:

Individuelle Auffassungen personaler urdaer Kompetenzen

Gesprachspartner/in

Personale Kompetenzen

Soziale Kompetenzen

1 (vgl. VA-NT. 8, 9)

Disziplin, Punktlichkeit,
Zuverlassigkeit, Kritikfahig-
keit, Kontaktfahigkeit,
Ordnungssinn, Sorgfalt,

Eigeninitiative

Teamfahigkeit, Perspektiv-

ubernahme

2 (vgl. VA-Nr. 22)

Selbstorganisation, Beruflich
Handlungsorientierung

(Routine, Tempo, Prazision)

eZusammenarbeit mit Kolle-
gen, Vorgesetzten und
Kunden, Umgang mit Kritik,
alles was mit Kommunika-
tion zu tun hat, Integration i

Gruppe

L

3 (vgl. VA-Nr. 40,
41)

Zuverlassigkeit, Konzentrati-

ons-fahigkeit, Leistungsorient

tierung, Umgang mit

Erfolg/Misserfolg

Verantwortungsibernahme,
Engagement, Kooperations
fahigkeit, Anpassungsfahig-
keit

4 (vgl. VANr. 60)

Zuverlassigkeit, Selbststan-

Teamfahigkeit, Fiihrungser-

digkeit, Kommunikationsfa-
higkeit

fahrungen

5 (vgl. VA-Nr. 32) Ausdauer, Antrieb, Konzent-| Team-, Kritik-, Kommuni-

ration, Selbststandigkeit, kationsfahigkeit
Misserfolgstoleranz,

Problemldsen, u. weitere

Es wird deutlich, dass unterschiedliche Auffassangestehen lber die Benen-
nung von Kompetenzen und deren Zuordnung zu deagdaen personale und
soziale Kompetenzen. So ist zum einen unklar, @b k#iiden Bezeichnungen
-Kommunikationsfahigkeit* und ,alles, was mit Kommilkation zu tun hat* die
gleiche Bedeutung haben. Zum anderen wurden si®ldoslen personalen als
auch den sozialen Kompetenzen zugeordnet (gleightesir die Bezeichnung
LKritikfahigkeit* bzw. ,Umgang mit Kritik). Auch trafen die Gesprachspart-
ner/innen eine sehr unterschiedliche Auswahl arieken, von motivationalen
Begriffen, wie ,Antrieb“ bis hin zu ,Fuhrungserfalrgen®, die sich auf bisher
durchgefihrte Tatigkeiten beziehen konnten.
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Die unterschiedlichen Benennungen der Inhalte vompetenzfeststellung sowie
die jeweils individuelle Auffassung Uber die Bedegen einzelner Kriterien
bewirkt die geringe Transparenz und Vergleichbarkler Verfahren und kann
damit ihre Aussagekraft einschranken. Auch in desthidden der Kompetenzfest-

stellung zeigte sich eine grof3e HeterogenitatirdiEolgenden erlautert wird.

4.4 Methoden der Kompetenzfeststellung

Die Methoden zur Kompetenzfeststellung variierten ach Intention der
Diagnostik und Handlungsfeld, in dem die Diagnostikttfand. Die Differenzie-

rung nach Inhalten bzw. Kompetenzbereichen, wienkivgn, fachlichen und

Uberfachlichen Kompetenzen, erwies sich dagegerumdgeignet, da sich die
Methoden fast immer auf alle Kompetenzbereiche gpeaoDafir wurde in der
Praxis haufig ein Methoden-Mix gewahlt: In Auswadtfiahren (Kap. 4.2.1)

wurden beispielsweise in einem schriftlichen Tesgriktive Kompetenzen, wie
Rechtschreibung, Ausdrucksvermdgen, Logik und nma#ttische Kenntnisse
geprift; in fachpraktischen Ubungen oder Rollerispisvaren auch tberfachliche
Kompetenzen, wie Sorgfalt oder Sozialverhalten Ilkehaler Kompetenzfest-
stellung (40, 45). In der abschlieRenden Beurtgilum Rahmen arbeitsmarktpo-
litischer Mal3nhahmen (Kap. 4.2.8) oder der Zergfiang einer beruflichen Fort-
bildung (Kap. 4.2.9) wurden neben fachtheoretischemd fachpraktischen
Kompetenzen Uberfachliche Kompetenzen bewertetleinfolgenden Tabelle 5
sind die Methoden differenziert nach Intention umeésnn erforderlich, Hand-

lungsfeld dargestellt.
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Tab.5: Methoden der Kompetenzfeststellung (differert nach Intention und
Handlungsfeld)

Intention Methoden

(Handlungsfeld)

Auswahl Assessmentverfahren (1 Woche/l Tag): Bdubag bei fachprakti-
schen Ubungen aus dem Berufsfeld oder Gruppenanbé&tbllien-
spiel; Beurteilung anhand von Beurteilungsbégendeigilliert auf-
gefuihrten Kriterien und Beurteilungskategorien,lafreie Beurtei-
lung, hausintern entwickelt;
schriftliche Tests (kognitive Kompetenzen: z. Bu@bildung,
Logik, u.a.), hausintern entwickelt, sowie ,Dairil&instellungstest
anhand von Fachliteratur, Bewertung frei, ohne Bx#lungs-
kategorien.

Einstufung eigene nicht standardisierte Verfahren der Arbeitsl Verhaltens-

(Rehabilitations-| beobachtung; Gesprach mit Psycholog/innen und pézia-

Bereich) gog/innen; praktische Arbeitserprobung unter Anlajt der fachli-
chen Ausbilder/innen (Beobachtungsbégen, Beurtgillkategorien);
standardisierte Tests: kulturfreier Intelligenzt@ET 20), Leis-
tungsprifsystem Horn (LPS), Konzentrationstest d2

Einstufung Gesprach (evtl. leitfadengefihrt); Fragebogen alins$einschat-

(arbeitsmarkt- | zung, Erfragen der Ziele der Teilnehmenden; Fragebaur Fremd-

politische einschatzung; ,Kognitiver Struktur Test - KST-S-@®=1); standar-

Maflinahmen) disiertes Testverfahren ,MELBA" kombiniert mit hantern entwi-
ckeltem und kontextbezogenem Verfahren(n=1)

Einstufung schriftliche Tests fur Mathematik, Englisch, Budhfiing — intern

(Berufliche Bil-
dung)

entwickelt anhand von Lehrbiichern

Einstufung
(EDV-, Sprach-
kurse, TN-finan-

Ziert),

Online-Selbsttest fir EDV-/Sprachkenntnisse; Baratdurch Pada-
gogische Leitung (Selbsteinschatzung, gestiutztrdérwwendungs-

beispiele, ,Paraphrasierung®)

Fortsetzung folgende Seite
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Tab.5: Methoden der Kompetenzfeststellung (differert nach Intention und
Handlungsfeld) (Fortsetzung)

Intention Methoden

(Handlungsfeld)

Forderung Feedbackgesprache in festgelegten Abstanden (@ié&hent-
(Kompetenz- lich/dreimalig im Laufe der MalRnahme), ggf. anhand Fragebo-

entwicklung) in | gen zur Selbst- und Fremdeinschatzung; Beobaclitesd.ern- und
arbeitsmarktpol. | Arbeitsprozess: Dokumentation anhand von z. T. detailliert

Malinahmen aufgefuhrten Tatigkeitsbeschreibungen; Beurteilkagsyorien

Lernberatung freies Gesprach, Selbsteinschatzung, evtl. Feedhack Padagogi-
(Berufl. Bildung) | sche Leitung/ Kursleitung

Uberpriufung des| schriftliche Tests (standardisiert oder selbst musangestellt durch
Lernfortschritts | Dozent/in oder Kursleitung), Referate, HausarbeiBaobachtung

im Arbeitsprozess, Feedbackgesprache

Orientierung schriftliche Einzelarbeit; GruppenatjBeratungsgesprach
Arbeitsver- Dokumentensichtung; Fragebogen zur Selbstbeurtgilmf.
mittlung Beurteilungsbogen mit Fremdeinschatzung

Staatliche schriftliche Prifung; mindliche Prifung; ggf. fachitische Prifung

Anerkennung, | (Arbeitsprobe)

Zertifizierung

AbschlieRende | Beobachtung des Lern- und Arbeitsprozesses; Selibsleitzung
Beurteilung und Fremdeinschéatzung der sozialpadagogischeniBegaind der
(Sekundarbe- fachlichen Anleitung, anhand von Bewertungsbogen Lérnziele
reich/Rehabilit., | auffiihrt, Beurteilungskategorien, hausintern erkefic
arbeitsmarktpol.

Mafinahmen)

Es wurden vielféltige Methoden eingesetzt und méeder kombiniert. Die
Verfahren waren haufig hausintern entwickelt odetstammten verschiedenen
standardisierten Verfahren mit jeweils eigenen Bezgystemen der Beurteilungs-

kriterien, wie im folgenden Abschnitt erlautert duir

4.5 Bezugssysteme der Beurteilungskriterien

In der Darstellung der Kompetenzfeststellungsvegiahn Abschnitt 4.2 wurde
deutlich, dass die kriterienbezogene (auch ,sacbticBezugsnorm haufig ange-

wendet wurde. Die jeweiligen Kriterien (Inhalte dBragnostik) entstammten
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dabei, je nach Kontext, aus unterschiedlichen Bezygiemen. Kriterien konnten

zum einen auf theoretischen Komp

etenzmodellen tEsiavie dies flr verschie-

dene psychologische Testinstrumente sowie den Bisdpen Computer Fuhrer-
schein ECDL und den Sprachenbereich zutrifft (Wap. 4.2.9). Zum anderen

konnten personliche Auffassungen

der Prifendenbéariivelche Kompetenzen,

Fahigkeiten oder Eigenschaften sie als relevarthéeten, Grundlage der Beur-

teilung sein. Zwischen diesen beiden Polen kdnnemdzugssysteme der unter-

suchten Verfahren eingeordnet werden. Da die Fnagh dem Bezugssystem der

Beurteilung nicht Gegenstand der

nicht systematisch erfasst. In Tab

Untersuchung warden Angaben hierzu

elle 6 sind dezugssysteme, die erfassbar

waren, mit Beispielen fur die Operationalisierungr deweiligen Kriterien

(Inhalte) aufgefihrt:

Tab. 6: Erfasste Bezugssysteme der Beurteilungsiait und, wenn angege-
ben, Beispiele fur die Operationalisierung der érén
Bezugssystem Beschreibung

Kriterien der angewendeten standar-
disierten Testverfahren (psychologisch
ergotherapeutische, fachspezifische,
schulische, firmeneigene Einstellungs-
test)

Beruhen auf den theoretischen Kompetenzmode
aler jeweils angewendeten Instrumente und der Z
messenden Merkmale

len

Syllabus des ECDL - European Com-
puter Driving License (ECDL-Founda-
tion)*

Modulares Curriculum zu Computer-Kompetenzg
international anerkannt.

Beispiel Modul 7:
7.1.4.1 ,Ein- bzw. ausblenden von integrierten
Symbolleisten”

nv

Gemeinsamer Europaischer Referenz;

rahmen fur Sprachen (GER) (Council
Europe}’

Europaweit anerkannter Rahmen, der zur Orient
bfung dient und auf den sich die standardisierten
Tests des Goetheinstituts und im Rahmen des ,t
The European Language Certificate” beziehen,
wurde auch in internen Verfahren als Referenz
genannt. In sechs Niveaustufen Al, A2, B1, B2,
und C2 werden die Kenntnisse fir das
Horen/Sprechen, Lesen und Schreiben beschrie

Beispiel: Lesen, Niveau Al:
»Ich kann einzelne vertraute Namen, Worter und
ganz einfache Satze verstehen, z. B. auf Schilde
Plakaten oder in Katalogen®.

Fortsetzung folgende Seite

e-

plC -

C1

Den.

nm,

“° DGl (2002): ECDL- Syllabus. Online ver

fugbar unte

http://www.ecdl.public.lu/modules/pdf/syllabus_d#f.p
“"Trim et al (2009): Gemeinsamer Européaischer Refgahmen fiir Sprachen
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Tab. 6:

Erfasste Bezugssysteme der Beurteilungsiait und, wenn, angege-

ben, Beispiele fur die Operationalisierung der érgn (Fortsetzung)

Bezugssystem

Beschreibung

Schulische Bildungsstandards
(Kultusministerkonferenz KMKY

Nationale Standards der Kultusministerkonferenz

Mathematik, Deutsch und erster Fremdsprache
(Englisch/Deutsch); Bsp. Deutsch:
Sprechen/Zuhdren: ,verschiedene Formen miind
cher Darstellung unterscheiden und anwenden:
erzahlen, berichten, informieren, beschreiben,
appellieren, argumentieren

ZU

Prufungsordnungen/Rahmenlehrpléane
der beruflichen Bildung (Berufshil-
dungsgesetz BBIG);

Bsp.: Koch/Kéchin, Ausbildungs-
rahmenplaf?

Auf die jeweiligen Berufe bezogene Lernziele,
Bsp. 8 Kiichenbereich:

a) ,Produkte auf Beschaffenheit prifen und
Verwendungsmoglichkeiten zuordnen*

Kriterienkatalog zur Ausbildungsreife
(ausbildungsrelevante Kompetenzen)

(BA: Nationaler Pakt fur Ausbildung
und Fachkraftenachwuchs in Deutsch-
land)*°

Merkmalsbereiche:

Schulische Basiskenntnisse/Psychologische Leis
tungsmerkmale/Physische Merk-
male/Psychologische Merkmale des Arbeits-
verhaltens und der Personlichkeit/Berufswabhlreif
mit insgesamt 25 Kriterien

Beschreibung Mathematische Grundkenntnisse:
Die Jugendlichen sind in der Lage, grundlegende
mathematische Kenntnisse und Fertigkeiten anz

wenden und zutreffende Lésungen zu entwickeln.

Indikatoren/Kriterien:
»Zahlen:

— Sief/er kann Rechengesetze (Addieren, Subtral
ren, Multiplizieren, Dividieren) anwenden.

— Sieler beherrscht Prozent- und Bruchrechnung
weitere).

Messen

Sie/er kann Langen, Flachen und Volumina
bestimmen (u. weitere).

Raum und Form/Datert' (ebenfalls jeweils mit
Operationalisierungen).

Verfahren zur Feststellung:
.Dokumentenanalyse (Beispielaufgaben, Schul-
noten)

Diagnostisches Gespréach/Selbsteinschatzung”

D

Fortsetzung folgende Seite

8 KMK (2004): Online verfiigbar unter:

http://www.kmk.org/fileadmin/pdf/PresseUndAktueliBsschluesse_Veroeffentlichungen/allg_Sc

hulwesen/Deutsch_ MSA_BS 04-12-03.pdf

9 Bundesministerium fiir Wirtschaft im Einvernehmeit dem Bundesministerium fiir Bildung,
Wissenschaft, Forschung und Technologie (1998)in@nlerfligbar unter:
http://www.aachen.ihk.de/de/ausbildung/downloadikam. pdf

Y BA (2008a)
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Tab. 6: Erfasste Bezugssysteme der Beurteilungsiait und, wenn,
angegeben, Beispiele fir die Operationalisierung<digerien

(Fortsetzung)

Bezugssystem

Beschreibung

Software verBIS (,Softskills*) der
Bundesagentur fur Arbeit BA (nicht
veroffentlichtf*

36 Softskills laut Kompetenzkatalog nach VerBiS

Kompetenzen |: Anpassungsfahigkeit, Auffassungs-
vermégen, Einsatzbereitschaft, Erscheinungsbild,
Flexibilitat, Kommunikationsféahigkeit, Konflikt-
fahigkeit, Kontaktfahigkeit, Kooperationsfahigkeit,
Kritikfahigkeit, Lernbereitschaft, Punktlichkeit,
Sorgfalt, Teamfahigkeit, Umgangsformen, Verant-
wortungsbewusstsein, Zielstrebigkeit, Zuverlassig-
keit.

Kompetenzen II: Denkvermdgen, Einfihlungsver
mogen, Fuhrungsfahigkeit, Interkulturelle Kompe
tenz, Kreativitat, Kundenorientierung, Loyalitat,
Organisationsfahigkeit, PAdagogische Fahigkeit,
Psychische Belastbarkeit, Schriftliche Ausdrucks
fahigkeit, Selbstbewusstsein, Selbststandige
Arbeitsweise, Sprachliche Ausdrucksfahigkeit,
Uberzeugungsfahigkeit, Unternehmerisches
Denken, Urteilsfahigkeit, Verhandlungsgeschick.

ProfilPASS®

Umfassende, insbesondere informell erworbene

Kompetenzen, die anhand von Tatigkeits-

beschreibungen erschlossen werden: Soziale K.,

Organisatorische K., Fachk., Methodenk.,
Technische K., IKT-Kenntnisse, Sprachliche
K., Kunstlerische K., Sonstige Kompetenzen
4 Niveaustufen: A, B, C1 und C2

Personliche Auffassungen

Individuelle AuffassungRigifenden tber die fir
den Kurs/die Mal3nahme/den Ausbildungsberuf
relevante Kompetenzen

Die unterschiedlichen Bezugssysteme basierteneaudils eigenen Kompetenz-

konzepten, denen ein theoretisches Kompetenzmautdr ein Curriculum

*1vgl. Evaluationsbericht Bundesagentur fur Arbe@g, S. 139): ,Der Profilabgleich [das
Matching zw. Arbeitgeber/innen und Arbeitssuchendaefolgt auf der Grundlage von 25
Kriterien. Eine Information darliber, welche Kritmies sind und wie sie gewichtet werden, ist
nicht zugénglich, auch nicht den Vermittlungsfaétiten in den Agenturen®.

%2 Als ein weiteres Bezugssystem hat die Bundesaggéittérbeit im November 2008 einen
neuen Kompetenzkatalog vorgelegt, der 20 Einzell@enzen unterscheidet, womit ein neues
Bezugssystem ohne Ubereinstimmung mit den genaemtsteht: Methodenkompetenz (Analyse-
und Problemltseféhigkeit, Anpassungsfahigkeit/-g&mscheidungsfahigkeit, Ganzheitliches
Denken, Organisationsfahigkeit), Sozial-kommuni&tKompetenz (Einfihlungsvermégen,
Fuhrungsfahigkeit, Kommunikationsfahigkeit, Kundaaatierung, Teamfahigkeit), Aktivitats-
und Umsetzungskompetenz (Belastbarkeit, EigentividaMotivation/Leistungsbereitschatft,
Selbststandiges Arbeiten, Zielstrebigkeit/ Ergetnéntierung) und Personale Kompetenz
(Flexibilitat, Kreativitat, Lernbereitschaft, Soedff Genauigkeit, Zuverlassigkeit).

>3DIE, IES (2006)
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(diverse psychologische Tests, Lehrplane der KMKislildungsrahmenplane
nach BBIG), Vorgaben einzelner Akteure (BA, Natilendakt) oder personliche
Auffassungen zugrunde lagen. Aus diesen Bezugssgsteleiteten sich die
Bewertungskriterien (Inhalte der Diagnostik) ab. Rahmen der Befragung
wurde deutlich, dass auch auf mehrere Bezugssysremiekgegriffen wurde,
indem eine Auswahl von Kriterien aus verschiedeBenugssystemen getroffen
wurde. Diese konnte von Einrichtung zu Einrichtualger auch von Prufenden zu
Prifenden unterschiedlich sein. Die Herkunft deitdfien aus je unterschied-
lichen Bezugssystemen (z. B. schulische Bildungsstals, Kriterienkatalog der
Ausbildungsreife) wurde aber meistens nicht expbenannt. So war den Prifen-
den haufig nicht bewusst, auf welches Bezugssystemihre Beurteilung bezog:
Je nach padagogischem Handlungsfeld wurden didischen oder ausbildungs-
relevanten Kriterien als ,Selbstverstandlichkeiérwendet. In Abbildung 2 ist an
einem Beispiel (40) dargestellt, wie das institasimterne Kompetenzfeststel-
lungsverfahren von verschiedenen Bezugssysteméimibassein konnte.

Abb. 2: Institutionsinternes Kompetenzfeststellwaggahren: Auswahl geeig-
net erscheinender Kriterien aus verschiedenen Bsystemen

Dem ,Kriterienkatalog zur Ausbildungsreife* sind ediersten finf Kriterien

beispielhaft entnommen (von insgesamt 25 Kriterdeis funf Merkmalsberei-
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chen). Vier davon wurden als Kriterien der internkonmpetenzfeststellung
genannt (40). Der Aspekt ,Wirtschaftliche Grundkemsse* wurde hingegen
nicht als relevantes Kriterium ausgewahlt. Den liablen Anforderungen des
Arbeitsfeldes entsprechen die Kriterien ,Kommisssoarbeit®, ,Routenplanung®
und ,Umgang mit Werkzeugen®, die hier ebenfallsspalhaft als drei von weite-
ren Kriterien aufgefuhrt sind. Diese institutiorteim anhand des Berufsbildes
entwickelten Kriterien stellen ein eigenes Bezugtay dar, dass sich an den
fachlichen Anforderungen orientiert. Anzunehmeraisth, dass die personlichen
Auffassungen und das Erfahrungswissen der Prifeedenimplizites Bezugs-
system* bilden, das die Auswahl und Bewertung deurBilungskriterien mitbe-
stimmt. Darin gehen die Kenntnisse Uber potentiédltbeitgeber (,passt der
Umgangston im Betrieb zu den TN bzw. Bewerber/i¥igebenso ein wie die
Bewertung bestimmter Kriterien als relevanter fius kinftige Arbeitsfeld als

andere Kriterien (vgl. Beispiel 1, Kap. 4.2.1).

Die Heterogenitdt der Kompetenzdefinitionen und WBgssysteme war den
Expert/innen bewusst und wurde sehr kritisch amgesien. Es wurde aber
betont, dass der Praxis nicht immer angemessenewnctifiihrbare Instrumente
zur Verfiigung stiinden (aufgrund hoher Kosten imdtbaoder durch eine auf-
wandige Durchfiihrung) oder dass solche, wenn vaiannicht bekannt seien.
Die bekannten und verfigbaren Instrumente wurderfidn@ls nicht ausreichend
eingeschatzt: Diesen fehle sowohl inhaltlich alshahinsichtlich des Schwierig-

keitsgrades der Aufgaben der Bezug zu der Zielgguppd deren Lebens- bzw.
Arbeitswelt. Dieser Bezug sollte mit Hilfe der imeentwickelten Verfahren

erreicht werden. Um dennoch Objektivitat herzustellwurden diese internen
Verfahren i. d. R. mit Hilfe von eigenen Beurteijsnastern der zu prifenden

Kriterien und oftmals auch von vorgegebenen Bevngdakalen gestitzt.
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5. Diskussion

In der folgenden Diskussion wird zunéchst die Agskeaaft der ausgewahlten
Dimensionen zur Charakterisierung der Verfahreaugert (5.1). In Abschnitt 5.2
wird diskutiert, ob und inwieweit Ansatze dégrmative Assessmeint der Praxis

bereits umgesetzt werden sowie daraus ableitbdenBinisse fir die Kompe-
tenzfeststellung von Erwachsenen. Die Problematiterschiedlicher Beurtei-
lungskriterien und Bezugssysteme sowie die Fragejeiveit Verfahren der
Kompetenzfeststellung standardisiert sein solltesbesondere im Hinblick auf
die Anerkennung von Kompetenzen, sind Gegenstandlchnitte 5.3 und 5.4.

5.1 Analyse der Verfahren anhand der ausgewahltenibensionen

Im Folgenden werden wesentliche Aspekte der audgewmiDimensionen, die
im Rahmen der Erhebung und der Analyse deutlictdemyrdiskutiert. In Anleh-
nung an Dluzak et al. (2009) wurden die DimensioBenugsnormDatenhoheit
KonsequenzUrteilsinstanz Perspektiveund Zeitpunktausgewéahlt. Im Laufe der
empirischen Erhebung wurden sie um die DimensioBatscheidungsinstanz
sowie Entwicklungs- und Anforderungsorientierurads weitere aussagekraftige

Merkmale erganzt

5.1.1 DimensioneimtentionundKontextals Kriterium zum Clustern der

Verfahren

Mit Hilfe der Dimensionintentiori® konnten die Kompetenzfeststellungsverfahren
ausdifferenziert werden, so dass dieses Kriteriumm Llustern gewahlt wurde.
Die Intention bezeichnet, zu welchem Zweck die Ketepzen festgestellt
werden sollen, und beschreibt damit die PerspekkerePrifenden. Sie wurde aus
der Dimension Konsequenzender Diagnostik unter Bericksichtigung des
Kontextsgeschlossen. Der Kontext wurde durch den padagogisEinsatzbe-
reich beschrieben, der didalRnahmearsowie dieZielgruppeberiicksichtigt. So
konnten beispielsweise fur Einstufungsverfahrensal@edene Einsatzbereiche
bzw. Handlungsfelder unterschieden werden (vgl..K&g.1 a —e; anliegende
Tabelle), die Ubereinstimmungen in wesentlichenekségn aufwiesen. Auf diese

** Die Dimension Bezugssystem wird in 5.3 und 5.4idutich diskutiert.
% Die kursivgedruckten Begriffe beziehen sich auf die Spalieerschriften der anliegenden
Tabelle ,Ergebnisse der Befragung".
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Aspekte wird anhand der Ausfilhrungen zu den eiereldimensionen in den

folgenden Abschnitten eingegangen.

5.1.2 DimensiorKonsequenzenur Beschreibung der Zielsetzungen ,Selek-

tion“ vs. ,Forderung”

Im Gegensatz zumtention bezieht sich die Dimensioonsequenzemuf die
Folgen der Diagnostik fiir die Diagnostizierten, veidd dielntentiondie Zielset-
zung aus Perspektive der Prifenden ausdriickt. WAdschnitt 2.2.1 dargestellt,
werden in der Literatur die grundlegenden Ausringen ,Selektion* bzw. ,For-
derung® als Zielsetzungen von Diagnostik (vgl. lreart 2006) unterschieden. In
der vorliegenden Feldstudie konnte herausgearbgdeden, dass die Dimension
Konsequenzerie Kompetenzfeststellungsverfahren hinsichtlibher Ausrich-
tungen Forderung vs. Selektion treffender als dradbsionintention charakteri-
siert: So konnte z.B. als Intention der Kompetesigtellung die ,Uberpriifung
des Lernfortschritts” differenziert werden, Konsenqm konnte jedoch die ,Lern-
kontrolle® mit einem eventuellen Ausschluss aus Weranstaltung (selektiver
Charakter) oder aber die ,individuelle Forderunfrdernder Charakter) sein.
Auch die IntentionEinstufungkann sowohl selektive (1, 22, 38) als auch for-
dernde Zielsetzungen haben (13, 7, 10, 14), diearahiderKonsequenzemit
~-Empfehlung/Ablehnung“ bzw. ,individuelle Férderuhdeschrieben werden

konnten.

5.1.3 DimensiorJrteilsinstanz

In allen Fallen der Zertifizierung und der stadtéo Anerkennung von Lerner-
gebnissen wurde die Fremdbeurteilung (durch Leleemckterne Prifer/innen
oder PC-gestitzte Tests) angewandt. Auch in destemeanderen Verfahren war
die Beurteilung durch die Prifenden vorherrschafidrdings oftmals kombiniert

mit der Selbstbeurteilung, sehr selten mit der Beung durch Peers.

Die Selbstbeurteilung wurde vielfach genannt: Immeder Beratung und Orien-
tierung und in fast allen Verfahren mit der Intenti Foérde-
rung/Kompetenzentwicklung, aber auch in Verfahren Auswahl und Einstu-
fung. Hier scheinen sich die in der Literatur hegehobenen Vorzige der Ganz-
heitlichkeit und Okonomie (vgl. Kaufhold, 2006) ausvirken. Hausintern entwi-

ckelte Fragebbdgen zur Selbsteinschatzung nahmekiteir Bezug auf die Ziel-
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gruppe und deren spezifische Fragestellungen, wig zVermittlungshemm-
nisse“ in arbeitsmarktpolitischen Beschaftigungsna®nen, .familiare Gege-
benheiten” fur arbeitssuchende Frauen oder auteiEnswelt der Zielgruppen
bezogene Sprachtests. Sichtbar wurde, dass distBalisteilung nicht obligat ein
Kennzeichen von Verfahren mit der Zielsetzung ,Eduthg* bzw. ,Entwick-
lungsorientierung"” ist. So wurde z. B. im Rehahtibnsbereich nur die Fremdbe-
urteilung genannt (7, 13), im klassischen Selekkontext, wie der ,Auswahl”
dagegen auch die Selbstbeurteilung (4). Auch in eeiforderungsorientierten
Kontexten, die die ,Passung” zwischen Ratsuchendwh Arbeitsplatzen zum

Ziel haben (24, 60), war die Selbstbeurteilung igeuelle.

Die Beurteilung durch Peers ist als besondere FdemFremdbeurteilung zu
sehen. Sie wurde einmal explizit abgelehnt (25)dig@aTeilnehmenden in dieser
Form des Feedbacks ungetbt seien und durch dieobetee Gruppenzusammen-
setzung keine entsprechende vertrauensvolle Atndosphegeben sei. Genannt
wurde sie dagegen in der Berufsorientierung fureddfche (43) und einmal in
der Einstufung/Forderung Erwachsener (42). In beidéllen wurde sehr behut-
sam mit dieser Form der Beurteilung umgegangermenndie nur auf Wunsch der
Teilnehmenden oder dann eingesetzt wurde, wenn Bawdthatzung der Pada-
gog/innen ein ,wohlwollendes Klima® in der Gruppestand. Voraussetzung fur
Peer-Feedbackgesprache sind eine vertrauensvatiesphéare in der Gruppe und
im Feedback gelibte Teilnehmende, d.h. sowohl imeGals auch im Annehmen
von Feedback. Aufgrund heterogen zusammenges&nipipen, moglicherweise
auch wechselnden Teilnehmer/innen und/oder kuraerebder Maflinahmen sind
diese Voraussetzungen selten gegeben. Die Hetetéigder Teilnehmer/innen
kann sich auf unterschiedliche Bildungshintergrinae interkulturelle Hinter-
grinde beziehen. So wurde darauf aufmerksam gendasd in einigen Kulturen
diese Form der Beurteilung, ebenso wie die Selbstdidung als Anmafiung
empfunden wird (42). Um diese Beurteilungsform kstéirzu etablieren, ware
zunachst die wissenschaftliche Auseinandersetzuhghnen Gelingensfaktoren
notwendig; so spiegelt sich das in der Literatuigefundene Defizit zur Peerbe-
urteilung in der Praxis wider (vgl. Kap. 2.2.2). &usollte ihr Einsatzfeld abge-
wogen werden: Die Peerbeurteilung sollte m. E. tniohmit Berechtigungen

verbundenen Verfahren (z. B. staatliche Anerkenhentgesetzt werden, um die
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urteilenden Peers nicht vor eine Entscheidung Awisd_oyalitat und Ehrlichkeit

zu stellen.

5.1.4 DimensiorBeurteilungsfokus

Im Rahmen der empirischen Erhebung wurde deuttielss die Zuordnung der
Prozess- oder Ergebnisfokussierung nicht alle Aspe&r Verfahren hinreichend
abbilden konnte: Um die Diagnostik hinsichtlichehFoérderaspekte im Sinne des
Formative Assessmenru identifizieren, ist die Definition von Leutné2006)
angebracht, die mit der Beurteilung des ,Zustandes#. der ,Veranderung*
einer Person einen Lernprozess beschreibt. Damidemujedoch flr einige
Verfahren, wie der Eignungsdiagnostik (40, 44), isowler Diagnostik des
Psychologischen Dienstes (1) wesentliche Aspektbt ingemessen abgebildet,
denn hier findet in Anlehnung an Kretschmann (20£8¢ Prozessdiagnostik mit
Fokussierung auf die Handlungsbewaltigung statgi@sen Diagnostikverfahren
war die Beobachtung der Handlungsausfihrung eiremtishes Diagnostikum.
Die fur die vorliegende Untersuchung verwendete légisng orientierte sich
dagegen an der erstgenannten Definition von Leutmerdie Verfahren hinsicht-

lich ihrer Ausrichtung als ,klassisch® oder ,format(vgl. Kap. 1) zu erfassen.

Gemall dieser Auslegung fand eine Beurteilung despkezesses in 32 Verfah-
ren statt. Diese waren die Einstufung und Eignubpiggéaung, die Uberpriifung
des Lernfortschrittes, die Forderung/Kompetenzesktinng sowie die abschlie-
Rende Beurteilung in arbeitsmarktpolitischen Befihingsmalinahmen. Die
Fokussierung auf den Lernprozess als ein zentfapekt def~ormative Assess-
ment (Grotlischen, Bonna 2007, vgl. 2.3) soll in Kap2 ausfuhrlich erlautert
werden. Hier kann vorab festgestellt werden, dass Rrozessorientierung in der

Praxis vielfach angewendet wurde.

5.1.5 DimensiorBezugsnorm

Der Mal3stab, an dem die Leistung bemessen wirdjevenwar erfragt, allerdings
im Rahmen der Datenauswertung nach eigener Intatfme zugeschrieben. Im
Verlauf der Erhebung wurde deutlich, dass eineekingrenzung der jeweiligen

Bezugsnormen nicht immer méglich war, wie im Foldgem erlautert wird.

Die individuelle Bezugsnorm war bedeutsam in Vearah die die Selbstbeurtei-

lung der Teilnehmenden berlcksichtigen, sowie infafeen, die den Lern- und
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Entwicklungsprozess fokussieren. Die Selbstbeurigilwar Schwerpunkt von
Orientierungsverfahren, in denen der Fokus aufRidtexion des eigenen Lern-
prozess und damit der individuellen Bezugsnormtliégs wurde i. d. R. auf
vorgegebene Kriterien zur Beurteilung verzichtelledlings ist davon auszuge-
hen, dass die Teilnehmenden diese Beurteilung tsetbser an gesetzten
Mal3staben orientieren (also kriterienorientierterogich an dem (evtl. vermute-
ten) Leistungsniveau anderer messen (sozialnormt@i®. Die individuelle

Bezugsnorm ist demnach nicht in Abgrenzung zu dégrien- bzw. sozialnorm-

orientierten Bezugsnorm zu sehen, sondern wirdnabl durch diese beschrie-
ben. Prozessfokussierende Verfahren verfolgtenfalleden individuellen Lern-

fortschritt, haufig gestutzt durch eine kriterienbgene Beurteilung. Die Orien-
tierung an definierten, vorgegebenen Kriterien dadit an der kriterienbezoge-
nen Norm wurde in den meisten Kontexten angewemdi¢bilfe von strukturier-

ten Beurteilungsbogen, die Lernziele oder Handlabgaife benennen, sowie
vorgegebenen Bewertungskategorien (z. B. eine Skadal-4) werden kriterien-
bezogene Mal3stabe gesetzt. Damit wird der AnspdachPrifenden deutlich,
maoglichst objektiv zu bewerten. Die Anwendung datividuellen Bezugsnorm
fordert die Motivation (Rheinberg 2001). Allerdingairde nicht erfasst, inwie-
weit im Feedback der individuelle Bezug den Teimehden riickgemeldet und

diese somit als ,motivationsforderndes” Instrumeingesetzt wurde.

Die soziale Bezugsnorm beschreibt die Leistung @xUg zu den Leistungen
anderer Mitglieder der Gruppe oder Klasse. Sie wuldnn einem Verfahren
zugeschrieben, wenn keine eindeutigen KriterienBrurteilung zur Verfiigung
standen. Auch bei der Selbstbeurteilung durch @ién&hmenden ist ein sozialer
Vergleich anzunehmen (s. 0.). Einmal wurde der &z mit vorhergehenden
Lern- oder Ausbildungsgruppen benannt: Mal3stab darth diejenigen TN, die
im vorhergegangenen Kurs erfolgreich waren; daediddal3stab schon vorher
feststeht, ist in diesem Falle jedoch ein Kritelerug vorhanden (vgl. 2.2.4;
Lohaus 2009).

Mit Hilfe der Befragung war nicht erfassbar, weldRelle die soziale Bezugs-
norm bei den Prifenden spielt. Den Prufenden isnbblr bewusst, dass die

Gefahr (ungerechtfertigter) sozialer Vergleichetdlets dass diese jedoch nicht
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ausschlaggebend sein $blird durch die haufige Anwendung von Bewertungs-
kriterien deutlich. Erschwert wird dieser Ansprudhdurch, dass hierfir zum
einen keine einheitlichen Bewertungskriterien zerfilgung stehen, zum anderen
dadurch, dass kaum standardisierte Verfahren velgtewerden, wie in den
Abschnitten 5.3 und 5.4 ausgefthrt wird.

5.1.6 Dimensioatenhoheit

Die Datenhoheit bei den Teilnehmenden wurde alstrales Kriterium der

Subjektorientierung von Verfahren der Kompetenstetiing aufgefuhrt (vgl.

Kap. 2.3). Dabei wurde die Datenhoheit als Ausdrdakiir, ob die Diagnosti-

zierten Subjekte oder Objekte der Feststellung iKkmmpetenzen sind, aufgefasst
(vgl. Kap. 2.2.6). Eine konsequente Orientierungdan Perspektive der Lernen-
den spricht diesen die Hoheit Uber die Ergebnissddhgnostik zu. Grenzen sind
in der Praxis gesetzt: Einerseits durch die Teimedden selbst, die nicht immer
in der Lage sind, mit der Hoheit Uber ihre Dateohadie Verantwortung tber sie
zu Ubernehmen (z. B. Verlust der Zeugnisse). Andeits schlief3t in einigen
Fallen auch der professionelle Umgang mit Daten Klmnpetenzerfassung die
Datenweitergabe an die Teilnehmenden aus, da ghddakenntnis der Fachter-
minologien von den Diagnostizierten nicht immer emgssen interpretiert
werden konnen. Insbesondere dann, wenn es um iZiertihg oder staatliche
Anerkennung ging, verblieben die Daten in den tastinen, den Teilnehmenden
wurden i. d. R. nur die Ergebnisse (als Informatjbastanden/nicht bestanden*
oder Noten) mitgeteilt. Dadurch war die Diagnostikht zum Lernen bzw. zur
Kompetenzentwicklung fir die Teilnehmenden nutzbar. forderorientierten

Verfahren, wie der Uberprifung des Lernfortschrittier der Férderung wurden
die Ergebnisse fast immer in einem Feedback-Gespriacden Teilnehmenden

erlautert, so dass die Diagnostik auch dem Lermgs®diente.

Datenhoheit hatten die Teilnehmenden in der vcelelgn Erhebung in den
Kontexten von Orientierung und Beratung, sowie @ailnehmerfinanzierten
Kursen der allgemeinen Bildung (hier EDV- und Freprachenbereich). Im
letztgenannten Fall ist die Datenhoheit auf diearirielle Unabhangigkeit der
Teilnehmenden zuriickzufuhren: ,Wer zahlt, hat dentfolle“. Dass die Daten

vielfach auch in den Kontexten von Beratung uncefirerung in den Handen der

% auRer in bestimmten Verfahren (z.B. Auswahlvedahr
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Teilnehmenden verblieben, kann hier auch vom psidegllen Verstandnis
bestimmt sein: So gilt das Vertrauensverhaltnisseiven Beratenden und Ratsu-
chenden als Voraussetzung fur einen gelungenentBgsprozess, mit entste-
henden Abhangigkeiten ist ,sorgsam umzugehen” (D&IB3, S. 4). Darunter ist
der Schutz des Privatgeheimnisses und des Datdmeshmu fassen (ebd.) und
verbietet die Weitergabe von Daten ohne das Eitéuedsis der Ratsuchendén
Gegenuber Kostentragern muss diese Unabhangigkgenaahnt werden. Der
Aspekt der Datenhoheit als Kriterium einer subjekiatierten Diagnostik wird
unter 5.1.9 diskutiert.

5.1.7 Dimension Entscheidungsinstanz

In der empirischen Erhebung wurde deutlich, dassutdteilende Instanz nicht
immer auch die Entscheidungen Uber die KonsequetraénSo konnten sich
.Selbstzahler* in der allgemeinen Weiterbildung fkibeie Ergebnisse der
Diagnostik hinwegsetzen. In gefdrderten MalRnahmennte dagegen eine
Entscheidung auch entgegen der Empfehlung dermméfelnstanzen fallen; auch
hier galt: ,Wer zahlt, entscheidet®. In der vorleglen Arbeit wurde die
Entscheidungshoheit Giber Konsequenzen der DiagniostFalle von staatlicher
Anerkennung oder teilweise auch Zertifizierung d&eilnehmenden (vgl.
Kap. 4.2.10, 4.2.9) zugeordnet, wenn mit dem Ahsshkine unmittelbare Unab-
hangigkeit von Kostentragern gegeben war. Allerdliisg diese Entscheidungsho-
heit durch gegebene Anforderungen eingeschranktkd@men Menschen nach
einer erfolgreich abgelegten Prifung im formaleld@igssystem theoretisch die
Berechtigung und damit die freie Entscheidung halsesh auf dem Bildungs-
oder Arbeitsmarkt weiterzubewegen; ob sie den eatfignden Anforderungen
gentgen und ausgewdahlt werden ist damit noch rgelgeben. Inwieweit die
Entscheidungshoheit als Kriterium subjektorienéeNerfahren gesehen werden

kann, wird unter 5.1.9 erlautert.

*"Im ProfilPASS-Forum des LernNetzwerks Bremen véh93.08 wurde von den Beratenden
sehr kritisch diskutiert, dass in BA-geférdertenfiPASS-Veranstaltungen eine Weitergabe des
.Kompetenz-Nachweises" an den Kostentrager gefomslar. Die Beratenden waren tiberwiegend
der Meinung, dass eine Weitergabe der Daten nigrdem ProfilPASS-Verfahren vereinbar sei.
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5.1.8 Dimension Entwicklungs- vs. Anforderungsatiermng

Wurde die Leistung an vorgegebenen Malistdben gemess war die Kompe-
tenzfeststellung anforderungsorientiert (A). DieuBeilung erfolgte dann i. d. R.
an vorgegebenen Kriterien oder an dem VergleichleulLeistung Anderer. Im
Gegensatz dazu waren entwicklungsorientierte Vegfaloft frei von Vorgaben.
So lassen sich mit ihrer Hilfe besonders Verfaholearakterisieren, die die indi-
viduellen Ressourcen fokussieren: In diesen Veeiahwie z.B. der ProfilPASS-
Methode werden Vorgaben bewusst vermieden, allm ,Schéatze zu heben®
(LernNetzwerk Bremen 2009), jenseits von etwaigerfoiderungen. Dement-
sprechend waren die Verfahren mit der Intentionig@rerung“ entwicklungs-
orientiert (E). Auch Verfahren der ,Einstufung“ unternberatung“ sind hier
zuzuordnen, wobei sie oft gleichfalls anforderumggsdiert (EA) waren, namlich
wenn zu prifen war, welches Leistungsniveau dign€aemenden erreichen, um
sie entsprechend individuell fordern zu kénnen.(lbglZ-Kurse (17), Fortbildung
(48), EDV-Bereich (55), Fremdsprachen (57), Alphadierung (20)). Auch bei
den im Kurs- bzw. Malnahmeverlauf stattfindendenrfateen ,Forde-
rung/Kompetenzentwicklung“ waren Elemente beidesmahtungen zu erkennen
(EA o. AE). Darin spiegelt sich das Bestreben ialam padagogischen Hand-
lungsfeldern, trotz Anforderungsvorgaben durch Kestentrager (z.B. das Errei-
chen von ,Ausbildungsreife”, die Vermittlung in Aeih, etc., vgl. Kap. 4.2.2,
4.2.8) auch den Entwicklungsprozess der Teilnehmerm fordern. Umgekehrt
sollen stark entwicklungsorientierte Verfahren @mzug zum Arbeitsmarkt nicht
verlieren (vgl. Kap. 4.2.3, 4.2.4).

5.1.9 Abgrenzung der Entwicklungsorientierung ven 8ubjektorientierung:

Entwicklungsorientierte Verfahren werden in derekdttur oftmals mit einer
Subjektorientierung gleichgesetzt (vgl. 2.2.7)dér vorliegenden Arbeit wird die
Subjektorientierung anders begriffen, namlich inelmung an Holzkamp (1993)
als PerspektivelesSubjektegegeniber einer Fokussieruagf das Subjekgvgl.
2.2.7). Eine in diesem Sinne verwendete Subjekibeming ist durch die
Kontrolle der Lernenden Uber ihren Lernprozess ediigkt. Im Gegensatz dazu
wird die Entwicklungsorientierung dadurch bestimddss sie die Forderung des
Individuums und seine personliche Entwicklung zuiel hat (Diettrich, Meyer-
Menk, 2005, 5f; vgl. 2.2.7). Die Entwicklungsoriemting berticksichtigt damit

den Bezug auf die Subjekte (die Diagnostiziertém)}e Ressourcen und ihren
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Entwicklungsprozess. Dagegen lasst sich anhandedewicklungsorientierung
keine Aussage dazu treffen, ob die Diagnostiziekdew. Teilnehmenden ihren

Lernprozess mitgestalten kdnnen.

Als bestimmende Faktoren einer subjektorientieK@mpetenzfeststellung, die
wie oben angefuhrt definiert ist, wurden eingangs @aten- und die Entschei-
dungshoheit dargestellt (Kap. 2.3): Die Lernendad gann Subjekte ihres Lern-
prozesses, wenn sie diesen selbst bestimmen. Bielsgektorientierung aul3ert
sich in der Daten- und Entscheidungshoheit. Im Rahiher empirischen Erhe-
bung traf dies nur auf wenige Bereiche (OrientigtuBeratung, TN-finanzierte
Kurse) zu und war in erster Linie von 6konomischektoren bestimmt. Die
Aussagekraft der Dimensionen zur Beschreibung desriéhtung als selektive,
formative oder subjektorientierte Verfahren wird ifelgenden Abschnitt

beschrieben und diskutiert.

5.2 Formative Assessment in der Praxis

Als zentrale Aspekte ddsormative Assessmenennen Grotlischen und Bonna
(2007, S. 329) die Beriicksichtigung mehrerer Uspatspektiven, die Fokussie-
rung auf den Lernprozess sowie die Integratiareinen Lernprozess (vgl. 233)
Weiterhin ist Kennzeichen vieler dieser prozesséskerten Verfahren der mehr-
malige Einsatz von Diagnostik im MalRnahmeverlauériwvdie Ergebnisse dieser
Diagnostik und ihre Veranderung in der Endbewertbegicksichtigt werden, ist
von einer formativen Prozessbewertung (Elster, ZP@8 sprechen. Grotliischen
und Bonna nennen in ihren Ausfihrungen Zoonmative Assessmeden Ersatz
von Noten durch dokumentierendeBewertungen, wobei Leistungeaktiv
prasentiert werden* (2007, S. 329, Hervorhebunginginal). Den Forderaspekt
formulieren Dluzak et al. (2009, S. 34) in der Asgpiang der Lernangebote als
Konsequenz der Diagnostik.

Diese Merkmale treffen auf 19 Verfahren mit dereimionen Uberprifung des
Lernfortschritts, der Forderung/Kompetenzentwickjuder Lernberatung sowie
der Einstufung ZU (Tab. Anhang ). Sie wurden in zehn arbeitsmariipohen

BeschaftigungsmalRnahmen, einer beruflichen Aufsfietpildung, zwei berufs-

%8 Auch eine Statuserhebung (Fokus Ergebnis) kannftEmative Assessment zugeordnet
werden (Dluzak et al. 2009, S. 34); dies trifft dig Verfahren 10, 22, 38 und 44 zu.

*vgl. 2.2.3

% Nicht einbezogen wurden ergebnisfokussierte Veefahauch der Einstufung.
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vorbereitenden Mafllnahmen sowie im Alphabetisierogigsch eingesetzt (in
einigen MalRnahmen wurden mehrere Verfahren im Siasé-ormative Assess-
mentangewandt, wie die Einstufung und die anschlieBaidmpetenzfeststel-
lung). Die Diagnostik erfolgte Gberwiegend im Sirster formativen Prozessbe-
wertung (vgl. Elster 2003) anhand von mehrmaligenT( wochentlichen) Refle-
des Arbeitsprozess und den Einsatz von Tests, IHaiten sowie Prasentationen.
Die Ubersicht von Dluzak et al. (2009, S. 34) fiinusatzlich den Aspekt der
Datenhoheit bei den Teilnehmenden auf. Diesenisien dargestellten Fallen nur
einmal gegeben, und zwar im Rahmen einer Fortbgd®0: TN, Institution). In

allen anderen Fallen wurden die Ergebnisse denndmhenden in einem

Gesprach rickgemeldet (vgl. 5.1.6).

Sichtbar wird, dass Elemente dé®rmative Assessmenh der Praxis der
Kompetenzfeststellung bereits vielfach angewendetden, ohne dass sie als
solche benannt wurden. Damit wird der Tatsache Reulp getragen, dass gerade
erwachsene Lernende sich nicht ohne weiteres ifulRgdsituationen begeben.
Dies gilt insbesondere fur bildungsferne Menschdie aufgrund negativer
Lernerfahrungen oder anderer Interessen oder Badsef manchmal nur unfrei-
willig — z.B. im Rahmen arbeitsmarktpolitischer Beaftigungsmallinahmen — am
Lernprozess teilnehmen. Die Lehrenden und sozialpdgischen Begleitenden
stehen vor der schwierigen Aufgabe, Interessenextk&n um die Teilnehmenden
zum Lernen zu motivieren. Wenn dieses zusatzlighPmifungen verbunden ist,
kann das auf beiden Seiten fur Angste sorgen: Beiath Priifenden, (méglicher-
weise wiederholte) Erfahrungen des Versagens zbem| aber auch bei den
Prufenden. So fuhren Grotlischen und Bonna (200805an, dass das Wissen
um die Angste und die Frustration der bildungsferhernenden in der Erwach-
senenbildung zu einer Sensibilitat unter Praktikeen und Wissenschaft-
ler/innen fuhrt, die in eine gewisse ,Uberbehituigiverprotection®) der Ziel-
gruppe miundet, die auch die Entwicklung und Vatigliig von Curricula far
Formative Assessmenterhindert. Das Uberprifen und Testen wird dement-
sprechend negativ — oftmals auch in Konnotation j8elektion* — bewertet

(ebd., S. 12). Auch in der vorliegenden Erhebungdediese negative Zuschrei-
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bung von den Befragten (383benannt. Die Ansatze dé®rmative Assessment
bieten hier Elemente an, die die Akzeptanz aufdyef@eiten erhdhen. So begrin-

den Grotlischen und Bonna die Vorziuge fFonmative Assessmedamit, dass:

»* die Akzeptanz auch bei benachteiligten Lernendaianden zu sein scheint
(Schladebach 2007),

» benachteiligte Erwachsene ihre eigenen Lerngji@te und Perspektiven
dadurch reflektieren lernen (DIE, DIPF, IES 2006),

» Reflexionen und Uberpriifungen des Lernniveaus derdQualitat der Fehler
eine maligeschneiderte Unterstlitzung ermdglichen,zdi besseren Lerner-
gebnissen fuhrt (Kretschmann 2005),

» ... intraindividuelle Bewertungen im Gegensatz smrial vergleichenden
Bewertungen einen motivationalen Charakter habdrei(®erg, Krug 2005)"

(zitiert nach Grotlischen, Bonna 2007, S. 333).

Der in der vorliegenden Erhebung ermittelte haufigesatz von Elementen des
Formative Assessmeirisbesondere in arbeitsmarktpolitischen Beschéitig-

malinahmen, die benachteiligte Menschen als Zighgrupmben, bestétigt diese
Vorzige. Indem die Teilnehmenden in den Beurtegpngzess einbezogen
werden, werden sie als Akteure wahrgenommen, was 8elbstverstandnis
Erwachsener eher entspricht als die Rolle von ®chiihen. Gleichzeitig bendti-
gen und bevorzugen Menschen mit schlechten LerefNahrungen erhéhte
Beratung und Unterstitzung (Grotlischen 2006, $rbtlischen, Bonna 2008,
S. 14). Die péadagogisch begleitete Reflexion desnpr@zesses durch die
Teilnehmenden mit Hilfe von Lerntageblchern, Ziebnebarungen, Portfolios,
Fragebdgen und Feedbackgesprachen war ein zentedesent vieler hier

formativ bewerteter Verfahren und sollte die Lewmtem starker in den Lern-

prozess einbinden.

Diagnostik von Lernprozessen bildungsferner Erweachs bedeutet, dass sie bei
diesen akzeptiert sein muss. Ist das nicht der Katin sich dies belastend auf die
gesamte BildungsmalRnahme auswirken und zur Verweigeder Mal3hahme

und/oder der Testsituation fuhren (beispielsweisectd bewusste Falschant-

worten). Daneben nennen Strauch et al. (2009, 4. die@ Gefahr, dass ,Ergeb-

. Tab. Anlage, Spalte ,Bemerkungen®
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nisse von Teilnehmenden in frage gestellt oder rignowerden”, wenn keine
Akzeptanz gegeben ist. Dementsprechend scheintdgeira ,unfreiwilligen®
Lernarrangements die Erhohung der Akzeptanz beiTdginehmenden oberstes
Ziel: Der Bezug auf den eigenen Lernfortschritt whd Einbindung mehrerer
Urteilsperspektiven (insbesondere der Selbsteinzghg) tragen hierzu entschei-
dend bei, indem sie Aspekte der SelbstbestimmumigAutonomie einbeziehen
konnen. Rheinberg (2001, S. 69) vermutet gunstigswikungen, wenn die
individuelle Bezugsnorm mit der kriterienbezogehNsrm kombiniert wird. Test-
verfahren, die den Anforderungen der Teilnehmenbigsichtlich Schwierig-
keitsgrad und Lebensweltbezug entsprechen, koénmemsmnvoll einbezogen
werden. Die Ergebnisse der Diagnostik kdnnen imdBaek begriindend einbe-
zogen werden und durch den Bezug auf transparenitterign die Akzeptanz der
Diagnostik erh6hen. Gezielt eingesetzte Tests, wiie den Teilnehmenden
akzeptiert werden, kénnen die Grundlage zu einesgenauen individuellen
Forderung sein. Die mit Tests manchmal assoziiBeézitorientierung kann
dadurch ausgeglichen werden, dass erreichte Léenemsdlektiert, Lernerfolge

sichtbar gemacht und die Teilnehmenden einbezogeden.

5.3 Beurteilungskriterien und Bezugssysteme

In fast allen Verfahren wurde Bezug auf definiekgterien genommen, um
Objektivitat zu erreichen. Dies galt auch und gerdidr die institutionsintern
entwickelten Kompetenzfeststellungsverfahren. Nghi von Deskriptoren
(Punktlichkeit, Teamfahigkeit, Reflexionsfahigkejtund Skalierungen (sehr gut,
gut...; A1 — C2; ...) sollte sich der Blick der Bilenden auf einzelne Facetten
verschiedener Kompetenzbereiche richten und danhbjekilvitat hergestellt
werden. Allerdings beruhten die eingesetzten Dpsken auf nicht immer
ausreichend operationalisierbaren und aussagejedfiriterien, wie dies z. B.
fur ,Punktlichkeit* durch Aufzeichnungen mdglich véd Auch wurde deutlich,
dass die Zuordnung von Testitems zu den ausgewaKltiéerien nicht immer
eindeutig wa¥. Die Kriterien bezogen sich dabei oftmals auf meeuschiedliche
Bezugssysteme (vgl. 4.5). Da die Bezugssysteme @Giegenstand der vorliegen-
den Arbeit waren, wurden sie nicht systematisclolegh; sie wurden auch von

62/gl. Beispiel 2 in 4.2.1: Auf welche Kompetenzhiehe |asst die Bewaltigung der Testaufgaben
in der Rubrik ,Unmd&glichkeiten“ schliel3en?
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den Gesprachspartner/innen meistens nicht expeiannt, da sie scheinbar als

~Selbstverstandlichkeit” in den jeweiligen Bereiorengewendet wurdé&n

Der Ruckgriff der institutionsinternen Kompetenz&sllungsverfahren auf unter-
schiedliche Bezugssysteme bedingt die Heterogeddéatverwendeten Kriterien
und erschwert die Vergleichbarkeit der Beurteilungéon besonderer Bedeutung
sind hier die ,personlichen Auffassungen“ der Pmdfien, die sozusagen ein
.mplizites Bezugssystem* bilden. Sie kamen zumeainn der Auswahl der
Kriterien zum Ausdruck (vgl. Abb. 2): So wurden jdi@igen Kriterien gewabhilt,
die den Prifenden auf die Zielgruppe und den Armfandgsbereich zutreffend
erschienen. Zum anderen waren die personlichenadsiiingen bei denterpre-
tation und Bewertungler Ergebnisse der Kompetenzfeststellung von Bedgu
die sich in der Gewichtung der Kriterien ausdrick¥e® konnte ein einzelner
Kompetenzbereich als bedeutsamer als andere eraghteen. Es ist davon
auszugehen, dass dieses ,implizite Bezugssystegtf dann wirksam ist, wenn
andere Bezugssysteme verwendet werden. Das ,inglE@zugssystem® sollte
bei der Verwendung standardisierter Instrumentéiddesichtigt werden, da die
expliziten Kriterien immer in Relation zu diesenpiiiten Kriterien zu sehen
sind. Methodisch kénnte dies durch die Reflexiom dgenen personlichen
Auffassungen der Prifenden erfolgen, um damit dewpljzite* sichtbar und
benennbar zu machen. Es ist anzunehmen, dass Kemafesttstellungsverfahren,
deren Beurteilungskriterien und -malf3stabe nichtAlgifassungen der Prufenden
entsprechen, von den Prufenden ihren eigenen Warggen gemalR angepasst
und verandert werden. Je weniger die Prifendenrsitlden Verfahren identifi-
zieren kdnnen, umso mehr kdnnten sie diese um zitgkKriterien erweitern. Die
Akzeptanz der Verfahren bei den Prifenden scheemmemhtsprechend eine
notwendige Voraussetzung fur ihre Anwendung zu. $ei@ Standardisierung von

Kompetenzfeststellungsverfahren wird im folgendeapitel weiter ausgefihrt.

83 7. B. ,Schulische Bildungsstandards* im schulistiBereich, ,Kriterienkatalog der
Ausbildungsreife” im berufsvorbereitenden Bereich.
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5.4 Standardisierte und nicht-standardisierte Verfaaren der Kompetenz-
feststellung in der Praxis von Kompetenzentwicklungund Anerken-

nung
Der Einsatz von standardisierten und nicht-standi@men Verfahren der

Kompetenzfeststellung in der Praxis der ausgewdlti@richtungen sowie ihre
Moglichkeiten und Grenzen werden im Folgenden diski

5.4.1 Der Einsatz der Verfahren in der vorliegenBelistudie

Die im vorhergehenden Abschnitt aufgefihrten Gegkéien — Intransparenz
und Mangel an geeigneten standardisierten Verfahignegeln sich in der Praxis
darin wider, dass standardisierte Verfahren ngeimr begrenztem Umfang einge-

setzt werden.

Standardisierte Kompetenzfeststellungsverfahrememur

angewandt im Rahmen der Zertifizierung gemal} demesesamen Euro-
paischen Referenzrahmen fur Sprachen (Deutschnadgsprache, Sprachen-
Zertifikate) und dem ECDL,;

in Kombination mit intern entwickelten Verfahrenescabgewandelt ange-
wandt (zur Einstufung der Deutschkenntnisse im iBarBeutsch als Zweit-

sprache; zur Einstufung im Rehabilitationsbereich);

als ProfilIPASS-Methode in Veranstaltungen bzw. Madifinen zur Orien-
tierung und Forderung zur Kompetenzbilanzierunigyvégse in Auszigen

oder in Kombination mit anderen Instrumenten eiegas

im Rahmen der staatlichen Anerkennung gemal3 vobgege Verordnungen

eingesetzt.

Nicht-standardisierte Verfahren wurden:

in intern entwickelten praktischen, schriftlichemdumtindlichen Verfahren

angewendet und anhand des Erfahrungswissens denBeia ausgewertet;
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mit standardisierten Tests oder Aufgabensammluagsriehrblchern oder
Fachliteratur zur Kompetenzfeststellung (teilwaisdekannte Quellen)
kombiniert und ebenfalls anhand des Erfahrungswssder Prifenden

ausgewertet;

haufig mit Hilfe von Kriterien gestitzt, die versetlenen Bezugssystemen

entnommen waren und damit schwierig zu vergleicied;

in vielfaltigen Handlungsfeldern eingesetzt (z.Brderung/ Kompetenz-
entwicklung, Deutsch als Zweitsprache, Alphabetisig, Auswahl- und
Einstufungsverfahren).

Es wurde auch auf Vorzige nicht-standardisiertestrimente hingewiesen:
Einmal wurde die Auffassung vertreten, dass dasnet Kompetenzfeststellungs-
verfahren Alleinstellungsmerkmal der Einrichtung se@d als ,Kerngeschaft"
nicht aus der Hand gegeben werden solle (vgl. Kdp. Weiterhin wurde RUck-
sicht auf die ,Testmudigkeit* der Teilnehmenden Bégrindung dafur genannt,
dass Tests behutsam, z. B. bewusst nicht als Dstignon Verlauf (33) oder als
Abschlussdiagnostik (54) eingesetzt werden. Solamerschiedlichen Perspek-
tiven konnten auch innerhalb einer Einrichtung netein sein (30, 31, 32 und 33
fanden in der gleichen Institution statt). Daduvalhd deutlich, dass das padago-
gische Selbstverstandnis der Prufenden ebenfalls Khmpetenzfeststellung
beeinflusst, d.h. ein Verfahren konnte zwar in Berichtung empfohlen sein, ob
die Prifenden es einsetzen, war damit noch niaplgen (33). Immer wurde ein
~Einverstandnis” der Prifenden mit den von ihnegeavendeten Verfahren deut-
lich. Dieses Einverstéandnis ist vermutlich auchadérzuriickzufiihren, dass
I. d. R. die Prufenden eine entscheidende Mitsgrdobi der Entwicklung der
Verfahren haben. Ist ein entschiedener Nachtelitrstandardisierter Verfahren,
dass sie kaum untereinander vergleichbar sind lwredErgebnisse oft nur intern
interpretierbar sind, so sprechen auch einige \g@zfiir ihren Einsatz: Die
Verfahren sind auf die konkrete Zielgruppe, dereeniinisstand und deren
Lebenswelt bezogen. Das eingesetzte Diagnostikims&nt stimmt i. d. R. mit
dem Erfahrungswissen der Prifenden Uberein, d.besteht keine Unstimmig-
keit der Methoden und der Interpretation der Ergedm Kretschmann hebt
hervor, dass Diagnosen ohne entsprechendes Wissedieu Interpretation der
Ergebnisse, also ohne ein theoretisches Erklaruodsin sogar kontraproduktiv
sein kbnnen: ,Wenn ein Diagnoseergebnis dazu fidlags eine Lehrerin oder ein
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Lehrer sich mangels padagogisch-therapeutischedlttagswissens hilflos fuhlt,
fuhrt das in der Regel dazu, dass sich die Lehikn&in dem Kind zurtickziehen
oder sogar seine Aussonderung aus der Lerngruppeidss” (Kretschmann
2005, S. 9).

Kein Widerspruch konnte in der vorliegenden Feld&uzwischen Standardi-
sierung und Ressourcenorientierung festgestelltderer Nach der gewahlten
Zuordnung des ProfilPASS zu den standardisiertstrdmenten (vgl. Kap. 3)
bietet dieser eine Kombination von allgemeinguliigBezugssystem (Orientie-
rung am Gemeinsamen Europaischen Referenzrahmé&pfachen und Europai-
schen Qualifikationsrahmen) und Offenheit der Beng ohne Vorgaben, also
eine Ressourcenorientierung. Eine StandardisiexamgVerfahren der Kompe-
tenzfeststellung scheint insbesondere dann gebetm es um didnerkennung

von Kompetenzen geht.

5.4.2 Madglichkeiten und Grenzen outputorientiexterfahren der Kompetenz-

feststellung in Bezug auf die Anerkennung von Kotapeen

In seiner Auseinandersetzung mit verschiedenene8wst der Anerkennung von
Lernergebnissen innerhalb Europas warnt Kapplimgeor, ,Kompetenzen und
ihre Bewertungskriterien zu eng zu fassen* (Kag@m2002, S. 24) und so in
einer ,Spezifizierungsfalle* (ebd.) zu minden. &tessen fordert er in Anleh-
nung an Weiss (1999, S. 187) ,Mut zur Subjektivjttd.h. den subjektiven

Faktor nicht als "Storfaktor’, sondern Subjektitvizum zentralen methodischen
Prinzip® [zu] machen und mit dem "Mehraugenprinzginen Ausgleich [zu]

suchen” (Kapplinger 2002, S. 24). Der Autor zielat 8chlussfolgerung, dass

,vor allem in die Schulung und den Austausch dew@&ter/Berater zu inves-
tieren aussichtsreicher [sei], als sich intensivdienDefinition von Bewer-
tungskriterien zu bemuhen, da letzteres leichierbéschriebene Spezifizie-
rungsfalle fihren kann® (ebd., S. 25).
Kapplinger bezieht sich mit dieser Feststellung @ief in einigen europaischen
Landern zu beobachtende Ausrichtung auf Tests,dieder Orientierung am
Output einhergeht. Er weist auch auf die Gefahr dass Lernende sich zu sehr
an den Testanforderungen selbst als an den Inhalientieren und auch der
Fokus der Lehrenden auf die Bewertung festgelegd {W&pplinger 2002, S. 9).

Als weitere Kritik nennt der Autor, dass die Fraggch den relevanten Inhalten
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von Lehre und Kompetenzfeststellung moglicherwaiskeeinige wenige Akteure,
wie Grolunternehmen, verlagert wird und damit bnanspezifische oder regio-
nale Aspekte an Bedeutung verlieren. Auch Grotlésd2009) warnt davor, dass
im Zuge der Outputorientierung in Verbindung mitndeDeregulierungsab-
kommen GATS monopolistische Testanbieter auf den Markt dranged
Malistabe vorgeben. Diese Mal3stéabe bzw. Inhalte hatme und Diagnostik
werden bislang von verschiedenen gesellschaftétdvanten Akteuren ausgehan-
delt. Es besteht also eine Diskrepanz zwischenQdmntierung an den Lerner-
gebnissen bzw. am Output und der damit einhergemeRdrderung nach validen,
objektiven und reliablen Instrumenten und Verfahegrerseits und den genann-

ten moglichen kontraproduktiven Auswirkungen irelhmsetzung andererseits.
5.4.3 Schlussfolgerung

Kompetenzfeststellung, die sich auf umschriebenenpa@ienzmodelle (Beispiel
Sprachen, EDV, z. T. berufliche Fachdoménen) béziaktet die Moéglichkeit

weitgehend objektiver Ergebnisse, mit dem Naclagier starken Fokussierung
oder ,Spezifizierung“. Bei einer Kompetenzfeststetji, die tber fach- bzw.
domainspezifische Kompetenzdiagnostik hinausgelstpy auch Uberfachliche,
ganzheitliche Kompetenzen erfassen soll, schemmg sblche Objektivitat nicht
erreichbar. Stattdessen konnten der bewusste Umgain&ubjektivitat in der

Kompetenzfeststellung und ihr gezielter Einsatasiil sein. Das bedeutet in
Anlehnung an die oben genannte Forderung Kappkn@&02), die diagnostische
Kompetenz der Prufenden zu professionalisieren. iDaiirde auch der Tatsache
Rechnung getragen, dass personliche AuffassungeKaipetenzfeststellungs-
verfahren mitbestimmen und Wege geschaffen, diepdiziten Einflussfaktoren

zu reflektieren und damit explizit zu machen (Ugap. 5.3). Der Einbezug der
Perspektive der Diagnostizierten und die Kombimatiot fundierten Tests kann
die Aussagekraft der Diagnostik und die Akzeptaez den Diagnostizierten

erhdhen.

Mit dem Europaischen Qualifikationsrahmen wird dazwukunft ein Bezugs-
system angeboten, das Qualifikationen auf acht aliseifen beschreibt. Inwie-
weit sich die Kompetenzen mit Hilfe der gewahlteatégorien abbilden lassen,

wird in der Umsetzung noch zu prifen sein. EindeeMoraussetzung ware

% General Agreement on Trade in Services
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jedoch geschaffen, um Anschlisse von (Aus-)Bildgéaggen aufzuzeigen. In der
vorliegenden Feldstudie hatte dieses Bezugssysilendiags noch keine Praxis-
relevanz — ein Bezug auf den Qualifikationsrahmemnde nicht ein einziges Mal

genannt.

5.5 Ausblick: Kriterien flr Transparenz von Kompetenzfeststellungs-

verfahren

Mit Hilfe der vorgestellten Dimensionen konnen walehe Aspekte der
Kompetenzfeststellungsverfahren abgebildet werdégiche dieser Dimensionen
sind bedeutsam, wenn Ratsuchende und Beratendeasrfavollen, wo und wie
geeignete Diagnostikverfahren fiir die Uberprifung WKenntnissen und Fahig-
keiten Ratsuchender zu erreichen sind? Als dafévaat konnten im Rahmen der
Feldstudie Angaben zu folgenden Aspekten herausgier werden, die in

Tabelle 7 am Beispiel Deutsch (Niveaustufe B1) dsigjlt werden.

Tab. 7.  Aspekte zur Darstellung von Angeboten dagBostik am Beispiel

Deutsch

Prufungsinhalte | Deutsch

gof. Niveaustufe

Sprachniveau B1

setzungen zur

Bezugssystem, | Gemeinsamer Europaischer Referenzrahmen fir Sprakhiée-
Bewertungs- rien des ,telc-Tests"

kriterien

Zugangsvoraus- | Teilnahme an zwei-tagigem Vorbereitungsseminar

Prifung

Prufungsform Schriftlicher u. mindlicher Test

Konsequenzen personliche Qualifizierung, evtl. Befreiung vonaglichen Auf-
nahmeprifungen an verschiedenen Hochschulen oelditiéten

Anerkennung Zertifikat B1, nicht staatlich

Berechtigung Voraussetzung zur Einbirgerung

Anbietende Name der Einrichtung, Link zu weiteren Informatiope.B.

Einrichtung Urteilsinstanz, Datenhoheit

In weiteren Schritten soll auf der Grundlage diedaswahl an Aspekten eine

transparente Ubersicht tber Verfahren der Kompédststellung (und, wenn

gegeben, der Zertifizierung von Kompetenzen) erkaltoverden.
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6. Zusammenfassung

In der vorliegenden Feldstudie wurden Verfahren idempetenzfeststellung in
24 Einrichtungen, die sich in unterschiedlichen teaten mit der Kompetenz-
diagnostik Erwachsener befassen, untersucht. Mfe Hiines halbstrukturierten
Gesprachsleitfadens wurden die fir die Diagnosgkamtwortlichen Mitarbei-
ter/innen befragt. Die Verfahren wurden mithilferalo ausgewéhlter und empi-
risch ergénzter ,Dimensionen der Diagnostik* bemstyen und auf ihre Ausrich-
tung als ,klassische” oder ,formative* Verfahrerasysiert. Als Dimensionen, die
diese Ausrichtungen in der Praxis charakterisienenmgden dieUrteilsinstanz der
Beurteilungsfokusund dieBezugsnormermittelt. Die Dimensioneatenhoheit
und dieEntscheidungsinstanzurden als Kriterien zur Charakterisierung subjekt
orientierter Verfahren eingegrenzt. In den untengeic Kontexten fand oftmals
eine umfangreiche Kompetenzfeststellung statt. Datthielten viele Verfahren
Elemente ded~ormative Assessmer{Einbezug mehrerer Urteilsperspektiven,
Prozessorientierung, Berucksichtigung des individnelernfortschritts). In den
meisten Verfahren wurden mehrere Methoden der Koengéeststellung ange-
wendet. Standardisierte Verfahren waren dabei rseftefgrund der grof3en
Intransparenz bei einer Fille von Kompetenzfedistgsverfahren und gleich-
zeitigem Fehlen zielgruppenspezifischer Verfahhesbesondere in Bereichen, in
denen auf definierten Kriterien beruhende Testyeeia zur Verfligung stehen
(EDV-, Sprachenbereich), wurden standardisiertefalieen einbezogen. Jedoch
war erkennbar dass, selbst wenn standardisiertealen angewendet wurden,
diese fast immer mit internen Verfahren kombinigurden, um die Zielgruppe
hinsichtlich des Schwierigkeitsgrades und des LsWweitbezuges treffender zu
erreichen. Intern entwickelte Verfahren orientierséch oftmals an verschiedenen
Kriterien, die wiederum unterschiedlichen Bezugssyen zuzuordnen waren.
Diese konnten Vorgaben der Bundesagentur flr Arbe€r der angewendeten
standardisierten Tests, AusbildungsrahmenplaneluBgsstandards der Kultus-
ministerkonferenz und weitere sein. Die Auswahl d#eiterien der internen
Kompetenzfeststellungsverfahren richtete sich danaelche Kompetenzen den
Prufenden fir den jeweiligen Kontext relevant erscén. Die Auswahl war
ebenso wie die Interpretation und Bewertung deeBmgsse sowohl institutionell
gepragt, als auch bestimmt von personlichen Aufiiagen der Prifenden Uber die

Relevanz der Kriterien. Diese bilden ein ,impliztBezugssystem®”. Da die expli-
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ziten Kriterien immer in Relation zu diesen impieri Kriterien zu sehen sind,
stof3t die Standardisierung von Kompetenzfeststgiuerfahren an Grenzen. Es
ist anzunehmen, dass Kompetenzfeststellungsverfadexen Beurteilungskrite-
rien und -mal3stdbe nicht den Auffassungen der Rdéfe entsprechen, von den
Prufenden ihren eigenen Vorstellungen gemal angepasd verandert werden.
Die Akzeptanz der Verfahren bei den Prifenden sthd#mentsprechend eine

notwendige Voraussetzung fur inre Anwendung zu.sein
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