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Auf dem Weg zu einem Kompetenzstufenmodell ftr die
berufliche Bildung — Erfahrungen aus dem Projekt ULME

1 Problemstellung

Die Durchfiihrung groR angelegter Lernstands- und Lernentwicklungsuntersuchungen hat in
Hamburg bereits eine beachtliche Tradition (vgl. SCHWIPPERT in diesem Band). Mit dem
von der Behorde fur Bildung und Sport (Kultusministerium) durchgefuhrten Projekt ULME
(,,Untersuchung von Leistungen, Motivation und Einstellungen in der beruflichen Bildung*)
wurde dieser Ansatz erstmals auch auf den berufshildenden Bereich und damit auf den Er-
werb beruflicher Kompetenzen ausgedehnt. Hierbei wurde die Jahrgangskohorte, die erstmals
im Schuljahr 1996/97 im Rahmen des Projekts LAU in der flinften Jahrgangsstufe und da-
nach im Zweijahresrhythmus systematisch weiter evaluiert wurde, in der entsprechenden
Teilpopulation auch wahrend ihrer schulischen Laufbahn im Berufsbildungssystem weiter
verfolgt. In drei Untersuchungsrunden wurden Schilerinnen und Schiiler beim Ubergang in
eine berufliche Schulform (ULME 1), kurz vor Abschluss sogenannter teilqualifizierender
Berufsfachschulen (ULME I11) und schlie3lich kurz vor Abschluss einer regular dreijahrigen
Berufsausbildung im dualen System (ULME Il1) untersucht.

Neben Fachleistungstests in Deutsch, Mathematik und Englisch und weiteren Tests zu Inte-
ressen, Lernstrategien und Intelligenz wurden mit ULME 11 erstmals und dann spezifischer
noch mit ULME Il auch berufsbereichs- bzw. berufsbezogene Tests eingesetzt. Deren Ent-
wicklung erfolgte unter Beratung und Mitwirkung eines Teams des Instituts fur Berufs- und
Wirtschaftspadagogik der Universitat Hamburg; die wissenschaftliche Leitung des Gesamt-
projekts lag bei Prof. Dr. Rainer Lehmann von der Humboldt Universitat zu Berlin.

Die Arbeitsstrategie zur Entwicklung dieser berufsbezogenen Tests und mithin der Versuch
einer Anndherung an die Operationalisierung beruflicher Handlungskompetenz in Form von
standardisierten Testitems steht im Mittelpunkt dieses Beitrags. Der Argumentationsbogen
soll dabei von einigen grundséatzlichen Reflexionen im Hinblick auf das (berufs-)bildungspo-
litische Relevanz- und Wirkungsspektrum dieser Untersuchung uber deren theoretisch kon-
zeptuelle Grundlagen, insbesondere im Hinblick auf den Begriff der Handlungskompetenz
und der Kompetenzstufen, bis hin zu unserem Versuch einer Niveauklassifikation von Aufga-
ben auf der Grundlage kognitionspsychologisch-taxonomischer Uberlegungen geschlagen
werden. Wir werden uns dabei im wesentlichen auf Ansétze und Erfahrungen aus dem Kon-
text von ULME 111 beziehen. Lediglich die abschlieBenden Uberlegungen, die erste Auswer-
tungsergebnisse mit einbeziehen, basieren zumindest beziiglich der empirischen Erfahrungs-
werte auf den Daten aus ULME II.
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2 Das Projekt ULME im Kontext der Hamburger Lernausgangslagen-
und Lernstandsuntersuchungen — Versuch einer bildungspolitischen
Einordnung

Die ,,Untersuchung von Leistungen, Motivation und Einstellungen“ soll Lernleistungen und
Lernvoraussetzungen der Schiiler in ausgewahlten Bereichen der beruflichen Ausbildung auf
der Grundlage von Tests und Fragebogen systematisch transparent machen. In Zielen und
Instrumenten bildet ULME weitgehend eine Fortsetzung der Hamburger Lernausgangslagen-
Untersuchung (LAU). Beginnend mit der Studie zu Beginn der gymnasialen Oberstufe (LAU
11) wurde parallel die Langsschnitt-Untersuchung ULME I-111 in berufsbildenden Schulen
eingefihrt und mit ULME 111 im Frihjahr 2005 abgeschlossen.

Die Erkenntnisse von LAU und ULME dienen zum einen der verbesserten Gestaltung des
Unterrichts, zum anderen einer Uberpriifung der Positionierung der untersuchten Schulfor-
men und Bildungsgénge und damit bildungspolitischer Entscheidungen. Bezogen auf die dua-
le Berufsausbildung stehen dabei die schulischen und nicht die betrieblichen Lernprozesse im
Mittelpunkt, wenngleich hinsichtlich der Lerneffekte sicherlich keine differenzierende Ursa-
chenzuschreibung moglich sein diirfte.

Als nahezu flachendeckende Langsschnittuntersuchungen, die zusammen einen Zeitraum von
fast einem Jahrzehnt umgreifen, sind LAU und ULME unter vielen anderen nationalen und
internationalen Untersuchungen besonders herausgehoben. In der gegenwartigen bildungspo-
litischen Lage flhrt die Entwicklung eines Untersuchungsinstrumentariums zur Messung von
Lernstdnden unweigerlich zur Frage, ob das Instrumentarium selbst nicht auch eine geeignete
Ausgangsbasis fur die Entwicklung von Bildungsstandards hergeben kann. Insbesondere im
Kontext von ULME ist die Entwicklung von Standards jedoch nicht thematisiert worden.
Dennoch lasst der Umgang mit den Ergebnissen der PISA- und anderer Studien beflrchten,
dass, sobald die Ergebnisse vorliegen, die angewandten Leistungstests unter der Hand in der
offentlichen und politischen Diskussion den Rang von ,,Standards* zugeschrieben bekom-
men. VVon der zustandigen Hamburger Senatorin wurden so unmittelbar nach der Veroffent-
lichung der in einigen Punkten alarmierenden Ergebnisse von LAU 11 weitreichende bil-
dungspolitische Forderungen aus den Befunden abgeleitet (FREIE UND HANSESTADT
HAMBURG 2004). Dabei war keineswegs geklart, wie weit die Studie ,,Standards* abbil-
dete, welche Kompetenzen in diesen Ergebnissen beschrieben wurden und welche Bedeutung
sie fur weitere Lernprozesse und die Bewéhrung im beruflichen und privaten Leben haben.
Wie NEUWEG (in diesem Heft) zeigt, ist auch die Uberantwortung der Entwicklung von Bil-
dungsstandards an ,,Experten* ein mit weitreichenden Risiken behafteter Schritt. Erfahrungen
aus den USA zeigen, wie gesellschaftspolitische bis hin zu privatwirtschaftlichen Interessen-
gruppen Definitionsmacht tber Bildungsstandards gewinnen kénnen und wie das dort in eini-
gen Staaten eingefuhrte Testregime in Verbindung mit Selektionsmechanismen fur College-
zugange den Unterricht kontrolliert. Unter diesen Umstanden sind anspruchsvolle pédago-
gische Projekte zwar z. B. Gegenstand der Weiterbildung von Lehrkraften, aber in der Schule
fordern Eltern, Schiler und Schulleiter striktes ,,teach to the test”, wie eine erfahrene Lehre-
rin jungst in einem Interview sagte (WINERIP 2005).
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Die Entwicklung der berufsbezogenen Tests von ULME geht von einem alle Aufbildungsbe-
rufe Gbergreifenden Modell von kognitiven Kompetenzniveaus aus, die in den Tests durch
Items doménenspezifisch operationalisiert werden. Mit diesem Ansatz wird eine Strategie
verfolgt, die kaum in der Gefahr steht, sich in Stoffkatalogen zu verlieren, die nicht selten zu
Standards verdichtet werden ohne eine Uberzeugende Theorie flr diesen Prozess zu haben.
Fur die Aufgabenproduktion in ULME war konstitutiv, dass Experten aus Schulen und Uni-
versitaten zusammen arbeiteten und dass ein Klassifikationsraster von Wissensarten und kog-
nitiven Leistungen die Itementwicklung anleitete und kontrollierte (s. u.). Es besteht die
Hoffnung, dass mit diesem Ansatz das Risiko verringert wird, vorschnell und rigide fur eine
Standardisierung von Unterricht in Anspruch genommen zu werden. Dennoch bleibt festzu-
halten, dass auch ULME ein diagnostisches Instrumentarium enthélt, das — wie jede Diagnose
— an Vergleichswerten, auch an Normwerten orientiert sein muss. Wenn ULME dazu flhrt,
dass ein Unterstltzungssystem fur Berufsschulen, Lehrkréfte und Schiler eingerichtet wird,
das Ergebnisse aus ULME und anderen Untersuchungen aufgreift und fiir gezielte Verbesse-
rungen von Schule und Unterricht nutzt, ist das Potenzial dieser Untersuchung optimal ausge-
schopft.

3 Der konzeptuelle Rahmen des Projekts ULME — Handlungskompetenz
und Kompetenzstufen

Fur die Entwicklung berufsbezogener Aufgabensatze in ULME 11 und Il kommt dem Begriff
der Kompetenz bzw. Handlungskompetenz eine zentrale Bedeutung zu. Uber dieses Konzept
wird der Zusammenhang der Testentwicklung mit der Diskussion um Bildungsstandards im
allgemeinen und mit der Diskussion um kompetenzorientierte Lernfeldcurricula in der beruf-
lichen Bildung im besonderen deutlich. Zugleich erweist sich der Kompetenzbegriff zuneh-
mend als kontextabhangig und demnach in seiner generellen Verwendung als zu unbestimmt.

Im Zusammenhang der grof3en internationalen Systemevaluationsstudien und der Debatte um
nationale Bildungsstandards wird Kompetenz tberwiegend verstanden als ,,eine Disposition,
die Personen befahigt, bestimmte Arten von Problemen erfolgreich zu ldsen, also konkrete
Anforderungssituationen eines bestimmten Typs zu bewaltigen* (KLIEME et al. 2003, 72).
WEINERT (2001, 27f.) prazisiert, man verstehe ,,unter Kompetenzen die bei Individuen ver-
fligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte
Probleme zu l6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen
Bereitschaften und Féhigkeiten, um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich
und verantwortungsvoll nutzen zu kdnnen®.

Ohne hier auf Differenzierungen und Kontroversen zum Kompetenzbegriff nédher einzugehen
(vgl. hierzu WEINERT 1999; ERPENBECK/VON ROSENSTIEL 2003), lassen sich doch
weithin konsensuale Merkmale des Konstrukts analytisch herausstellen:
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Abb. 1: Aspekte des Kompetenzkonzepts

— Kompetenzen sind subjektbezogen, d. h. sie werden in Bezug auf Menschen formuliert,
die Uber diese Kompetenzen verfiigen oder sich diese aneignen sollen.

— Kompetenzen werden in Bezug auf abgegrenzte Leistungen oder Leistungsbereiche, also
performanzbezogen formuliert und erfasst. Der Bezug zur Performanz und damit zu
konkretem Verhalten ist konstitutiv fir den Kompetenzbegriff im Sinne CHOMSKYs.

— Kompetenzen sind wissensbasiert, d. h. sie implizieren eine strukturierte Wissensbasis,
aus der heraus die jeweiligen Leistungen situationsspezifisch generiert werden. Dieses
Wissen kann in vielfaltiger Form vorhanden sein und aktiviert werden. Géngig ist die
Unterscheidung in deklaratives, prozedurales und konditionales Wissen; neben explizi-
tem (verbalisierbarem, bewusstseinfdhigem) scheint auch implizites Wissen eine grofRe
Rolle zu spielen (vgl. NEUWEG 1999). Kompetenzentwicklung ist damit immer auch
Wissensentwicklung, und umgekehrt soll sich aus padagogisch-pragmatischer Perspekti-
ve Wissenserwerb in Kompetenzerweiterung niederschlagen.

— In diesem Sinne werden Kompetenzen als lern- und erfahrungsabhéangig angesehen,
ungeachtet der Frage, ob und inwieweit bestimmte elementare Schemata angeboren sein
maogen.

— Kompetenzen werden heute weitgehend in dem Sinne mehrdimensional konzeptuali-
siert, als sie nicht nur kognitive und psychomotorische Aspekte, sondern auch motivatio-
nale, soziale und volitionale (Willens-) Aspekte umfassen.

—  Weiterhin kann aus dieser subjektzentrierten Perspektive Kompetenzentwicklung als ein
individueller Lern- und Entwicklungsprozess verstanden werden, und in diesem Sinne
kann nach Entwicklungsstufen oder -phasen gefragt bzw. kann angenommen werden,
dass sich dieser Prozess in solchen Stufen oder Phasen vollzieht.

— Im Hinblick auf den Performanzbereich besteht weitgehend Konsens dartiber, dass Kom-
petenzen im wesentlichen doménenspezifisch zu fassen sind, sich also auf abgegrenzte
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Gegenstandsbereiche, Problem- oder Handlungsfelder beziehen und damit auch spezifi-
sches Wissen und Konnen voraussetzen.

— Quer dazu finden sich verbreitet Ansatze zur Differenzierung von Kompetenzdimen-
sionen, etwa im Hinblick auf unterscheidbare Aspekte der Interaktion des Subjekts mit
seiner Umwelt. Verbreitet ist insbesondere die durch Heinrich ROTH (1971, 379ff) pada-
gogisch-anthropologisch fundierte Differenzierung in Sach-, Sozial- und humane Selbst-
kompetenz.

— SchlieBlich ist dem Kompetenzkonzept der Gedanke inharent, dass Kompetenzen in un-
terschiedlichen qualitativen Auspragungen vorhanden sind und dass es damit sinnvoll ist,
Niveaustufen der Kompetenz zu definieren und auf der Performanzebene zu erfassen.
»Jede Kompetenzstufe ist durch kognitive Prozesse und Handlungen von bestimmter
Qualitat spezifiziert, die Schilerinnen und Schuler auf dieser Stufe bewaéltigen kénnen,
nicht aber auf niedrigeren Stufen” (KLIEME et al. 2003, 22). Niveaustufen werden mit-
hin hierarchisch (genauer komplexionshierarchisch) gedacht; sie sind nach unserer Ein-
schatzung damit jedoch durchaus nicht gleichzusetzen mit Entwicklungsmodellen der
Kompetenz, denn aus der Tatsache der Abstufung ergibt sich weder zwingend, dass der
individuelle Entwicklungsprozess der Abfolge dieser Niveaustufen folgt, noch, dass es
didaktisch geboten wére, Sequenzen entlang dieser Stufung zu konzipieren. Dennoch
waére naturlich die Beantwortung der Frage nach der Kohdrenz von Niveau- und Ent-
wicklungsstufenmodellen analytisch und didaktisch von hoher Relevanz.

Die Entwicklung von Kompetenzniveau- oder auch Kompetenzstufenmodellen ist ein zentra-
les Anliegen im Kontext der Forschungen zur Bildungsevaluation und Standardentwicklung
(z. B. KLIEME et al. 2003, 74ff.). Nach verbreiteter Einschatzung missen derartige Modelle
in Kooperation von fachdidaktischer und empirischer Bildungsforschung und in Form eines
iterativen Zusammenspiels theoretisch-systematischer Ex-ante-Uberlegungen und empiri-
scher Ex-Post-Analysen entwickelt werden (HELMKE/HOSENFELD 2003, 4f.). Quasi im
Schnittpunkt beider Arbeitsrichtungen liegt die Erarbeitung von Test-Aufgaben, mit denen
die Lernenden konfrontiert werden und die performanzseitig Aufschluss uber die vorhande-
nen Kompetenzen und das erreichte Kompetenzniveau geben sollen.

Eher pragmatisch fundierte Kompetenzstufenmodelle liegen mittlerweile etwa fiir die Berei-
che der fremd- und muttersprachlichen Kompetenz, der mathematischen oder naturwissen-
schaftlichen Kompetenz vor (z. B. BAUMERT et al. 2001); fir den berufsbildenden Bereich
gibt es solche Modelle bislang noch nicht. lhre Entwicklung wird jedoch zunehmend als
dringlich empfunden und in diesem Kontext stehen auch die Arbeiten von ULME.

Vor diesem Hintergrund ist die Frage zu diskutieren, ob das in Bezug auf die allgemeine
Standard- und Kompetenzdiskussion entfaltete Kompetenzverstdndnis ohne weiteres auf den
berufsbildenden Bereich zu Ubertragen ist. Zur Beantwortung dieser Frage soll am Attribut
der ,,Domanenspezifitat“ von Kompetenzen angesetzt werden. ,,Kompetenzen* so heif3t es in
der KLIEME-Expertise (2003, 22), ,,spiegeln die grundlegenden Handlungsanforderungen,
denen Schulerinnen und Schiler in der Doméne ausgesetzt sind“ und der Erwerb von Wissen
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musse ,,beim systematischen Aufbau von Wissen in einer Doméne beginnen* (ebenda). Ge-
nau an dieser Stelle findet sich eine interessante Abgrenzung, wenn KLIEME et al. (ebenda)
in einer Fullnote anmerken: ,,Der hier verwendete Begriff von ,Kompetenzen’ ist daher aus-
driicklich abzugrenzen von den aus der Berufspadagogik stammenden und in der Offentlich-
keit viel gebrauchten Konzepten der Sach-, Methoden-, Sozial- und Personalkompetenz.
Kompetenzen werden hier verstanden als Leistungsdispositionen in bestimmten Fachern oder
,Doménen’*. Der Begriff der ,,Domane* wird auf der gleichen Seite mit Bezug auf die Wis-
senspsychologie wiederum mit ,,einem Lernbereich oder einem Fach* gleichgesetzt.

Im Ergebnis ergibt sich aus diesen Festlegungen eine hochst interessante Divergenz zwischen
dem Kompetenzbegriff der allgemeinen Standarddiskussion und dem Konzept der Hand-
lungskompetenz in der Berufs- und Wirtschaftspddagogik. Pointiert gesagt fokussiert die
allgemeine Standarddiskussion auf kognitive Leistungsfahigkeit in Bezug auf eingefuhrte
Schulfécher des traditionellen Kanons (vgl. dazu auch KLIEME et al. 2003, 25). Der Gegen-
standsbereich oder Inhalt dieser Féacher ist curricular definiert, die spezifische Herausfor-
derung fur die Testentwicklung besteht darin, diese Lerninhalte in Aufgaben- oder Problem-
stellungen einzubetten, Gber die sie der empirischen Erfassung zugénglich sind. Bindeglied
zwischen den Inhalten und den Aufgaben missen dabei Annahmen Uber kognitive Leistungen
sein, die die kompetenzbestimmenden Inhalte quasi prozeduralisieren und die mit den Test-
aufgaben abgepruft werden.

Kurz gesagt weist der Entwicklungsweg vom Inhalt Gber die damit zu verkniipfende kogniti-
ve Leistung zur situierten Aufgabe.

Kompetenzen in der Kompetenzen in der
allgemeinen Standarddiskussion Berufs- und Wirtschaftspddagogik
e Fokus auf kognitive e Fokus auf Orientierungs- und
Leistungsfahigkeit Handlungsfahigkeit
e Ausgangspunkt: Schulfacher e Ausgangspunkt: Handlungsfelder
und berufliche Problemsituationen
e Problem: Situierung von e Problem: Identifikation von
Lerninhalten kognitiven Leistungen und
relevanter Wissensbasis
> Vom Inhalt iber die Leistung zur » Von der Situation Uber die Leistung
Situierung zum Inhalt

Im berufshildenden Bereich kdnnte analog argumentiert werden, wenn der Bezugspunkt eine
im wesentlichen materiell definierte 6konomische oder technische Bildung ware. Sobald je-
doch der Anspruch des Lernfeldansatzes ins Spiel kommt, verkehrt sich dieser Argumenta-
tionsgang ins Gegenteil. Im Mittelpunkt des Lernfeldansatzes steht namlich die Idee, Kom-
petenzen fir bestimmte, primar berufliche Handlungs- oder Orientierungsleistungen zu ent-
wickeln, die aus ihrem Begriindungszusammenhang heraus bereits situiert sind. Zu klaren ist
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hier im wesentlichen, bis zu welchem Komplexitétsniveau diese Leistungen entwickelt wer-
den sollen und zu Kklaren ist weiterhin, welche Wissensbasis diesen Leistungen zugrunde
liegt. Der Klarungsweg fihrt hier also von der (beruflichen) Situation tber die geforderte
Leistung hin zum Wissen, das in dieser Leistung wirksam wird (vgl. hierzu TRAMM 2003;
STRAKA in diesem Heft) .

Damit wird ein pragmatisch akzentuiertes Konzept von Kompetenz wirksam, wie es, unter
Berufung auf CHOMSKY (1970) vor allem in der Arbeitspsychologie entwickelt wurde
(HACKER 1998, VOLPERT 1992), das nach unserem Verstandnis aber auch mit der Hand-
lungstheorie Hans AEBLIs (1980) vereinbar ist.

Handlungskompetenz wird danach — analog zur Sprachkompetenz im Sinne der Generativen
Transformationsgrammatik CHOMSKYSs (1970) — als die Fahigkeit verstanden, aus einem
begrenzten Elementen- und Regelsystem (Wissensbasis) heraus eine prinzipiell unendliche
Vielzahl situationsadaquater Handlungen generieren zu kdnnen'. Analytisch lassen sich dabei
zwei Teilleistungen unterscheiden: Einerseits die Fahigkeit zur Orientierung, d. h. zur Wahr-
nehmung, Deutung und Bewertung von Situationen, zur angemessenen kognitiven Modellie-
rung von Handlungssituationen. Dies ist gefordert im Zuge der Wahrnehmung einer Aus-
gangssituation, der Modellierung des Zielzustandes, des Abwégens alternativer Handlungs-
wege und der Wahrnehmung und Beurteilung von Zwischenzustanden. HACKER (1998)
spricht in diesem Zusammenhang vom Operativen Abbildsystem. In diese Leistung flie3en
sowohl kognitive als auch affektive und volitionale Aspekte mit ein. Andererseits impliziert
der Begriff der Handlungskompetenz die Fahigkeit, Situationen gedanklich und real schritt-
weise zu verandern, einen Ist-Zustand also in einen Soll-Zustand zu transformieren. Diese
operative Kompetenz wird im Problemldsen wie in der Regulation der praktischen Handlung
wirksam. Sie kann mit unterschiedlichen Medien vollzogen werden, von hochabstrakten
Symbolen tber Sprache bis hin zu physischen Objekten (vgl. ausfiihrlicher TRAMM 1996).

Fur die Entwicklung berufsbezogener Standards und beruflicher Kompetenzmodelle spielt
damit der Bezug auf authentische Lebenssituationen eine konstitutive Rolle. Dies erleichtert
die Aufgabenkonstruktion insofern durchaus, als die (ggf. unter systematischen Gesichts-
punkten modifizierte) berufliche Realsituation ein geeigneter Bezugspunkt hierfiir zu sein
verspricht (vgl. hierzu den Beitrag von REETZ in diesem Heft). Zugleich wird man sich hier
allerdings (wie im Lernfeldansatz auch) vor einer unreflektiert-utilitaristischen Fixierung auf
den Status-quo beruflicher Praxis hiten mussen, will man die Lernenden nicht unter Preisga-
be des Bildungsauftrages der Berufsschule von der Chance zur gedanklichen Durchdringung
ihrer beruflichen Praxis und damit auch von der Chance zur (Mit-)gestaltung oder auch nur
von der Maglichkeit der flexiblen Anpassung der eigenen Kompetenz an veranderte Bedin-
gungen abschneiden (vgl. TRAMM 2003). Unter diesem Aspekt wird nun allerdings auch
deutlich, dass auf Verstandnis basierende Orientierungs- und Handlungskompetenz die Frau-
ge nach den Bildungsinhalten in einem veranderten Sinne neu stellt: Es ist dies die Frage

! Analog gilt dies auch fiir Wahrnehmungsleistungen, Interpretationsleistungen (Deutungen) oder Urteils-

leistungen (Wertungen) die im Begriff der Orientierungsleistung zusammengefasst werden kdnnen.
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nach den kategorialen Zugéngen zu einem (beruflichen) Lebens- und Handlungsbereich, die
Frage nach den Schlisselproblemen, den grundlegenden Denkfiguren und den zentralen
Begriffen flr das Verstandnis der 6konomischen oder der technischen Perspektive. Der di-
rekte Weg von der beruflichen Situation zur arbeitsanalogen Testaufgabe ware also eine un-
zuléssige Abkirzung. Das curriculare Relevanzproblem kann hier keinesfalls dispensiert wer-
den; es gilt vielmehr unter Validitatsaspekten danach zu fragen, fur welche Orientierungs-
leistungen und Handlungen qualifiziert werden soll, welche Probleme, Konzepte und Begrif-
fe, welche operativen Fahigkeiten und welches Faktenwissen diesen Leistungen zugrunde
liegt.

4 Pragmatischer Rahmen der Itementwicklung

Der Konstruktionsprozess berufsspezifischer Aufgabensétze fir ULME 111 begann im August
2004 mit einer Informationsveranstaltung. Den fir die Itemerstellung berufenen Lehrern und
Lehrerinnen aus 17 berlcksichtigten Berufen wurde erldutert, welche Aufgabenformate ver-
wendet werden durfen, welche Strategie zur Auswahl der Inhalte empfohlen wird und wie mit
Hilfe einer Klassifikationsmatrix das Anspruchsniveau der Aufgaben tberpriift werden kann.
Der Pilottest sollte Aufgaben fur 170 Minuten Bearbeitungszeit umfassen und innerhalb von
3 Monaten fertig sein. Die Pilotierung fand im Dezember 2004 statt. Entsprechend der Aus-
wertungen der Berliner Humboldt Universitat wurden die Tests zwischen Januar und Marz
uberarbeitet und ergénzt, sodass im April 2005 die Haupttestung in Hamburg stattfinden
konnte. Die Lehrer und Lehrerinnen arbeiteten berwiegend einzeln, nur selten formierten
sich Teams. Fir die Testerstellung erhielten sie stundenweise Entlastung von der Regelarbeit.
Waéhrend des gesamten Konstruktionszeitraums stand das IBW-Team beratend zur Seite.

Neben diesen knappen personellen und zeitlichen Ressourcen stand die Einschrankung, dass
der Test schriftlich, in standardisierter Form, im Zeitrahmen von 90 Minuten und unter Ver-
wendung geschlossener Antwortalternativen durchgefuhrt und von fachfremden Personen
ausgewertet werden sollte.

All dies machte es erforderlich, die Komplexitat der Aufgabenstellung zu reduzieren und eine
Bearbeitungsstrategie zu vereinbaren, die ein Optimum an Vergleichbarkeit, Transparenz und
Rationalitat sichert, die aber doch auch und vor allem unter den vorliegenden Rahmenbedin-
gungen fiir alle Beteiligten machbar war. Hieraus ergaben sich die folgenden Konsequenzen:

— Der Test musste sich auf die kognitive Dimension der Kompetenz konzentrieren, d. h.
auf die kognitiven Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnisse zur Ldsung beruflich rele-
vanter Aufgaben und Probleme. Motivationale und volitionale Aspekte und auch berufs-
ubergreifende Kompetenzen wurden z. T. mit anderen Instrumenten erfasst.

— Der Test sollte berufsspezifisch angelegt sein und eindeutig spezifische berufliche Kom-
petenzen und Wissensbestdnde zum Gegenstand haben.

— Der Test sollte aus einer groReren Zahl voneinander unabhéngiger Einzelaufgaben beste-
hen; komplexe mehrstufige Aufgabenstellungen waren so kaum mdglich.
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— In den Aufgaben sollte nicht nur Wissen punktuell abgefragt, sondern in berufsbezoge-
nen Leistungszusammenhangen abgefordert werden.

— Die Aufgaben sollten das Spektrum der beruflich relevanten Leistungssituationen und
der einschldagigen Wissensbereiche abdecken.

— Die Aufgaben sollten im Anspruchsniveau unterschiedlich sein; die Verteilung auf ver-
schiedene Niveaustufen sollte tber die verschiedenen Berufe hinweg vergleichbar sein.

Hieraus ergab sich, dass die Sicherung der curricularen Validitat in Bezug auf Inhaltsbereiche
und in Bezug auf das geforderte kognitive Anspruchsniveau zu beriicksichtigen war.

Mit dem Kriterium der Validitat wird danach gefragt, ob ein Test tatsachlich das erfasst, was
mit ihm erfasst werden soll. Curriculare Validitat bezieht sich mithin auf die Frage, ob mit
einem Test tatsachlich die spezifischen F&higkeiten, Kenntnisse und Fertigkeiten erfasst wer-
den, die dem Lehrplan gemaR in einem Bildungsgang erworben werden sollen.

Um diese Frage zu beantworten, ist es zun&chst wieder sinnvoll nach dem Leistungsniveau zu
fragen, das die Schiler zum Schluss der Ausbildung erreicht haben sollen. Die Validitat ware
hier verfehlt, wenn ein Test nur die Reproduktion von Wissen in einem Bereich erfassen wiir-
de, wo der Lehrplan Verstdndnis, Anwendung oder kritische Reflexion erfordert.

Ein zweiter Aspekt curricularer Validitat bezieht sich darauf, ob mit dem Test die verschiede-
nen relevanten Inhaltsbereiche vollstdndig und mit dem Gewicht erfasst worden sind, das
ihnen jeweils im Lehrplan beigemessen wurde. Die Uberpriifung dieser inhaltlichen Dimen-
sion der Validitat setzt voraus, dass zunachst berufsspezifisch ein Uberblick tiber die ver-
schiedenen Inhaltsbereiche gewonnen wird, wobei die Kategorien weder zu differenziert noch
zu grob sein sollten (ca. 10-15 Inhaltsbereiche). Im zweiten Schritt sollte dann eine Gewich-
tung dieser Bereiche vorgenommen werden und schliellich sollte versucht werden, dass die
Verteilung der Items auf diese Inhaltsbereiche der Gewichtung méglichst nahe kommt.

Bei der Identifikation und Gewichtung der Inhaltsbereiche sind grundsatzlich verschiedene
pragmatische VVorgehensweisen und Bezugnahmen denkbar:

— Bezug auf den Lehrplan, Bildungsplan bzw. Rahmenlehrplan, insbesondere dann, wenn
ein solcher in kompetenzorientierter Form vorliegt und Hinweise auf die zeitliche Ge-
wichtung einzelner Inhalts- bzw. Leistungsbereiche gibt.

— Bezug auf Gliederung und Gewichtung in Stoffplanen bzw. in vorliegenden Kammerpri-
fungssatzen. Bei dieser Vorgehensweise besteht die starke Gefahr, dass der Bezug auf
anzustrebende Kompetenzen weitgehend durch die Orientierung an einer fachlichen
Stoffsystematik ersetzt wird.

— Denkbar wére auch eine Strategie, eine Inhaltssystematik aus einer Systematik relevanter
beruflicher Situationen abzuleiten oder zumindest in der Gewichtung hierauf zu bezie-
hen. Ausgangspunkt hierfir misste dann die Identifikation einer begrenzten Anzahl be-
ruflicher Orientierungs- und Handlungssituationen sein, die im Zentrum des jeweiligen
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Berufsbildes stehen. Hierflr ware auch die Bezugnahme auf die Ausbildungsordnung
sinnvoll, ggf. auch die Rucksprache mit betrieblichen Experten.

Obgleich diese Vorgehensweisen bei der einfiihrenden Informationsveranstaltung ausfihrlich
erlautert wurden und eine Handreichung an die Aufgabenersteller verteilt wurde, musste in
ULME I11 aus zeitlichen Griinden im wesentlichen darauf gesetzt werden, dass die als Exper-
ten eingebundenen Lehrer auf der Grundlage der je spezifischen Situation in den 17 einbezo-
genen Berufen eine vertretbare inhaltliche Gewichtung vornahmen. Im Entwicklungsprozess
und insbesondere auch in der Uberarbeitungsphase auf Grundlage der Pilotierungsergebnisse
wurde der Aspekt der inhaltlichen Gewichtung von Seiten der wissenschaftlichen Begleitung
in besonderem Mal3e beachtet. Dennoch bleibt der Aspekt der curricularen Validitat in dieser
Hinsicht sicher problematisch, ihm muss bei der notwendigen Weiterentwicklung der Instru-
mente besonderes Gewicht beigemessen werden.

Das besondere Augenmerk des IBW-Teams galt im Entwicklungsprozess dem kognitiven
Anspruchsniveau der Aufgabensatze. Die strategische Schlusselrolle zur Verbindung pragma-
tischer Moglichkeiten und konzeptueller Anspriiche spielte die im Folgenden vorzustellende
Klassifikationsmatrix zur Differenzierung des inhaltlichen und formalen Anspruchsniveaus
von Testaufgaben.

Leistung :> Reproduzieren Anwenden/ Kritisieren/
Wissensarten - Verstehen Reflektieren
Fakten @ ';‘
Konzepte ';‘
Prozeduren ';‘

Abb. 2: Klassifikationsmatrix fir ULME

Die Matrix ist dadurch charakterisiert, dass die kognitive Leistung und die in beruflichen
Leistungen représentierten Wissensarten aufeinander bezogen werden. Somit werden zwei
wesentliche Aspekte von Kompetenz gleichzeitig berlcksichtigt. Die Matrix diente also be-
reits bei der Aufgabenerstellung zur Orientierung mit dem Ziel, in den verschiedenen Inhalts-
bereichen eine angemessene Streuung in Hinblick auf das Anspruchsniveau zu erreichen. Da
der Schwerpunkt der Aufgaben im Leistungsbereich ,,Verstehen/Anwenden* sowie in den In-
haltsbreichen ,,Konzeptwissen“ und ,,prozedurales Wissen* liegen sollte, dienten folgende
Werte als Orientierung, d. h. der Test sollte Aufgaben enthalten, die ann&dherungsweise diese
Niveauverteilung erreichen:

kognitive Leistung Soll-Wert Wissensarten Soll-Wert
Reproduktion: 30 % Faktenwissen: 20 %
Verstehen/Anwenden: 60 % Konzeptwissen: 50 %
Kritisieren/Reflektieren 10 % Prozeduren: 30 %
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Bevor im folgenden die Klassifikationsmatrix erldutert wird, ist der hier skizzierte Arbeits-
kontext zusammenfassend dargestellt:

Klassifikationsmatrix als
Analyseinstrument von Testaufgaben

/

Uberpruft das
Anspruchsniveau

N\

erganzt Analyse-
ergebnisse

Uberpruft die
Funktionalitat

erzeugt

Empfehlung zur Testentwicklung
(Handreichung fur Lehrer)

Aufgaben@

erganzt Analyse-
ergebnisse

N

A

N\
liefert curriculare Inhalts-
bereiche, die auf berufliche

Empirische Auswertung der
Aufgabenséatze

Ruckmeldung zu
Aufgabensatzen

Kompetenzen bezogen sind

T

liefert theoretisch begriindete
Niveaustufung entlang der

/

liefert Schwierigkeitsniveaus
als empirischen Beitrag zu
Kompetenzniveaustufen

—

Handlungsregulation

A 4

berufsfeldbezogenes
Kompetenzniveaumodell

Abb. 3: Zusammenfassende Darstellung des Arbeitskontextes

5 Systematischer Kontext der Itementwicklung — die
Aufgabenklassifikationsmatrix

5.1 Funktion und Struktur der Matrix

Die im vorigen Abschnitt dargestellte Matrix ist das Ergebnis eines Entwicklungsprozesses.
Bereits zur Erstellung des Fachtestes Wirtschaft und Verwaltung im Rahmen von ULME I
wurde eine Klassifikationsmatrix verwendet, wobei dieser erste Versuch mehrfach tberar-
beitet wurde. Die im Kontext von ULME 11l verwendete und hier dargestellte Matrix musste
auch dem Anspruch der Eindeutigkeit, Plausibilitat und Handhabbarkeit genligen, da die be-
schriebenen knappen Ressourcen die Bereitschaft, ein solches Analyseinstrument einzu-
setzen, einschrénkten. Es galt ndmlich, jede einzelne Aufgabe in Hinblick auf das kognitive
Leistungsniveau und das in der Leistung représentierte Wissen zu analysieren und entspre-
chend einer Zelle der Matrix zuzuordnen. Auf diese Weise konnten Uberarbeitungsempfeh-
lungen entweder zu einzelnen Aufgaben (haufig ist es moglich, durch Anderungen im Auf-
gabentext oder bei den Antwortalternativen ein hoheres Anspruchsniveau zu erzielen) oder
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zum gesamten Aufgabensatz gegeben werden, wenn das reprasentierte Niveau stark von den
Soll-Werten abwich. Im spéteren Verlauf der Testentwicklung ging es darum, aus einem Auf-
gabenpool, der sich aufgrund der Pilotierungsergebnisse als funktional erwies, diejenigen
Aufgaben herauszusuchen, die dem angestrebten Niveau entsprachen, oder auch umgekehrt,
einen Mangel an Aufgaben eines bestimmten Niveaus aufzudecken und entsprechend nach-
zuliefern.

Die Entwicklung der Struktur der Matrix erfolgte in Anlehnung an ANDERSON & KRATH-
WOHL (2001). Diese Autoren haben die BLOOM  sche Lernzieltaxonomie dahingehend revi-
diert, dass sie die Wissensdimension systematisch ausdifferenzierten und von der kognitiven
Prozessdimension trennten:

Bloom’sche . . . .
Taxonomie: / Separate dimension Knowledge dimension
ﬂ oun aspect

Knowledge Verb aspect ™ | Remember ™
Comprehension » | Understand

I > Cognitive process
Application > | Apply > din?ensionp
Analysis » | Analyze

Synthesis >< Evaluate
Evaluation Create %

Abb. 4: Summary of the structural changes from the original framework to the
revision (ANDERSON & KRATHWOHL 2001, 310)

Das vollstdndige von ANDERSON & KRATHWOHL entwickelte Tableau enthalt neben den
sechs Verhaltensdimensionen vier Wissenskategorien mit jeweils zwei bis drei Unterkate-
gorien. Um den Umfang des Analyseinstruments einzugrenzen ohne dabei aber wesentliche
Aspekte, die in unserem Kontext relevant sind, zu verlieren, fassten wir Kategorien zusam-
men oder schlossen andere aus.

Mit Blick auf den Anwendungsbereich der Klassifikationsmatrix entschieden wir uns, auf die
Kategorie ,,meta-cognitive-knowledge* zu verzichten. Bestandteil des ULME Testinstrumen-
tariums war in allen drei Erhebungen ein Schulerfragebogen, mit dessen Hilfe u. a. Lernge-
wohnheiten (Lernstrategien und Reflexionsvermdgen tber den Lernfortschritt) erfasst wer-
den. Mit den berufsbezogenen Fachtests sollte dieser Bereich explizit nicht erfasst werden.

Die Bezeichnung der Verhaltenskategorien ,,analyze, evaluate, create* dnderten wir in ,,Kriti-
sieren/ Reflektieren“. Dies hangt mit den in ULME favorisierten Aufgabentypen zusammen.
Es ist nur schwer (vielleicht Giberhaupt nicht) mdglich, in einem gebundenen Aufgabenformat
einen Sachverhalt so zu reprasentieren, dass die Antwort eine neue, vom Schiler erarbeitete
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Losung darstellt; deshalb verzichteten wir an dieser Stelle darauf, wesentliche Aspekte kog-
nitiver Leistung zu erfassen, die vor allem in die Kategorie “create” fallen wirden. Es sollte
aber moglich sein, geschlossene Aufgaben so zu erstellen, dass die Schiler Uber Strukturen,
Zusammenhange, Kriterien 0.4. kritisch reflektieren und eigene vorhandene oder in der Situa-
tion selbst erst zu entwickelnde Kriterien verwenden missen, um die richtige Antwort zu
wahlen.?

Im Folgenden werden zundchst die Wissens- dann die Leistungskategorien néher beschrie-
ben. In dem mit diesem Beitrag verlinkten Artikel von Wiebke HOFMEISTER sind die
Kategorien ausflhrlicher beschrieben. Dort finden sich auch Anwendungsbeispiele aus
ULME II.

5.2 Die Inhalts- oder Wissensdimension der Aufgaben

Ziel ist, das Wissen, das mit den Aufgaben erfasst werden soll, systematisch zu beschreiben,
um Aussagen uber das Niveau des in der Leistung repréasentierten Wissens machen zu kon-
nen. Leitfrage bei der Aufgabenanalyse ist also stets: Was ist die Intention der Frage? Wie ist
das Wissen strukturiert, das zur Beantwortung der Frage herangezogen wird?

In der folgenden Tabelle sind alle Kategorien charakterisiert:

Wissenskategorie |Unterkategorie Charakterisierung
terminologisch — Aussagen Uber spezifische Bezeichnungen, Namen,
Symbole

—  Definitionen, i. S. v. Worterklarungen durch
Umschreibung

Faktenwissen - Aussagen zu sprachlichen und symbolischen

Konventionen

irisch — Aussagen Uber Normen sowie (ber die Existenz,
empirisc o .
Quantitat, Qualitat und Zusammensetzung von
Phanomenen
—  Die Aussagen Uber Phdnomene sind falsifizierbar

Klassifikationen und |- Sacherklarungen (Bildung von Oberbegriffen, multiple
) Diskrimination)

Kategorien - Begriffshierarchien ermoglichen Kategorien
libergreifende Schlussfolgerungen

Konzeptwissen Verallgemeinerungen | Aussagen zu Prozessen und Zusammenhangen
L. zwischen empirischen Phanomenen

und Prinzipien - Aussagen zu Ursache-Wirkung-Beziehungen

(juristisch auch Ursache-Folge-Beziehungen),

stochastischen Beziehungen...

; i —  Zur Bewaltigung berufstypischer
Prgzedurales Fertigkeiten und Handlungssituationen
Wissen Verfahren - Lésungsweg und Handlungsergebnis sind bekannte
Schemata

Eine ausfiihrliche Beschreibung der Entwicklung der Matrix und ihres Begrindungszusammenhangs enthalt
der in diesem Heft verdffentlichte Beitrag von Wiebke HOFMEISTER: Erlduterung der Klassifikations-
matrix zum ULME-Kompetenzstufenmodell. Dort sind die Unterkategorien beschrieben und die Zusammen-
fassungen erldutert. Im Anhang dieses Beitrags befindet sich die Matrix mit kurzen Erlauterungen und
prototypischen Beispielen.
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Techniken und —  Zur Bewadltigung beruflicher Handlungssituationen,
fur die keine Standardldsung passt

Methoden - Lésungswege und Anordnung der Handlungsschritte
missen erst gefunden werden.

Im Unterschied zum Konzeptwissen konnen beim Faktenwissen Wissenselemente isoliert
betrachtet werden. Einzelne Informationseinheiten lassen sich ausmachen, die ihre eigene Be-
deutung haben. Sie kénnen beschrieben werden, ohne dass Vergleiche, Zusammenhénge oder
Abgrenzungen zu anderen Informationseinheiten hergestellt werden mussen. Die Unterkate-
gorie ,,terminologisches Wissen* ist wichtig, weil die Aneignung und Verwendung spezifi-
scher Terminologie unerlasslicher Teil des Kompetenzerwerbs innerhalb eines Sachgebietes
ist. Terminologien erleichtern eine prazise und unvermissverstandliche Ausdrucksweise. Der
Unterschied zum empirischen Wissen besteht darin, dass hier nicht nur der Name, sondern
auch die Auspragung oder spezifische Eigenschaften eines Phdnomens thematisiert werden.
Dies sind Erscheinungen, wie sie in der Realitat beobachtbar sind, sodass empirische Aussa-
gen falsifizierbar sind. Terminologien sind es nicht; bei ihnen kann es lediglich VerstoRe ge-
gen sprachliche Konventionen geben.

Das wesentliche Unterscheidungsmerkmal zwischen Aussagen zum Faktenwissen und Aussa-
gen zum Konzeptwissen ist, dass bei letzteren immer eine Erklarungsintention verfolgt wird.
Es handelt sich um Aussagen, die eher auf die Ebene der Begriffsbildung abheben und die die
Intention haben, Begriffe voneinander abzugrenzen, entweder horizontal (multiple Diskrimi-
nation) oder vertikal (Bildung von Oberbegriffen). Werden Attribute eines Begriffs lediglich
beschrieben, um den Begriff selbst zu verdeutlichen, dann handelt es sich um Faktenwissen.
Werden dagegen Attribute beschrieben, um den Begriff von benachbarten Begriffen oder Ka-
tegorien abzugrenzen oder zu unterscheiden, dann handelt es sich um Konzeptwissen auf
der Ebene von Klassifikationen und Kategorien. Die zweite Unterkategorie erklart Prozes-
se und Zusammenhénge zwischen Begriffen bzw. differenzierteren Wissensstrukturen. Sym-
bolisch gesprochen besteht der Unterschied zwischen den Unterkategorien des Konzeptwis-
sens darin, dass bei den Kategorien und Klassifikationen die Ebenen einer Hierarchie oder die
Knoten einer Netzstruktur thematisiert sind, wahrend bei den Verallgemeinerungen und
Prinzipien die Verbindungslinien erklért werden. In diese zweite Kategorie fallen auch Aus-
sagen zu wissenschaftlichen Theorien und zu komplexen Modellen (bei ANDERSON &
KRATHWOHL ist dies eine eigene Unterkategorie). Dies kommt in unserem Anwendungs-
zusammenhang jedoch nur selten vor. Meist geht es um Ausschnitte aus Modellen oder um
aus Theorien generiertes Wissen und das ist dann mit Verallgemeinerungen und Prinzipien
treffend umschrieben.

Das prozedurale Wissen hebt sich von den anderen Kategorien ab, da es hier um Handlun-
gen geht. Diese Handlungen, Handlungssequenzen oder -abfolgen kénnen jedoch so abstrakt
und zusammengefasst in Aufgaben thematisiert werden, dass es nicht mehr um den Vollzug
der Handlung selbst geht, sondern die Gesamthandlung in andere Kontexte eingebettet ist.
Dann wére die Handlung als Konzept thematisiert. Um hier ein pragmatisches Unterschei-
dungsmerkmal an der Hand zu haben, legten wir fest, dass eine Handlung aus mindestens
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zwei Handlungsschritten besteht, die in einer Aufgabe vollzogen oder gedanklich nachvoll-
zogen werden missen. Ebenso ist zu Gberprifen, ob ein Handlungsergebnis Teil der Aufgabe
ist.

Der Unterschied zwischen den Unterkategorien des prozeduralen Wissens lasst sich auch
mit dem Unterschied zwischen Algorithmen und Heuristiken umschreiben. Wahrend bei Al-
gorithmen der Lésungsweg und das Ziel bekannt sind, miissen bei Heuristiken erst die richti-
gen Verfahren zur Losung, gegebenenfalls auch das Ziel selbst gesucht werden. Aufgaben,
die Heuristiken thematisieren, kommen, ganz gleich auf welche kognitive Leistung sie sich
beziehen, nur selten vor.

Die Stéarke dieser Wissensdimensionen liegt darin, dass sie sich auf einem Kontinuum von
konkret zu abstrakt verorten lassen, wobei es durchaus Uberlappungen gibt. Wichtig ist, dass
die jeweils hohere Kategorie auch hoher organisierte Wissensstrukturen darstellt. Dies gilt
auch fir die jeweiligen Unterkategorien. Die Stufen geben keine Auskunft Gber Lern- oder
Entwicklungsprozesse; jede Stufe kann erreicht werden, ohne dass die davor liegenden Stufen
hatten durchlaufen werden missen. Die Matrix kann jedoch das in den Testaufgaben themati-
sierte Wissen systematisch in Hinblick auf die Wissensstrukturen hin tberpriifen und diese
als Niveaustufen beschreiben. Schwierigkeiten bereiten mitunter noch die Abgrenzungen der
einzelnen Kategorien, sodass unterschiedliche Personen zu unterschiedlichen Klassifizierun-
gen kommen. Es scheint auch, dass andere Schwierigkeitsparameter (Komplexitat, Intranspa-
renz u. &.) den Blick auf die Wissensstruktur beeinflussen.

5.3 Die kognitive Leistungsdimension der Aufgaben

Die Leistungsdimensionen sind so angeordnet, dass sie von links nach rechts eine ansteigende
Komplexitat reprasentieren. Sie sind eine aggregierte Form der BLOOM schen Kategorien,
wobei wir bei der Zusammenfassung einem Vorschlag von METZGER (1993) gefolgt sind
(naheres dazu im Beitrag von Wiebke HOFMEISTER in diesem Heft). Die einzelnen Katego-
rien lassen sich wie folgt charakterisieren:

Leistungsdimension Charakterisierung

Reproduzieren - Wiedergebgn/—erkennen erler_nten.Wissens

P —  Strukturgleichheit von Lernsituation und Aufgabe anzunehmen
—  keine situative Einbindung erforderlich
—  Typisch: nennen, wiedergeben, beschreiben

Verstehen/Anwenden — erlerntes Schema auf neue Situation Uibertragen
(Abstraktionshierarchie)

— erlerntes Schema auf strukturell gleiche aber sprachlich anders
gefasste Aufgabe beziehen

—  Assimilation im Sinne PIAGETS

—  Typisch: erkldren, begriinden, ermitteln, beurteilen, vergleichen

Kritisieren/Reflektieren |-  Grenzenvon Schemata bewusst reflektieren

— Anforderungen an eine Verénderung der Struktur sind zu
identifizieren

— Anbahnung der Akkomodation im Sinne PIAGETS

—  Typisch: Lésung beurteilen, Probleme aufzeigen, Leistungsfahigkeit
abwagen
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Das Reproduzieren ist die Fahigkeit, eine gelernte Information, eine Struktur oder ein Sche-
ma in einem unveranderten Umfeld wiederzuerkennen oder die Identitat der Information mit
vorher gelernten Informationen, Strukturen oder Schemata festzustellen. Wichtigstes Abgren-
zungsmerkmal zur né&chst héheren Kategorie ist, dass beim Reproduzieren die Intention der
Aufgabe nicht darin besteht, zu tiberpriifen, ob ein Sachverhalt auch verstanden wurde. Des-
wegen wird auch meist auf eine situative Einbindung verzichtet. Es wird nur Wert darauf ge-
legt, einen bestimmten Inhalt wiederzuerkennen.

Bei der Kategorie Verstehen/Anwenden geht es um die Fahigkeit, eine gelernte Information,
eine Struktur oder ein Schema mit veranderter Formulierung oder Darstellung (d. h. ,,sinnge-
maR™), aber unverandertem inhaltlichen Gehalt abzubilden, d. h. zu zeigen, dass man die
Lerninhalte ,verstanden* hat. Es ist ebenso die Fahigkeit gemeint, das Gelernte auf eine
strukturell Gbereinstimmende oder in Bezug auf den sprachlichen Inhalt neuartige Aufgabe zu
ubertragen. Der Handelnde prift die vorliegenden Informationen und Umweltbedingungen
und realisiert, dass sie in ein bereits gelerntes, also vorhandenes Handlungsschema passen,
welches er dann unveréndert anwenden kann. Es handelt sich also um Assimilation im PIA-
GETschen Sinne. Bei der Aufgabenerstellung ist auf eine situative Einbindung des Sachver-
halts zu achten, da sonst keine Transferleistung stattfinden kann. Es muss sich um echte Si-
tuationsaufgaben handeln, da sonst die Gefahr bestlinde, doch nur eine Reproduktionsleistung
auszuldsen (vgl. den Beitrag von REETZ in diesem Heft).

Mit Kritisieren/Reflektieren ist die Fahigkeit gemeint, einen Gegenstand oder Sachverhalt
umfassend und systematisch (d. h. anhand von Kriterien) hinsichtlich der ihn bestimmenden
relevanten Komponenten zu untersuchen. Die Ldsung des Problems bedarf einer spezifisch
neuen Kriteriumsstruktur. Das Wissen (ber einen Gegenstand oder einen Sachverhalt stoRt
aufgrund eines Perspektiv- oder Situationswechsels an Grenzen und muss in eine andere, pas-
sende Struktur transferiert werden. Gemeint ist auch die Fahigkeit, einzelne Teile zu einem
umfassenden hoheren Ganzen zusammenzufiigen oder bestimmtes Material (z.B. Sachver-
halte, Situationen, Aussagen, Vorschlage, Konzepte, Theorien, Verfahren, usw.) systematisch
anhand von stimmigen Kriterien zu bewerten. Zur Beurteilung gehort, dass die Kriterien selb-
stdndig gewichtet werden und eine eigenstandige Einschatzung getroffen wird. Werden dage-
gen sowohl Kriterien als auch deren Gewichtung vorgegeben, handelt es sich um ,,Anwen-
den®.

Auch bei dieser Dimensionierung der Leistungen handelt es sich um eine Niveaustufung von
links nach rechts. Wesentliche kognitive Leistungen kdnnen erfasst und unterschieden wer-
den. Problematisch ist, dass nur wenige Aufgaben das Niveau Kritisieren/Reflektieren errei-
chen. Mdglicherweise interpretieren wir die hier zu erbringende Leistung zu anspruchsvoll.
Vielleicht suggeriert auch das gebundene Aufgabenformat, dass keine eigenstandige kogni-
tive Leistung moglich sei. Diese Kategorie muss weiter prézisiert werden, sodass sie sich zur
Analyse der in ULME typischen Aufgabenformate eignet.

Bei der Unterscheidung der kognitiven Leistungsdimensionen werden implizit Annahmen
uber die erforderlichen vorgelagerten Lernprozesse getroffen. Dies sind immer subjektive
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Einschéatzungen desjenigen, der die Aufgaben analysiert. Es wére zu (berlegen, ob mit der
Methode des lauten Denkens die Denkprozesse der Schiler beobachtet und so die Leistungs-
dimensionen empirisch Gberpruft werden konnten.

6 Erfahrungen, erste Auswertungsergebnisse und Perspektiven der
weiteren Arbeit

Die Phasen der Itemerstellung im Rahmen von ULME |11 sind abgeschlossen. Die Untersu-
chung wurde im Fruhjahr 2005 durchgefiihrt. Mit den empirischen Ergebnissen seitens der
Humboldt Universitat zu Berlin kann frihestens zum Winter gerechnet werden. Sobald die
empirischen Ergebnisse aus ULME 11 vorliegen (im Spatsommer des Jahres), konnen diese
verglichen werden mit den Ex-ante-Analysen, die mit Hilfe der oben dargestellten Matrix
vorgenommen wurden. Im Rahmen von ULME Il gab es sechs berufsfeldbezogene Aufga-
bensatze, wobei nur der Fachtest Wirtschaft und Verwaltung durch das IBW-Team erstellt
wurde. Die anderen Tests wurden ohne Klassifikationsmatrix entworfen. Dennoch haben wir
die Aufgaben mit Hilfe dieses Rasters klassifiziert, um diese Verteilung mit den Ergebnissen
der statistischen Analyse auf der Grundlage des Rasch-Modells vergleichen zu kénnen. Die
folgende Tabelle zeigt, wie sich die Aufgaben auf die Niveaustufen verteilen:

Wirtschaft/ | Sozial- Gesund- Erndhrun Metall- Elektro-
Verwaltung | wesen heit 9 | technik technik Soll-
(0)
Wissensart N % N % |N % |N % |N % |N % &
Faktenwissen 17 20,2 | 12| 50,0 | 17| 654 | 17 | 58,6 | 17 | 68,0 2 16,7 20
Konzeptwissen | 60 | 714 |12 | 500 | 7 | 269 | 3 | 103 | 7 | 2800 | 7 | 583 | 50
prozedurales | ;| g4 | 5| 09 | 2| 77 | 9| 310 | 1| 40 | 3| 250 | 30
Wissen
Summe 84 | 100,0 | 24 | 100,0 | 26 | 100,0 | 29 | 100,0 | 25 | 100,0 | 12 | 100,0 | 100
kognitive N| % [N| % [N| % |[N| % [ N| % |[N| o |SO
Leistung %
Reproduktion 18| 21,4 |10 | 41,7 |17 | 654 | 15| 51,7 | 22 | 88,0 2 16,7 30
Anwendungl | oo | 75 | 14583 | 9 | 346 | 14| 483 | 3 | 120 | 10| 833 | 60
Verstehen
Kritik/
Reflektieren 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0 10
Summe 84 | 100,0 | 24 | 100,0 | 26 | 100,0 | 29 | 100,0 | 25 | 100,0 | 12 | 100,0 | 100

Der Fachtest Wirtschaft und Verwaltung sowie der Elektrotechnik-Test erreichen ein gutes
Ergebnis in Hinblick auf die Sollwerte. Obgleich auch diese Tests die Niveaustufe Kritisie-
ren/Reflektieren nicht erreichen (mdgliche Griinde vgl. voriger Abschnitt), liegt hier der
Schwerpunkt im Bereich Anwenden/Verstehen. Die prozeduralen Aufgaben aus den Tests
Gesundheit, Erndhrung und Elektrotechnik sind zum groRten Teil Rechenaufgaben. Jeder
anzuwendende Rechenalgorithmus flhrt dazu, dass eine Aufgabe als Anwenden im Bereich
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Verfahren/Fertigkeiten eingestuft wird. Hier zeigt sich eine bereits erwéhnte Schwéche der
Matrix: Das erfasste Anspruchsniveau der Aufgaben impliziert keine Aussage in Hinblick auf
das Schwierigkeitsniveau. Gerade die hier klassifizierten Rechenaufgaben waren eher leicht
und erforderten kein spezielles Fachwissen (zu dieser Problematik vgl. auch den Beitrag von
SEEBER in diesem Heft).

Vier der Tests priften zum grofRen Teil Faktenwissen auf dem Niveau Reproduzieren. Dies ist
u. E. ein Indiz dafir, dass die Klassifikationsmatrix bereits bei der Itemerstellung eingesetzt
werden sollte, um solche einseitigen Verteilungen zu vermeiden.

Die unterschiedlich hohe Anzahl der Aufgaben ist darauf zuriickzufiihren, dass beim Test
Wirtschaft und Verwaltung haufig Wahr-Falsch-Aufgaben vorkamen, bei denen jede Aussage
(meist 4 verschiedene) einzeln bewertet wurde, da durchaus unterschiedliche Niveaustufen
angesprochen wurden. Eine Multiple Choice-Aufgabe, bei der eine von vier Antwortalternati-
ven zu wahlen ist, taucht in diesem Test nur einmal auf. Auch im Elektrotechniktest wurde
vom Multiple Choice-Format abgewichen (viele Zuordnungsaufgaben), wéahrend in den ande-
ren Tests ausschlieflich mit Multiple Choice-Aufgaben gearbeitet wurde. Moéglicherweise
geht die hohe Auswertungsékonomie dieser Aufgaben zu Lasten der Mdglichkeit, mit ande-
ren gebundenen Aufgabenformaten ein anspruchsvolles Leistungsniveau zu erreichen.

Aussagen zum Schwierigkeitsniveau der Aufgaben werden die Auswertungen der Humboldt
Universitat zu Berlin erlauben. Mit den dort angewandten Methoden aus der probabilistischen
Testtheorie werden entsprechend der Wahrscheinlichkeit richtiger Antworten Aussagen zur
Reliabilitat des Tests und zum Schwierigkeitsgrad der Items gemacht. Die Schilerfahigkeiten
definieren sich Uber die Aufgabenschwierigkeiten, die wiederum von der Anzahl richtiger
Losungen in der Stichprobe abhéngen. Die Leistung also, eine Aufgabe eines bestimmten
Schwierigkeitsgrades zu 16sen, entspricht der Leistung des Schulers oder der Schulerin bei
dieser Aufgabe eine 50-prozentige Trefferquote zu erbringen. Ubersteigt eine so geschatzte
Fahigkeit die Schwierigkeit der Aufgabe, so wird der Schiler oder die Schilerin die Aufgabe
um so eher l6sen, je gréRer die Differenz zwischen Féhigkeits- und Schwierigkeitsparameter
ist, bzw. umgekehrt wird die Aufgabe umso eher nicht gel6st, je weiter das Fahigkeitsniveau
hinter dem Schwierigkeitsgrad zurtickbleibt (LEHMANN et. al. 2005, 20).

Diese ermittelten F&higkeitsniveaus diskriminieren in gute und schlechte Schuler in dem
Sinne, dass gute Schiler eher in der Lage waren, die Aufgaben zu l6sen und schlechte, die
dies eher nicht geschafft haben. Die Ergebnisse konnen keine Aussagen uber die kognitiven
Leistungen bezogen auf bestimmte Inhaltsbereiche treffen. Die empirischen Untersuchungs-
ergebnisse wéren somit zu erganzen, um die mit Hilfe der Klassifikationsmatrix ermittelte
Einschatzungen, die aus theoretischer Perspektive die Aufgabensétze analysieren.

Dabei ware dann der Frage nachzugehen, ob die empirisch ermittelten Niveaustufen, welche
Schwierigkeitsniveaustufen reprasentieren, kompatibel sind mit den in der Klassifikations-
matrix vorgenommenen Abstufungen kognitiver Anspruchsniveaus — oder anders formuliert:
Welche weiteren oder anderen Merkmale als die in der Klassifikationsmatrix zu Grunde ge-
legten Dimensionen determinieren die Schwierigkeit einer Aufgabe? Hierzu ware es sinnvoll,
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die Aufgaben einer Schwierigkeitsstufe itemweise nach den begangenen Fehlern zu analy-
sieren, um Kompetenzdefizite und Problembereiche identifizieren zu kénnen (HELMKE &
HOSENFELD 2003, 2). Es ist dann zu Gberprufen, welche weiteren Dimensionen von Kom-
petenz hier beruhrt werden oder ob die Probleme mit der Aufgabenstruktur oder moéglicher-
weise mit dem Aufgabentypus zusammenhangen. Antworten auf diese Fragen kdnnten erneut
zu einer Uberarbeitung der Klassifikationsmatrix fithren bzw. kénnten Anlass geben, die Me-
thoden fiir die Analyse der ULME-II1-Aufgabensétze zu variieren, mit dem Ziel Kompetenz-
niveaus beschreiben zu kénnen, die empirisch validiert und theoretisch begriindet sind.

Wenn dies gelédnge, dann kénnte — und das ware die zweite Zielperspektive im Rahmen des
ULME-Projekts — auf der Grundlage der Rationale der Testentwicklung (pragmatische Hand-
lungsempfehlung fiir die Entwicklung von Tests) und des Klassifizierungsrasters (theoretisch
begriindetes Analyseinstrument des Anspruchsniveaus von Aufgaben) und evaluierter Leis-
tungsniveaus (empirisch ermittelt aufgrund bewéhrter Aufgabensatze) ein Kompetenz-
niveaumodell fiir den berufsbildenden Bereich entwickelt werden.

Aus der folgenden Darstellung ist ersichtlich, auf welchem Arbeitsstand (diinner Pfeil nach
unten) wir uns im Rahmen des ULME-Projektes befinden, und welche Arbeitsphasen noch
vor uns liegen:

Analyseinstrument bei der Testentwicklung

/\ Vergleich mit der Auswertung durch die HU-Berlin

Entwicklung eines Kompetenzniveaumodells

v
Juli 2005 Zeitleiste >
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