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Vorwort

Genauer müsste der Titel dieses Buches lauten: „Die berufliche Kompetenzentwick-
lung birgt Überraschungen – wenn man über eine Methode verfügt, berufliche Kompe-
tenz genau zu messen.“ Damit ist nicht eine Methode gemeint, mit der berufliche
Kompetenz als ein genauer Punktwert zum Beispiel auf einer Skala von 0–100 oder
einer normierten Skala wie zum Beispiel bei den PISA-Tests gemessen wird. Für das
Messen beruflicher Kompetenz sind solche Messverfahren ungeeignet, da sie es nicht
erlauben, z. B. die Fähigkeit eines/-r Heizungsmonteurs/-in oder von Auszubilden-
den dieses Gewerbes zu überprüfen, wie gut er einen/-r Kunden/-in bei der Moder-
nisierung der Heizung berät. Bei der Überprüfung des beruflichen Wissens und
Könnens kommt es nämlich darauf an, Methoden anzuwenden, die Aussagen darü-
ber ermöglichen, ob zum Beispiel Auszubildende gegen Ende der Ausbildung die
für die Berufsfähigkeit charakteristischen Aufgaben in ihrer Komplexität versteht
und sie unter Beachtung aller (!) relevanten Kriterien lösen kann. Dabei muss die
Vielfalt möglicher Lösungen begründet gegeneinander abgewogen werden, um den
jeweils gegebenen Lösungsraum klug auszuschöpfen. Berufliche Kompetenz zeichnet
außerdem aus, bei der Lösung beruflicher Aufgaben die ausgewählte Lösung zu be-
gründen, sodass Auftraggebende in die Aufgabenlösung einbezogen werden kön-
nen.

Mit dem COMET-Testverfahren ist es möglich, die berufliche Kompetenz in al-
len Berufen so genau zu messen, dass das Test-/Prüfungsergebnis detailliert Aus-
kunft darüber gibt, ob die Test-/Prüfungsteilnehmenden alle relevanten Lösungs-
aspekte berücksichtigt haben und auf welchem Wissensniveau sie diese begründen
können. Auf der Grundlage guter Test-/Prüfungsergebnisse kann dann zum Beispiel
ein/-e Meister/-in einem/-r Gesellen/-in die Beratung von Kunden und die eigen-
ständige Ausführung von Kundenaufträgen übertragen.

Mit dieser neuen Qualität des Messens beruflicher Kompetenz kann nicht nur
ein sehr genaues Bild der beruflichen Kompetenz von Test-/Prüfungsteilnehmenden
erfasst werden, sondern auch das Kompetenzprofil angehender Fachkräfte. Die Kom-
petenzprofile von Auszubildenden und Fachschulstudierenden erlauben auch Rück-
schlüsse auf die Problemlösungsmuster ihrer Lehrkräfte, die sie auf die Lernenden
übertragen. Mit einer Erweiterung des deutsch-chinesischen COMET-Projektes im
Automobil-Servicesektor – auf Initiative von Prof. Zhiqun Zhao – um 79 chinesische
Lehrkräfte und Dozenten/-innen (als Testteilnehmende) der beteiligten Ausbildungs-
und Studiengänge ist es gelungen, diesen sehr grundlegenden Transfereffekt empi-
risch aufzuklären. Seither verfügen wir über die Erkenntnis, dass Lehrkräfte, ohne
dass es ihnen bewusst ist, ihre fachlichen Problemlösungsmuster – ihr Fachver-
ständnis – nahezu 1 : 1 auf die Lernenden übertragen. Die Aufnahme dieser neuen
Erkenntnis der beruflichen Lehr-Lernforschung darf natürlich in einem Buch, in
dem anhand auffälliger und überraschender Ergebnisse der Kompetenzdiagnostik



neue Erkenntnisse gewonnen werden, nicht fehlen. Erleben die Lehrkräfte diesen
Zusammenhang bewusst anhand der COMET-Testergebnisse, dann löst dies sehr oft
einen Aha-Effekt aus und verändert ihr Fachverständnis.

Die neue Form des Erfassens der Kompetenzausprägung hat in den vielen re-
gionalen, nationalen und international vergleichenden Projekten der Kompetenzdia-
gnostik nicht selten große Überraschungen ausgelöst. Von solchen Überraschungen
und worauf sie zurückzuführen sind, berichten wir in diesem Buch. Nicht selten
standen auch wir – die Entwickler/-innen dieser Methode – vor einem Rätsel, das
erst in einem langwierigen Forschungsprozess aufgeklärt werden konnte.

Dass in den ausgewählten Beispielen der Kompetenzdiagnostik in der beruf-
lichen Bildung bei den Beteiligten Überraschungen ausgelöst wurden, zeugt von ei-
ner großen Wissenslücke über die Qualität der beruflichen Bildung bei den Verant-
wortlichen für die Ausbildung beruflicher Fachkräfte. Diese kann erst jetzt mit den
Methoden der Kompetenzdiagnostik beruflicher Bildung (COMET) geschlossen wer-
den. Die Beispiele zeigen auch, über welches didaktische Potenzial diese neue Form
der Lehr-Lernforschung in der beruflichen Bildung verfügt und dass sich For-
schende und Praktiker/-innen bei ihrer Anwendung auf allerlei Überraschungen ge-
fasst machen können. Bei der Auswahl der Beispiele konnte ich mich auf die große
Fülle interessanter und für die berufliche Bildung oft wegweisender Ergebnisse der
Projekte der Bundesländer Hessen und NRW sowie der internationalen Projekte in
der Schweiz, in Norwegen und anderen europäischen Ländern, Chinas und Südafri-
kas stützen. Den Auswertungsgesprächen mit den Koordinatoren/-innen der beruf-
lichen Projektgruppen verdanke ich ein tieferes Verständnis der Innovationen, die
diese COMET-Projekte ausgelöst haben.

Ihre Schlüsselrolle im COMET-Netzwerk zeigen die Berichte und Diskussions-
beiträge z. B. von Karin Gäumann-Felix und Daniel Hofer (Schweiz), Thomas Scholz
und Gerald Hubacek (Hessen), Christof Stegemann, Kathrin von Eerde und Markus
Großheim (NRW), Helen Brown (Südafrika) sowie Rongxia Zhuang und Li Ji (Pe-
king).

Bei meinem Mitarbeiter Martin Ahrens bedanke ich mich für die professionelle
Gestaltung und die redaktionelle Bearbeitung des Buchmanuskriptes mit seiner gro-
ßen Zahl komplizierter Grafiken.

Bremen, im Oktober 2018
Prof. Dr. Dr. h. c. Felix Rauner

8 Vorwort



Einleitung: Das COMET-Testverfahren – ein
Medium der Qualitätsentwicklung beruflicher
Bildung

Ohne eine solide Kompetenzdiagnostik ist eine nachhaltige Qualitätsentwicklung in
der beruflichen Bildung kaum möglich. Diese Einsicht wurde immer wieder in den
COMET-(COMpetence diagnostics in vocational Education and Training)-Projekten
seit 2008 bestätigt. Selbstverständlich ist diese Erkenntnis nicht. Sie stützt sich auf
die Testerfahrungen, die beim Messen beruflicher Kompetenz mit offenen komple-
xen Testaufgaben gewonnen wurden.

Lässt sich berufliche Kompetenz überhaupt messen?
Fachkräfte, die ihren Beruf meisterhaft beherrschen – so wie es die Meisterlehre an-
strebt –, sollten über die Fähigkeit verfügen, Probleme und Aufgaben in ihrem Beruf
unter Beachtung aller (!) aufgabenrelevanten Kriterien zu lösen. Vergisst ein/-e Kfz-
Mechatroniker/-in beim Kfz-Service die Überprüfung eines sicherheitsrelevanten
Details – und das können bei einem Kraftfahrzeug sehr viele sein –, dann kann dies
schwerwiegende Folgen haben. Ein/-e Prozessleitelektroniker/-in, der/die an der
Leitwarte eines Stahlwerkes Prozesse der Stahlproduktion steuert, oder eine Kran-
kenschwester/ein Krankenpfleger, die/der Patienten auf einer Intensivstation be-
treut, sind weitere Beispiele für die große Zahl der Fachkräfte, die in ihren Berufen
große Verantwortung wahrnehmen. Sie müssen sich stets bewusst sein, was beim
Bearbeiten und Lösen beruflicher Aufgaben auf dem Spiel steht. Zwischen beruf-
licher Kompetenz und beruflicher Arbeitsethik besteht daher ein nicht auflösbarer
Zusammenhang. Der Überprüfung der Berufsfähigkeit am Ende einer Berufsausbil-
dung wird in allen Berufsbildungssystemen eine große Bedeutung zugemessen. Das
Prüfungszeugnis – im Handwerk ist dies zum Beispiel der Gesellenbrief – beschei-
nigt dem Auszubildenden nach bestandener Prüfung, dass er berechtigt und in der
Lage ist, in der ganzen Breite der im jeweiligen Berufsbild ausgewiesenen Tätigkeits-
felder und Kompetenzen in eigener Verantwortung Arbeitsaufträge auszuführen.
Dies war einer der Gründe dafür, dass in der dualen Berufsausbildung in Deutsch-
land wieder Formen projektförmigen Prüfens eingeführt wurden.

Mit der Einführung projektförmiger praktischer Prüfungsformen in der Tradi-
tion des „Gesellenstückes“ seit Mitte der 1980er-Jahre (vgl. Schmidt 1998) wird eine
kontroverse Diskussion über diese praxisnahe Prüfungsform geführt. Unstrittig ist,
dass es mit projektförmigen Prüfungsaufgaben möglich ist, die berufliche Wirklich-
keit authentisch abzubilden. Dies wird von den Auszubildenden positiv bewertet
(Abb. 1). Dagegen werden die Prüfungsergebnisse von den Prüfungsteilnehmenden als
wenig objektiv beurteilt (Abb. 2). Die Kritik an dieser Prüfungsform richtet sich da-



her vor allem darauf, dass kein Bewertungsverfahren entwickelt wurde, mit dem die
Prüfungsleistung hinreichend genau erfasst werden kann.

Bewertung der betrieblichen Projektarbeit durch die Auszubildenden (Petersen, Wehmeyer
2001).

Beurteilung der Bewertung der betrieblichen Projektarbeit in der Abschlussprüfung durch die
Auszubildenden (ebd., 2001).

Abbildung 1:

Abbildung 2:
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Als ein beträchtlicher Nachteil wird von den Prüfungsexperten/-innen auch auf die
begrenzte fachliche Breite dieser Prüfungsform verwiesen. Zwar könne nachgewie-
sen werden, ob Auszubildende in dem einen oder anderen spezifischen Tätigkeitsfeld
ihren Beruf beherrschten, die Berufsfähigkeit könne mit dieser Form des Prüfens
jedoch nicht nachgewiesen werden. Ergänzend werden daher immer noch Multiple-
Choice (MC)-Prüfungsaufgaben eingesetzt. Die Konsequenz aus dieser problemati-
schen Praxis sollte daher sein, eine die Ausbildung begleitende Kompetenzdiagnos-
tik einzuführen, die der Qualität der Meisterlehre entspricht. Der/die Meister/-in
hatte (hat) nicht nur die Verantwortung für die Ausbildung, sondern auch für die Be-
wertung der Berufsfähigkeit: die Fähigkeit der Gesellen, ihre Meister kompetent zu
vertreten. So verlässt sich – selbstverständlich – in einer Kfz-Werkstatt der/die für
die Auftragsabwicklung zuständige Kfz-Meister/-in bei der Fehlerdiagnose auf das
Urteil seiner Kfz-Mechatroniker/-innen.

Ist ein „Berufsbildungs-PISA“ eine zeitgemäße Form des Prüfens und der
Kompetenzdiagnostik in der beruflichen Bildung?
Das PISA-Projekt und seine internationale Reputation löste auch in der Berufsbil-
dungsforschung und -politik eine Diskussion über ein „Berufsbildungs-PISA“ aus.
Drei Fragen bestimmen seither diese Diskussion:

1. Lässt sich die PISA-Methode der Kompetenzdiagnostik auf die berufliche Bil-
dung übertragen?

2. Ist es möglich, ein PISA-ähnliches Testverfahren zu entwickeln, mit dem beruf-
liche Kompetenz länderübergreifend gemessen werden kann (zum Beispiel auf
EU- oder OECD-Ebene?

3. Steht damit schließlich auch ein Verfahren zur Verfügung für eine psychome-
trisch hochwertige Prüfungsmethode?

In einer vom BMWA (Bundesministerium für Wirtschaft und Arbeit) vergebenen
Machbarkeitsstudie wurde auf die Schwierigkeiten hingewiesen, die mit der Reali-
sierung eines Berufsbildungs-PISA verbunden sind. Dies kommt in einer zusam-
menfassenden Aussage der Studie zum Ausdruck: „Ein internationaler Vergleich der
Leistungsfähigkeit beruflicher Bildung via Kompetenzmessung bedarf eines gemeinsamen
Verständnisses von den Zielen der Berufsbildung. Ein solches gemeinsames Verständnis
kann nicht unterstellt, es muss konsensuell wissenschaftlich, gegebenenfalls auch politisch,
hergestellt werden“ (Baethge u. a. 2006, 12). Wie ein gemeinsames Verständnis über
die Ziele beruflicher Bildung in einem internationalen Vergleichsprojekt gegebenen-
falls „politisch hergestellt“ werden soll, lassen die Autoren aus verständlichen Gründen
offen, da weder die EU noch die OECD über die Legitimation noch die Instrumente
für ein solches Verfahren verfügen.

Auf der Grundlage der Machbarkeitsstudie gelang es zwar nicht, ein EU- oder
OECD-Projekt zu initiieren, das BMBF stellte jedoch Mittel für ein nationales For-
schungsprogramm zur Verfügung, um in Anlehnung an die PISA-Methode die
Grundlagen für eine Kompetenzdiagnostik beruflicher Bildung zu untersuchen.
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2014 bilanzierte das BMBF in seinem Forschungsbericht 2014 die Ergebnisse dieses
Programms (ASCOT):

„Laut dem Berufsbildungsbericht gibt es Bestrebungen, ein europäisches Berufsbil-
dungs-PISA auf der Grundlage von ASCOT einzuführen. Solche Überlegungen wären
jedoch überhaupt nur vor dem Hintergrund eines gemeinsamen Verständnisses von Be-
rufsbildung denkbar. Davon sind die EU bzw. die Staaten der OECD noch meilenweit
entfernt. Zudem hat sich der Hauptausschuss des Bundesinstituts für Berufsbildung be-
reits zweimal gegen diese Initiative ausgesprochen. Die Kritik des Hauptausschusses
richtet sich vor allem gegen den Anspruch, eine neue Form des Prüfens zu entwickeln.
Dieser Ansatz wird als nicht praxistauglich angesehen. Darüber hinaus birgt dieser An-
satz das Risiko der Verbreitung eines verkürzten Konzeptes beruflicher Bildung. Die
Gruppe der Beauftragten der Arbeitnehmer erinnert an diese Einschätzung des BIBB-
Hauptausschusses und spricht sich gegen die Durchführung eines Berufsbildungs-PISA
auf der Grundlage von ASCOT aus“ (BMBF 2014, 165 f.).

Auf die entscheidende Voraussetzung für das Gelingen einer Kompetenzdiagnostik
in der beruflichen Bildung haben Thomas Martens und Jürgen Rost bereits 2009
hingewiesen: „Grundsätzlich können [in der Kompetenzdiagnostik] Schwierigkeitsmodelle
und Fähigkeitsmodelle unterschieden werden […]. Im COMET-Projekt wird ein Fähigkeits-
modell überprüft. Es geht darum, modellhaft abzubilden, wie Probanden, deren Lösungen
unterschiedliche Ausprägungsgrade aufweisen, offene berufliche Aufgabenstellungen bewäl-
tigen“ (Martens, Rost 2009, 98). In einem Gutachten der BMWA-Machbarkeitsstu-
die hatte Jürgen Rost auf dieses Problem des von den Autoren präferierten Kompe-
tenzmessverfahrens aufmerksam gemacht: Es bestehe Einigkeit darüber,

„dass Arbeitsproben in vielen Bereichen die valideren Ergebnisse versprechen. Es geht
also darum, Itemformate zu entwickeln, die aussagekräftig genug sind, um die Ergeb-
nisse von Arbeitsproben ersetzen oder gar simulieren zu können. Vorerfahrungen beste-
hen mit Szenarien als Antwortformat, die sich nach verschiedenen Aspekten kodieren
lassen“ (Rost 2006, XXXIV).

Das bedeutet auch, dass mit Testaufgaben, die nach dem Richtig/Falsch-Schema zu
lösen sind (wie die Multiple-Choice-Aufgaben), keine beruflichen Kompetenzen ge-
messen werden können.

Die psychometrische Evaluation des COMET-Testverfahrens hat die Einschät-
zung von Martens und Rost bestätigt (vgl. Rauner, Heinemann 2015, 64). Darauf
basiert auch die hohe Akzeptanz des COMET-Testverfahrens in der Berufsbildungs-
praxis (vgl. die Beiträge von Vesper, Scholz und Hubacek in: Fischer, Rauner,
Zhao 2015) sowie in den international vergleichenden COMET-Projekten in einer
großen Breite von Berufen.

Die Testergebnisse dieser Projekte sowie die Kontextanalysen ergeben ein sehr
genaues und vor allem inhaltlich valides Bild über die Qualität der Berufsausbildung
in den jeweiligen Berufen und Studiengängen der beteiligten Regionen und Länder.
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Warum mit Multiple-Choice-Aufgaben keine berufliche Kompetenz gemessen
werden kann
Anfang der 1970er-Jahre wurden als eine neue rationelle Form des Prüfens in den
Abschlussprüfungen der dualen Berufsausbildung die Multiple-Choice (MC)-Prü-
fungsaufgaben eingeführt. Zu den auf das Fachwissen ausgerichteten Fragen wer-
den mehrere Antwortmöglichkeiten angeboten, von denen die richtige von der zu
prüfenden Person markiert werden muss (Tab. 1).

Beispiel einer Multiple-Choice-Aufgabe für Kfz-Mechatroniker (Teil 2 der Gesellenprüfung 2013).Tabelle 1:

Welche Aufgabe hat ein Partikelfilter?

Er filtert Stickstoff aus dem Abgasstrom?

Er filtert Rußpartikel aus dem Abgasstrom?

Er wandelt Stickstoff in Sauerstoff um?

Der Dieselkraftstoffverbrauch wird gesenkt?

Der Vorteil dieses Testverfahrens besteht darin, dass es eine sehr rationelle Durch-
führung und Auswertung erlaubt. Zwei Kritikpunkte werden vor allem von den Aus-
bildungsbetrieben hervorgehoben:

(1) Im Einzelfall könne der Anteil richtig geratener Antworten eine viel zu hohe
Quote erreichen. Damit könnten Prüfungsteilnehmende die Prüfung bestehen, die
faktisch nicht die Berufsfähigkeit erreicht haben. Dem wird zu Recht von den Befür-
wortern/-innen der Multiple-Choice-Aufgaben entgegengehalten, dass die zufallskor-
rigierte Punktzahl X’ leicht zu ermitteln ist.1

1
'

-
-

-=
m
XXXX R

R

(2) Der anhand von Auswahlantworten überprüfbare Anteil der beruflichen Fähigkei-
ten sei sehr begrenzt. Dieser zweite Kritikpunkt wiegt schwerer.

Anhand der Konstruktionskriterien: Schwierigkeitsgrad P, Trennschärfeindex T
sowie die Gleichverteilung der Lösungen auf die Distraktoren (falsche Antwortmög-
lichkeiten) soll bei MC-Aufgaben sichergestellt werden, dass die beruflichen Fähig-
keiten valide überprüft werden können. Im Folgenden wird begründet, warum die-
ses Ziel mit MC-Aufgaben nicht erreicht werden kann.

Der Schwierigkeitsgrad P einer Prüfungsaufgabe entspricht dem prozentualen
Anteil der Prüfungsteilnehmenden, welche eine Multiple-Choice-Prüfungsaufgabe
richtig beantwortet haben.

1 Die erreichte Punktzahl XR (Rohwert) wird um einen Faktor reduziert, der sich aus der Differenz zwischen der Gesamt-
punktzahl X und XR, dividiert durch die um 1 reduzierte Zahl der Auswahlantworten m, ergibt.
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N
NP R×=100

Dabei steht NR für die Anzahl der Prüfungsteilnehmenden, die die Aufgabe richtig
gelöst haben, und N für die Gesamtzahl der Teilnehmenden.

Der Trennschärfeindex T gibt an, wie gut eine Multiple-Choice-Prüfungsaufgabe
zwischen „guten“ und „schwachen“ Prüfungsteilnehmenden unterscheidet.

1000 ×
-

=
N
RR

T u

R0 steht dabei für die Anzahl der Prüfungsteilnehmenden aus der oberen Hälfte der
Prüfungsteilnehmenden, die eine Aufgabe richtig gelöst haben, RU für die Anzahl
der Prüfungsteilnehmenden der unteren Hälfte, die diese Aufgabe ebenfalls richtig
gelöst haben, und N bezeichnet die Gesamtzahl der Prüfungsteilnehmenden.

Die Ober- und Untergruppe wird gebildet, indem man die Gesamtprüfungser-
gebnisse nach steigender Punktzahl ordnet und in eine gleich große obere und un-
tere Hälfte teilt. Der Schwierigkeitsgrad und der Trennschärfeindex hängen unmit-
telbar miteinander zusammen (Abb. 3). Die maximale Trennschärfe wird erreicht bei
einem Schwierigkeitsindex von 50 (mittlerer Schwierigkeitsgrad). Dagegen ist für
Prüfungsaufgaben der Trennschärfeindex T = 0, wenn der Schwierigkeitsindex P = 0
oder 100 beträgt, wenn also entweder von allen Prüfungsteilnehmenden oder von
keinem/-r die Aufgabe gelöst wird. Da solche Aufgaben nicht dazu geeignet sind,
zwischen „guten“, „weniger guten“ und „schlechten“ Prüfungsteilnehmenden zu

Abhängigkeit der Trennschärfe vom Schwierigkeitsindex (Lüdtke 1974).Abbildung 3:
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unterscheiden, sie also nicht valide im Sinne der Trennschärfevalidität sind, gelten sie
nach dieser Prüfungskonzeption als ungeeignete Prüfungsaufgaben.

Neben der Ideallinie „1“ zeigen die Kurven „2“ und „3“ einen Verlauf, der empi-
risch erreicht werden kann. Dies liegt darin begründet, dass es bei der praktischen
Anwendung von MC-Aufgaben immer auch Prüfungsteilnehmende der Unter-
gruppe gibt, die auch einzelne schwierige Aufgaben lösen, und umgekehrt Mitglie-
der der Obergruppe gelegentlich auch leichte Aufgaben nicht lösen können.

Im Standardwerk zu „Forschungsmethoden und Evaluation für Human- und
Sozialwissenschaften“ von Bortz und Döring (2003) heißt es dazu: „Bei sehr leichten
und sehr schweren Items wird man […] Trennschärfeeinbußen in Kauf nehmen müssen.
Items mit mittleren Schwierigkeiten besitzen die höchste Trennschärfe“ (ebd., 219).

Daraus wird die Schlussfolgerung abgeleitet: „Grundsätzlich sind möglichst hohe
Trennschärfen erstrebenswert“ (ebd., 219). Und diese hohen Trennschärfewerte werden
erreicht, wenn die Testaufgaben so konstruiert werden, dass sie „idealerweise“ bei ei-
nem mittleren Schwierigkeitsgrad (P = 50) liegen bzw. einen Schwierigkeitsgrad zwi-
schen 30 und 70 oder auch zwischen 20 und 80 aufweisen (ebd., 218).

Für Prüfungsaufgaben, die schwieriger oder leichter sind, wäre der Trennschär-
feindex zu niedrig, um zwischen „guten“ und „schwachen“ Prüfungsteilnehmenden
zu unterscheiden. Schelten kommt daher zu dem Schluss, dass Testaufgaben, die
aus dem so definierten Rahmen herausfallen, „gänzlich revidiert oder durch neue er-
setzt werden [müssen]“ (Schelten 1994, 135). Es kommt bei dieser Form normorien-
tierter Testaufgaben also nicht darauf an, zu überprüfen, ob ein/-e Testteilneh-
mer/-in über eine spezifische berufsfachliche Fähigkeit verfügt – dann käme es
nämlich auf die inhaltliche Validität der Testaufgabe an –, sondern Testaufgaben so
zu konstruieren, dass die vorgegebene Bandbreite des Schwierigkeitsgrades und ein
entsprechend hoher Trennschärfewert erreicht werden. Diese Werte erreicht man
durch das Justieren der Distraktoren (die falschen Antwortvorgaben) bei den MC-
Aufgaben. Ist z. B. der Schwierigkeitsgrad einer MC-Prüfungsaufgabe zu niedrig,
dann werden durch eine geschickte Formulierung der falschen Antworten weitere
Testteilnehmenden dazu verführt, sich für eine falsche Antwort zu entscheiden. Auf
diese Weise wird der Schwierigkeitsgrad einer Test- bzw. Prüfungsaufgabe eingestellt.
In einer Expertise, die Hermann Rademacker 1975 im Auftrag des Bundesinstituts
für Berufsbildungsforschung (BBF), dem heutigen BIBB, erstellt hat, wurde in aller
Deutlichkeit herausgearbeitet, dass mit dieser Form normorientierter Testaufgaben beruf-
liche Fähigkeiten nicht überprüft werden können. Er veranschaulichte dies u. a. an ei-
nem Beispiel der Ausbildung für Piloten/-innen.
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Beim Abschluss der Ausbildung an einer „Pilotenschule“ wurde regelmä-
ßig überprüft, ob die angehenden Piloten/-innen in der Lage sind, die An-
zeigen des künstlichen Horizonts richtig zu interpretieren.2 Die Testauf-

gabe lautete: „Geben Sie bitte zur folgenden Darstellung der Anzeige des künstlichen
Horizonts an, in welchem Flugzustand sich ihr Flugzeug befindet!“ Die richtige Antwort
lautet: „Sinken in einer Linkskurve“ (Rademacker 1975, 80). Regelmäßig wurde diese
Aufgabe von allen Teilnehmenden der Ausbildung richtig gelöst. Dies ist in keiner
Weise überraschend, da das Ablesen des künstlichen Horizonts bei einer Vielzahl
von Probeflügen sowie im Flugzeugsimulator trainiert wird.

Die Ausbildenden (erfahrene Piloten/-innen) waren mit diesem Testergebnis
(stets) sehr zufrieden. Alle Pilotenschüler/-innen hatten einen wesentlichen Aspekt
der Berufsfähigkeit (als Pilot/-in) nachgewiesen. Sollte ein/-e Absolvent/-in der Aus-
bildung nicht über diese Fähigkeit verfügen, dann dürfte ihm die Berufsfähigkeit als
Pilot/-in (selbstverständlich) nicht attestiert werden.

Die psychometrische Evaluation des etablierten Testverfahrens durch einen
Testpsychologen kam jedoch zu dem Ergebnis, diese Aufgabe aus der Prüfung zu
streichen oder sie umzuformulieren, da sie in der vorliegenden Form den Gütekrite-
rien der einschlägigen Testtheorie nicht entspreche. Der Schwierigkeitsgrad und der
Trennschärfeindex lägen außerhalb der einzuhaltenden Grenzwerte. Die Aufgaben-
stellung wurde so geändert, dass ein höherer Schwierigkeitsgrad und damit auch ein
hinreichend hoher Trennschärfewert erreicht wurden. Die umformulierte Aufgabe
lautete jetzt: „Zeichnen Sie bitte in die Abbildung [ein leerer Kreis, der den künstlichen
Horizont symbolisierte] die Stellung des künstlichen Horizonts ein, die anzeigt, wenn Sie
mit Ihrem Flugzeug im Steigen eine Linkskurve fliegen“.

Ein hinreichend großer Anteil der angehenden Piloten/-innen löste die Aufgabe
nun falsch, obwohl sie alle bei ihren „Schulungsflügen“ und im Flugsimulator den
sicheren und fehlerfreien Umgang mit dem künstlichen Horizont nachgewiesen
hatten.

Fazit: Dieses Beispiel zeigt, dass normorientierte Tests für die Überprüfung be-
ruflicher Kompetenz ungeeignet sind. Bei der Überprüfung beruflicher Fähigkeiten,
vor allem bei solchen, die sicherheitsrelevant sind, ist der Einsatz normorientierter
Testaufgaben nicht nur ungeeignet, sondern auch sehr riskant, da die inhaltliche Va-
lidität der Test- bzw. Prüfungsaufgaben nicht gegeben ist.3 So ist es z. B. auch uner-
lässlich, dass die VDE-Sicherheitsvorschriften bei der Installation elektrischer Anla-
gen von Elektrofachkräften sicher beherrscht werden. Eine Prüfungspraxis, die dies
nicht überprüft, birgt unkalkulierbare Risiken, da mit einer bestandenen Prüfung
auch die Berechtigung zur Installation elektrischer Anlagen verbunden ist.

Die Überprüfung beruflicher Kompetenz setzt daher notwendigerweise inhalt-
lich valide Test- und Prüfungsformen voraus (vgl. Rademacker 1975).

2 Der „künstliche Horizont“ gehört zu den zentralen Navigationshilfen für den Piloten.
3 Es ist bemerkenswert, dass bis heute in der einschlägigen berufspädagogischen Diskussion und Praxis normorientierte

Test- und Prüfungsverfahren empfohlen und angewendet werden.
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