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Eine grundlegende Voraussetzung der kompetenzorientierten Unterrichtsentwicklung ist die Erhebung
individueller Lernstande. Dabei kann eine objektive Lernstandsdiagnostik im Unterricht auf wissen-
schaftlich abgesicherte Verfahren nicht verzichten. Damit sollte die wissenschaftliche Kompetenzdi-
agnostik Anschluss finden an die pddagogische Praxis, indem sie Perspektiven fiir die Unterrichtsent-
wicklung aufzeigt. Dieser Artikel bezieht daher die wissenschaftliche Entwicklung eines Kompetenz-
modells auf die Ziele der kompetenzorientierten Lernstandsdiagnostik. Dazu wird eine Studie vorge-
stellt, welche die empirisch begriindete Modellierung der beruflichen Kompetenzen Technischer Pro-
duktdesigner/-innen sowie deren Abgleich mit den Kompetenzanforderungen des berufsschulischen
Curriculums anstrebt. Daraus soll exemplarisch fiir ein Lernfeld ein Kompetenzmodell entwickelt
werden, das der unterrichtlichen Lernstandsdiagnostik dient. Einen wesentlichen Anspruch stellt die
Riickkopplung der Diagnostik an die pddagogische Praxis dar.

Eine unterrichtliche Lernstandsdiagnostik sollte empirisch fundiert und curricular legitimiert sein, da
eine ausschlieBlich curriculumorientierte Kompetenzdiagnostik in der Regel kaum empirisch legiti-
miert ist, mit der Konsequenz, dass Lerninhalte und Kompetenzziele nicht selten die Arbeitsrealitét
nur unzureichend wiedergeben. An eine Diagnostik individueller Lernleistungen im berufsbezogenen
Unterricht ist demnach die Bedingung gekniipft, die beruflichen Handlungen und Arbeitsprozesse
empirisch valide zu erfassen, um dariiber dann aus dem Rahmenlehrplan legitimierte Kompetenzkon-
strukte ableiten zu konnen.

Im Artikel werden erste Ergebnisse zu einem arbeitsprozessorientierten und curricular reflektierten
Kompetenzmodell vorgestellt sowie das weitere Vorgehen diskutiert.

Learning level assessment for trainee technical product designers — Develo-
pment of a work process-oriented competence model

Collecting information on pupil progress is a basic prerequisite of skill-oriented curriculum develop-
ment. Objective testing, however, must be based on scientifically acknowledged procedures. Scientific
assessments of skills should be linked to the day-to-day practice of teaching by opening up new per-
spectives for curriculum development. This article therefore relates the scientific development of a
skill model to the goals of skill-oriented testing. A study is presented which has as its aim the empiri-
cal modeling of the professional skills of technical product designers and a comparison of these skills
with the skill requirements of the vocational school curriculum. The goal is to develop a skill model
for a field of learning which can be used for testing. An important objective is to collect feedback
from testing and use it in practical teaching situations.

Testing should be empirical and based on the curriculum. Testing that is only curriculum oriented is,
as a rule, not empirical; as a result, subjects and skill objectives rarely reflect on-the-job reality in a
satisfactory manner. Testing of individual performance in vocational teaching thus depends on exami-
ning occupational activities and work processes in an empirically valid manner so that we can derive
legitimated skill constructs from the framework curriculum.

The article presents initial findings on a skill model that is based on work processes and reflects the
curriculum. It also discusses future steps to be taken.
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BRITTA SCHLOMER (Universitit Bremen)

Lernstandsdiagnostik bei auszubildenden Technischen Produkt-
designer(inne)n — Entwicklung eines arbeitsprozessorientierten
Kompetenzmodells

1 Einleitung: Relevanz der Lernstandsdiagnostik fiir eine
kompetenzorientierte Unterrichtsentwicklung

Die Schulleistungsstudien TIMSS, PISA und IGLU haben in der Unterrichtsforschung seit
Beginn der 2000er Jahre die Notwendigkeiten zur Unterrichtsmodernisierung aufgezeigt, die
sich nach Rolff (2008) an zwei notwendigen Musterwechseln beschreiben lassen: Vom Leh-
ren zum Lernen und von Stoffen zu Kompetenzen. Einer solchen Unterrichtsentwicklung
liegt die Annahme zugrunde, dass die in der Tradition der Instruktionsdidaktik stehende Leh-
rer/-innen-Zentralitit und die damit verbundene Konzentration auf Lehrprozesse zugunsten
einer stirkeren Fokussierung der Lernprozesse von Schiiler/-innen relativiert werden sollte.
Damit einher geht die Vorstellung, dass Unterrichtsentwicklung auf den Kompetenzerwerb
und die Befdhigung zum selbststindigen und kooperativen Lernen abzielen sollte und nicht
auf die bloBe Vermittlung von Lehrstoffen.

Die Planung, Durchfiihrung und Bewertung von kompetenzorientiertem Unterricht stellt
dabei jedoch neue Herausforderungen an die Lehrkrifte hinsichtlich der Unterrichts- und Prii-
fungsgestaltung (vgl. Hartig/Jude 2007, 17; Rolff 2008, 146). So ist die Praxis der Unter-
richtsentwicklung mit erheblichen Schwierigkeiten behaftet, da es insbesondere an geeigneten
Werkzeugen zur Lernstandsdiagnostik mangelt, welche den individuellen Kompetenzout-
come der Schiiler/-innen zu bestimmten Zeitpunkten des Lehr-/Lernprozesses erfassen (vgl.
Helmke 2010, 325). Eine derartige Umsetzung von Assessments in der Unterrichtspraxis ist
nach Winther (2006, 91) durch folgende Herausforderungen gekennzeichnet: ,,Einerseits sind
Herausforderungen an die Methodik des lernprozessbegleitenden Assessments gestellt, ande-
rerseits ist das Assessment an die Ziele und Inhalte des Unterrichts gebunden und gibt
Impulse fiir das weitere Lernen (fachdidaktische Perspektive).*

Die Nutzung standardisierter Assessment-Verfahren fiir Ziele der individuellen Riickmeldung
bzw. Lernstandsdiagnostik und die damit verbundene Unterrichtsentwicklung konnte in die-
sem Zusammenhang einen wichtigen Beitrag leisten. Dabei ergibt sich jedoch ein Span-
nungsverhéltnis, welches Klieme und Leutner (2006, 889) wie folgt beschreiben: ,,Kompe-
tenzdiagnostik erfolgt im Dienste personenbezogener Entscheidungen; Assessment-Pro-
gramme in Bildungsinstitutionen hingegen zielen auf die Qualitdtsentwicklung in diesen Ein-
richtungen®. Es ist demnach zu fragen, ,,wie diese eher bildungspolitischen und administrati-
ven Interessen mit den eher paddagogisch bzw. didaktisch orientierten Interessen der Schulen
und Lehrerpersonen und ihrer Klassen vor Ort in Einklang gebracht werden koénnen®
(ebenda). Diese Fragestellung zielt auf die formative Nutzung summativer Assessments ab,
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welche es ermdglicht, ,,die i. d. R. statischen Priifverfahren dynamischer im Lernprozess [zu]
verankern® (Winther 2006, 94). Die hier verwendete Unterscheidung zwischen formativem
und summativem Assessment stellt die Funktion der Kompetenzmessung bzw. die primére
Nutzung der Testergebnisse in den Mittelpunkt: Wihrend summative Assessments auf die
abschliefjende Bewertung von Lehr-/Lernprozessen abzielen, dienen formative Assessments
der Verbesserung von zukiinftigen Lehr-/Lernprozessen durch die individuelle Riickmeldung
der Ergebnisse (vgl. Maier 2010, 299).

Die jiingsten Arbeiten in der gewerblich-technischen Berufsbildungsforschung zur Kompe-
tenzdiagnostik zielen jedoch zumeist auf die Entwicklung von Kompetenzmodellen und die
Testung fachlicher oder spezifischer fachlich-methodischer bzw. analytischer Kompetenzen
in probabilistischen Messmethoden ab, ohne dabei eine konkrete Nutzbarkeit der entwickel-
ten Verfahren durch die Lehrenden im berufsschulischen Unterricht zu berlicksichtigen.
Hierzu konstatiert Nickolaus (2013, 40): ,,Selbst wenn in Teilsegmenten Replikationsstudien
vorliegen, in denen unter Realbedingungen die Replikation von Ergebnissen gelang, fehlt es
an einer entsprechenden Aufbereitung der Ergebnisse, einer Umsetzung der Ergebnisse zur
Kompetenzmodellierung in pidagogischen Handlungsprogrammen und deren Evaluation.*

Der Losungsansatz liegt hier offenbar in einem ganzheitlichen Ansatz: Es sind die standardi-
sierten und auf objektiv-vergleichende Analysen ausgerichteten psychometrischen Large-
Scale-Ansétze einerseits mit den so genannten Classroom Asssessment-Ansdtzen einer sub-
jektiv-bewertenden und auf Handlungspraxis ausgerichteten Lehrerdiagnose andererseits mit-
einander zu verschrinken (vgl. Wilbers 2013, 315f.). Wichtig fiir die Rezeption von Assess-
ment-Ergebnissen in der Praxis erscheint, dass von der Kompetenzmodellierung iiber die
Messmodellierung bis hin zur Entwicklung eines Messverfahrens an einem ganzheitlichen
Konstrukt der zu messenden Kompetenz festgehalten wird. Ein Ausblenden oder eine unzu-
reichende Abdeckung einzelner Subdimensionen der jeweiligen Kompetenz wiirde ansonsten
zu Verzerrungen flihren und der pddagogischen Praxis ein nur unzureichendes Bild iiber das
Gesamtgefiige von Kompetenz geben (vgl. Nickolaus 2013, 32). Weiterhin ist es erforderlich,
dass sowohl Kompetenzmodellierung als auch Riickmeldeformate auf die Bediirfnisse und
Kompetenzen der Lehrer/-innen abgestimmt sind (vgl. Schaper 2014, 40).

Diese einfithrend vorgestellten Anforderungen an eine kompetenzorientierte Lernstandsdiag-
nostik im berufsschulischen Unterricht bilden die Ausgangssituation fiir eine Dissertations-
studie, welche im Folgenden vorgestellt wird.

2 Uberblick iiber das Forschungsvorhaben

Die Studie zur Entwicklung eines Modellansatzes zur Kompetenzdiagnostik im berufsschuli-
schen Unterricht der Technischen Produktdesigner/-innen verfolgt mit dem in Abbildung 1
dargestellten Forschungsdesign die Zielsetzung, ein Verfahren zu entwickeln, welches die
Riickkopplung standardisierter Diagnostik an die unterrichtliche Praxis ermdglicht und damit
die Rezeption von Kompetenzmessergebnissen in der Unterrichtspraxis stirkt. Dazu wurde
zundchst ein empirisch fundiertes und curricular reflektiertes Kompetenzmodell entwickelt (s.
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Teilstudie 1 in Abbildung 1). Dieses basiert auf den empirischen Befunden durchgefiihrter
Arbeitsprozessanalysen, aus deren Datenmaterial ein erster Modellentwurf abgeleitet wurde
(s. hierzu Abschnitt 4.1 und Schlémer 2015). Dieser erste Modellentwurf wurde anschlieBend
mit den curricularen Vorgaben des Rahmenlehrplans im Zuge einer Deckungsanalyse abge-
glichen, um das Modell curricular zu reflektieren und fiir jedes Lernfeld ein Kompetenzteil-
modell abzuleiten (s. hierzu Abschnitt 4.2).

Das in Teilstudie 1 entwickelte Kompetenzmodell mit seinen lernfeldspezifischen Teilmo-
dellen bildet die Ausgangslage, um ein ganzheitliches Kompetenzmessmodell und -verfahren
exemplarisch fiir ein Lernfeld auszudifferenzieren, welches moglichst vollstindig das berufli-
che Handlungsspektrum des Lernfeldes abgebildet (s. Teilstudie 2 in Abbildung 1). Hierzu
wird eins der in Teilstudie 1 abgeleiteten Teilmodelle exemplarisch zu einem Kompetenz-
messmodell ausdifferenziert und in ein Kompetenzmessverfahren mit definierten Testitems
iiberfiihrt. Insgesamt soll durch das methodische Vorgehen gewihrleistet werden, dass die
Testitems zum einen fiir das zu erfassende Merkmal — die berufliche Kompetenz — stehen,
zum anderen aber auch représentativ fiir den Unterrichtsinhalt sind.
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Bezugsdimensionen der Entwicklung eines Modellansatzes zur Kompetenzdiagnostik
im berufsschulischen Unterricht der Technischen Produktdesigner/-innen

Betriebliche Arbeitsprozesse Curriculum und Unterricht Ingenieurwissenschaften

Situationsorientierung Personlichkeitsorientierung Wissenschaftsorientierung

Teilstudie 1: Entwicklung eines Kompetenzmodells fir Technische Produktdesigner/-innen

Arbeitsprozessanalysen nach
Spottl/Becker 2005
* Analyse und Beschreibung kom- l
petenter Facharbeit Kategoriale Inhaltsanalyse des
+ Arbeitsbeobachtungen und halb- Rahmenlehrplans (Deckungs-
strukturierte Interviews analyse)
*_ + Analyse der Lernfelder nach
Auswertung beruflicher Kern- arbeitsprozessorientierten Kompe-
arbeitsprozesse tenzkategorien
* Kategorisierung des Daten- + Verkniipfungen zwischen kompe-
materials nach Performanz- und tenter Facharbeit und unterrichtli-
Kompetenzdimensionen chen Makrolernzielen
v v
Arbeitsprozessbasierter Entwurf des Arbeitsprozesshasierter und curricu-
Kombetenzmodells lar reflektierter Entwurf des Kompe-
| tenzmodells,
Ableitung lernfeldspezifischer Teil-
modelle

Teilstudie 2: Entwicklung eines lernfeldspezifischen Kompetenzmessmodells und -verfahrens
v

Ausdifferenzierung auf Grundage N Ausdifferenzierung eines lernfeld- ¢ Lernzielprézisierung mittels Sach-

der Ergebnisse der AP-Analysen spezifischen Kompetenzteilmodells analysen in Ing.-Wissenschaften

+ Prézise Lernzieldefinitionen mit
situations- und wissenschafts-
orientierter Legitimation

2

Entwicklung eines Kompetenzmess-
verfahrens mit definierten Testitems

v
Expert(inn)enbefragung zur Expert{inn)enbefragung zur Prii-
Priifung der Inhaltsvaliditat fung
beziiglich Arbeitsprozess + der Inhaltsvaliditat beziiglich
Lernfeld

+ der Verallgemeinerbarkeit
+ der konsequentiellen Validitat
v
Validierung des Messmodells und

P| -verfahrens nach dem argument
based approach

Abbildung 1: Forschungsdesign

Die Entwicklung des lernfeldspezifischen Kompetenzmessmodells und -verfahrens erfolgt
zum einen auf Grundlage von Arbeitsprozessanalysen im Betrieb, zum anderen durch fach-
wissenschaftliche Sachanalysen in den Ingenieurwissenschaften unter Beriicksichtigung der
Inhalts- und Zielvorgaben fiir das entsprechende Lernfeld im Rahmenlehrplan (s. hierzu
Abschnitt 4.3). Damit nimmt das Forschungsdesign Bezug zu den curricularen
Relevanzprinzipien der Situations-, Wissenschafts- und Personlichkeitsorientierung (vgl.
Reetz 2000; Tramm 2003, 7ff.): Die erste Bezugsdimension des Forschungsdesigns sind die
betrieblichen Arbeitsprozesse, sie dient der Entwicklung und Ausdifferenzierung des Modells
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durch Arbeitsprozessanalysen und stellt somit zunédchst die Situationsorientierung des zu
entwickelnden Messinstruments zur Lernstandsdiagnostik sicher. Die Sachanalysen hingegen
werden der Bezugsdimension der Ingenieurwissenschaften zugeordnet und beziehen sich auf
die Wissenschaftsorientierung. Beide Dimensionen flielen ein in die dritte Bezugsdimension
,Curriculum und Unterricht”. Diese Verschrinkung von Situations- und Wissenschaftsorien-
tierung zielt ab auf eine kompetenzorientierte Lernstandsdiagnostik im Unterricht und orien-
tiert sich zugleich an den personlichen Bildungsbediirfnissen der Schiiler/-innen (Personlich-
keitsentwicklung).

Die Validierung des entwickelten Messmodells und -verfahrens erfolgt schlielich nach dem
argument based approach (vgl. Kane 1992; Messick 1995). Als Grundlage zur Priifung der
Inhaltsvaliditit sowie der konsequentiellen und verallgemeinerungsbezogenen Validitét die-
nen hier Expert(inn)enbefragungen von Lehrpersonen und auch Ausbilder(inne)n (s. hierzu
Abschnitt 4.3).

Nachfolgend wird der konzeptuelle Rahmen der Studie beschrieben, bevor anschlielend das
methodische Vorgehen zur Kompetenzmodellierung sowie erste Ergebnisse in Form eines
arbeitsprozessorientierten und curricular reflektierten Kompetenzmodells vorgestellt werden.
AbschlieBend erfolgt ein Ausblick auf den erwarteten Nutzen des entwickelten Modells fiir
eine kompetenzorientierte Unterrichtsentwicklung.

3 Konzeptueller Rahmen fiir eine Lernstandsdiagnostik im berufs-
schulischen Unterricht

Fiir eine umfassende Entwicklung beruflicher Kompetenzen sind die ordnungspolitischen und
curricularen Voraussetzungen im Berufsbildungsgesetz, in schulbezogenen Rahmenlehrplé-
nen und Verordnungen sowie in Ausbildungsordnungen gesetzt (vgl. Hensge et al. 2008, 6f.).
Im Jahr 1996 sorgte die Einfithrung des Lernfeldkonzepts zur Neustrukturierung der Rah-
menlehrpldne dafiir, dass Lernziele und -inhalte des berufsschulischen Unterrichts nicht l4n-
ger anhand von Fachstrukturen der beruflichen Fachrichtung, sondern anhand realer Arbeits-
prozesse und ihrer beruflich-betrieblichen Handlungen begriindet werden (vgl. Schéfer/Bader
2000, 153ff.). Die Auswahl und Beschreibung der Lernziele zielt auf eine berufliche Hand-
lungskompetenz ab, die zur selbststdndigen Planung, Durchfiihrung und Beurteilung von pro-
zessbezogenen Aufgaben bendtigt wird, vor allem fiir Aufgaben, die nicht durch eingeiibte
Routine und einfache Fahigkeiten zu bewiltigen sind (vgl. Pétzold 2004, 99). Dieser
Anspruch zur Beforderung von Handlungskompetenz mithilfe des durch Lernfelder struktu-
rierten Unterrichts beinhaltet weitreichende Konsequenzen fiir die Anforderungen an eine
Curriculumentwicklung, die Kleiner et al. (2002, 2; zitiert nach Pédtzold/Rauner 2006, 15) wie
folgt beschreiben:

,Prinzipiell impliziert dies, das [sic] mittels empirischer Untersuchungen die berufliche
Arbeit zunichst erfasst und beschrieben werden muss. Unter (normativen) Gesichtspunkten
(Bildungsauftrag) miissen diese reflektiert werden. Aus diesen beiden Zugingen werden
schlieBlich die Lernfelder abgeleitet. Der eigentlichen Curriculumentwicklung gehen dabei
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stets Analysen der Geschéfts- und Arbeitsprozesse voraus. Das Ziel der empirischen Untersu-
chungen ist, Arbeitsprozesse und -aufgaben zu analysieren, die dafiir notwendigen Kompe-
tenzen zu beschreiben und anschlieBend die gewonnenen Erkenntnisse fiir die Curriculum-
entwicklung zur Verfiigung zu stellen.*

Dieser idealtypische Verlauf von Curriculumentwicklung erreicht die Praxis allerdings nicht,
wodurch z. T. eine mangelnde empirische Legitimation von Lerninhalten und Kompetenz-
zielen in der praktischen Curriculumentwicklung zu verzeichnen ist (vgl. hierzu ausfiihrlicher
Schlomer 2015, 6f.). Daraus ergibt sich die logische Schlussfolgerung, dass eine ausschlie3-
lich auf Grundlage des Curriculums durchgefiihrte Lernstandsdiagnostik nicht notwendiger-
weise eine ausreichende Orientierung an den tatsidchlich in der beruflichen Arbeitswelt not-
wendigen Kompetenzen gewihrleistet. Somit kann eine Diagnostik individueller Lernleistun-
gen im berufsbezogenen Unterricht nur auf empirisch erfassten beruflichen Handlungen und
Arbeitsprozessen aufbauen, aus denen dann aus dem Rahmenlehrplan legitimierte Kompe-
tenzkonstrukte abgeleitet werden konnen.

Die Diagnostik selbst erfolgt auf individueller Ebene, d. h. die Kompetenzfeststellung zielt
vor allem darauf ab, aktuelle Lernstinde, insbesondere Lernprobleme und Begabungen ein-
zelner Schiiler/-innen bzw. Auszubildenden zu diagnostizieren, wodurch die Selbststeue-
rungsprozesse des Lernens unterstiitzt und angeregt werden sollen (vgl. im Folgenden Seeber
et al. 2010, 2; Seeber/Nickolaus 2010, 11). Bei einer solchen Diagnostik werden die getroffe-
nen Kompetenzurteile i. d. R. auch in Form von Zertifikaten oder Noten kenntlich gemacht.
Fiir die Lehrenden bieten die Kompetenzfeststellungen die Chance ihren Unterricht weiterzu-
entwickeln und kontinuierlich auf die Bediirfnisse der Schiiler/-innen abzustimmen, z. B.
indem sie individuell angepasste Forderangebote entwickeln. Fiir eine derartige Nutzung von
Testergebnissen ist es erforderlich, klare Lernziele mit Angabe von lernzielbeschreibenden
Kriterien zu definieren (vgl. im Folgenden Maier 2010, 299; Rheinberg 2002, 70; Winther
2006, 94f.). Diese stellen objektive Leistungskriterien dar, anhand derer die Lernenden und
Lehrenden den Assessmentprozess nachvollziehen konnen. Zum anderen kann anhand dieser
Kriterien ermittelt werden, inwieweit sich der/die Lernende in Bezug auf das jeweilige Lern-
ziel verbessert hat und welche Defizite ggf. noch bestehen.

Als Testformat wird fiir das zu entwickelnde Kompetenzmessverfahren ein Performanztest
angestrebt. Nach Miller (1990), der Testformate nach ihrem Authentizitdtsgrad unterteilt und
auf den sich auch Schaper (2014) in seinen Uberlegungen bezieht, bildet dieses Testformat
die dritte von vier mdglichen Stufen. Es ist gekennzeichnet durch Tests, ,,in denen die ange-
messene Umsetzung des Wissens situiert in représentativen berufsbezogenen Situationen
(application of knowledge coupled with skills and the appropriate attitudes) demonstriert
werden muss (show how)* (Schaper 2014, 36f.) und entspricht somit dem Anspruch des For-
schungsvorhabens auf eine arbeitsprozessbezogene Kompetenzdiagnostik. Die vierte
Authentizititsstufe, bei der ,,die angemessene Umsetzung des Wissens unter Bedingungen
des beruflichen Alltags demonstriert werden muss (does)* (ebenda), ist hingegen im Rahmen
des Forschungsvorhabens nicht geeignet, da der entwickelte Test im berufsschulischen Unter-
richt eingesetzt werden soll. Aus dem Testformat logisch folgend werden als Aufgabenformat
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Performanzaufgaben eingesetzt. Bei diesem Aufgabenformat werden (Teil-)Aufgaben einer
komplexen Fragestellung bearbeitet, die fiir die zu diagnostizierende Kompetenz charakteris-
tisch sind (vgl. im Folgenden Ingenkamp/Lissmann 2008, 117f.). Besonders wichtig bei die-
sem Aufgabenformat ist die Festlegung der zu diagnostizierenden Kompetenzen. Auf deren
Grundlage erfolgt die Leistungsbeurteilung im Test, wobei aufgrund des freien Antwortfor-
mats die Erstellung von Bewertungskriterien erforderlich ist.

Bereits aus der Beschreibung des Test- und Aufgabenformats wird deutlich, dass die von
Chomsky (1972) eingefiihrte, konsequente Unterscheidung von Performanz und Kompetenz
eine der grundlegenden Annahmen der Kompetenzdiagnostik und somit auch dieses For-
schungsvorhabens darstellen. Demnach beschreiben Performanzen die sichtbare Handlungs-
ausfithrung bzw. ein beobachtbares Arbeitsverhalten, das in diesem Fall Technische Produkt-
designer/-innen bei der Bewiltigung und Bearbeitung von typischen Arbeitsaufgaben und
Problemstellungen zeigen. Von diesen Performanzen lassen sich Kompetenzen als individu-
elle Handlungsvoraussetzungen ableiten bzw. schlussfolgern. In der Vorgehensweise dieser
Studie sind wiederum zwei Ausprdgungen von Performanzen zu unterscheiden: Empirisch
ermittelte Performanzen, die Technische Produktdesigner/-innen im Arbeitsprozess zeigen
(vgl. Abschnitt 4.1) und Performanzen, die in den Lernfeldern als zu erzielende
Handlungsausfiihrungen beschrieben werden (vgl. Abschnitt 4.2). In der Unterrichtsentwick-
lung werden 1. d. R. letztgenannte Performanzbeschreibungen — dargestellt durch die Ziele
und Inhalte des Unterrichts im Rahmenlehrplan — als Grundlage fiir die Erstellung von Lern-
situationen verwendet (vgl. Tramm/Krille 2013, 4). Die zugrunde gelegte Unterscheidung
verweist somit auf die einfiihrend geschilderte Problematik, dass curriculare Performanzbe-
schreibungen aufgrund einer mangelnden empirischen Legitimation nicht zwangsldufig mit
den reellen Arbeitshandlungen tibereinstimmen. Dariiber hinaus zielen die in den Lernfeldern
beschriebenen Performanzen auf Handlungsausfithrungen im berufsbezogenen Unterricht ab.
Sie sind somit auch hierdurch von den empirisch ermittelten Performanzen zu unterscheiden,
da sie nur in berufsbezogenen Situationen und nicht unter Bedingungen des beruflichen All-
tags ausgefiihrt werden kdnnen und damit eine geringere Authentizitét aufweisen.

Insgesamt bilden die in diesem Kapitel aufgefiihrten Annahmen den konzeptuellen Rahmen
fiir die nachfolgend vorgestellte Entwicklung eines empirisch fundierten und curricular
reflektierten Kompetenzmodells. Nachfolgend werden zunéchst die bereits erfolgten Ent-
wicklungsschritte erortert und danach das weitere Vorgehen zur Diskussion gestellt.

4 Methodisches Vorgehen

4.1 Arbeitsprozessanalysen als Grundlage der Entwicklung eines arbeitsprozess-
orientierten Kompetenzmodells fiir Technische Produktdesigner/-innen

Autfbauend auf der zuvor getroffenen Annahme, dass eine ausschlieBlich auf Grundlage des
Curriculums durchgefiihrte Lernstandsdiagnostik nicht notwendigerweise eine ausreichende
Orientierung an den tatsdchlich in der beruflichen Arbeitswelt notwendigen Kompetenzen
gewihrleistet, erfolgte die Kompetenzmodellierung in der Studie bisher in zwei Entwick-
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lungsschritten: In einem ersten Schritt wurde ein Kompetenzmodell entwickelt, welches auf
empirisch erfassten beruflichen Handlungen und Arbeitsprozessen Technischer Produktde-
signer/-innen basiert. Dieses Modell wurde schlielich in einem zweiten Entwicklungsschritt
curricular reflektiert, um ein fiir den berufsschulischen Unterricht inhaltsvalides Kompetenz-
modell zu gewéhrleisten.

Fiir den ersten Entwicklungsschritt wurden zunichst Arbeitsprozessanalysen in fiinf Unter-
nehmen (im Zeitraum Mirz bis Juni 2014) durchgefiihrt (vgl. im Folgenden auch Schlomer
2015, 33ff.). Bei der berufswissenschaftlichen Arbeitsprozessanalyse werden die Methoden
der Arbeitsbeobachtung und des halbstrukturierten Fachinterviews miteinander kombiniert,
wie es in Tabelle 1 dargestellt ist (vgl. im Folgenden Becker/Spéttl 2015, 108ft.). Dabei liegt
der Fokus der Untersuchungen auf der Auseinandersetzung von Facharbeiter(inne)n mit dem
Arbeitsgegenstand sowie den beruflichen Aufgaben- und Problemstellungen, wobei erst die
enge Kopplung der beiden genannten Methoden die ,,Wahrnehmung der Arbeitssituation aus
der Perspektive des Facharbeiters™ (ebenda, 113) ermoglicht. Um dabei kontext- und situati-
onsbezogen zwischen Arbeitsbeobachtung und Fachinterview zu wechseln ist ein distanzloser
Zugang zum Untersuchungsfeld erforderlich. Dieser stellt die zentrale Bedingung fiir eine
inhaltliche Validitdit der Untersuchungsergebnisse der Arbeitsprozessanalysen dar und konnte
in allen fiinf Unternehmen realisiert werden. Trotz dieses distanzlosen Zugangs sollte der
Forscher bzw. die Forscherin grundsitzlich eine Fragehaltung einnehmen und somit nicht
durch Entscheidungen in den Arbeitsprozess eingreifen. Diese Forderung beschreibt einen
Anspruch auf Riickwirkungsfreiheit, d. h. der zu untersuchende Arbeitsprozess sollte mog-
lichst so ablaufen, als wére kein/e Forscher/-in anwesend.

Im Vorfeld der Arbeitsprozessanalysen wurde in den Unternehmen je eine Betriebserkundung
und ein ergdnzendes Interview mit der oder dem Fachvorgesetzten der im Rahmen der
Arbeitsprozessanalysen zu beobachtenden Facharbeiter/-innen bzw. Auszubildenden gefiihrt.
Diese bildeten die Grundlage, um einerseits die zu analysierenden Arbeitsprozesse und im
Zusammenhang damit die zu beobachtenden Facharbeiter/-innen auszuwihlen. In die Unter-
suchungen wurden sowohl Technische Produktdesigner/-innen beider Ausbildungsordnungen
als auch Technische Zeichner/-innen aller Ausbildungsordnungen einbezogen, da der Ausbil-
dungsberuf Technische/r Produktdesigner/-in in der heutigen Form (mit zwei Fachrichtungen)
erst seit 2011 existiert. Voraussetzung fiir die Auswahl der Facharbeiter/-innen war die Ein-
schitzung der/des Fachvorgesetzten, dass die beruflichen Aufgaben- und Problemstellungen
im jeweiligen Unternehmen reprisentativ fiir Technische Produktdesigner/-innen der Fach-
richtung Maschinen- und Anlagenkonstruktion seien. So konnte insgesamt ein aussagekrifti-
ger Querschnitt durch die unterschiedlichen Erfahrungsstufen erzielt werden, indem zwei
Facharbeiterinnen, drei Facharbeiter, eine Auszubildende sowie ein Auszubildender verschie-
denster Altersstufen in die Untersuchungen einbezogen wurden (vgl. hierzu ausfiihrlicher
Schlomer 2015, 33f.).
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Tabelle 1: Methoden und Gegenstinde von Arbeitsprozessanalysen (Becker/Spottl 2015,
109)

Berufswissenschaftliche Arbeitsprozessanalyse

Methode Gegenstand

Beobachtung der
* Facharbeiter/-innen bei Bearbeitung ihrer Arbeitsaufgaben und Erfassung konkreter
Arbeitsinhalte und -prozesse

l;A;‘(?be:ltcsl-l o * Handhabung von Werkzeugen und der Arbeitsumgebung des/der zu Untersuchenden
* im Prozess zur Anwendung kommenden Methoden und Organisation des Arbeitsprozesses
* Anforderungen an Facharbeiter durch Betrieb, Arbeit(sauftrag), Technik und Gesellschaft
* im Arbeitsprozess auftauchenden Probleme und Besonderheiten
Erfassung der
* Struktur des betrieblichen Arbeitsprozesses
Fachinter- |¢ Arbeitsaufgabenorganisation und der subjektiven Anforderungen durch den Arbeitsprozess
view * in der Aufgabenbearbeitung durch die Person zum Vorschein kommenden Kompetenzen

* zu analysierenden Arbeitszusammenhénge, der Arbeitsinhalte und der das Arbeitshandeln
beeinflussenden objektiven Gegebenheiten

Im Anschluss an die handschriftlich protokollierten Untersuchungen wurden Validierungsin-
strumente eingesetzt, um das Vorgehen methodisch abzusichern. Im ersten Unternehmen
wurden die Untersuchungen von einer weiteren Person mit wissenschaftlich-technischem
Hintergrund begleitet, was dem empfohlenen Vorgehen von Becker und Spoéttl (2015, 108f.)
entspricht, bei dem eine Person tiefer in das Geschehen eindringt, wéihrend die zweite Person
den Forschungsprozess kontrolliert. In allen anderen Unternehmen wurde aus betriebs- und
arbeitsorganisatorischen Griinden eine methodische Absicherung der durch die Forscherin
beobachteten Konstrukte durch die in der qualitativen Sozialforschung géngige Vorgehens-
weise der , kommunikativen Validierung®™ gewdhrleistet (vgl. hierzu Steinke 2012, 320): Die
Arbeitsprozessanalysen wurden systematisch dokumentiert und aufbereitet und anschlieSend
zur Validierung den beobachteten Personen vorgelegt. Im Rahmen dieser Dokumentation und
Aufbereitung wurde bereits ein erster Auswertungsschritt vorgenommen, indem die hand-
schriftlichen Protokolle bei der Uberfiihrung in ein elektronisches Dokument mithilfe einer
kategorialen Inhaltsanalyse systematisch zusammengefasst und problemorientiert in einem
Ordnungssystem strukturiert wurden (vgl. Kuckartz 2005, 60ff.; Schmidt 2010, 474ff.). Erst
nach der Validierung durch die beobachteten Personen wurden diese Protokolle weiter aus-
gewertet und in ein Kompetenzmodell tiberfiihrt.

4.2 Curriculare Reflexion des entwickelten Modells mittels kategorialer
Inhaltsanalyse

Das auf Grundlage dieser empirischen Daten entwickelte arbeitsprozessorientierte Kompe-
tenzmodell (Modellentwurf I) wurde anschlieend curricular reflektiert, woraus ein zweiter
Modellentwurf entstand, der im Kapitel 5 skizziert wird.

Im Modellentwurf I wurden die empirisch ermittelten, reellen Arbeitshandlungen Techni-
scher Produktdesigner/-innen (Performanzen am Lernort Betrieb) den daraus abgeleiteten
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erforderlichen Kompetenzen gegeniibergestellt (vgl. Abbildung 2). An diesen ersten Entwick-
lungsschritt schloss sich eine curriculare Reflexion des ersten Modellentwurfs mittels katego-
rialer Inhaltsanalyse an. Hierdurch wurde tiberpriift, inwieweit sich die empirisch ermittelten
Kompetenzkategorien durch die Lernziele und -inhalte des Rahmenlehrplans Technischer
Produktdesigner/-innen legitimieren lassen. Denn diese Lernziele beschreiben wiederum im
Rahmen des berufsbezogenen Unterrichts zu erzielende Handlungsausfiihrungen (Performan-
zen am Lernort Schule), aus denen sich folglich ebenfalls erforderliche Kompetenzen ableiten
lassen.

Dieses Vorgehen diente somit als Grundlage, um ein fiir den berufsschulischen Unterricht
inhaltsvalides Kompetenzmodell abzuleiten, welches jedoch weiterhin auf den empirisch
ermittelten Kompetenzkategorien basiert. Im Zuge der kategorialen Inhaltsanalyse sollte ins-
gesamt gepriift werden, (1) ob das entwickelte arbeitsprozessorientierte Kompetenzmodell
auf Grundlage der curricularen Reflexion um weitere Kategorien ergénzt werden muss bzw.
ob Kategorien erweitert werden miissen, (2) ob insgesamt durch die Ziele und Inhalte der
Lernfelder alle Kategorien des arbeitsprozessorientierten Kompetenzmodells abgedeckt wer-
den und (3) welche Kategorien des Modells je Lernfeld abgedeckt werden. Die dritte Frage-
stellung zielt dabei auf die Ableitung von lernfeldspezifischen Teilmodellen aus dem arbeits-
prozessorientierten Kompetenzmodell ab. Vorgehen und Zielsetzung der curricularen Refle-
xion sind schematisch in Abbildung 2 dargestellt.

Curriculare Reflexion:
Inwieweit lassen sich die empirisch ermittelten
Kompetenzanforderungen curricular legitimieren?

Performanz ( ” Performanz
am Lernort Betrieb —> Kt_:)_mpetenz_ €-=-> am Lernort Schule
(empirisch ermittelt (empirisch fundiert) (curriculare Lernziele
im Arbeitsprozess) ) des RLP)

Arbeitsprozessorientiertes Kompetenzmodell
(Modellentwurf I)

Ableitung lernfeldspezifischer Teilmodelle
aus dem arbeitsprozessorientierten Gesamtmodell

P
Performanz Kompetenz ' Performanz

am Lernort Betrieb : (emp‘”ii‘zfund'ert —03 am Lernort Schule

(empirisch ermittelt ] e (curriculare Lernziele

im Arbeitsprozess) curricular legitimiert) des RLP)

Arbeitsprozessorientiertes und
curricular reflektiertes Kompetenzmodell
(s. Abbildung 3)

Abbildung 2: Vorgehen und Zielsetzung der curricularen Reflexion
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Die inhaltsanalytische Strukturierung und systematische Zusammenfassung der qualitativen
Daten erfolgte mithilfe eines Suchrasters bzw. Kodierleitfadens, der die interessierenden
Konstrukte des Untersuchungsgegenstandes anhand von Kategorien abbildet (vgl. zur allge-
meinen Methodik Gliser-Zikuda 2008, 69ff.). Im Sinne einer curricularen Reflexion des
Kompetenzmodells sollte mithilfe der kategorialen Inhaltsanalyse tiberpriift werden, ob die
Lernziele und -inhalte der Lernfelder des Rahmenlehrplans fiir Technische Produktdesigner/-
innen sich den zuvor empirisch ermittelten Kompetenzkategorien des Kompetenzmodells
zuordnen lassen. Es wurde folglich nach einem deduktiven Auswertungsverfahren vorgegan-
gen (vgl. hierzu Gléser-Zikuda 2008, 71ft.), indem die im Rahmenlehrplan enthaltenen For-
mulierungen zu Lernzielen und -inhalten den bestehenden Kategorien zugeordnet wurden.
Gleichzeitig wurde aber auch ein induktives Verfahren ermoglicht, um aus dem Datenmate-
rial selbst Aussagen in das offene Kategoriensystem zu integrieren (vgl. hierzu
Mayring/Brunner 2010, 327). Das induktive Vorgehen wurde erforderlich, wenn sich
bestimmte Ziel- und Inhaltsformulierungen aus dem Rahmenlehrplan nicht sinnvoll den bis-
her bestehenden Kategorien bzw. Unterkategorien des Kompetenzmodells zuordnen lieen. In
diesem Fall mussten Kategorien ergidnzt oder erweitert werden, was einer Erweiterung des
Kompetenzmodells auf Grundlage der curricularen Anforderungen entspricht.

4.3 Weiteres methodisches Vorgehen in Teilstudie 2

Da in der Teilstudie 1 das entwickelte arbeitsprozessorientierte Kompetenzmodell curricular
legitimiert werden konnte, war es auch moglich, lernfeldspezifische Teilmodelle aus dem
Gesamtmodell abzuleiten. Eines dieser Teilmodelle dient im weiteren Vorgehen als Grund-
lage fiir die exemplarische Ausdifferenzierung eines Kompetenzmessmodells und -verfahrens
und deren anschlieende Validierung: Das Teilmodell stellt den Zusammenhang der aus rea-
len Arbeitsprozessen Technischer Produktdesigner/-innen abgeleiteten Kompetenzkategorien
mit den Zielen und Inhalten des Lernfelds 5 im Rahmenlehrplan fiir Technische Produktde-
signer/-innen (vgl. KMK 2011, 14) dar.

Die Ausdifferenzierung erfolgt zum einen situationsorientiert auf Grundlage der empirischen
Daten der Arbeitsprozessanalysen, als auch wissenschaftsorientiert durch fachwissenschaftli-
che Sachanalysen (vgl. hierzu u. a. Kiper/Mischke 2009, 70). Es soll iiber die weiter detail-
lierten Kompetenzkategorien ein Zusammenhang zwischen den curricularen Vorgaben des
Rahmenlehrplans (Performanz am Lernort Schule) und den empirisch erhobenen (Teil-
)Arbeitsprozessen (Performanz am Lernort Betrieb) im Messmodell beschrieben werden. Die
Sachanalysen dienen dabei der Prézisierung der im Rahmenlehrplan vorgegebenen Min-
destinhalte zur Sicherung der Inhaltsvaliditit des aus dem Modell abzuleitenden Messinstru-
ments und zur Beschreibung der Wissensdimension der zu erhebenden Kompetenzen.

Ziel der weiteren Ausdifferenzierung ist die Entwicklung eines Messmodells und -verfahrens
mit zugehorigen Testitems, die zum einen fiir die berufliche Kompetenz stehen, gleichzeitig
aber auch représentativ fiir den Unterrichtsinhalt sind. Dieses Ziel der inhaltlichen Validitét
zum einen beziiglich der betrieblichen Arbeitsprozesse, insbesondere aber auch fiir den
Unterricht im entsprechenden Lernfeld wurde bereits bei der bisherigen Modellentwicklung
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konsequent beriicksichtigt durch die Durchfiihrung von Arbeitsprozessanalysen einerseits und
eine curriculare Reflexion des hieraus entstandenen ersten Modellentwurfs andererseits. Die
dariiber hinausgehende Uberpriifung dieses Ziels erfordert des Weiteren eine inhaltliche
Validierung auf Test- und Itemebene, die i.d. R. mithilfe von Expert(inn)enbefragungen
erfolgt (vgl. Moosbrugger/Kelava 2012, 145). Einen moglichen Ansatz der Inhalts-
validierung, der im Vergleich zu anderen Verfahren die Moglichkeit bietet ,,die Validierung
auf okonomischem Weg in laufende Projekte zu integrieren* (JenBen/Dunekacke/Blomeke
2015), wurde im Rahmen des Projekts KomMa an der Humboldt-Universitit zu Berlin
entwickelt. Dieser Ansatz soll im Forschungsvorhaben aufgegriffen werden.

Beziiglich des Tests ist zu kldren, ob die entwickelten Testitems eines Itemuniversums fiir das
jeweilige Konstrukt und die Testitems insgesamt fiir alle im betrachteten Lernfeld definierten
Ziele und Inhalte représentativ sind (Reprédsentationsschluss) (vgl. Moosbrugger/Kelava
2012, 149). Eine derartige Inhaltsvaliditdt beziiglich des Lehrplans wird dabei auch als curri-
culare Validitdt bezeichnet (vgl. ebenda, 150). Dieser Teil der inhaltlichen Validierung bein-
haltet gleichzeitig den Aspekt der verallgemeinerungsbezogenen Validierung (vgl. Schaper
2014, 33). Hierbei geht es um die Frage, ob eine verallgemeinernde Interpretation von Test-
ergebnissen zuldssig ist, die von der Bearbeitung konkret verwendeter Testaufgaben auf eine
darliber hinausgehende hypothetische Menge an Aufgeben mit Bezug zu demselben Kon-
strukt schliet, d. h. ,,von der Losungshaufigkeit in den bearbeiteten Aufgaben soll auf die
potenzielle Losungshdufigkeit in einer groBeren Aufgabenmenge geschlossen werden®
(Moosbrugger/Kelava 2012, 149).

Auf Itemebene stellt sich zudem die Frage, ob jedes der entwickelten Items Teil des interes-
sierenden Itemuniversums ist (vgl. ebenda, 150). Es geht somit um die Relevanz jedes Items
fiir das interessierende Konstrukt. Somit ist im Forschungsvorhaben fiir jedes entwickelte
Item zu klaren, welche Relevanz es beziiglich des Lernziels aufweist, auf das es sich bezieht.
Zudem ist die Relevanz jedes Items beziiglich der betrieblichen Arbeitsprozesse Technischer
Produktdesigner/-innen zu priifen, da diese eine wesentliche Zielsetzung im Forschungsvor-
haben darstellt.

Eine weitere zentrale Zielsetzung der Studie ist die Ausrichtung des entwickelten Messver-
fahrens auf eine individuelle Diagnostik, die Riickmeldungen an die paddagogische Praxis im
Sinne von Impulsen fiir die Gestaltung von Lehr-/Lernprozessen ermdglicht. Diese Zielset-
zung wurde ebenfalls bei der bisherigen Modellentwicklung beriicksichtigt und sollte insbe-
sondere bei der weiteren Ausdifferenzierung des Modells fokussiert werden (vgl. im Folgen-
den Schaper 2014, 39f.), da die konsequentielle Validitit als ,,die Passung des gewéhlten
Kompetenzmodells und der mit ihm mdglichen Aussagen zu den intendierten Nutzungswei-
sen“ (ebenda, 40) eine grofle Bedeutung im Rahmen des argument based approach — insbe-
sondere mit Bezug auf den im Forschungsvorhaben beschriebenen Kontext der Kompetenz-
modellierung und -messung — einnimmt. Bspw. ermdglichen die im Rahmen von Large-
Scale-Assessments i. d. R. eindimensional angelegten Kompetenzmodelle keine hinreichen-
den Erkenntnisse, um spezifische Impulse fiir die Gestaltung von Lehr-/Lernprozessen an die
padagogische Praxis zuriickzumelden.
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Um den Aspekt der konsequentiellen Validitdt dariiber hinaus empirisch zu stiitzen, ist eine
Validierung durch Expert(inn)en — im Sinne von Lehrpersonen an Berufsbildenden Schulen
im betrachteten Ausbildungsgang — vorgesehen. Hier soll die Passung zwischen dem entwi-
ckelten Kompetenzmessmodell und -verfahren mit den Bediirfnissen und Kompetenzen der
Lehrpersonen gepriift werden, da eine diesbeziiglich unzureichende Passung nach Schaper
(2014, 40) eine mogliche Ursache fiir eine geringe konsequentielle Validitit darstellt.

Diese ausblickend skizzierten Validierungsaspekte nach dem argument based approach sind
zentraler Bestandteil des im Forschungsvorhaben verfolgten Ansatzes zur Entwicklung eines
ganzheitlichen Kompetenzmodells, welches sich auf die beruflichen Handlungen und
Arbeitsprozesse Technischer Produktdesigner/-innen bezieht, gleichzeitig aber auch curricu-
lare Validitdt aufweist, sowie eines darauf aufbauenden Verfahrens zur Kompetenzdiagnostik,
welches auf Grundlage der Bediirfnisse und Kompetenzen von Lehrpersonen eine Riick-
kopplung der Diagnostik an die padagogische Praxis mit dem Ziel der Unterrichtsentwick-
lung ermoglicht.

Die ersten Ergebnisse der Kompetenzmodellierung im Rahmen der Teilstudie 1 des vorge-
stellten Dissertationsvorhabens zur Entwicklung und curricularen Reflexion eines arbeitspro-
zessorientierten Kompetenzmodells fiir Technische Produktdesigner/-innen werden im Fol-
genden vorgestellt.

5 Erste Forschungsergebnisse zu einem arbeitsprozessorientierten und
curricular reflektierten Kompetenzmodell mit lernfeldspezifischen
Teilmodellen

Auf Grundlage der empirischen Belege aus den Arbeitsprozessen Technischer Produktdesig-
ner/-innen wurde wie in Abschnitt 4.1 dargelegt ein Kompetenzmodell entwickelt, welches
die berufliche Handlungskompetenz fiir dieses Berufsbild abbildet. Eine erste Modellversion
wurde bereits in Schlomer (2015, 48) veroffentlicht. Im Anschluss daran erfolgten spezifische
Modifikationen: im Wesentlichen wurde die Darstellungsweise verdndert und eine Umbenen-
nung der beiden Modellseiten vorgenommen, was nachfolgend noch ausfiihrlicher beschrie-
ben wird.

Fiir das Modell wurden zwei existierende Modellansitze, das arbeitsprozessorientierte, drei-
dimensionale Kompetenzmodell der Forschungsgruppe um Spoéttl und Becker (vgl. Spottl
2011, 31) sowie das dreidimensionale Kompetenzmodell von Straka und Macke (vgl.
Straka/Macke 2009, 17) genutzt und als Weiterentwicklung ineinander integriert (vgl.
Schlémer 2015). Mit diesem Modellansatz wurde der Anspruch verfolgt, einerseits ein ganz-
heitliches Modell mit Bezug zu authentischen Zusammenhidngen in Berufssituationen dar-
stellzustellen, welches andererseits auch im Unterricht fiir eine Lernstandsdiagnostik einge-
setzt werden kann. Um den letztgenannten Anspruch zu erfiillen, wurde das arbeitsprozess-
orientierte Modell (Schlomer 2015, 48) curricular reflektiert (vgl. Abschnitt 4.2). Dieses
Kompetenzmodell ist in Abbildung 3 dargestellt.
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Abbildung 3: Arbeitsprozessorientiertes und curricular reflektiertes Kompetenzmodell
(Weiterentwicklung des Modells von Schlomer 2015, 48)
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Das Modell stellt die Wechselwirkung zwischen Performanz (am Lernort Betrieb) und Kom-
petenz in Form von zwei (dreidimensionalen) Modellseiten dar. Diese Darstellung basiert auf
dem Modellansatz von Straka und Macke (2009), die Kompetenz als Wechselwirkungspro-
dukt zwischen gesellschaftlich zugeschriebenen Zustdndigkeiten und psychischen Personen-
merkmalen beschreiben. Sie benennen die beiden Modellseiten in ihrem Ansatz folglich mit
gesellschaftliche Zustindigkeit und psychische Personenmerkmale. Diese Benennung wurde
im ersten Modellentwurf (Schlomer 2015, 48) {ibernommen, anschliefend jedoch geédndert,
da die Trennung von Performanz und Kompetenz dem entwickelten arbeitsprozessorientierten
Modell besser entspricht als das Verstdndnis der zwei Facetten von Kompetenz, welches
Straka und Macke ihrem Modellansatz zugrunde legen. Denn nach Chomsky (1972) stellen
Performanzen ein beobachtbares Verhalten dar, Kompetenzen hingegen ein individuelles
Potential, welches eben nur auf Grund von Performanzen geschlussfolgert werden kann.

Die linke Modellseite wurde auf Grundlage der in den Arbeitsprozessanalysen erhobenen Per-
formanzen Technischer Produktdesigner/-innen nach dem Modellansatz von Spéttl und
Becker (vgl. Spottl 2011, 31) strukturiert in die drei Dimensionen Domdnenstruktur, Kernar-
beitsprozesse und Anforderungsmerkmale (vgl. ausfiihrlicher Schlémer 2015, 49ff.). Aus die-
sen Performanzen wurden die zur erfolgreichen Bewdiltigung der (Teil-)Arbeitsprozesse
erforderlichen Kompetenzen abgeleitet und nach dem Modellansatz von Straka und Macke
(2009) strukturiert in die Dimensionen Handlungsdispositionen, Orientierungsdispositionen
und Wissen/Kenntnisse (vgl. ausfiihrlicher Schlomer 2015, 52f.). Das Modell folgt der
Annahme, dass Kompetenzen aus diesen drei genannten Kompetenzdimensionen bestehen.
Dabei sind Handlungsdispositionen dauerhafte psychische Personenmerkmale, die motori-
sches und kognitives Handeln ermdglichen, und stellen das ,,handeln kénnen* als eine Facette
der jeweils betrachteten Kompetenz dar (vgl. Straka/Macke 2009, 15). Orientierungsdisposi-
tionen hingegen sind ,,[d]ie der aktuellen Emotion und Motivation zugrunde liegenden Perso-
nenmerkmale* (ebenda, 15) und die Dimension Wissen/Kenntnisse unterscheidet Wissen als
,»die dauerhaft verfiigbare Form aktueller Informationen iiber Sachen, andere Personen und
iiber den Handelnden selbst” (ebenda, 15) von Kenntnissen ,,als die dauerhafte Form von
Fakten im Sinn von nicht verstehbaren isolierten Sachverhalten, Zeichen und Symbolen*
(ebenda, 15).

Im Rahmen der Arbeitsprozessanalysen wurden vier wesentliche Kompetenzen Technischer
Produktdesigner/-innen abgeleitet, die in die zuvor vorgestellten Dimensionen strukturiert
wurden. Die vier Kompetenzen wurden benannt mit Ideen entwickeln, Konstruktionen priifen,
Ideen (rechnergestiitzt) umsetzen und Ergebnisse kommunizieren und prdsentieren.

Im Rahmen der curricularen Reflexion konnten alle Lernziel- und Inhaltsformulierungen des
Rahmenlehrplans den bestehenden Kompetenzkategorien des Modells zugeordnet werden, es
mussten jedoch z. T. Erweiterungen um zusitzliche Unterkategorien vorgenommen werden.
So wurde bspw. die Kategorie metalltechnische, mathematische und physikalische Fach-
kenntnisse um den Aspekt Elektrotechnik erweitert und umbenannt in metalltechnische, elekt-
rotechnische, mathematische und physikalische Fachkenntnisse.
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Im Anschluss an die curriculare Reflexion ergeben sich schlieBlich die in Abbildung 3 auf der
rechten Modellseite (Kompetenz) dargestellten Modellkategorien. Die Handlungsdispositio-
nen sind untergliedert in die Kategorien Ideen entwickeln konnen, Konstruktionen priifen
konnen, Ideen (rechnergestiitzt) umsetzen kénnen und Ergebnisse kommunizieren und prd-
sentieren konnen. Bei den Orientierungsdispositionen handelt es sich um Neugier, Zuverlds-
sigkeit und Durchhaltevermogen und die Dimension Wissen/Kenntnisse umfasst die Katego-
rien EDV-Kenntnisse, metalltechnische, elektrotechnische, mathematische und physikalische
Fachkenntnisse, Fachkenntnisse zur (technischen) Kommunikation sowie okonomische, pro-
zessbezogene und administrative Fachkenntnisse.

Die in Abbildung 3 gewihlte Darstellungsweise kennzeichnet (sichtbare) Matrixzellen, die
keine Zuordnung enthalten, durch eine dunkle Einfirbung. So wurde bspw. die Orientie-
rungsdisposition Neugier nicht im Zusammenhang mit der Handlungsdisposition Ideen
(rechnergestiitzt) umsetzen konnen erhoben. Insgesamt weist die rechte Modellseite 16 derar-
tiger Leerzellen auf, die linke Modellseite sogar 28 (vgl. zur ausfiihrlicheren Beschreibung
Schlomer 2015, 49ft.).

Im Rahmen der curricularen Reflexion des Modells — durch Zuordnung der Ziele und Inhalte
aus dem Rahmenlehrplan zu den Kompetenzkategorien — konnten alle Kategorien der Dimen-
sionen Handlungsdispositionen und Wissen/Kenntnisse abgedeckt werden, d. h. es handelt
sich hierbei um curricular legitimierte Modellkategorien. Es konnten jedoch in den Lernfel-
dern des Rahmenlehrplans keine Verweise auf Orientierungsdispositionen ermittelt werden.
Dies bedeutet, dass Orientierungsdispositionen nicht explizit im Rahmenlehrplan als (Teil-
)Lernziele formuliert werden. Es kann jedoch davon ausgegangen werden, dass diese implizit
enthalten sind (vgl. Krathwohl/Bloom/Masia 1975, 46). Hieraus folgt einerseits, dass das
Modell fiir den Einsatz im berufsschulischen Unterricht verwendet werden kann. Gleichzeitig
bestdtigen diese Ergebnisse aber auch folgende Aussage von Tramm und Krille (2013, 4)
beziiglich der curricularen Vorgaben in Lernfeldcurricula: ,,Gesichtspunkte von Motivation
und Volition gehen weithin verloren und auch der besondere Beitrag der Berufsschule im
Verhiéltnis zur betrieblichen Ausbildung ist oft kaum erkennbar.*

SchlieBlich konnten im Rahmen der curricularen Reflexion des Modells lernfeldspezifische
Teilmodelle abgeleitet werden, die aufgrund ihrer curricularen Vorgaben unterschiedliche
Kompetenzfacetten in den Fokus nehmen und/oder verschiedene inhaltliche Schwerpunkte
setzen. Eines dieser Teilmodelle bildet die Grundlage fiir das weitere Vorgehen im For-
schungsvorhaben. AbschlieBend wird nun in Kapitel 6 der Nutzen des entwickelten Modells
fiir die Gestaltung von Lehr-/Lernprozessen thematisiert.

6 Ausblick

Als erste Studienergebnisse wurden reelle Arbeitshandlungen Technischer Produktdesigner/-
innen mit den zu erzielenden Handlungsausfiihrungen am Lernort Schule iiber die jeweils
erforderlichen Kompetenzen in Beziehung gesetzt. Dies ist die Grundlage fiir eine arbeitspro-
zessorientierte und ganzheitliche Kompetenzdiagnostik am Lernort Schule, die damit eine
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Lernstandsdiagnostik bzgl. einer vollstindigen beruflichen Handlungskompetenz und nicht
nur einzelne Kompetenzfacetten abdeckt. Eine derartige Lernstandsdiagnostik ist darauf aus-
gerichtet, gezielte Informationen zu individuellen Kompetenzniveaus von Schiiler(inne)n
beziiglich der modellierten Kompetenzen Technischer Produktdesigner/-innen (Ideen entwi-
ckeln, Konstruktionen priifen, Ideen (rechnergestiitzt) umsetzen und Ergebnisse kommunizie-
ren und prdsentieren) zu geben. Durch den Lernfeldbezug des Modells ist es gleichzeitig
moglich, Riickschliisse flir die Unterrichtsentwicklung zu ziehen: Werden Defizite in
bestimmten Kompetenzkategorien diagnostiziert, so ermoglicht dies eine gezielte Forderung
dieser Kompetenzen — fiir eine Lerngruppe oder auch als individuelle Férderung.

Das Modell, welches die einzelnen Lernziele iiber die Kompetenzbeschreibungen in Bezie-
hung zu realen Arbeitsprozessen Technischer Produktdesigner/-innen setzt, bietet im Rahmen
der Unterrichtsentwicklung auch eine Grundlage fiir die Entwicklung entsprechender Lernsi-
tuationen. Dabei ergibt sich eine Anschlussfiahigkeit an das Hamburger Konzept kooperativer
curricularer Entwicklungsarbeit (vgl. Tramm/Krille 2013). Um Lernsituationen aus Lern-
feldbeschreibungen zu gewinnen, sind nach dem Hamburger Konzept zuvor vier wesentliche
Punkte zu kldren (vgl. im Folgenden ebenda, 4f.):

1. Die Arbeits- und Geschéiftsprozesse, auf die sich das Lernfeld bezieht, sind zu
identifizieren. Dieser Zusammenhang zwischen curricularen Vorgaben und realen
Arbeitsprozessen ist Grundgedanke des entwickelten Modells. In der Ausdifferenzierung
des Modells in Teilstudie 2 soll schlieBlich noch spezifischer beschrieben werden, auf
welche (Teil-)Arbeitsprozesse sich die zu erwerbenden Kompetenzen eines Lernfeldes
beziehen.

2. Es ist zu kldren, welche Kompetenzen im jeweiligen Lernfeld erworben werden sollen.
Diese Frage wurde bereits durch die Ableitung lernfeldspezifischer Teilmodelle beant-
wortet, indem die curricularen Vorgaben auf die empirisch ermittelten Kompetenzkate-
gorien bezogen wurden.

3. Fir die zu entwickelnden Kompetenzen ist die Wissensgrundlage zu ermitteln.
Dieser Schritt ist in Teilstudie 2 im Rahmen der Ausdifferenzierung des Kompetenz-
messmodells durch die Durchfiihrung einer Sachanalyse vorgesehen, da er wesentlich ist
fiir die Erstellung inhaltsvalider Testitems.

4. SchlieBlich ist der Gesamtzusammenhang aller Lernfelder zu betrachten und der jewei-

lige Schwerpunkt eines einzelnen Lernfelds mit seiner spezifischen Funktion zu bertick-
sichtigen.
Dieser Schritt ist bereits durch die curriculare Reflexion des Modells inklusive der
Ableitung der lernfeldspezifischen Teilmodelle im Modell umgesetzt. Hier wird sowohl
der Zusammenhang der einzelnen Lernfelder untereinander als auch ihr jeweiliger
Schwerpunkt im Rahmen der Kompetenzentwicklung der Lernenden ersichtlich.

Damit ist die Verkniipfung von wissenschaftlicher Entwicklung eines Kompetenzmodells
einerseits mit der kompetenzorientierten Lernstandsdiagnostik und Unterrichtsentwicklung
andererseits in der Studie hergestellt. Das Modell gilt es im weiteren Verlauf der Studie in ein
ausdifferenziertes Testverfahren zu iiberfithren und anschlieBend umfassend zu validieren.
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