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Felix Rauner / Dorothea Piening / Thomas Scholz

Denken und Handeln in Lernfeldern. Die Leitidee beruflicher Bildung — Be-
fahigung zur Mitgestaltung der Arbeitswelt — wird konkret

A+B Forschungsberichte Nr. 19/2015

Zusammenfassung:

Lehrer/-innen und Ausbilder/-innen, die aktiv an KOMET-Projekten teilnehmen, z. B. an der
Entwicklung von Test- und Lernaufgaben, dem Ratertraining und den Ratings der Aufgaben-
[6sungen sowie an der Reflektion und Interpretation der Testergebnisse in ihren Fachgrup-
pen und mit der wissenschaftlichen Begleitung, veréandern — bewusst und nicht selten auch
unbewusst — ihr didaktisches Handeln im Sinne des Kompetenzmodells Beruflicher Bildung
(KOMET). Seinen Niederschlag findet dies in der Kompetenzentwicklung der Lernenden. Vor
allem die Kompetenzprofile der Lernenden und der Lerngruppen (z. B. Klassen) und die Be-
wertung der Ausbildungsqualitdt durch Auszubildende und Fachschulstudierende fordern
Lehrer/-innen bzw. Ausbilder/-innen dazu heraus und erleichtern es ihnen die Starken und
Schwéchen des eigenen didaktischen Handelns zu reflektieren und zu verandern. Erfolgt
dies im Team, dann entsteht eine sehr effektive Form des Voneinanderlernens.

Abstract:

Teachers and trainers who participated actively in the KOMET project, for example in the
development of test and learning tasks, the rater training and the rating of the test solutions
as well as the reflection and interpretation of the solutions among their research groups and
with the scientific support, change — consciously and often unconsciously — their teaching
action in the sense of the competence model of vocational education and training (KOMET).
This change has an impact on the competence development of the students. In particular,
the competence profiles of the students and the learning groups (classes) and the evaluation
of the quality of education by apprentices and vocational school students challenge but also
help the teachers or trainers to reflect and to change the strengths and weaknesses of their
own teaching. If this takes place in a team, it creates a very effective form of learning from
one another.
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Einleitung: Die Leitidee beruflicher Bildung — Implikationen fur die Gestaltung
beruflicher Bildungsprozesse

Der Mal3stab fur die Qualitatsentwicklung in der beruflichen Bildung ist die Leitidee der beruf-
lichen Gestaltungskompetenz, wie sie in den Programmen der Arbeit- und Technik-
Forschung seit Mitte der 1980er Jahre entwickelt (SACHVERSTANDIGENKOMMISSION 1986,
1988; RAUNER 1988; MACKENZIE, WAIJCMAN 1984) und in Modellversuchen zur beruflichen
Bildung erprobt wurde (HEIDEGGER, ADOLPH, LASKE 1997; BREMER, JAGLA 2000; GERDS,
RAUNER, WEISENBACH 1984). Seinen Niederschlag fand dies in bildungsprogrammatischen
Dokumenten und Vereinbarungen sowie in Rahmenlehrplanen und Ausbildungsordnungen.
Die Enquéte-Kommission des Deutschen Bundestages ,Zuklinftige Bildungspolitik — Bildung
2000“ hebt in ihrem Abschlussbericht mehrfach den Perspektivwechsel von einer zu engen
Anpassungsorientierung bei der Qualifizierung beruflicher Fachkrafte hin zu einer aktiven
Mitgestaltung der Gesellschaft und der Arbeitswelt als eine zentrale bildungspolitische Neu-
orientierung hervor (DEUTSCHER BUNDESTAG 1990, S. 5, 20, 28). Sie nimmt damit die Kern-
punkte des Experten-Hearings zum ,Strukturwandel von Arbeit und Beruf und sein Verhaltnis
zu Bildung und Ausbildung unter besonderer Berlicksichtigung des Flexibilisierungsaspek-
tes* (15.02.1989) von Gerald HEIDEGGER (ITB) vorgetragenen ,Gestaltungsansatzes® auf
(vgl. Zwischenbericht, Kapitel 111.2.1.3) und fUhrt dazu aus: ,Wenn die Humanitéat der zukiinf-
tigen Gesellschaft entscheidend davon abhangt, ob es gelingt, Teilungen und Zerstiickelung
aufzuheben., dann muss Bildung zu aller erst das Gestaltungswissen entwickeln helfen [...]
und muss Gestaltungsfahigkeit [...] anstreben”. (DEUTSCHER BUNDESTAG 1/88, S. 72 f.). Die
Kommission empfiehlt die Verankerung eines entsprechenden Bildungsauftrages im Berufs-
bildungsgesetz trotz der hier immer wieder vorgebrachten verfassungsrechtlichen Einwande
des Bundes und der Lander, dass dies die Kulturhoheit der Lander nicht zulasse. Die KMK
folgt der Empfehlung der Kommission mit der Rahmenvereinbarung zur Berufsschule (KMK
1991) sowie spater mit der Handreichung zur Erarbeitung von Rahmenlehrplanen (KMK
1996). Als Schwierigkeit erweist sich jedoch die Umsetzung dieser Leitidee in die Berufsbhil-
dungspraxis. Erst die Initiative einer Gruppe hessischer Berufspadagogen (Lehrer/-innen und
Seminarleiter/-innen) und des Kultusministeriums fuhrte zur Etablierung des ersten KOMET-
Projektes (vgl. KATZENMEYER et al. 2009; VESPER 2015) und eréffnet damit einen Weg zu
einer neuen Qualitat der Gestaltung und Evaluation beruflicher Bildungsprozesse im Sinne
des Lernfeldkonzeptes.

Mit einem dreidimensionalen Kompetenzmodell steht seit 2007 ein Instrumentarium fur die
Kompetenzdiagnostik zur Verfigung (Abb. 1), das psychometrisch evaluiert (MARTENS et al.
2011, S. 90 ff.; ERDWIEN, MARTENS 2009) und in zahlreichen Projekten erprobt wurde (FI-
SCHER, RAUNER, ZHAO 2015).
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Abb. 1: Das KOMET-Kompetenzmodell (RAUNER et al. 2011, S. 51)

Kompetenzmodelle erweisen ihre Qualitdt nicht nur in der Vermittlung zwischen den Leit-
ideen und Zielen der beruflichen Bildung und der Entwicklung von Testaufgaben. Das KO-
MET-Kompetenzmodell wird in der Berufsbhildungspraxis auch als eine didaktische Anleitung
zur Gestaltung und Evaluation beruflicher Bildungsprozesse genutzt (vgl. KATZENMEYER et al.
2009; LEHBERGER, RAUNER 2015). Die Steuerungsgruppe des KOMET-Projektes Elektroni-
ker/Hessen fasst ihre Bewertung des KOMET-Testinstrumentariums als ein didaktisches
Konzept in der Aussage zusammen: ,,Aus schulischer Sicht liegt der Nutzen des KOMET-
Projekts in der nachhaltigen Einflihrung einer gestaltungs- und prozessorientierten berufli-
chen Bildung.“ (KATZENMEYER et al. 2009, S. 161).

In diesem Forschungsbericht soll diese Bewertung anhand von empirischen Befunden aus
den bisher durchgefiihrten KOMET-Projekten untermauert werden.

1 Berufsbildner (Lehrer/-innen, Ausbilder/-innen, Dozenten/Dozentinnen) entwickeln
Testaufgaben und verédndern dabei ihr Fachverstandnis

Der zeitliche Abstand zwischen dem Projektbeginn und dem 1. Haupttest betrédgt durch-
schnittlich zwischen sechs und neun Monate.

— Einfiihrung der Projektgruppen in das KOMET-Testverfahren

2-3 Monate
— Entwickeln von Testaufgaben (Entwiirfen) und Lernaufgaben ¢
— Pretests und Ratertraining, Rating 1-2 Monate
— Analyse der Pretests-Ergebnisse und Feedback der Ergebnisse 3-4 Monate
— 1. Haupttest 4
Dauer der 1. Testphase: 6-9 Monate

Abb. 2: Phasen der Einarbeitung in das KOMET-Kompetenz- und Messmodell: Informieren — Ratertraining/Rating
— Analyse der Pretest-Ergebnisse und Feedback



Der Pretest umfasst vier Schritte.
1. Informieren und vorbereiten (Konzeptualisieren) des Projektes

Die Projektgruppen werden mit dem KOMET-Kompetenzmodell und seiner berufspadago-
gischen, didaktischen und lerntheoretischen Begrindung sowie anhand von Materialien mit
bereits durchgefihrten KOMET-Projekten vertraut gemacht. Ziel der Informations- und Vor-
bereitungsphase ist es, die Projektgruppen auf die Entwicklung von Testaufgaben vorzu-
bereiten.

2. Entwickeln von Testaufgaben (Entwirfe), Loésungshilfen formulieren

Im Prozess der Testaufgabenentwicklung kommt den Berufsbhildnern eine zentrale Rolle zu.
Das Entwerfen von Testaufgaben setzt eine Einfihrung in das KOMET-Kompetenz- und
Messmodell voraus sowie eine Auseinandersetzung mit den Kriterien der Testaufgabenent-
wicklung (Tab. 1).

Die Testaufgaben...
erfassen ein realistisches Problem beruflicher und betrieblicher Arbeitspraxis.

verkorpern charakteristische (authentische) berufliche Arbeitsaufgaben des Berufes und die
darauf bezogenen Ausbildungsziele — abgestuft nach Aufgaben fur Anfanger, fortgeschrittene
Anfanger, Fortgeschrittene und Kénner.

stecken einen berufsspezifischen — eher groRen — Gestaltungsspielraum ab und ermdglichen
damit eine Vielzahl verschiedener Lésungsvarianten unterschiedlicher Tiefe und Breite.

sind gestaltungsoffen, d. h. es gibt nicht die eine ,richtige* oder die ,falsche“ Ldsung, sondern
anforderungs- /situationsbezogene Varianten.

erfordern bei ihrer umfassenden Losung aufRer fachlich-instrumentellen Kompetenzen die
Beruicksichtigung von Aspekten wie Wirtschaftlichkeit, Gebrauchswertorientierung und Um-
weltvertraglichkeit.

erfordern bei ihrer Losung ein berufstypisches Vorgehen. Die Bewaltigung der Aufgabe kon-
zentriert sich (bisher) auf den planerisch-konzeptionellen Aspekt und wird dokumentiert unter
Verwendung einschlagiger Darstellungsformen (Paper-and-pencil-Design).

mussen (bisher) nicht praktisch gelést werden, da die Testaufgabe berufliche Kompetenzent-
wicklung auf der Konzeptebene misst und nicht auf der Ebene der praktischen Umsetzung der
konzeptionell-planerischen Losung.

sind keine Lernerfolgskontrolle; die Testaufgaben sind nicht auf Lehrplane bezogen, sondern
koénnen auch bildungsgang- und systemibergreifend eingesetzt werden.

fordern den Probanden dazu heraus, die Aufgabe im Sinne beruflicher Professionalitat (auf
dem jeweiligen Entwicklungsniveau) zu l6sen, zu dokumentieren und zu begriinden, ohne dass
dabei reduzierte, ,schlichte” Lésungen ausgeschlossen werden.

Tab. 1: Leitlinien zur Entwicklung von Testaufgaben fir die berufliche Bildung (KOMET Bd. I, S. 105)



Da die Kompetenzdiagnostik in der beruflichen Bildung offene Testaufgaben erfordert (KO-
MET Bd. I, S. 103 ff.), besteht die berufsfachliche und fachdidaktische Herausforderung fur
die Berufshildner darin, fur den jeweiligen Beruf authentische Arbeitssituationen so zu be-
schreiben, dass sie zu situationsgerechten und validen Lésungen herausfordern. Die Situati-
onsbeschreibungen und die darin inkorporierten Anforderungen an die Aufgaben-/Problem-
[6sungen werden aus der Kundenperspektive formuliert. Das bedeutet, dass die Situations-
beschreibungen (und die Kundenanforderungen) keine Spezifikationen enthalten dirfen, da
diese in der Regel bereits Losungsaspekte darstellen.

Die Autoren der Testaufgaben antizipieren bei der Erstellung der Situationsbeschreibung die
von den Testteilnehmern zu leistende Transformation der Kundenwinsche und die zu be-
ricksichtigenden situativen Gegebenheiten in eine professionelle Spezifikation und eine da-
rauf basierende kundengerechte Aufgabenlésung. In Ergdnzung dazu wird zu jeder Testauf-
gabe der Raum denkbarer Aufgabenlésungen ,abgesteckt’: der so genannte Lésungsraum.
Bei der Bewertung der Aufgabenldsungen sind neben den Items des Ratingmodells die auf-
gabenspezifischen Lésungsraume eine wesentliche Voraussetzung fur die aufgabenspezifi-
sche Anwendung der Bewertungskriterien (Rating-ltems) (KOMET Bd. I, S. 182 f). Fur die
Testautoren bedeutet das ein grindliches Durchdenken der Aufgabenstellung und der Viel-
falt mdglicher Losungen. Im Prozess der Aufgabenentwicklung und der Beschreibung der
Ldsungsrdume erlernen die Autoren implizit den Umgang mit dem Kompetenz- und Mess-
modell. Dies gilt vor allem fur das im KOMET-Modell integrierte Konzept der vollstdndigen
(holistischen) Aufgabenlosung. Die Autoren fragen sich daher stets: Habe ich alle fir die
Problemsituation relevanten Kriterien bedacht? Sind sie in der Situationsbeschreibung ange-
legt — ohne sie als Elemente der Losungen vorwegzunehmen?

Von den i. d. R. 10 bis 12 Testaufgabenentwirfen werden 4 bis 5 Testaufgaben auf der
Grundlage der Pretestergebnisse ausgewahlt und Uberarbeitet. Dabei wird darauf geachtet,
dass mit den Testaufgaben die Gibergeordneten beruflichen Handlungsfelder abgedeckt wer-
den. Die anderen Aufgaben stehen dann in tberarbeiteter Form den Lehrern als Lernaufga-
ben fiir den Unterricht zur Verfiigung.

Die Entwicklung von Testaufgaben und die Beschreibung von Losungsraumen schulen den
Umgang mit dem Konzept der holistischen Aufgabenlésung sowie das Abwéagen zwischen
alternativen Aufgabenldsungen.

Bei der Erprobung der Testaufgaben (Entwirfe) im Pretest zeigt sich, ob die Situationsbe-
schreibungen der Komplexitat der Facharbeit in den jeweiligen beruflichen Handlungsfeldern
gerecht werden und wie sie ggf. so korrigiert werden mussen, dass sie einen hohen Grad an
Authentizitat und inhaltlicher Validitat aufweisen. Dies kann zu einer (leichten) Erh6hung des
Schwierigkeitsniveaus fuhren. Bei einem Vergleich der Testergebnisse des Pretests mit de-
nen des Haupttests ist dies zu bertcksichtigen.

3. Durchfuhren des Pretests

Im Pretestverfahren eignen sich die Berufsbildner die Fahigkeit an, die Aufgabenldsungen
der offenen komplexen Testaufgaben zu bewerten. Im eintdgigen Ratertraining werden
durchgangig zufriedenstellende bis sehr gute Werte der Ubereinstimmung in der Bewertung
der Aufgabenldsungen erreicht. Abb. 3 zeigt ein Beispiel der Entwicklung der Interrater-
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Abb. 3: Verlauf der Raterubereinstimmung beim Ratertraining des KOMET-Projektes Tischler/-innen

Dieser Schritt erfordert bereits eine gewisse Vertrautheit mit dem KOMET-Testverfahren. Die
Entwicklung von Testaufgaben bedeutet zugleich eine Aneignung des methodisch-didak-
tischen Konzepts der Lernaufgaben (LEHBERGER, RAUNER 2015). Die ausgewahlten Testauf-
gaben werden Uberarbeitet, wenn die Pretest-Ergebnisse dies nahe legen. Die Uberarbei-
tung kann sich auf die Verstandlichkeit, den Praxisbezug der Situationsbeschreibung sowie
auf den Komplexitatsgrad der Aufgabenstellung beziehen. Der Komplexitatsgrad reprasen-
tiert das Schwierigkeitsniveau der Testaufgaben. Es ist auffallig, dass die Autoren der Test-
aufgaben anfangs eher zu unterkomplexen Situationsbeschreibungen neigen und versteckte
Losungshilfen in die Situationsbeschreibung integrieren.

Damit ist das Stadium des professionellen Umgangs mit dem KOMET-Testverfahren er-
reicht. Spatestens jetzt sind die aktiv am Projekt beteiligten Fachdidaktiker (Lehrer/Ausbilder)
in der Lage, das KOMET-Konzept als ein didaktisches Modell auch in ihrem Unterricht an-
zuwenden. Dazu fuhrt der Koordinator der Projektgruppe Industriemechaniker (Hessen) aus:
~Ebenso komplex und vielschichtig wie sich KOMET auf den Unterricht auswirkt, ist der das
Projekt begleitende diskursive Prozess in der Lehrerschaft. Auf verschiedenen Ebenen und
in den dazugehoérenden sozialen Beziehungen finden sich gegenseitig beeinflussende Ge-
sprache statt. Es entsteht eine Meta-Navigationsebene zwischen allen Beteiligten. KOMET
hat eine neue padagogisch-didaktische Diskussion angestof3en. (Allerdings) hat es noch
einmal zwei Jahre gedauert, bis wir das KOMET-Konzept in seiner ganzen Tiefe verstanden
hatten und didaktisch nutzen konnten® (ScHoLz 2013, S. 28).

' Der Finn-Koeffizient gibt die Ubereinstimmung der Bewertungen der Rater an. Der Koeffizient 1 bedeutet eine
Ubereinstimmung von 100 %, bei einem Wert von liegt 0 liegt keine Ubereinstimmung vor.
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4. Didaktische Evaluation der Bewertungsskalen, falls eine inhaltliche Anpassung von
Ratingitems notwendig ist; Auswahl der Ratingitems fiir jede Testaufgabe

Grundsatzlich wird fur jedes neue Berufsfeld, in dem KOMET angewendet wird, fach-
didaktisch Uberprift, ob und in welchem Umfang die Bewertungsitems (Ratingskalen) ange-
passt werden mussen. Bisher liegen Varianten fur die gewerblich-technischen, kaufmanni-
schen und personenbezogenen Dienstleistungsberufe vor, die sich maximal in einem Um-
fang von 20 % der Items sprachlich oder inhaltlich voneinander unterscheiden. Bereits im
Ratertraining erweist sich die Validitat der Skalen und damit (ggf.) inr Uberarbeitungsbedarf.
Die (Test)Aufgabenentwickler legen dabei vorlaufig fest, welche der insgesamt 40 Ra-
tingitems fur eine Testaufgabe inhaltlich nicht zum Tragen kommen. Im Ratingverfahren
(Pretest) Uberpruft die Gesamtheit der Rater, ob sich die Autorenvorschlage im Ratertraining
als inhaltlich begrindet erweisen. Hier sind die Rater (Lehrer/-innen, Ausbilder/-innen) un-
verzichtbar eingebunden in den wissenschaftlichen Prozess der Entwicklung von Testaufga-
ben und die Evaluation modifizierter Ratingskalen.

Im Projektverlauf zwischen der Testaufgabenentwicklung — mit dem Pretest als ihrem Kern —
und dem ersten Test werden eine Vielzahl von Daten erhoben, die es erméglichen, die Hy-
pothese zu Uberprifen, dass die Beteiligung von Berufsbildnern an diesem Prozess sich po-
sitiv auf die Kompetenzentwicklung ihrer Auszubildenden/Studierenden auswirkt.

Auswertung des Pretests
Im Pretest erlernen die Rater das Bewerten von Aufgabenldsungen (Rating).

Pretests haben das Ziel, aus einer gréReren Zahl von Testaufgaben (Entwlrfen) die am bes-
ten geeigneten fur den Test auszuwahlen. Die Evaluation von Testaufgaben in den KOMET-
Projekten hat gezeigt, dass es auch fiir erfahrene Lehrer und Ausbilder einiger Ubung sowie
der Durchfuhrung von Pretests bedarf, um Test- bzw. Lernaufgaben zu entwickeln, die dem
Lernfeldkonzept bzw. dem KOMET-Kompetenzmodell entsprechen.

Im Pretest werden die Testteilnehmer aufgefordert, die Testaufgaben zu bewerten nach

ihrer Verstandlichkeit,

dem Praxisbezug,

dem Schwierigkeitsgrad der Testaufgaben sowie
ihrer Fahigkeit, die Testaufgaben zu I6sen.

Neben der subjektiven Bewertung der Testaufgaben durch die Testteilnehmer werden mit
den Testaufgaben (Entwirfen) die berufliche Kompetenz der Pretest-Teilnehmer in Form des
Gesamtpunktwertes (GPW), der Kompetenzprofile und der Variationskoeffizienten V erfasst.
Der GPW ist ein Indikator fur das Schwierigkeitsniveau einer Testaufgabe, der Variationsko-
effizient zeigt den Grad der Homogenitat der Aufgabenldsung (Tab. 2).

V < 0,15 sehr homogen

V = 0,16-0,25 homogen

V =0,26-10,35 weniger homogen
V =0,36-0,5 inhomogen

V > 0,5 sehr inhomogen

Tab. 2: Der Variationskoeffizient als Maf fiir die Homogenitat der Kompetenzprofile
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Die Kompetenzprofile veranschaulichen einerseits die Auspragung der beruflichen Kompe-
tenz der Testteilnehmer sowie andererseits die in den Testaufgaben inkorporierten Kriterien
der Anforderungsdimensionen des Kompetenzmodells. Die Analyse der Profile hat einen
hohen didaktischen Stellenwert, wie sich an den Beispielen der Abb. 4 zeigen lasst. Vier der
Testaufgabenentwirfe weisen ein homogenes Profil mit Variationskoeffizienten zwischen V =
0,16 bis 0,25 auf. Einige der Testautoren (in diesem Fall Lehrer/-innen) waren in der Lage,
Testaufgaben mit einem holistischen Losungsprofil zu entwickeln. Bei der Uberarbeitung der
Aufgabenentwiirfe mit einem inhomogenen Profil (A4 und A8) hatte die Autorengruppe die

Maoglichkeit, sich auch an bereits gelungenen Beispielen zu orientieren.

Aufgabe 3: Formverleimte
Aufgabe 1: Einbauvitrine Aufgabe 2: Fenstersanierung Schreibtischplatte

Y /// /
.
F A ~
K\~ v : KNk : Ks %

[S ¥ K

GPW-= 41,18, V=0,23 GPW-= 44,18, V=0,18 GPW= 48,43, V=0,16

Aufgabe 4: Kleine Kiichenzeile Aufgabe 5: Messestehtisch Aufgabe 6: Antiker Stuhl
/ // Va
K % K { K ’K/
K K K
GPW-= 32,50, V=0,39 GPW= 40,00, V=0,33 GPW= 40,54, V=0,26

Aufgabe 7: Systemmdobelbibliothek Aufgabe 8: Trennwand K1: Anschaulichkeit

K2: Funktionalitat
K3: Nachhaltigkeit/Gebrauchswert
K4: Effizienz/Wirtschaftlichkeit

K5: Geschifts- und Arbeitsprozessori-
entierung

K6: Sozialvertraglichkeit

K7: Umweltvertraglichkeit

GPW= 38,11, V=0,21 GPW= 41,27, V=0,40 K8: Kreativitat

Abb. 4: Profile der acht Testaufgaben-Entwiirfe fiir Tischler/-innen
(Auszubildende) (PIENING, FRENZEL, HEINEMANN, RAUNER 2014, S. 47)
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Die Auswertung der Testergebnisse erfordert unter Berlicksichtigung der Aufgabenprofile ein
Abwégen zwischen den insgesamt sechs zur Verfiigung stehenden Werten.

Dabei erweist sich die tabellarische Ubersicht (vgl. Tab. 3) — in Erganzung zu den Aufgaben-
profilen — als eine entscheidende Grundlage fiir die Auswahl und Uberarbeitung der Testauf-
gaben.

A3 A4 A5 A7

Verstandlichkeit 8)5 415 7’5 9,0 10,0 10,0 8,0 5,0
Schwierigkeit 5]0 4]5 4’0 6[0 2,0 2’0 5,0 5,0
Praxisbezug 9'0 7]5 10’0 6]0 9'0 10,0 6,5 8,0
Selbsteinschatzung 8,5 4,5 7,5 6’0 9,0 10,0 6,5 5,0
V-Koeffizient 0,23 0, 18 0’16 0139 0'33 0’26 0,21 0’40
e 41,2 442 484 32,5 40 40,5 38,1 41,3

Tab. 3: Evaluationsergebnisse Pretest Tischler/-in (KOMET-Projekt NRW) (ebd. S. 48)

Abb. 5 zeigt, wie die Projektergebnisse von der wissenschaftlichen Begleitung zusammenge-
fasst und welche Testaufgaben unter Bertcksichtigung der beruflichen Handlungsfelder (HF)
fur die Uberarbeitung vorgeschlagen wurden. Die letzte Entscheidung uber die auszuwah-
lenden Testaufgaben trifft die Projektgruppe auf der Grundlage der Testergebnisse sowie
ihrer fachdidaktischen Kompetenz.

Verstindlichkeit: bis auf Aufgabe 2 und Aufgabe 8 vollstindig
gegeben, d. h. an dieser Stelle sind keine Uberarbeitungen
notwendig.

Schwierigkeit: In der Tendenz haben alle Aufgaben einen zu
niedrigen Schwierigkeitswert. Dies gilt vor allem flir die Auf-
gaben A2, A5 und A6.

Praxisbezug: Bei allen Aufgaben gegeben, nur eingeschrénkt
bei den Aufgaben 4 und 7.

V-Koeffizient: i. d. R. gut.
C—> Potenzielle Testaufgaben — nach Bearbeitung: 1, 3, 6, 8

Abb. 5: Zusammenfassung der Pretest-Ergebnisse und Vorschlag fur die Auswahl der Testaufgaben Tischler/-in
von der Wissenschaftlichen Begleitung (ebd., S. 48)

Thomas Scholz, der Koordinator der Projektgruppe Industriemechaniker (KOMET-Projekt
Hessen) fasst seine und die Erfahrungen seiner Kollegen/Kolleginnen so zusammen: ,Bei
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der Auswahl und der Uberarbeitung der Testaufgabenentwirfe zu endgultigen Testaufgaben
sowie zu Lernaufgaben fUr den regularen Unterricht nimmt bei den an der Aufgabenentwick-
lung Beteiligten die Sicherheit im Umgang mit dem KOMET-Kompetenzmodell zu“ (ScHoLz
2013, S. 25).

2 Das veranderte Fachverstandnis pragt das didaktische Handeln der
Berufsbildner

Legt man die fur Vergleichsuntersuchungen in der Kompetenzdiagnostik etablierten Stan-
dards zu Grunde, dann lassen sich die Ergebnisse der Pretests mit denen des Haupttests
nur eingeschrankt miteinander vergleichen.

Vergleichbarkeit der Testgruppen

Ein statistischer Vergleich zwischen den Testergebnissen der Pretest-Teilnehmer und den
Teilnehmern des 1. Haupttestes ist dann mdglich, wenn beide Testgruppen die Testpopulati-
on reprasentieren und wenn fir beide Tests vergleichbare Testaufgaben zum Einsatz kom-
men (s. 0.). Verteilen sich die Pretest-Teilnehmer auf die am Test zu beteiligenden Bildungs-
zentren, dann lasst sich anhand eines Vergleiches der Pretest-Ergebnisse mit den Ergeb-
nissen des 1. Haupttest untersuchen, ob und zu welchem Grad eine Kompetenzentwicklung
stattgefunden hat.

Beispiel: Pilotstudie (Industriekaufleute)

An der Pilotstudie Industriekaufleute KOMET-Projekt NRW (vgl. TIEMEYER 2015; STEGE-
MANN, V. EERDE, PIENING 2015) nahmen 82 Auszubildende des zweiten und dritten Ausbil-
dungsjahres von zwei Berufskollegs (BK) am 1. Haupttest teil. Am Pretest nahmen 52 Aus-
zubildende derselben BKs teil. Die Ergebnisse sind daher nicht reprasentativ fur die Testpo-
pulation des Bundeslandes. Die Vergleichbarkeit der Pretest- und Haupttest-Teilnehmer ist
jedoch gegeben, da sich die Zahl der Teilnehmer an beiden Tests kaum unterscheidet. Beide
Testgruppen sind reprasentativ fur die Auszubildenden zum/zur Industriekaufmann/-frau der
beiden Berufsbildungszentren.

ll: Ganzheitliche Kompetenz 69,5%

Il: Prozessuale Kompetenz 51.8%

I: Funktionale Kompetenz

3%

Nominelle Kompetenz 13,0%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%

Haupttest IK-A  m Pretest IK-A

Abb. 6: Kompetenzverteilung in Pretest und Haupttest Industriekaufleute (IK-A)
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Das Ergebnis lasst die Interpretation zu, dass es den beteiligten Lehrern gelungen ist, in ei-
ner Zeitspanne von ca. sechs Monaten zwischen Pretest und 1. Haupttest das Kompetenzni-
veau ihrer Auszubildenden deutlich zu erhéhen. Die Erhdhung des Kompetenzniveaus der
Testgruppe findet seinen Niederschlag vor allem in einer deutlichen Zunahme des Anteils
der Testteilnehmer, die das hochste Kompetenzniveau (Gestaltungskompetenz) erreicht ha-
ben: von 21,8 % im Pretest auf 69,5 % im 1. Haupttest.

Ein ahnlicher Effekt zeigt sich im KOMET-Projekt Tischler/-in NRW (Abb. 7). Der hohe Finn-
koeffizient, der im Ratertraining erreicht wurde, ist ein Indikator dafir, dass alle Rater nach
dem Ratertraining das KOMET-Kompetenz- und Messmodell sicher beherrschten. Ein Ver-
gleich der Pretest- und Haupttest-Gruppen ist auch hier méglich, da beide Testgruppen von
zwei Berufshildungszentren an diesem Pilotprojekt beteiligt waren.

Ill: Ganzheitliche Kompetenz ? 6%

Il: Prozessuale Kompetenz

41%

18%

I: Funktionale Kompetenz e T%

30%

Nominelle Kompetenz F 1[7%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%

Pretest 2013 mHaupttest 2014

Abb. 7: Kompetenzauspragung Tischler/-in, 1.Haupttest (n=131) und Pretest (n=63)

77 % der Testteilnehmer erreichen beim 1. Haupttest eines der zwei oberen Kompetenzni-
veaus. Beim Pretest waren dies nur 51,8 %. Besonders deutlich ist der Riickgang der Risi-
koschiler von 30 % (Pretest) auf 17 % beim 1. Haupttest.

Die Beteiligung der Lehrer/-innen am Pretest — vor allem am Ratertraining und am Rating —
hat ganz offensichtlich dazu gefuhrt, dass sie ihr erweitertes Problemldsungsmuster und
Fachverstandnis in ihr didaktisches Handeln umsetzen konnten.

Beispiel: KOMET-Projekt Pflegeausbildung (Schweiz)

Auch in dem Beispiel der Ausbildung von Pflegefachkraften an Hoheren Fachschulen der
Schweiz zeigt sich eine deutliche Erh6hung des Kompetenzniveaus der Fachschulstudieren-
den in der Zeitspanne vom Pretest zum 1. Haupttest. Der Anteil der Studierenden, die das 3.
(h6chste) Kompetenzniveau erreichen, hat deutlich zugenommen und der Anteil der Risiko-
gruppe ist ebenso deutlich gesunken.
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lll: Ganzheitliche Kompetenz

59%
II: Prozessuale Kompetenz 19%/%"3
I: Funktionale Kompetenz ’ 130 019%
Nominelle Kompetenz 9% 16%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%
Pretest 2012 m 1. Haupttest 2013

Abb. 8: Verteilung der Kompetenzniveaus KOMET-Projekt Pflegeausbildung Schweiz: Pretest 2012
und 1. Haupttest (n=115)

Diese drei Beispiele reprasentieren eine Entwicklung, die in nahezu allen KOMET-Projekten
nachgewiesen werden konnte. Die in Punkt 1 begrindete Hypothese, dass sich die aktive
Beteiligung von Berufsbildnern an der Entwicklung von Testaufgaben und ihre Evaluation
und Optimierung im Rahmen eines Pretests — ein Ratertraining eingeschlossen — positiv auf
ihre Kompetenzentwicklung auswirkt, konnte bestatigt werden. Diese Form der Fortbildung
vollzieht sich oft als ein impliziter Lernprozess, wie die Feedback Workshops zeigen, in de-
nen die Projektgruppen bei der Interpretation der Testergebnisse das veranderte didaktische
Handeln der Lehrenden nicht als eine (entscheidende) Ursache flir den Kompetenzzuwachs
ihrer Schiler/Studierenden erkannten. Dass die Berufsbildner ihr Fachverstandnis (auch)
implizit auf ihre Schiler/Studierenden Ubertragen, wurde im Rahmen einer umfangreichen
Large Scale-Untersuchung nachgewiesen, an der 80 Lehrer/Dozenten am Schilertest teil-
genommen haben (vgl. ZHOU, RAUNER, ZHAO 2015; RAUNER, PIENING, ZHOU 2015).

3 Langsschnittuntersuchungen bestatigen das hohe didaktische Potenzial der
KOMET-Methode

In 13 KOMET-Projekten wurde die Kompetenzentwicklung im Verlauf eines Jahres erfasst.
Dabei war die zentrale Forschungsfrage, wie sich die Kompetenzauspragung der Testteil-
nehmer in diesem Zeitraum verandert und ob die am Beginn aller KOMET-Projekte gemes-
sene Stagnation der Kompetenzentwicklung tberwunden werden kann (vgl. dazu A+B For-
schungsbericht 18%). Es wurden zwei Testarrangements gewahit.

Bei einer Querschnittsuntersuchung wird sowohl zum ersten als auch zum zweiten Testzeit-
punkt — bei einem Jahr Zeitdifferenz — jeweils eine etwa gleich groRe Testgruppe des 2. und
3. Ausbildungsjahres miteinander verglichen. Die Langsschnittuntersuchung erméglicht auf
der Grundlage individueller Testergebnisse die Untersuchung, wie sich die berufliche Kom-
petenz der Auszubildenden/Studierenden des 2. Ausbhildungsjahres im Laufe eines Ausbil-
dungsjahres entwickelt. Ausgehend vom Phénomen der Stagnation der Kompetenzentwick-

An dieser Stelle sei verwiesen auf die bisher in der Reihe A+B erschienenen Forschungsberichte (s. S. 24).
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lung der Auszubildenden/Studierenden des 2. und 3. Ausbildungsjahrs zum 1. Testzeitpunkt
(Abb. 9) kann untersucht werden, ob und zu welchem Grad sich die Kompetenzniveaus und
Kompetenzprofile der beteiligten Klassen im Laufe eines Jahres verandern.

Als herausragendes Ergebnis kann in diesem Zusammenhang gewertet werden, dass sich in
11 von 13 in die Untersuchung einbezogenen Projekten das Phanomen der Stagnation der
Kompetenzentwicklung, das jeweils zum 1. Testzeitpunkt gemessen wurde, ein Jahr spater
(zum 2. Testzeitpunkt) verflichtigt hatte und ein mehr oder weniger ausgepragter Zuwachs
an Kompetenz gemessen werden konnte. Am Beispiel des Projektes Industriemechaniker
(Hessen) soll dies gezeigt werden (vgl. Abb. 9 und Abb. 10).

| | |
39%

lll: Ganzheitliche Kompetenz W 38%

33%

Il: Prozessuale Kompetenz ? 390

6%

. : 1
I: Funktionale Kompetenz * 17%

13%

Nominelle Kompetenz H 13%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%

3. Ausbildungsjahr ~ m 2. Ausbildungsjahr

Abb. 9: Kompetenzniveauverteilung Industriemechaniker Vergleich 2. (n=147) und 3. Ausbildungsjahr
(n=195) 2011

In Abb. 10 sind die Kompetenzverteilungen der folgenden Klassen dargestellt:

- 3. Ausbildungsjahr (2012, n=133): Das sind die Auszubildenden, die 2011 als 2. Ausbil-
dungsjahr an der Querschnittsuntersuchung des 1. Haupttests teilgenommen haben
(Abb. 9) (n=147). Zum 2. Testzeitpunkt (2012) ist dies die Grundlage fur eine Langs-
schnittuntersuchung: Wie hat sich die Kompetenzverteilung im Laufe eines Jahres ver-
andert? Konnte die Stagnation der Kompetenzentwicklung tberwunden werden?

- 2. Ausbildungsjahr (2012, n=71): Dies ist das ,neue“ 2. Ausbildungsjahr, das im Rahmen
der Querschnittsanalyse mit dem 3. Ausbildungsjahr verglichen wurde.

- 2. Ausbildungsjahr (2011, n=147): Davon haben n=133 Auszubildende des 3. Ausbil-
dungsjahres 2012 am 2. Haupttest teilgenommen.
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- 59%
lll: Ganzheitliche Kompetenz

Il: Prozessuale Kompetenz

) 11%
I: Funktionale Kompetenz
17%
) 5%
Nominelle Kompetenz 16%
13%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%
3.AJ.2012 m=2 AJ.2012 m2 AJ.2011

Abb. 10: Vergleich der Kompetenzniveauverteilung des zweiten (n=71) und dritten Ausbildungsjahres (n=133)
2012, Industriemechaniker/-in (Hessen 2012) sowie des zweiten Ausbildungsjahres 2011 (n=147)

Auf der Grundlage dieses Testarrangements konnten zwei Querschnittuntersuchungen

(2011 und 2012) sowie eine Langsschnittuntersuchung (2012) durchgefiihrt werden. Im Ein-
zelnen wurde untersucht:

1. Wie hat sich das Kompetenzniveau des 2. Ausbildungsjahres von 2011 bis 2012 ver-
andert?

2. Konnte das Stagnationsphanomen Uberwunden werden?

3. Wie unterscheiden sich die Kompetenzverteilungen bei den Testgruppen des jeweils
2. Ausbildungsjahres (2011 mit 2012)?
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Die Ergebnisse:

1. Der Anteil der Auszubildenden, der im Verlaufe eines Jahres von 2011 bis 2012 das
3. Kompetenzniveau erreicht hat, ist von 38 % (2011) auf 69 % angestiegen. Der An-
teil der Risikoschuler hat sich von 13 % auf 5% verringert.

2. Das Stagnationsphanomen konnte von den Lehrern tiberwunden werden.

3. Die Auszubildenden des 2. Ausbildungsjahres (2011 und 2012) profitieren ebenfalls —
wenn auch nur geringfligig — von der veranderten Unterrichtspraxis. Der Anteil der
Auszubildenden, die das 2. und 3. Kompetenzniveau erreicht haben, nahm leicht von
70 % auf 75 % zu. Allerdings nahm auch der Anteil der Risikoschuler zu: von 13 auf
16 %.

Thomas Scholz fasst die Erfahrungen der Projektgruppe, die sie bei der Durchfiihrung des
KOMET-Projektes Industriemechaniker (Hessen) gesammelt und reflektiert haben, so zu-
sammen: ,Mit den Erfahrungen aus dem Pre- und den beiden Haupttests sowie der Entwick-
lung von Testaufgaben gingen die Arbeitsgruppen an die Gestaltung von Lernaufgaben mit
holistischem Losungsansatz. Eine neue Dimension der Aufgabenentwicklung tat sich auf,
Aufgaben, die den unterrichtsverandernden Einfluss von KOMET deutlich machten. Die Dis-
kussion um die Methodik und Didaktik mit Blick auf KOMET-Aufgaben im Unterricht riickte in
den Fokus der Arbeitsgruppen. Die Gruppe der Industriemechaniker-Kollegen entschied sich
fur die Einflhrung dieser neuen Lernform: Befahigung zur Aufgabenldésung nach dem KO-
MET-Kompetenzmodell. Die Einfuhrung dieser neuen Lernform, wie sie durch das Lernfeld-
konzept nahe gelegt wird, wirkte sich auf die Testergebnisse aus. Je weiter fortgeschritten
die neue Unterrichtspraxis ist, umso besser fallen die Testergebnisse aus” (ScHoLz 2013, S.
25).

4 Fazit: Das veranderte Fachverstandnis und seine Implikationen flr das
didaktische Handeln der Berufsbildender

Das didaktische Handeln von Berufsbildnern — vor allem von Lehrern — ist gepragt durch das
Spannungsverhaltnis zwischen ihrem durch das Hochschulstudium gepragten Fachver-
standnis, das sich im fachwissenschaftlichen Studium herausbildet einerseits — und dem in
der Berufstatigkeit inkorporierten Arbeitsprozesswissen (FISCHER, RAUNER 2002; BERGMANN
2006) andererseits. Mit der Aneignung des KOMET-Kompetenzmodells riickt das berufliche
Handlungswissen (das Arbeitsprozesswissen) in das Zentrum des didaktischen Handelns
und das fachwissenschaftliche Wissen wird eher zu einem Hintergrundwissen, das fir die
Reflexion der komplexen Arbeits- und Lernsituationen seinen Stellenwert behélt. Die dem
KOMET-Testverfahren zu Grunde liegenden Theorien und Forschungstraditionen erfahren in
der Kompetenzdiagnostik (erneut) ihre grundlegende Bedeutung:

— die Erforschung des Arbeitsprozesswissens (BOREHAM, SAMURCAY, FISCHER 2002),

— die Theorie der multiplen Kompetenz und die damit verknlpfte Leitidee der holisti-
schen Aufgabenldsung (vgl. CONNELL, SHERIDAN, GARDNER 2004; RAUNER 2004,
2014; FREUND 2011),
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— das Novizen-Experten-Paradigma bzw. die damit verknipfte Einsicht, dass man beim
Erlernen jedes Berufes immer erst Anféanger ist und der Weg zum Kénner der Regel
folgt, dass man an seinen Aufgaben wéachst (vgl. DREYFUS, DREYFUS 1987; FISCHER,
GIRMES-STEIN, KORDES, PEUKERT 1995),

— die Theorien des ,Situated Learning‘ (LAVE, WENGER 1991),
— das Konzept des praktischen Wissens (HoLzkAMP 1983; RAUNER 2004),

— die Theorie der ,Entwicklungsaufgaben’ (HAVIGHURST 1972; GRUSCHKA 1985) und
das damit verwandte Konzept der paradigmatischen Arbeitssituationen (BENNER
1994),

— die Theorie des ,Cognitive Apprenticeship’ (COLLINS, BROWN, NEWMAN 1989),
— die ‘Epistemology of Practice’ (SCHON 1983).

Es konnte gezeigt werden, dass sich Lehrer/Ausbilder, die an den KOMET-Projekten aktiv
als Entwickler von Testaufgaben sowie als Rater teilnehmen, im Projektverlauf das KOMET-
Kompetenzmodell und seine Operationalisierung in der Form des Bewertungsverfahrens fur
die berufliche Kompetenzentwicklung aneignen. Bereits nach einem eintagigen Ratertraining
verfliigen die Teilnehmer Uber die Fahigkeit, auf einem hohen Niveau der Interrater-Reliabi-
litat die berufliche Kompetenz von Auszubildenden und Studierenden zu bewerten. Zunéchst
befahigt das Bewerten von Aufgabenlésungen nach einem operationalisierten didaktischen
Modell dazu, das berufliche Lernen aus einer neuen bzw. erweiterten Perspektive der beruf-
lichen Kompetenzentwicklung zu evaluieren. Berufsbildner, die an KOMET-Projekten aktiv
teiinehmen und die Mdoglichkeit nutzen, die Testergebnisse mit ihren Auszubilden-
den/Studierenden, in den Fachkollegien und mit der wissenschaftlichen Begleitung der KO-
MET-Projekte zu reflektieren, erweitern und verandern ihr Fachverstandnis und ihr berufs-
fachliches Problemlésungsmuster. Wie sich dies auf die Kompetenzentwicklung auswirkt,
konnte in diesem Bericht gezeigt werden.

In Large Scale-Projekten entscheidet die Qualitat der Transferaktivitdten der Projektgruppen
und der Bildungsverwaltungen lber das Innovationspotential der KOMET-Projekte.

Dazu fasst Thomas Scholz seine Erfahrungen so zusammen: ,Schnell wurde klar, dass der
KOMET-Prozess eine riesige Didaktik-Fortbildung ist. Mit jedem Arbeitsgruppentreffen und
jeder Ruckmeldung wuchs der Wissensbedarf der Teammitglieder, der endgtiltig aber erst
nach der Durchfiihrung des 2. Haupttests gedeckt werden sollte. [...] Mit der Gestaltung von
KOMET-Aufgaben ist das Einhalten verschiedener Qualitatsstandards zwingend erforderlich.
Dazu gehdren das vollstandige Losen beruflicher Aufgaben, das Begriinden der Losungen,
das Denken in komplexen Zusammenhangen und realitdtsnahe Aufgabenstellungen. Mit
dem Messen der Kompetenz und dem Feststellen der Kompetenzentwicklung schlief3st KO-
MET eine grol3e Liicke im Lernfeldkonzept“ (ScHoLz 2013, S. 26).

Dass Lehrer/Ausbilder ihre berufsfachlichen Problemldsungsmuster auch implizit auf ihre
Schiuler/Studierenden Ubertragen, konnte mittlerweile in einem KOMET-Projekt nachgewie-
sen werden (ZHoOU, RAUNER, ZHAO 2015, S. 401 f.; RAUNER, PIENING, FRENZEL 2015).

20



Literatur

Benner, P. (1994): Stufen zur Pflegekompetenz. From Novice to Expert. Bern u. a. O.: Hu-
ber.

Bergmann, J. R. (2006): Studies of Work. In: F. Rauner (Hg.): Handbuch Berufshildungsfor-
schung. Bielefeld: Wbv, S. 640—646.

Bremer, R.; Jagla, H.-H. (Hg.) (2000): Berufsbildung in Geschéfts- und Arbeitsprozessen.
Dokumentation und Ergebnisse der Fachtagung vom 14. und 15. Juni 1999 in Hannover.
Bremen: Donat.

Collins, A.; Brown, J. S.; Newman, S. E. (1989): Cognitive apprenticeship: Teaching the
crafts of reading, writing and mathematics. In: L. B. Resnick (Hg.): Knowing, learning
and instruction. Hillsdale, N. J.: Erlbaum, S. 453-494.

Connell, M. W.; Sheridan, K.; Gardner, H. (2003): On abilities and domains. In: R. J. Stern-
berg, E. L. Grigorenko (Eds.): The psychology of abilities, competencies and expertise.
Cambridge: Cambridge University Press, S. 126—155.

Deutscher Bundestag (1989): Zwischenbericht der Enquéte-Kommission ,Zuklnftige Bil-
dungspolitik — Bildung 2000“. 11. Deutscher Bundestag. Bundestagsdrucksache
11/5349. Bonn.

Deutscher Bundestag (1990): Schlussbericht der Enquéte-Kommission ,Zuklnftige Bil-
dungspolitik — Bildung 2000“. 11. Deutscher Bundestag. Bundestagsdrucksache
11/7820. Bonn.

Dreyfus, H. L.; Dreyfus, S. E. (1987): Kinstliche Intelligenz: Von den Grenzen der Denkma-
schine und dem Wert der Intuition. Reinbek b. Hamburg: Rowohlt.

Erdwien, B.; Martens, Th. (2009): Die empirische Qualitat des Kompetenzmodells und des
Ratingverfahrens. In: F. Rauner, L. Heinemann, D. Piening, B. Haasler, A. Maurer, B.
Erdwien, T. Martens, R. Katzenmeyer, D. Baltes, U. Becker, M. Gille, G. Hubacek, B.
Kullmann, W. Landmesser: Messen beruflicher Kompetenzen. Band II: Ergebnisse KO-
MET 2008. Munster: LIT.

Fischer, B.; Girmes-Stein, R.; Kordes, H.; Peukert, U. (Hg.) (1995): Entwicklungslogische
Erziehungsforschung. In: H. Haft, H. Kordes (Hg.): Enzyklopédie Erziehungswissen-
schaft. Methoden der Erziehungs- und Bildungsforschung. Bd. 2. Stuttgart: Klett-Cotta.

Fischer, M.; Rauner, F. (Hg.) (2002): Lernfeld Arbeitsprozess. Ein Studienbuch zur Kompe-
tenzentwicklung von Fachkréften in gewerblich-technischen Aufgabenbereichen. Baden-
Baden: Nomos.

Fischer, M.; Rauner, F.; Zhao, Z. (2015): Kompetenzdiagnostik in der beruflichen Bildung —
Methoden zum Erfassen und Entwickeln beruflicher Kompetenz: COMET auf dem Prif-
stand. Munster: LIT.

Freund, R. (2011): Das Konzept der Multiplen Kompetenz auf den Analyseebenen Individu-
um, Gruppe, Organisation und Netzwerk. Reihe Wandlungsprozesse in Industrie- und
Dienstleistungsberufen und moderne Lernwelten. Hamburg: Verlag Dr. Kovag.

21



Gerds, P.; Rauner, F.; Weisenbach, K. (1984): Lernen durch Handeln in der beruflichen Bil-
dung. In: Projektgruppe Handlungslernen (Hg.): Handlungslernen (Berufliche Bildung
Bd. 4) Reihe Berufliche Bildung. Bd. 4. Wetzlar, S. 10-58.

Gruschka, A. (Hg.) (1985): Wie Schuler Erzieher werden. Studie zur Kompetenzentwicklung
und fachlichen Identitatsbildung in einem doppeltqualifizierenden Bildungsgang des Kol-
legschulversuchs NW. (2 Bande). Wetzlar: Biichse der Pandora.

Havighurst, R. J. (1972): Developmental Tasks and Education. New York: David McKay.

Heidegger, G.; Adolph, G.; Laske, G. (1997): Gestaltungsorientierte Innovation in der Berufs-
schule. Begriindungen und Erfahrungen. Bremen: Donat.

Holzkamp, K. (1983): Grundlegung der Psychologie. Frankfurt a. M., New York: Campus.

Katzenmeyer, R.; Baltes, D.; Becker, U.; Gille, M.; Hubacek, G.; Kullmann, B.; Landmesser,
W. (2009): Das KOMET-Kompetenzmodell in der Unterrichtspraxis. In: F. Rauner, L.
Heinemann, D. Piening, B. Haasler, A. Maurer, B. Erdwien, T. Martens, R. Katzenmeyer,
D. Baltes, U. Becker, M. Gille, G. Hubacek, B. Kullmann, W. Landmesser: Messen beruf-
licher Kompetenzen. Band II: Ergebnisse KOMET 2008. Munster: LIT, S. 161 ff.

KMK — Sekretariat der Kultusministerkonferenz (Hg.) (1991): Rahmenvereinbarung tber die
Berufsschule. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 14./15.3.1991. Bonn.

KMK — Kultusministerkonferenz (Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der
Lander in der Bundesrepublik Deutschland) (Hg.) (1996): Handreichungen fir die Erar-
beitung von Rahmenlehrplanen der Kultusministerkonferenz fir den berufsbezogenen
Unterricht in der Berufsschule und ihre Abstimmung mit Ausbildungsordnungen des
Bundes flr anerkannte Ausbildungsberufe. Bonn.

Lave, J.; Wenger, E. (1991): Situated Learning. Legitimate Peripheral Participation. New
York: Cambridge University Press.

Lehberger, J.; Rauner, F. (2015): Berufliches Lernen in Lernfeldern. Ein Leitfaden fur die
Gestaltung und Organisation projektférmigen Lernens in berufsbildenden Schulen. Rei-
he A+B Praxis. Bremen, Heidelberg, Karlsruhe: A+B Forschungsnetzwerk.

MacKenzie, D.; Wajcman, J. (Hg.) (1984): The Social Shaping of Technology. How the Re-
frigerator got its Hum. Philadelphia: Open University Press.

Martens, T.; Heinemann, L.; Maurer, A.; Rauner, F.; Ji, L.; Zhao, Z. (2011): Ergebnisse zum
Messverfahren. In: F. Rauner, L. Heinemann, T. Martens, B. Erdwien, A. Maurer, D. Pi-
ening, B. Haasler, L. Ji, Z. Zhao: Messen beruflicher Kompetenzen. Band IlI: Drei Jahre
KOMET-Testerfahrung. Minster: LIT, S. 90-126.

Piening, D.; Frenzel, J.; Heinemann, L.; Rauner, F. (2014): Berufliche Kompetenzen messen
— Das Modellversuchsprojekt KOMET NRW. 1. Zwischenbericht. Universitat Bremen.

Rauner, F. (1988): Die Befahigung zur (Mit)Gestaltung von Arbeit und Technik als Leitidee
beruflicher Bildung. In: G. Heidegger, P. Gerds, K. Weisenbach (Hg.): Gestaltung von
Arbeit und Technik — ein Ziel beruflicher Bildung. Frankfurt am Main, New York: Cam-
pus, S. 32-50.

Rauner, F. (2004): Praktisches Wissen und berufliche Handlungskompetenz. Reihe: ITB-
Forschungsberichte, Nr. 14. Universitat Bremen: ITB.

22



Rauner, F. (2014): Multiple Kompetenz — Wege und Irrwege beim Ubergang von der berufli-
chen zur akademischen Bildung. In: R. Arnold, K. Wolf (Hg.): Herausforderung: Kompe-
tenzorientierte Hochschule. Reihe: Grundlagen der Berufs- und Erwachsenenbildung.
Band 78. Baltmannsweiler, S. 31-73.

Rauner, F.; Haasler, B.; Heinemann, L.; Grollmann, P. (Hg.) (2009): Messen beruflicher
Kompetenzen. Band I: Grundlagen und Konzeption des KOMET-Projektes. Muinster:
LIT.

Rauner, F.; Heinemann, L.; Martens, Th.; Erdwien, B.; Maurer, A.; Piening, D.; Haasler, B.; Ji
Li; Zhao Zhiqun (Hg.) (2011): Messen beruflicher Kompetenzen. Bd. Ill. Drei Jahre KO-
MET-Testerfahrung. Reihe Bildung und Arbeitswelt. Munster: LIT.

Rauner, F.; Piening, D.; Zhou, Y. (2015): Stagnation of competence development — and how
to overcome it. A+B Forschungsbericht Nr. 18. Forschungsnetzwerk Arbeit und Bildung.
Bremen, Karlsruhe, Oldenburg, Weingarten: Universitdt Bremen. (i. E.).

Sachverstandigenkommission (1986): Technikgestaltung und Qualifikation in der Produkti-
onsarbeit und -technik am Beispiel Computer Integrated Manufacturing — CIM. Bremen.

Sachverstandigenkommission Arbeit und Technik (1988): Arbeit und Technik. Ein For-
schungs- und Entwicklungsprogramm. Endbericht der Bremer Sachverstandigenkom-
mission ,Arbeit und Technik des Senators fir Bildung, Wissenschaft und Kunst der
Freien Hansestadt Bremen. Bonn.

Schon, D. A. (1983): The Reflective Practitioner. How Professionals Think in Action. USA:
Harper Collins (Basic Books).

Scholz, T. (2013): Beitrag des Koordinators der Industriemechaniker-Arbeitsgruppe. In: U.
Hauschildt, L. Heinemann, J. Backhaus (Hg.). Berufliche Kompetenzen messen — Mo-
dellversuchsprojekt KOMET (Metall). Abschlussbericht. Universitat Bremen, S. 21-30.

Stegemann, Ch.; Eerde, K. v.; Piening, D. (2015): KOMET Nordrhein-Westfalen: Erste Erfah-
rungen in einem Kaufmannischen Berufsfeld. In: Fischer, M.; Rauner, F.; Zhao, Z.
(2015): Kompetenzdiagnostik in der beruflichen Bildung — Methoden zum Erfassen und
Entwickeln beruflicher Kompetenz: COMET auf dem Prifstand. Munster: LIT, S. 127-
136.

Tiemeyer, E. (2015): Nordrhein-Westfalen klingt sich ein. Ziele und erste Erfahrungen mit
einem ambitionierten COMET-Projekt. In: M. Fischer, F. Rauner, Z. Zhao: Kompetenzdi-
agnostik in der beruflichen Bildung — Methoden zum Erfassen und Entwickeln beruflicher
Kompetenz: COMET auf dem Prifstand. Minster: LIT, S. 73-91.

Vesper, H.-O. (2015): Was uns bewogen hat, das KOMET-Projekt Elektrotechnik in Hessen
zu initiieren, und was dabei herausgekommen ist. In: M. Fischer, F. Rauner, Z. Zhao
(Hg.): Kompetenzdiagnostik in der beruflichen Bildung — Methoden zum Erfassen und
Entwickeln beruflicher Kompetenz: COMET auf dem Prifstand. Minster: LIT. (i. E.).

Zhou, Y.; Rauner, F.; Zhao, Z. (2015): Messen beruflicher Kompetenz von Auszubildenden
und Studierenden des Kfz-Service Sector im internationalen Vergleich: Deutschland —
China. In: M. Fischer, F. Rauner, Z. Zhao (Hg.): Kompetenzdiagnostik in der beruflichen
Bildung. Methoden zum Erfassen und Entwickeln beruflicher Kompetenz. COMET auf
dem Prifstand. Munster: LIT, S. 393-410.

23



Bislang erschienen in der Reihe A+B:

A+B 01/2008 Heinemann, Lars; Rauner Felix: ,Identitdt und Engagement: Konstruktion eines
Instruments zur Beschreibung der Entwicklung beruflichen Engagements und beruflicher
Identitat"

A+B 02/2009 Rauner, Felix; Heinemann, Lars; Haasler, Bernd: ,Messen beruflicher Kompe-
tenz und beruflichen Engagements®

A+B 03/2009 Fischer, Martin: ,Uber das Verhaltnis von Wissen und Handeln in der Berufli-
chen Arbeit und Ausbildung®

A+B 04/2009 Maurer, Andrea; Rauner, Felix; Piening, Dorothea: ,Lernen im Arbeitsprozess —
ein nicht ausgeschopftes Potenzial dualer Berufsausbildung®

A+B 05/2010 Xu, Han: ,Umsetzung der Lernfeldkonzepte zwischen Wunsch und Wirklichkeit
— eine empirische Studie in den Berufsfeldern Elektro- und Metalltechnik®

A+B 06/2010 Hauschildt, Ursel; Piening, Dorothea; Rauner, Felix: ,Lésung von Ausbildungs-
vertragen aus der Sicht von Auszubildenden und Betrieben®

A+B 07/2010 Rauner, Felix: ,Demarkationen zwischen beruflicher und akademischer Bildung
und wie man sie Uberwinden kann*

A+B 08/2010 Haasler, Bernd; Eckebrecht, Jochen: ,Fertigungsoptimierung und Personalent-
wicklung sind untrennbar“ — Eine explorative Studie arbeitswissenschaftlicher Beratungs-
und Forschungspraxis*

A+B 09/2012 Rauner, Felix; Maurer, Andrea; Piening, Dorothea: ,Lernen in Geschéaftspro-
zessen”

A+B 10/2012 Rauner, Felix: ,Multiple Kompetenz: ,Die Fahigkeit der holistischen Losung
beruflicher Aufgaben®

A+B 11/2012 Rauner, Felix : ,Messen beruflicher Kompetenz von Berufsschullehrern®

A+B 12/2014 Rauner, Felix: ,Uberprifen beruflicher Handlungskompetenz. Zum Zusammen-
hang von Prifen und Kompetenzdiagnostik®

A+B 13/2014 Langemeyer, Ines; Rohrdantz-Herrmann, Ines: ,Forschungsorientiertes Lehren
— eine Bestandsaufnahme am KIT*

A+B 14/2014 Rauner, Felix; Piening, Dorothea: ,Heterogenitat der Kompetenzauspragung in
der beruflichen Bildung®

A+B 15/2014 Fischer, Martin; Huber, Kerstin; Mann, Eva; Rében, Peter: ,Informelles Lernen
und dessen Anerkennung aus der Lernendenperspektive — Ergebnisse eines Projekts zur
Anerkennung informell erworbener Kompetenzen in Baden-Wurttemberg*

A+B 16/2015 Rauner, Felix; Piening, Dorothea: ,Kontextanalysen im KOMET-Forschungs-
projekt: Erfassen der Testmotivation”

A+B 17/2015 Rauner, Felix; Piening, Dorothea; Frenzel, Jenny: ,Der Lernort Schule als De-
terminante beruflicher Kompetenzentwicklung® (i. E.)

A+B 18/2014 Rauner, Felix; Piening, Dorothea; Zhou, Yingyi: ,Stagnation der Kompetenz-
entwicklung — und wie sie uberwunden werden kann® (i. E.)

24



