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1 Einleitung

Das Ministerium fur Bildung und Frauen und das Ministerium fir Justiz, Arbeit und
Europa des Landes Schleswig-Holstein (im Folgenden: die Ministerien) versuchen im
Rahmen einer gemeinsamen “préaventiven® Politik einen fiir Schiler' “nahtlosen” Uber-
gang von Schule in den Beruf sicherzustellen. Schiler, die gesellschaftliche Er-
wartungen — wie etwa das Erreichen eines guten Hauptschulabschlusses — nicht er-
fullen oder deren Karrieren auf Grund von gesellschaftlichen, familidren oder physisch-
psychischen Problemlagen benachteiligt sind, erfahren Misserfolge. Der eine oder
andere Schiller leistet Widerstand und reagiert mit Schulmudigkeit; Schulversaumnisse
und Schulverweigerung® kénnen folgen. Die “konkrete® MaRnahme in Form eines
Handlungskonzepts soll die Chancen der jungen Menschen auf dem ersten Arbeits-
markt und deren “Ausbildungs- und Berufsreife™ bereits vor der Schulentlassung ver-

bessern.?

,Die Schule bereitet die nachwachsende Generation auf das Leben und
damit selbstversténdlich auch [sic] die Arbeitswelt, also auf die Teilhabe am
Arbeitsleben, vor. Die jungen Menschen missen alle Chancen bekommen, ihre
Moglichkeiten und Potenziale in Ausbildung und Beruf optimal einzusetzen mit
dem Ziel, ihre Existenz im vor ihnen liegenden Erwachsenenleben mit eigenen
Kréaften zu sichern. Diese Vorbereitungsphase muss rechtzeitig vor Beendigung
der Schulzeit beginnen. Besonders wichtig ist es, dass die jungen Menschen
ihre Potenziale — aber auch ihre Schwéchen — kennen und richtig einschéatzen
kénnen. Dies bedarf einer vorherigen, fachlich und wissenschaftlich fundierten
Analyse und einer kompetenten, individuellen Beratung der Jugendlichen. [Das]
kénnen nicht allein die Eltern im Rahmen ihrer erzieherischen Verantwortung

leisten [...].*

! Wenn in dieser Forschungsarbeit von Schiler oder Schiilern, Teilnehmer oder Teilnehmern et
cetera gesprochen wird, so sind damit grammatische Formen weiblichen und mannlichen

Geschlechts gemeint.

? Die benannten Ministerien sprechen von Schulabsentismus. Dieser Terminus wird in dieser

Arbeit nicht gebraucht, da er auf eine Pathologisierung anspielt.
® Vgl. Handlungskonzept Schule und Arbeitswelt, 2008 (i), PDF, S. 4.

“A.a.0.,S.4.



Diese kommentierende Einschatzung der Ministerien resultiert aus folgender Situation.
In Schleswig-Holstein gibt es 2008 knapp 19.000 arbeitslose junge Menschen.
Annahernd 4000 Schulabganger sind ohne Hauptschulabschluss oder haben keinen
Einstieg gefunden in Ausbildungsberufe oder weiterfihrende Schulen.

Diesem Zustand soll mit dem "Handlungskonzept Schule & Arbeitswelt” begegnet
werden. Dafir investieren das Land Schleswig-Holstein, die Europaische Union und
regionale Trager bis zum Jahr 2013 Uber 68 Millionen Euro. Die Bundesagentur fur
Arbeit beteiligt sich ebenfalls mit zusatzlichen Mitteln zur Verbesserung der Berufs-
orientierung. Das Handlungskonzept richtet sich an allgemeinbildende und berufs-
bildende Schulen. Es werden ab 2007 insgesamt tber 100 Schulen in Schleswig-
Holstein teilnehmen, davon 60 Hauptschulstandorte, 15 Forderzentren und 25 Beruf-
liche Schulen mit Berufseingangsklassen.

Die Ubergangsphase, der Ubergang des Schiilers aus der allgemeinbildenden Schule
in die berufliche Ausbildung beginnt in Haupt- und Férderschulen in der achten Klasse
mit Berufserkundungen, dem Absolvieren von Praktika und dem Schreiben von Be-
werbungen. Das Handlungskonzept soll ein “Ubergangsmanagement’ darstellen, durch
Unterstiitzung der Schiiler in der Ubergangsphase.

Im Zuge einer Modernisierung und Optimierung von Berufswahlprozessen Jugend-
licher sollen berufsrelevante Potenziale der Schiler festgestellt werden. Eigens fur
diese Zwecke dient eine Assessment- Potenzialanalyse (im Folgenden auch: PA), mit
der versucht wird, die Schiiler fiir den Ausbildungs- und Arbeitsmarkt vorzubereiten.®
Eine PA ist urspringlich eine Form der Personalbeurteilung. Sie stellt den Zukunfts-
aspekt der qualifizierten Leistung in den Vordergrund. Das Objekt der qualifizierten
Leistung ist das Potenzial oder das innere Vermdgen; synonym werden beispielsweise
verschiedene Wortwendungen in verschiedenen Berufszweigen verwendet, wie etwa:
Latente oder potenzielle Qualifikation, Leistungs-, Eignungs- und Fahigkeitspotenzial,
Arbeits- und Leistungsvermdgen. Da auf Grundlage von Potenzialen Leistung erbracht
werden kann, ist der Untersuchungsgegenstand, die PA, wieder in Bezug zu setzen zur
Leistungsbeurteilung (siehe Abschnitt 3.2.4: Messen in Assessments im Allgemeinen).
Im Rahmen dieses Assessments, das vom Regionalen Bildungsbiro in der Stadt
Herford entwickelt wurde, werden Schiler drei Vormittage in vier verschiedenen Auf-
gabensituationen beobachtet und bewertet. Mit den Erfahrungen und den Ergebnissen
dieser PA soll den Schiilern in Vorbereitung auf eine zukinftige Berufstatigkeit im

Berufswahlprozess geholfen werden.

> Vgl. Handlungskonzept Schule und Arbeitswelt, 2008 (ii).



1.1 Problemaufriss: Anspruch und Definition der Pot enzialanalyse

Die Assessment-Potenzialanalyse "Herforder Modell® als Untersuchungsgegenstand —
die als Archetyp fur andere Assessment-Verfahren dient — stellt einen Sonderfall im
padagogischen Selektionssystem dar.

In dieser PA werden Schuler tber drei Vormittage in vier verschiedenen Aufgaben-
situationen beobachtet und bewertet. Die daraus resultierenden Riickmeldungen sollen
den jungen Menschen Auskunft Gber ihre Potenziale und Kompetenzen geben und
somit eine Unterstitzung in der vorberuflichen Orientierung offerieren.

Dieser bestimmten Assessment-Potenzialanalyse gilt meine Aufmerksamkeit: Dem
"Herforder Modell". Mein Interesse an dieser Assessment-Potenzialanalyse fur Schuler
im Berufswahlprozess und der daraus resultierenden Bestimmung des Wertes eines
Assessments im Hinblick auf das Messen von Schiller-Qualitdten hat seinen Aus-
gangspunkt in meiner Mitarbeit als Assessor®, als einer, der Schiiler zu messen be-
absichtigte. Ich begann zu zweifeln. Zweifel’ kann eine Voraussetzung sein, sich
wissenschaftlich mit Phdnomenen auseinander zu setzen, wie zum Beispiel mit dem
Versuch der Assessoren, von &uferlich sichtbarem Verhalten® (im Folgenden auch:

Performanz®) auf innere Schiiler-Qualitaten zu schlieRen. Diese Ubertragung, be-

® Assessor ist eine im Potenzial-Assessment eingefiihrte Bezeichnung fiir Beobachter, kein An-

warter einer Beamtenlaufbahn.

" “zweifel’ ist hier nicht — wie bei DESCARTES (vgl. JASPERS, 1966, S. 16f.) — als ein Ver-
fahren einer letzten Begriindung gemeint. Ich verbinde Zweifel mit einem Entschluss — in An-
lehnung an SCHLEIERMACHER: Der Weg zum Entschluss fiihrt iber den Zweifel, dem die Tat

in Form dieser Dissertation folgt.

& Mit der Verwendung des Verhaltensbegriffs muss der Handlungsbegriff beriicksichtigt werden.

Dazu spater mehr.

® performanz: <lat.-engl.>: Gebrauch der Sprache, Realisierung von Ausdriicken in einer be-
stimmten Situation durch einen individuellen Sprecher. Mit der Verwendung des Performanz-
begriffs ist mitzudenken: Performance: <engl.>. Im angelsidchsischen Raum wird in den
Personal- und Leistungsbeurteilungsverfahren von Standards of Performance: von Leistungs-
mafistaben gesprochen. Vgl. LATTMANN, 1975, S. 85. Der urspringliche Performanzbegriff
rekurriert auf John L. AUSTIN und bezieht sich auf das Zustandekommen von Sprechakten
(Sprechakttheorie). Vgl. Historisches Worterbuch der Philosophie, Bd. 7, S. 253. Die Unter-
scheidung von Kompetenz und Performanz ist fir viele Arten von Sprach- und Verhaltens-
forschung relevant geworden. In dieser Arbeit wird auch der Performanzbegriff verwendet, um
zum einen zu vermeiden, Verhalten oder Kompetenz als eine innere Qualitét, als Tatsache “von

vornherein®™ darzustellen, zum anderen, um den allgemeinen Gebrauch des Wortes in Ver-



trachtet man den Dimensions- oder Kriterien-Katalog der PA, erinnert an die Ver-
mdgenslehre der rationalen und empirischen Psychologie in Deutschland — zurlck-
gehend auf Christian WOLFF (1679-1754) — zur Herleitung spezifischer innerer Quali-
taten von Menschen.'® Diese erklarende Psychologie fiihrt eine kausale Explikation
psychischer Phdnomene mit sich, die das Seelenleben auf eine Anzahl von ein-
deutigen bestimmten Elementen zuriickzufilhren beabsichtigt. Ahnlich wie der Natur-
wissenschaftler will der erklarende Psychologe die seelischen Funktionen durch die
Hypothese eines Zusammenwirkens von einfachen Bestandteilen durchschauen,
jedoch sind solche Hypothesen nicht verbindlich verifizierbar. Gegen eine erklarende
Wissenschaft fuhrt DILTHEY die Idee einer verstehenden Wissenschaft ein, die von
der Vielfalt des im Erleben gegebenen Lebenszusammenhanges die Art und Weise,
wie der einzelne Menschen sein Dasein vorfindet, ihren wissenschaftstheoretischen
Ausgang hat. Das Einzelne aus dem Ganzen und das Ganze aus dem Einzelnen be-
greifend ist die “verstehende' Wissenschaft, die Geisteswissenschaft bestrebt, das
Seelenleben in seinem ursprunglichen Strukturzusammenhang zu verstehen. Die
seelischen Phanomene sollen nicht erklart beziehungsweise nicht auf psychische oder
gar physiologische Urelemente zuriickgefuhrt werden. Auf eine Psychologie der Ver-

mdgenslehre jener Tage zurtickgehend, konnte

.die Erziehung [...] ihr Geschaft mit diesen Vermdgen nur in die un-
brauchbaren Formeln fassen: entwickle diese Kréfte, aber nicht einseitig, ge-

brauche sie, doch miRbrauche sie nicht.“!*

Das Riuckschlielen von beobachtetem Verhalten auf Potenziale, auf innere
Moglichkeits- oder Vermdgenszustande von Schilern beschreibt die grundsatzliche
Problematik des Untersuchungsgegenstandes. Die Assessment-Potenzialanalyse ver-
sucht dieses Problem ungesehen zu umgehen, sie stellt sich nicht dieser Schwierigkeit.
Ruckzieher dieser Art sind wenig Uberzeugend, sind Anhaltspunkte fir eine un-
zureichend erfasste Problematik. Es ist indessen leichter, diesen Einwand zu miss-
billigen als zu widerlegen. Wenn die Assessment-Konstrukteure keine Probleme
sehen, brauchen sie hierauf keine Problemlésung anzubieten. Die Akten liel3en sich

daraufhin schlie3en. Doch das Thema ist, ob der Sachstand diesen Riickzug erzwingt.

bindung mit Leistungsbeurteilungen in Erinnerung zu rufen.
19 vgl. Historisches Worterbuch der Philosophie, 2007, Bd. 7, S. 1604.

Y DILTHEY, GS IX, 1961, S. 172.
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Im Mittelpunkt der Schiiler-Potenzialanalyse steht der Terminus Potenzial*?. Im Hand-
lungskonzept und im Konzept des Untersuchungsgegenstandes werden synonym die
Termini Fahigkeit, Kompetenz, Kraft, Potenzial und Starke benutzt. Vor allem die
relevanten Fremdworter: Potenzial und Kompetenz (und Benennungen wie
‘starkenorientiertes  Instrument’, “Potenzialanalyse und -ermittlung’®®  sowie
"Kompetenzprofilfeststellung™ et cetera) werden miteinander verschmolzen.

Die Verwendung der Worter Potenzial und Kompetenz hat Vorziige und Nachteile —
betreffend das Schliel3en von beobachtetem Verhalten, von beobachtetem Ausdruck
auf innere Qualitaten:

Die Vorziige dieser beiden Fremdworter lieBen sich Uberprifen, ob Potenzial und
Kompetenz Sonderworte fur Sonderbedeutungen im Rahmen wissenschaftlicher Fach-
ausdricke sind oder ob sie vielmehr als ungenaue Milderungsworte eingesetzt werden.
Moglicherweise nutzen sie als Weltworter, um eine internationale Verstandigung
herbeizufiihren — so auch die Bezeichnung "High Potentials™. Die "High Potentials™ (be-
stimmte Bewerber) sollen nicht nur im Twen-Alter nach kurzer Ausbildungszeit ein
Pradikatsexamen nachweisen konnen, sondern Berufspraxis haben, in mindestens
einer Fremdsprache gewandt konferieren kénnen, wahrend ihrer Auslandsaufenthalte
andere Kulturen intensiv kennen gelernt und “soziale Kompetenz® sowie gesellschaft-
liches Engagement von Kindesbeinen an bewiesen haben.

Die Worter Potenzial und Kompetenz zu verwenden, hat auch Nachteile — nicht allein
in einer Verschwommenheit beider Fremdworter. Die Bezeichnungen sind allgemeiner
und unbestimmter Art. Nuancen werden nicht selten vermischt, die Worter werden all-
gemein gebraucht; sie bedirfen jedoch eines scharfen Umrisses, sie missen an-
forderung sspezifisch anschaulich sein, hinsichtlich spezieller beruflicher An-
forderungen. Eine genaue begriffliche Explikation muss stattfinden.

Es mag verlockend sein, auf solche Warter nicht verzichten zu wollen, es ist bequem
zu sagen: Er "hat’ Potenzial oder: Sie “istt kompetent. Die Funktionalitat bestiinde
darin, in einem gewohnten Gebrauch dieser fertigen Formeln das eigene Denken und
Verstehen hintenan zu stellen. Die Versuchung ist grof3, in eingelaufenen Denkbahnen

alltagssprachlicher Potenzial- und Kompetenz-Formeln das Besondere eines Schiilers

2 Hergeleitet aus dem Lateinischen (potentialis, potentia: Macht, Kraft, Leistung) wird urspriing-
lich von Potential gesprochen, die neue Rechtschreibung bevorzugt Potenzial. Es wird in dieser
Arbeit die Schreibweise Potenzial verwendet. Eine Explikation folgt spater.

¥ Im Assessment-Konzept (Untersuchungsgegenstand) werden zur Bezeichnung einer

Potenzialmessung die Begriffe Potenzialanalyse und Potenzialermittiung synonym verwendet.
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nicht mehr zu beobachten. Die Empfindung fur die Eigenart, das Nachdenken und
Nacherleben von Einzigartigkeit wird abkémmlich.

Im Wirrwarr nebelhafter Worter und durch mechanisierte Beobachtung wird Eigenleben
nicht erfasst. Mit Potenzialtermini und Kompetenzvokabeln wird die Welt oberflachlich
und ungeniigend geordnet. Der Beobachter beobachtet nur noch nach einem festen
Schema, die Eigenart der Einzelheit wird nicht bemerkt. Die beobachtete Welt wird in

eine bequeme und gleich bleibende Wert- und Wortkategorie geordnet.

Das Ministerium fur Bildung und Frauen und das Ministerium fir Justiz, Arbeit und
Europa des Landes Schleswig-Holstein definieren Potenzialanalyse in Anlehnung an
das Bildungsbiro Kreis Herford. Das fur diese Untersuchung interessierende Ziel der

PA ist mit sechs Definitions-Varianten gegeben:

1. ,Assessmentverfahren als starkenorientiertes Instrument  der

Potenzialermittiung.“**

2. ,Der Einsatz des Assessmentverfahrens soll als eine Form der Berufs-
orientierung das Potenzial der Arbeitssuchenden anhand von

praktischen Simulationen erfassen [...].“"

,[...] Beurteilung des Potenzials anderer [...].“*°

.Im Assessmentverfahren als Instrument der Potenzialanalyse geht es

um die Ermittlung und Dokumentation individueller Starken und Fahig-

keiten der Schiilerinnen und Schiiler.**’

5. ,Mit der Kompetenzprofilanalyse [...] sollen Gberfachliche Kompetenzen
von Schiiler/innen ermittelt und dokumentiert werden.“*®

6. ,Ein Kernpunkt des Potenzialassessments [...] ist der Ansatz der
humanistischen Psychologie und die damit verbundene Grundhaltung,

von individuellen Starken und Fahigkeiten bei jedem Menschen auszu-

“vgl. ENGELKING, 1999, S. 1.
®vgl. a.a. 0., S. 11.

®vgl. a. a. 0., S. 13.

A a. 0., S.37.

'® Regionales Bildungsbiiro, Kreis Herford, 2008.
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gehen. Diese Potenziale lassen sich am besten in Situationen be-

obachten [...].*°

Die Bezeichnungen Potenzial analyse und Kompetenz profilanalyse werden von den
Ministerien synonym verwendet. Werden Worter wie Potenzial und Kompetenz von
Assessment-Konstrukteuren in Anspruch genommen, entsteht der Eindruck von
Widerspruchlichkeiten — im Blick auf die Funktion des Assessments.

Die Ministerien verfolgen mit dem Potenzialanalyseverfahren weitere Ziele. In dieser
Untersuchung gilt allein das Messen von Schiler-Potenzialen als das Ziel der PA.

Eine "Ubernahme’ des Potenzialbegriffs aus der Physik oder aus der Stochastik, aus
den Naturwissenschaften im Allgemeinen ist zu vermeiden. Das Potenzial — potentia:
Macht, Kraft, Leistung — ist in der Physik die Fahigkeit eines Kraftfeldes, eine Arbeit zu
verrichten: Eine Wirkung auf Massen oder Ladungen wird beschrieben. Auf der Grund-
lage eines Kraftfeldes und des daraus folgenden Potenzialfeldes findet eine Be-
rechnung potenzieller Energien statt. In den Naturwissenschaften wird Potenzial somit
anders gehandhabt als in den Geisteswissenschaften. Eine Ubertragung der
empirischen Zugéanglichkeit zur Potenzialitat — im Sinne der Naturwissenschaften — auf

die Geisteswissenschaften ist nicht zulassig:

Das ,[...] in der Zeit verlaufende oder im Nebeneinander 6rtlich unter-
schiedene Leben ist nur kategorial nhach dem Verhdltnis des Ganzen zu seinen
Teilen gegliedert. [...] Naturwissenschaftlich angesehen ist jede Gestalt ein
gleichgultiges Resultat bewegter Massen. [...] Das Leben dagegen hat in jeder
Gestalt eine innere Beziehung als Teil zum Ganzen [...]. Diese Zugehdrigkeit
erscheint in ganz verschiedenen Lebensbeziigen und in jedem derselben

anders.“®°

1.2 Ziel dieser Arbeit: Untersuchungsleitende Frage  stellung
Diese Forschungsarbeit stellt den Anspruch, eine Assessment-Potenzialanalyse be-
grundet zu kritisieren. Diese Kiritik ist kein abstraktes, realitdtsfremdes Kritisieren,
sondern eine lebensweltlich orientierte, lebensphilosophisch begriindete Begutachtung.

Praktikable Potenzialanalysen werden in der Arbeits- und Berufswelt erwiinscht, doch

% vgl. ENGELKING, 1999, S. 17.

2 DILTHEY, GS VII, 1968, S. 243f.
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im Schwelgen eines solchen Wunsches werden wesentliche Determinanten ignoriert —

aus Sicht der Wissenschaftstheorie, die dieser Forschungsarbeit zugrunde liegt.

Die Assessment-Konstrukteure und die Assessoren mogen ihr — messmethodisch be-
stimmtes — Handeln als erzieherische Absicht auslegen; diese Forschungsarbeit be-
trachtet das kritisch. Es ist nicht informativ, wie oft der betreffende Schiler im Assess-
ment dieses sagt oder jenes tut. Es mutet irritierend an, wenn die Schiler gemessen
werden in der Hoffnung, sie wiirden dadurch “besser’.*

Aus Sicht dieser Forschungsarbeit werden Handlungen von Beteiligten und auf3en
Stehenden durch Verstehensprozesse zugerechnet. Handlungen werden erst durch Er-
leben und Ausdruck verstehbar. P&adagogische Sachverhalte haben keinen
substanziellen Charakter, sie sind nicht “an sich® vorhanden; sie resultieren aus Vor-
stellungen, Interessen und Zielsetzungen. Aus einer Perspektive der Geisteswissen-
schaftlichen Padagogik wird nicht — wie im Naturerkennen — mit einem eindeutig Be-
stimmbaren operiert.?” Nur aus Sinnexplikationen und -implikationen heraus werden
padagogische Sachverhalte, Erziehungswirklichkeiten®® konstituiert.*

Die Padagogik als Wissenschaft setzt an bei einem aktuellen Problem der Erziehungs-
praxis: dem Bedenken, dass sich eine padagogische MalRnahme — die Assessment-
Potenzialanalyse — als wirksam erweist, und Kontroversen, die sich in der Praxis
zeigen, wie beispielshalber Kritiken an Assessment-Messverfahren (siehe Abschnitt
3.2.6: Forschungsstand Assessment).

Die hier ausgefiihrte Abhandlung installiert eine Theorie der padagogischen Praxis und
eine Theorie fUr die padagogische Praxis — allerdings nicht normativ und handlungs-
anweisend, sondern als Klarung der Situation der Schuiler, der Assessoren und
Assessment-Konstrukteure in der padagogischen Praxis und als Votum. Auch die in
diesem Rahmen gemachten Aussagen resultieren immer aus einem Aneignungsvoll-
zug des Verstehenden und indizieren mogliches Verstehen.

Diese Untersuchung einer Assessment-Potenzialanalyse im p&dagogischen Kontext

bedingt die gegenwartige und historische Betrachtung des kulturellen und sozialen Zu-

L vgl. ENGELKING, 1999, S. 8, S. 20.
22 ygl. DILTHEY, GS VII, 1968, S. 79ff.

> Die Erziehungswirklichkeit findet “in Sprache™ im Denken statt; dieses Obligat kann nicht
empirisch bedingt sein, da es nicht von einem Essenzenkosmos vorgegeben ist. Die Er-

ziehungswirklichkeit ist in Lebenswelt allem Objektivismus entgegengesetzt.

* vgl. KLAFKI, 1971, S. 127.
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sammenhangs, in dem Schiler im Berufswahlprozess stehen, sowie die Anschauung
des Assessments im Ubergreifenden Zusammenhang, in welchen Verhaltnissen es
entstand und inwiefern es in den Berufswahlprozess gegenwartig eingebunden ist.
Den Assessment-Konstrukteuren und -Assessoren wird eine Perspektive Uber ihre
Situation angeboten. Die Theoretiker und Praktiker durchschauen dadurch erforder-
liche Voraussetzungen, erkennen Grenzen ihrer Tatigkeiten und kénnen reflektiert Gber
ihr Handeln entscheiden, denn:

Mit behavioristischen Analysen sind Assessment-Konstrukteure und Assessoren be-
muht, das Problem des SchlieRens von beobachtetem Verhalten auf Potenziale zu
kontrollieren; Ergebnisse werden auf den Alltag Gibertragen.

Das Erfordernis, die Assessment-Potenzialanalyse — basierend auf mannigfaltigen
Konzepten und Strategien — zu Uberdenken, wird in dieser Forschungsarbeit auf-
gezeigt; mit anderen Worten: “Unverstandliches” (das Messen von Schiler-
Potenzialen) und unversténdlich Gewordenes (Vokabel wie Potenzial und Kompetenz)
miissen wieder verstandlich gemacht werden.”

Potenzialanalysen sind in Verbundenheit von Praxis und Theorie mit zunehmender
Brisanz behaftet. Das Fremdwort Praxis bedeutet in der deutschen Sprache Austibung,
will sagen: Es muss genau geprift werden, was ausgetbt und wie ausgetbt wird und
vor allem(!), worauf oder auf welcher Sicht/ Theoria das Konzept als Grundlage (siehe
Abschnitt 5.2: Kritik der theoretischen Ansétze/ Quellen) fur die Austbung/ Praxis
basiert. Die sich verbreitenden Assessments stof3en nicht Uberall auf Begeisterung,
insbesondere selten bei Wissenschaftlern, weil diesen klar ist, dass entsprechende
Messungen nicht valide durchzufihren sind (siehe Abschnitt 3.2.6: Forschungsstand
Assessment).

Des Weiteren macht diese Arbeit auf einen Trugschluss aufmerksam:

Das Schliel3en von beobachtetem Verhalten auf innere Qualitaten respektive Schiler-
Potenziale. Jeder Versuch, “menschliche’ Potenziale zu messen, unterliegt dem
fundamentalen Einwand: Es gibt keine Empirie des Mdglichen.

In dieser Arbeit wird die Unterstellung herausgearbeitet, dass es fur Schiler im Berufs-
wahlprozess hilfreich ist, in ihren verschiedensten Situationen verstanden zu werden.

Die individuellen Begebenheiten und Probleme lassen sich jedoch nicht mit allgemein-

2 Begriffe missen historisch hergeleitet und in einen Zusammenhang gebracht werden: Woher
kommen die Begriffe? Wie sind sie eingefuihrt? Wie sind die Modifikationen? Die Begriffe, die im
Assessment-Konzept benutzt werden, gibt es schon. Auch die Assessment-Konstrukteure
kénnen sich nicht von den Wissenschaften abkoppeln; das gebietet die wissenschaftliche
Limitationalitat.
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allgemeinglltigen GesetzméaRigkeiten oder kriterien-katalogisierten Bedingungen
immer in gleicher Weise, in Anwendung einer messmethodischen Maflihahme erklaren.
Dieser trivialen Vorgehensweise und dem Ubertragen eines vorschnellen Wissens um
beobachtetes Verhalten und Handeln des Schillers auf seine Mdglichkeiten steht als

Kontrapunkt gegentber: Verstehen von Erleben und Ausdruck.

Auf folgende Fragen soll diese Forschungsarbeit eine Antwort sein:
 In welchem Zusammenhang ist die Assessment-Potenzialanalyse zu be-
obachten?
* Welche Bedeutungen haben die Termini: Potenzial und Kompetenz?
* Misst die Potenzialanalyse Potenziale und/ oder Kompetenzen?

* Was misst die Assessment-Potenzialanalyse?

1.3 Forschungsmethode
Als Forschungsmethode dieser Arbeit wird das hermeneutische Verfahren als Methode
des Verstehens gewahlt, als Bedingung der Moglichkeit von Interpretation und tber-
prifbarer Auswertung Uberlieferter Dokumente und péadagogischer Prozesse. Diese
wissenschaftliche Methode resultiert aus der auf DILTHEY begriindeten Wissen-
schaftstheorie.
Erziehungsgegebenheiten — wie beispielsweise der Untersuchungsgegenstand —
missen in Sinndimensionen gesehen werden und auf gréRere Sinnzusammenhéange
zurtckgefuhrt werden, um eine Uberprifbare Erkenntnis der Erziehungswirklichkeit zu
entwickeln. Theoretiker und Praktiker, Assessment-Konstrukteure und Assessoren
konnen dadurch den “elementaren’ Verstehensakt in einen “hdheren’ Gberfihren; eine
Reflexion auf gréRere Sinnzusammenhange ist optierbar.
Der Verstehensakt, der dieser Forschungsarbeit zugrunde liegt, steht zunéchst in einer
ahnlichen Situation wie der Verstehensakt des padagogischen Praktikers: Es lasst sich
in einer Erziehungswirklichkeit nicht voraussetzungslos theoretisieren oder
praktizieren, die etwa durch Meinungen, Wertungen, Forderungen, Aussagen-
zusammenhdange und p&dagogische Hintergriinde bestimmt ist.
Mit bestimmten Auffassungen wird ein padagogischer Sachverhalt in Form einer
Assessment-Potenzialanalyse ministerial vertreten — aus einem Interesse heraus und
mit mindestens einer Zielsetzung. Diesem Sachverhalt wird also Sinn und Bedeutung

zugesprochen, aus denen Urteile resultieren.
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Im hiesigen Fall liegen die Auffassungen des padagogischen Programms in schrift-
licher Form eines Assessment-Konzepts — mit bestimmten padagogischen Hinter-
grinden — und in Form von Messmethoden und exemplarischen Messergebnissen der
Assessment-Potenzialanalyse vor.?® Die Ministerien beanspruchen mit dem Assess-
ment wissenschaftlich Gberprufte und tGberprifbare Aussagen.

Mit der Hermeneutik als Methode wird ein Zugang zum Untersuchungsgegenstand ge-
schaffen. Die Assessment-Potenzialanalyse als ‘auszulegender Text wird
entpsrechend den Regeln des hermeneutischen Vorgehens nach KLAFKI gedeutet.?’
Dem ersten, allgemeinen methodologischen Satz von KLAFKI folgend, werden die
Fragestellungen dieser Arbeit mit einer sachlichen Exposition des Untersuchungs-
gegenstandes verkniipft und tberpriift.”®

Die hieraus resultierenden Aspekte werden in ihren radikalen® Betrachtungsweisen
dargestellt.®® Interpretationen, Vorurteile werden erkennbar gemacht und die
Perspektiven lassen sich durch ihre Polaritat hindurch fortentwickeln.

Dieses Vorgehen ist insofern produktiv, dass das, was ist, zu verstehen versucht
wird.*!

Der denkende, wollende, fihlende und handelnde: der ganze Schiiler ist zu sehen in
der Komplexitat seines Kontextes, seines Berufswahlprozesses. Nur vom Erleben aus

kann die Welt als Wirkungszusammenhang verstanden werden.

% Das Assessment-Konzept und das Potenzialanalyseverfahren als Untersuchungsgegenstand:
Grundlage dieser Untersuchung sind zum einen das entsprechende Gesamtkonzept als Print-
druck und CD-R und zum anderen die verschiedenen Konzeptinhalte in Form einer Internet-
Homepage. AuBerdem dienten als Informationsquellen die vom Verfasser dieser Forschungs-
arbeit selbst durchlaufene Fortbildung zum Assessor und Trainer des hier vorgestellten Mess-
verfahrens sowie die Téatigkeit als Assessor. Regelmaflige Kontakte und Absprachen mit der

Leitung des Assessments in den angefiihrten Ministerien waren unterstitzend.

2" vgl. KLAFKI, 1971, S. 126ff.

8 vgl. KLAFKI, 1971, S. 137f.

? Lat.: radix: Die Wurzel. Auf die Wurzel zuriickgreifend, zur Quelle zuriickgehend.
% vgl. KLAFKI, 1971, S. 142f.

%L vgl. DILTHEY, GS VII, 1968, S. 205ff.
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Die Geisteswissenschaftliche Padagogik, die von einem padagogischen Bezug des Er-
ziehers zum Zdgling ausgeht, betrachtet Erziehung als eine unersetzbare Leistung zur
Ordnung des Generationsproblems. Das leistet nur eine Wissenschaft der Padagogik
auf Grundlage des Paradigmas der Geisteswissenschaften. Andere theoretische Vor-
bilder entbehren dieses Bezugs, seien es:*
e der Neopositivismus, der Empirismus und die analytische Wissenschafts-
theorie;
« die normative Padagogik;
* die marxistische, neomarxistische und kritische Erziehungswissenschaft
« oder konstruktivistische Wissenschaftstheorien wie zum Beispiel
0 der mathematische Konstruktivismus (N. Wiener u.a.),
0 der methodische Konstruktivismus (W. Kamlah und P. Lorenzen),
0 der operative Konstruktivismus (Systemtheorie nach N. Luhmann und P.
Fuchs),

o0 der radikale Konstruktivismus (E. v. Glasersfeld u.a.).

Eine Alternative und Optierung dieser Forschungsarbeit ist die Methode des Ver-
stehens.®® Aus dem zunéchst in der Alltagssprache bekannten Wendung Verstehen
arbeitete DILTHEY — Verstehen als elementares und als menschliches Grundverhéltnis
betrachtend — eine wissenschaftstheoretisch basierte Technik aus: die Hermeneutik.

Ein auf Messmethoden basiertes Erklaren reicht aus, um “tote” und ersetzbare Gegen-
stande im Labor reliabel und valide zu untersuchen; dieses Erklaren reicht nicht aus,
um Phanomene der Erziehungswirklichkeit — die Veréanderungen in sich tragen — zu
handhaben, Probleme von (benachteiligten) Schilern zu |6sen. Dieses Vorgehen ist
zum einen nicht experimentell wiederholbar, zum anderen lassen sich Ergebnisse
somit nicht als allgemeingultige GesetzméaRigkeiten oder Direktiven deklarieren, da es
um Entwicklungs- oder Veranderungsprozesse geht. Phdnomene des Lebens, die

Lebenséul3erungen der Schiler tragen ihren jeweiligen Sinn in sich.

% vgl. LASSAHN, 1995, S. 23ff.

% Oft und selten wird darauf verwiesen, dass die Methode des Verstehens nicht allein eine
Domaéne der Geisteswissenschaften sei, sondern auch von der Systemtheorie (welcher?) und
vom Methodischen Konstruktivismus (vgl. KROPE, 1997, S. 187ff) reklamiert wird. DILTHEY hat
darauf verwiesen, dass das Verstehen nicht nur ein spezifisches Verfahren der Geisteswissen-

schaften ist, sondern eine Grundausstattung der geschichtlichen Existenz des Menschen.
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Es entsteht das Problem, Veranderbares erkennen zu kénnen. Ein jeweiliger Sinn kann

nur in einem verstehenden Nachvollzug gedeutet — nicht gemessen werden.

Die Forschungsarbeit enthalt zwischen Einleitung und Fazit vier Hautpkapitel:

Eine wissenschaftstheoretische Argumentation wird im zweiten Kapitel dargelegt,
da es das Theorem dieser Untersuchung erforderlich macht: Grenzen der Messbarkeit
— in Bezug auf das Messen von Schiiler-Potenzialen. Es wird ein Kalkil aufgebaut, das
die Voraussetzungen der Antworten auf die untersuchungsleitenden Fragen dieser

Arbeit zu Grunde legt, um weitere theoretische Restriktionen anzuschliel3en.

Der Zusammenhang ,[...] ist das Leben, das vor allem Erkennen da ist.
Lebendigkeit, Geschichtlichkeit, Freiheit, Entwicklung sind seine Merkmale.
Analysieren wir diesen seelischen Zusammenhang, so treffen wir da nirgend
auf ein Dingliches oder Substanziales, wir kdnnen nirgend aus Elementen zu-
sammensetzen, es gibt da keine isolierten Elemente, diese sind Uberall un-
trennbar von den Funktionen. Die Funktionen aber kommen uns in der Regel
nicht zum Bewul3tsein. Unterschiede, Grade, Sonderungen sind eben da, ohne
dass wir ein Bewul3tsein von den Vorgdngen hatten, durch welche sie fest-
gestellt werden. Das eben hat dem erkenntnistheoretischen Problem des a
priori seine Schwierigkeit so erhdht. Wir kénnen nicht in Kausalgleichungen,
welche erfahrungsgemall begrindet waren, voranschreiten; der Ursachen-
inbegriff, den die innere Wahrnehmung wirklich findet, kehrt nicht einfach in

dem Effekt wieder.“3*

Im dritten Kapitel: In welchem Zusammenhang ist die Assessment-
Potenzial analyse zu beobachten? werden der Berufswahlprozess von Schilern und
damit verbundene Termini wie Leistung, Arbeit, Beruf, Bildung und Allgemein-/

Berufsbildung® sowie Assessments im Allgemeinen in den jeweiligen Bedeutungs-

% DILTHEY, GS V, 1968, S. 196.

% Bildung und Leistung sind zu taxieren, da zum einen Kompetenzmodelle zur ‘Erfassung
individueller Lernergebnisse und zur Bilanzierung von Bildungsprozessen™ und zum anderen
Kompetenzen als “erlernbare kontextspezifische Leistungsdispositionen™ gehandelt werden.
Vgl. KLIEME, 2007, S. 14ff.
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kontexten expliziert — wie immer, wenn zentrale Benennungen im Alltag zu viel leisten
missen und unklar sind, um von ihrer Bedeutung her die Frage nach der Messbarkeit
von Schuiler-Potenzialen umfassend betrachten zu koénnen, um dann die an-
schlieRende Darstellung des Untersuchungsgegenstands im Kontext hachvollziehen zu

kénnen.

e 3.1 Berufswahlprozess

Fur viele Menschen — oder gar fir alle — ist der Beruf von entscheidender Bedeutung,
da er mehr oder weniger lebensbestimmend ist. Beziehungen eines Menschen aul3er-
halb der Berufstétigkeit kénnen durch den Beruf beeinflusst werden.

Der Ubergang der Schiiler von der Schule in den Beruf stellt den zu behandelnden
Kontext dar. Aktuelle Aspekte der Berufswahlforschung werden aufgezeigt. Berufs-
orientierung, die der Berufsentscheidung idealiter voran geht, besteht neben
psychischen und sozialen Einflussfaktoren unter anderem aus Entwicklungsszenarien
und Entwirfen. Entscheidungen sind mit Risiken behaftet. Aul3erdem werden Ent-
scheidungen nicht ohne Einfluss anderer Faktoren getroffen.*® Es bietet sich an, von
einer vorberuflichen Orientierung zu sprechen, da hier die Berufsorientierung vor der
ersten Berufswahl gemeint ist. Nach einer ersten Berufswahl lasst sich von einer
weiteren Berufsorientierung in Form einer lebenslangen Entwicklung reden. Wird unter
dem Aspekt der individuellen Entwicklung die Berufswahl als ein Entscheidungs-
prozess betrachtet, stellt sich die Frage, ob dieser Prozess “erfolgreich® endet und

worin dieser mindet.

e 3.2 Assessments im Allgemeinen
Mit formalisierten Analysen werden in Assessments (methodisches Personalauswahl-
verfahren) spezifische Ausschnitte von Verhaltensbeobachtungen gemessen. Die
Assessments sind verwoben mit mannigfaltigen Gegebenheiten. Die in Assessments
vertretenen Auffassungen, Argumentationen, Thesen und Zwecke werden ent-
scheidend durch kulturelle, 6konomische, politische, soziale und wissenschaftliche Be-
dingungen bestimmt. Daher muss diese Untersuchung ideologiekritische Standpunkte
darstellen.’” Dies gilt ebenso fir die Aufnahme, Umdeutung und Ablehnung des
Assessments oder fir Nachfolge- und Gegenargumentationen. Assessments enthalten

ein Werturteil, in Verbindung mit Bezugsnormen.

% vgl. WILDAVSKY, 1979, S. 32ff.

%" vgl. KLAFKI, 1971, S. 150f.
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Nach Durchsicht einschlagiger Literatur zur Assessment-Thematik®® erscheinen
wissenschaftliche Auseinandersetzungen mit Assessment-Potenzialanalysen in unter-
schiedlicher Manier kritisch positioniert. Die Problematik, die das Messen von

personalen Qualitaten mit sich bringt, wird aufgezeigt.

e 3.3 Der Untersuchungsgegenstand: die Assessment-Potenzialanalyse.
Assessments in Form von Potenzialanalysen sind gemeinhin in personalwirtschaftliche
und berufspraktische Erwartungsnormen eingefasst. Es ist daher informativ, auf
welchen Quellen, auf welchen padagogischen Ansatz das Konzept der PA beruht,
welche Absichten verfolgt werden, worauf das Konzept seine Aussagen Uber die Ab-
sichten stiitzt. Die Inhalte des Assessments als Untersuchungsgegenstand werden
herausgearbeitet.*® Die Ausgangsbedingungen und Verénderungen des Unter-
suchungsobjekts werden beschrieben. Prozeduren des Verfahrens werden strukturiert
dargestellt. Ein Beobachtungsleitfaden/ Fragenkontinuum ist in diesem Kapitel
integriert, um ein systematisches und strukturiertes Exzerpt des Untersuchungsgegen-
stands darzulegen. Die untersuchungsleitenden Fragen sind alphabetisch von | bis XV
geordnet. Um die Konstruktion und Anwendung der PA genau zu taxieren, werden die
von SCHULER® vorgeschlagene Fragengliederung zum Vorbild genommen und eine

modifizierte Form initiiert.

Im vierten Kapitel: Welche Bedeutungen haben die Termini: Potenzial und

Kompetenz ? werden unter den Uberschriften:

e 4.1 Potenzial

e 4.2 Kompetenz

eben diese Bezeichnungen exemplifiziert. Sollen Kennzeichen wie Potenzial und
Kompetenz personalwirtschaftlich “empiriefahig” gemacht werden, bedarf es, die Dikta

zu exemplifizieren, die das Verwenden der Fremdwdrter mit sich bringt.

% Um einige Autoren zu nennen: KOMPA, LIEVENS, SCHULER et al..
% vgl. KLAFKI, 1971, S. 146f.

“9vgl. SCHULER, 1987, S. 19ff.
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Das funfte Kapitel: Misst die Potenzial analyse Potenzial e oder Kompetenz en?
nimmt Bezug auf die Messbarkeit von Potenzialen — in Abgrenzung zum Kompetenz-
term. Im Assessment-Konzept als Grundlage der PA wird unter anderem beteuert**:
- Potenziale zu analysieren, zu beobachten, zu beurteilen, zu erkennen, zu er-
mitteln;
- Kompetenzen festzustellen, herauszuarbeiten, zu beobachten, zu

diagnostizieren, zu entwickeln, zu erklaren, zu férdern, zu verbessern.

Unter diesen zwei Termini verbergen sich diverse Bedeutungen.

Anzumerken ist, ob tUberhaupt von einem Begriff Potenzial gesprochen werden kann,
sofern er nicht hinsichtlich erziehungswissenschaftlicher Fragestellungen definiert ist,
will hei3en: Eine vorausgesetzte Wortbedeutung wird von den zu Messenden
akzeptiert. Findet die Definition Zustimmung, so ist der Begriff anzuerkennen. Doch die
Auseinandersetzungen mit dem Verwenden der Bezeichnungen Potenzial und
Kompetenz zeigen: Das ist nicht der Fall, da (1) diese Worter unterschiedlichen Ein-
gang in den Sprachgebrauch finden und somit (2) unterschiedlich und nicht einheitlich
verpflichtend fungieren, da (3) RegelverstoR3e in der Verwendung der Worter Potenzial
und Kompetenz nicht festgestellt werden kdnnen, eben weil es keine Regel gibt und

folglich (4) diese Verstdl3e nicht korrigiert werden kénnen.

* 5.1 Theoretische Restriktionen
Der Versuch des Messens von Potenzialen verlangt ein Interesse fir die theoretischen

Restriktionen, die mit dem Versuch des Messens von Potenzialen verbunden sind.

o b5.1.1 Die Kategorie der Kraft und die Kategorie der Mdglichkeit
DILTHEY benutzt den Begriff Kraft, abgekoppelt von der Physik, als Bestandteil von
Erlebnis (siehe Abschnitt 2.1: Erleben, Ausdruck und Verstehen). Auf der Grundlage
des Kraft- und Mdoglichkeitsbegriffs in Verbindung mit dem Potenzialterm, wird die
Grenze der Messbarkeit menschlicher Potenziale — als dem Menschen immanenter

Mdoglichkeiten und Vermdgen — dargelegt. Die Begriffe Méglichkeiten und Vermogen

“Im Assessment-Konzept werden die Behauptungen kommunikativ verstarkt. Bekanntlich ist
es eine alte Kommunikationstechnik fir unbeweisbare oder schwer beweisbare Behauptungen,
die Behauptung kommunikativ zu verstarken. Je mehr Verstarker hinzugesetzt werden, um so

mehr sind Zweifel angebracht.
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finde in berufspraktischen Kontexten in diversen Wortwendungen Verwendung als da

beispielshalber sind: “Entwicklungsmaglichkeiten’, “Arbeitsvermdgen’.

o 5.1.2 Willenshandlungen
Diese Forschungsarbeit kritisiert den Untersuchungsgegenstand immanenten Denk-
duktus: eine Metaphysik der Substanzen, ein Duktus, der auf materiale Prasenz zielt.
An die Stelle des Messens von “substanziellen™ Schiler-Potenzialen und Kompetenzen
wird aus der Theorieform dieser Arbeit auf das Evolvieren des Prozesscharakters der
Realitdt abgestellt. Die Fokussierung eines Vorrangs des Wollens und der Ent-
wicklungsprozesse der Schuler vor dem beobachtetem Schilerverhalten (Mess-
substanz) erméglicht Auslegungsprozesse der Erziehungswirklichkeit und der Lebens-

welt des Schilers.

o 5.1.3 Das Referenzproblem

Die Problematik der Korrelation von Bewertung und Bewertetem wird aufgespannt:
Eine Bewertung oder ein Urteil ist nicht direkt den einzelnen dufReren Gegenstanden
gegenuberzustellen, um es mit diesen als fir sich gegebenen “objektiven” Dingen zu
vergleichen. Wird einem Gegenstand ein objektiver Wert zugeschrieben, so sagt das
nur: In Relation zu ihm sind verschiedene Werte erlebbar. Aus einer klassisch-
empirischen Perspektive wird davon ausgegangen, ein Begriff misse empirisch tGber-
zeugen. Aus hermeneutischer Perspektive ist wiederum diese Konkretisierung zu
hinterfragen. Es ist zu bezweifeln, ob ein Begriff, den man bildet, deswegen, weil man
ihn bildet, bereits ein Objekt bezeichnet, das “tatséchlich’ vorliegt. Worte kénnen
helfen, Erklarungen zu beschreiben und zu sortieren, ihrerseits die Erklarungen aber
nicht bereits sind.

Insofern ist eine im Assessment-Center verfasste Aussage ein Erklarungsprinzip “in
Sprache™ und nicht die Erklarung von Dingen, die sie vorgeben (zu messen). Somit
muss beachtet werden, aus Begriffen keine Fakten abzuleiten. Da die Sprache in Ver-
bindung mit jeder Erkenntnis steht, ist das Verstehen ein zirkulares* Procedere: Der

Mensch ist*® — aus der Perspektive der philosophischen Hermeneutik — immer “in

2 Diese zirkularitat ist nicht nur das theoretische Fundament dieser geisteswissenschaftlichen

Forschungsarbeit, sondern auch ethische Grundlage als Reflexion.

3 Sofern sich tiber den Menschen — platziert zwischen Vervollkommnung und Unverbesserlich-
keit (vgl. KAMPER, 1994, S. 7ff;, HERRMANN, 1994, S. 132ff) — denken und sprechen lasst,
kann dies immer nur aus einer Theoria heraus geschehen, also observational, besser: als zeit-

lich konditionierte Abstraktion. ,Immer aber hat die padagogische Arbeit irgendwie auch an der
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Sprache’, nicht nur in einem “Miteinander sprechen’, auch im Denken.* Es kann von
einer Relativitdt der Sprache ausgegangen werden, die ermdglicht, von Wabhrheit zu
sprechen, an Substanzielles zu glauben, das der Mensch in sich tragt, wie zum Bei-
spiel Potenziale. Dieses “wirklich Substanzielle® ist allerdings nicht ermittelbar, da
Wahrheiten sprachlich vermittelt werden und somit relativ sind.

Der hermeneutische Zirkel “produziert” kein Letztgenanntes. Auslegung bewegt sich im
Verstandenen und schopft sich aus dem Verstandenen. Die jeweilige Sache ist sprach-
lich verfasst. Diese dialektische Spannung ist spekulativ zu denken, es findet keine
Abbildung von etwas Gegebenen statt, Sinn konstituiert sich in einem “Zur-Sprache-

Kommen™.*®

0 5.1.4 Methodenkritik
Es werden eine theoretische Bestandsaufnahme und Kritik der Methoden des Unter-
suchungsgegenstands und eine ideologiekritische Perspektive des Selektions-
prozesses des Assessments formuliert.
* Beobachtungsdimensionen/ Bewertungskriterien
+  Verhalten®®/ Messsubstanz

« Auftrage/ Testaufgaben

Auseinandersetzung um die prinzipielle Selbsterforschung des Menschen mit teil, und stets
tragt die [philosophische] Anthropologie [als Grundwissenschaft der Padagogik, nicht als Ziel-
wissenschaft] auch wesentliche Kriterien und Anséatze zum Padagogischen hin in sich.” REBLE,
1995 (b), S. 242.

*“ GADAMER geht hier auf die von AUGUSTINUS verwendeten griechischen Begriffe des
auBeren und inneren Logos (logos prophorikos und logos endiathetos) zuriick, wobei noch das
Denken der sprachlichen VerauRerung vorangeht. AUGUSTINUS™ (christliches) Interesse
richtet sich auf logos prophorikos, um diesen &ufReren Logos aus der sekundaren Platzierung in
eine primare hervorzuheben. Daraus hat GADAMER die Wesensgleichheit von Sprache und
Denken entwickelt: Diese Unterscheidung bildet eine Einheit — keine Hierarchie, keine Nach-
folge der Sprache ans Denken: ad exta. Die "Wesensgleichheit® von Sprache und Denken lasst
sich als "ko-evolutiv entwickelt™ beschreiben oder als ein “"Eins-Zwei-Problem™ (Zweiheit als Ein-
heit) assoziieren in Anlehnung an unio mystica.

%> Konnexionen werden sichtbar sowohl im Wort Dialog (dialégesthai: sich unterhalten;

dialogein: einander zuschreiben) als auch aus der griechischen Wortwurzel éi¢ (dia) ([hin-
]durch) und Adyoc (logos) (Bedeutung, Sinn, Wort). Dia-logos.

% Genauer und im Folgenden mitzudenken: Verhalten nicht als “Reinform’ sondern als be-
obachtetes Verhalten.
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* Beobachter/ Bewerter

« Auswertung/ Datenintegration
Diese Reihenfolge wird gewahlt, weil a) die Bewertungskriterien das tragende Funda-
ment der PA darstellen. Mit dieser Messlatte soll b) die "Messsubstanz’, das be-
obachtete Schilerverhalten in c) bestimmten Auftrdgen/ Testaufgaben vom d) Be-

obachter bewertet und e) ausgewertet werden.*’

e 5.2 Kritik der theoretischen Ansétze/ Quellen
Die Assessment-Potenzialanalyse mitsamt der zugehorigen Quellen, der Vielzahl
padagogischer Ansétze wird Uberprift. Erst vor wissenschaftstheoretischem und
methodischem Hintergrund wird die vorgelegte Aufz&hlung aussagekraftig. Ohne
Theorie und Methode ist die Assessment-Potenzialanalyse nicht von alltagssprach-

lichen Aussagen zu unterscheiden.

e 5.3 Empirische Restriktionen

Zunachst ist eine Zielanderung fur die PA nétig. Wegen der Nicht-Messbarkeit von
inneren Potenzialen, von menschlichen (Entwicklungs)Mdglichkeiten, sollte das Ziel
der PA — Potenziale auf Grundlage von abstrakten Kompetenzkriterien messen zu
wollen — darauf relativiert werden, lediglich beobachtetes Verhalten/ Performanzen auf
Grundlage spezifischer Anforderungs-/ Tatigkeitskriterien auf experimenteller Grund-
lage im Labor zu messen. Das setzt die Einhaltung der Giutekriterien Objektivitat,
Reliabilitdt und Validitat voraus.

Ob in der PA die Voraussetzungen zur Einhaltung dieser Kriterien gegeben sind, wird

Uberpruft.

Die gesamte Untersuchung wird im sechsten Kapitel mit dem Fazit abgeschlossen.

e 6.1 Padagogisches Verstehen statt Messen
Der fundamentale Unterschied zwischen einem methodischen Verstehen und einem
Messen von Schilern wird noch einmal aufgegriffen und auf die Geisteswissenschaft-
liche Padagogik Ubertragen. Verstehen ist die grundlegende geisteswissenschaftlich-

padagogische Methode und das zentrale Bildungsziel. Verstehen ist die Bedingung

“"vgl. KOMPA, 2004 (b), S.474.
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einer padagogischen Intervention. Die Entwicklung eines Schuilers als einen nicht
endenden Prozess betrachtend, sind Entscheidungspunkte Anhaltspunkte, die ab-
lenken und den Betrachter dieses Prozesses im Ungewissen lassen. Die Grundlage fur
gewagte und verdichtete Bewertungen in der PA sind die diversen Verhaltens-
beobachtungen. Diese verhaltenszentrierten Beobachtungen schlieBen individuelle
Entwicklungsmdglichkeiten aus und stellen einen Momentausschnitt eines Assessors
und eines Schilers dar. Teilaspekte der Personlichkeit — fur die kein Uberzeugender
Zusammenhang zur Bewertungsstatigkeit erzeugt werden kann — werden auf3er acht
gelassen. Diese verhaltenszentrierten Bewertungstechniken verzichten darauf, die
“gesamte” Personlichkeit zu verstehen, da nur “erfolgs- und leistungsrelevantes™ Ver-
halten gesucht wird. Durch die Beobachtung verdichteter Dimensionen bleiben jedoch

viele Fragen unbeantwortet.

e 6.2 Der padagogische Placebo-Effekte
Nicht aufgrund der technischen Vorzige, eher aufgrund sozialer Beliebtheit bedienen
sich politische Instanzen gegebenenfalls der PA. Diese soziale Beliebtheit wird von
Politikern allenfalls in dem Wunsch nach Kanonisierungen und Sicherheiten be-
grindet.*® Sorge, Stress- und Uberlastungsphanomene sind unléngst in den
individuellen Schilerkarrieren zu finden. Die Anzahl der Schuljahre wird verkdrzt,
"Kontingenzraume der Entwicklung™ werden destruiert. Zeit findet sich nur streng be-
grenzt, um Uberhaupt etwas fir die Schiler und mit (!) den Schilern entwickeln zu
kénnen. Durch diese Art und Weise der Thematisierung der Zeit, gerat die Betrachtung
des Berufswahlprozesses unter Druck. In dieser Gegenwart als Zwangslage, in der der
Schiler erlebt und handeln muss, wenig Bewegungsfreiheit hat oder sich nur wenig
Mul3e leisten darf, halten sich schulministeriale Instanzen an MalRnahmen und ver-
anschlagen, Messmethoden als eine Vergangenheit zu planen, die in der Zukunft be-
stimmte Effekte erzielen sollen. Doch: Es werden keine bestimmten, sondern irgend-

welche Effekte erzielt.

8 Sicherheiten “gibt" es nicht. Motivzitat als Kontrapunkt: ,Aus der Zeit der stabilen Formen sind

wir heraus”. Friedrich von Hardenberg.
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2 Wissenschaftstheoretische Argumentation

Wilhelm Dilthey — als Kritiker des (klassischen) Behaviorismus und des Positivismus
und als Begriinder einer lebensphilosophischen Wissenschaftstheorie®® — préagte die
Formel: Die Natur erklaren wir, das Seelenleben verstehen wir.*°

Die Naturwissenschaften erklaren die physische Welt durch Aufdeckung von Kausali-
taten. Sie fragen nach den Ursachen, nach allgemeinen Gesetzmafigkeiten, um
Wirkungen zu erklaren. Die klassische Physik meinte, die Welt in deduktiver Weise
mathematisch beschreiben zu kénnen. Der Enthusiasmus und die Faszination der
Wissenschaftler, quantifizieren zu wollen, ist gepragt von der Uberzeugung, im Zahl-
baren die Basis unseres Universums gefunden zu haben. Die Allgegenwart der Zahl in
wichtigen Aspekten ihrer Welt fihrte dazu, dass Naturwissenschaftler sie als allgemein
gultige, als kosmische Einheit sahen, als diejenige Entitat, die den Zusammenhalt aller
Dinge garantierte. Uber das Cartesianische Weltbild wurde eine Stabilitat verkorpert,
die sich in der Gultigkeit von Naturereignissen ausdriickt, die auf jedes Phanomen an-
wendbar ist. Gleichglltig wann und vor allem an welcher Position der Gesamtheit der
Welt man ansetzt, sei es am Einzelph&nomen — bis hin zur einzelnen Person — oder
am Ganzen, man ist stets den Gesetzen des Kosmos unterworfen in Form der ana-
lytisch-nomologischen, standardisierten Erklarungen, nach Kausalitatsprinzipien und
GesetzméaRigkeiten. Einem solchen wissenschaftlichen Weltbild entspricht der Ver-
such, die Welt, die einzelnen Lebensbereiche zu sezieren. Dieses cartesianische
Wissenschaftsverstandnis versuchte, Erkenntnisse Uber den Menschen in Form
mathematischer Einsichten zu gewinnen: more geometrico, einer exakten Natur-
wissenschaft gemafe Erkenntnisgewinnung. Um Natur und Mensch wie eine Maschine

in ihrem Wirken berechenbar und vorhersagbar zu machen, wurde das Erkenntnis-

9 Das, was zu verstehen beabsichtigt wird, ist abhangig von der Perspektive: Theorien sind
immer auf begriffliche Unterscheidungen zuriickzufiihren. Auch fir die Theorie, die als Grund-
lage dieser Forschungsarbeit fungiert, existiert weder eine empirische noch eine deduktive
MaRgabe. Mit der Verwendung einer Theorie wird sich hier auf bestimmte Weise entschieden,
andere mogliche Entscheidungen hinsichtlich einer Perspektivierung von (Erziehungs-) Wirk-
lichkeit offenzuhalten. Die Erkenntnisse sind immer durch die Begriffe, durch das “in Sprache
sein” des Erlebenden tberhaupt gefiltert und gepragt. In Anlehnung an GADAMER wird eine
Theorie als ein Phdnomen des Verstehens verstanden — eine Theoria als Ordnungsvorstellung

Uber fragliche Phanomene.

% vgl. DILTHEY, GS IX, 1961, S. 181ff.
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objekt in messbare Elemente zergliedert und aus allgemeinen mathematischen
Gesetzen ein Zusammenwirken der Elemente erklart.

Diese Wissenschaftstheorie ist bis heute trotz aller Kritik nicht nur die Grundlage von
Naturwissenschaft und Technik, sondern sie hat auch in der Erziehungswissenschaft
Bestand — gegenwartig: psychometrisch respektive potenzial- und kompetenzmetrisch.
Der Anspruch des cartesianischen Weltbildes, die Zukunft berechenbar und be-
herrschbar zu machen, begriindet seine Popularitat.

Der Einwand wird beriicksichtigt, weder die Natur noch der Mensch funktionieren wie
ein Uhrwerk — wie Descartes sich das vorstellte — indem der moderne Rationalismus
Wahrscheinlichkeitsrechnung einfiihrte. Das cartesianische Weltbild begriindete —
neben dem christlichen Weltbild — den Triumph der abendlandischen Zivilisation. Heute
gibt es Alternativen:

Die auf Dilthey begriindeten Geisteswissenschaften wollen die menschliche Welt
verstehen : Beobachtung als interpretatives, rekonstruktives Verstehen, das die in
Interaktionen prozesshaft konstruierten Bedeutungen veré&nderbarer Phanomene und
Symbole beschreibt. Das Erkennen immaterieller Zusammenhange ist sinnbezogen.
Der Mensch und sein Geistesleben kdnnen nicht auf die Natur zurtickgeftihrt, sondern
nur aus dem geschichtlichen Dasein interpretiert werden. Erkennen im geisteswissen-
schaftlichen Diskurs ist kein kausales Erschlie3en, kein rationales Erklaren, sondern:
ein Verstehen, das Erleben voraussetzt und einschlief3t. Die Nichtbestimmbarkeit des
Menschen begriindet sich in seiner Geschichtlichkeit. Ein Zurtickgehen auf Metaphysik
als eine Beschreibung von Ursachen oder “ersten Griinden” sowie auf Sinn und Zweck
allen Seins und ein Zuriickgehen auf Messmethoden, die auf Naturbasis stattfinden, ist
auf Grund der Geschichtlichkeit nicht moglich. Das Vorstellungsbild dieses
hermeneutischen Wissenschaftsverstandnisses erschliet sich nicht aufgrund
mathematischer Gesetze, sondern durch den Zusammenhang, in dem es steht. Er-
kenntnis ist an den Erkennenden/ Bezeichnenden und an den Kontext gebunden, in
dem der Erkenntnisprozess stattfindet. In der Hermeneutik wird diese Erkenntnisweise
insbesondere am Beispiel der Interpretation sprachlicher Texte (Bibeltexte, Gesetzes-
texte, literarische Texte) untersucht. Das Verstehen und die Interpretation eines Wortes
oder Satzes sind immer nur mittels des Gesamtzusammenhangs maglich, gleichzeitig
setzt sich eben dieser Gesamtzusammenhang aus einzelnen Waortern und Satzen zu-
sammen. Dieses Prinzip gilt fir Texte, fir Personen, fir Ph&nomene aller Art:
"Hermeneutik der Lebenssituation’. Die Assessment-Potenzialanalyse ist gewisser-
malen der “Text', den es in einer Theorie der Hermeneutischen Lebenssituation aus-

zulegen und zu deuten gilt. Das Handeln des Menschen kann nur aus einem
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geschichtlichen, entwicklungsgeschichtlichen und lebenssituativen Zusammenhang

heraus gedeutet werden: Individuum und Biographie sind verbunden.

Der wissenschaftstheoretische Gegensatz von Erklaren und Verstehen ist heute nicht
mehr als eine elementare Differenz aufrechtzuerhalten. Auch die Naturwissenschaften
greifen bei ihren Erklarungen auf interpretierendes Verstehen zurlick. Der para-
digmatische Disput betrifft nicht mehr die Demarkation zwischen Natur- und Geistes-
wissenschaften. Hingegen ist das in der abendlandischen Denkart tblicherweise be-
stimmende Weltbild und Wissenschaftsverstandnis zerworfen. Das nach objektiven
GesetzméaRigkeiten strebende cartesianische Wissenschaftsverstandnis steht dem
hermeneutischen Wissenschaftsverstandnis und somit einer Betrachtung der
geschichtlich-gesellschaftlichen Zusammenhénge gegeniiber.

Die Unterscheidung zwischen dem cartesianischen und dem hermeneutischen
Wissenschaftsverstandnisses ist nicht misszuverstehen, das eine sei prinzipiell richtig
und das andere prinzipiell falsch. In der Anwendung auf die zu untersuchende Assess-
ment-Potenzialanalyse ergibt sich die Frage, ob entweder das Messen oder das Ver-
stehen als Basismethode der Analyse adaquat ist.

Mit dieser wissenschaftstheoretischen Unterscheidung lasst sich eine psychometrische
Analyse eines Objekts, das dem Messenden gegentbersteht, von einer verstehenden
Analyse unterscheiden. Das Phénomen des Erlebens ist ein Grundelement der
Geisteswissenschaften. Das Erleben ist ein “inneres’ insofern, als dass es nicht als

Objekt dem Auffassenden gegenibersteht.

2.1 Erleben, Ausdruck und Verstehen
Das Wort Erleben bezeichnet die Bedeutung dessen, was erlebt wird. Der Zusammen-
hang des Erlebens als konkrete Wirklichkeit ist in der Kategorie der Bedeutung be-
grundet; sie ist somit in den Erlebnissen konstituierend enthalten: Bedeutung als Art
einer Beziehung der Teile zum Ganzen und das Ganze zu den Teilen im Leben.** Er-
leben apostrophiert einen Zusammenhang. Das Wort Erlebnis dient folgend als
Sekundarbildung zum Zeitwort Erleben. Zum einen kennzeichnet Erlebnis, dass es er-
lebt wurde, zum anderen wird etwas zum Erlebnis, sofern es nicht nur erlebt wurde: Als

Ertrag oder Ergebnis wird “nachtraglich” dem Vorherigen Bedeutung verliehen. Die

*! Es werden weitere Kategorien des Lebens benannt, deren Verhaltnis zueinander jedoch nicht
in eine logische Form gebracht werden kann. Vgl. DILTHEY, GS VII, 1968, S. 232f.
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Gegenwart ist im Einzelnen und doch zugleich nirgendwo, sie entgleitet, sie ist nicht er-
fahrbar.>> DILTHEY bezeichnet die Gegenwart als einen “ausdehnungslosen Quer-
schnitt” von Vergangenheit und Zukunft. In Abgrenzung zum formalen Zeitbegriff der
Physik bezeichnet hier Gegenwart eine “konkrete Zeit', in der sich kontinuierlich fort-
rickend Realitat erflllt — die Vergangenheit reicht in die Gegenwart und bildet
Phantasien fiir die Zukunft.>® Diese Prasenz lasst sich nicht in einem bloRen Zeit-

punkt erfassen . Die Gegenwart als "konkrete Zeit" ist ein gegliedertes Ganzes aus

Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft.

.[Im] Leben allein umschlie3t die Gegenwart die Vorstellung von der
Vergangenheit in der Erinnerung und die von der Zukunft in der Phantasie, die
ihren Mdoglichkeiten nachgeht, und in der Aktivitdt, welche unter diesen

Méglichkeiten sich Zwecke setzt.">*

Die Zukunft gestalten wollend, verandert sich die Bedeutung der Vergangenheit. Hier
ist keine blof3e korrelative Beziehung gemeint, keine blof3e Wirkung auf die Gegenwart,
die sich aus der Bedeutung der Vergangenheit entwickelte. Hingegen: Was in Zukunft
als Zweck gesetzt wird, bestimmt — in Form einer Wechselwirkung — die Bedeutung
des Vergangenen; die vergangene Geschichte ist bedingt durch das gegenwartige
Wollen.®® In Erinnerung zuriickblickend, wird der Zusammenhang des bisherigen
Lebensverlaufs in der Kategorie der Bedeutung erfasst. In der von Realitat erflllten
Gegenwart werden positive oder negative Werte emotional erfahren, aus denen - in die
Zukunft reichend — Zwecke entstehen.

Mit der "konkreten Zeit" ist folglich nicht ein strukturloser gleichmaRiger Zeitfluss ge-
meint, sondern eine innere Gliederung bestimmter, kleinster Einheiten des Lebensver-
laufs, der selbst schon die Fille des Lebens in sich enthalt: Erleben als Gegensatz
zum punktférmigen beobachtbaren Augenblick . Das Einzigartige ist im Erlebnis
enthalten. Versucht man mit Hilfe einer Introspektion den Zeitverlauf des Lebens aufzu-
fassen, wird ein “dauernder’ Teil fixiert, aber der konkrete Verlauf verschwindet. Die

L6sung des Problems findet sich im Verhaltnis von Erleben, seinem Ausdruck und dem

*2 vgl. DILTHEY, GS VII, 1968, S. 73.
>3 vgl. DILTHEY, GS VI, 1968, S. 315.
> DILTHEY, GS VII, 1968, S. 232.

*® vgl. DILTHEY, GS VII, 1968, S. 233.
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Verstehen. Erleben ist die Voraussetzung fur die Mdéglichkeit des Nachverstehens.
Dank des eigenen Erlebens kann der Mensch ein anderes Leben von innen heraus zu
verstehen versuchen. Erleben und Verstehen sind durch Ausdruck miteinander ver-
bunden. Im Verstehen und Nacherleben des Ausdrucks einer Aktivitat ist die Dauer
und Fille der Zeit gegeben. Zur Veranschaulichung dient hier die Instrumentalmusik:
Kommt man in den Genuss von Musik, so achtet man nicht auf einen Ton. Ver-
schiedene Tone erreichen das Gehor. Tone schlieBen aneinander an. Im Anschluss
der verschiedenen Téne wird Weiteres eingeleitet. Die Téne werden wahrgenommen,

der einzelne Ton wird nicht fixiert.

LAber in jedem Teil ist wirksam, was wir eine Tendenz nennen. Ton folgt
auf Ton und tritt neben ihn nach den Gesetzen unseres Tonsystems; aber
innerhalb desselben liegen unendliche Mdglichkeiten, und in der Richtung von
einer derselben gehen die Téne so vorwarts, dass die friiheren bedingt sind
durch die spateren. [...] Uberall freie Moglichkeit. Nirgends in diesem Bedingen

eine Notwendigkeit."*®

Wird ein einzelner Ton fixiert, so hért man die Musik nicht mehr. Erst im standigen An-
schluss von Ton an Ton in Form des Verlaufs der Musik kommt eine Richtung zum
Ausdruck; ebenso beim Verstehen von Bedeutung. Im Vergleich: Wie man einer
Komposition folgt, die in den Tonen zum Ausdruck kommt, so lasst sich ein Ausdruck
des Lebens verstehen. Hiermit ist nicht nur ein zeitliches Nachrticken, Nachfolgen ge-
meint. Es wird ein Verlauf, ein Ausdruck mit Richtung/ Tendenz beschrieben; die
Gegenwart bewegt sich mit: Eine im Gedéachtnis mit Vergangenheit gefillte Gegenwart,
die wiederum auf Zukunft verweist. Dieser qualitative Unterschied ist konstitutiv flr bei-
spielsweise das Folgen der Tone, fur das Auffassen der Richtung/ Tendenz und fur
weiteres Verstehen von Phdnomenen tberhaupt.

Das Verstehen trifft auf eine innere Unendlichkeit, auf ein “Niezuendekommen™:®>’ Man
wird vom Teil auf das Ganze und vom Ganzen auf das Teil verwiesen — vom einen auf
das andere und auf sich zurlick. Das Verstehen lasst sich nicht auf einen isolierten

Akt reduzieren , da die Person in ihrem Seelenleben, in ihrem Geprage und Ausdruck

durch die gesamte Lebenserfahrung®® beteiligt ist. Das vollzieht sich in einer zwei-

* DILTHEY, GS VII, 1968, S. 221.
> DILTHEY, GS VII, 1968, S. 227.

°® Dieser Erfahrungsbegriff hat nichts mehr mit dem Erfahrungsbegriff des Empirismus zu tun.
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fachen Relation von Verstehen und Erleben: Das Erleben bedingt das Verstehen. Mit
der Veranderung des subjektiven Erlebens zum Allgemeinen, wird das Erlebnis zu
einer Lebenserfahrung. Auf der Grundlage von Erleben, Ausdruck und Verstehen ge-
langt der Mensch im Zusammenhang des Allgemeinen, der Geschichte und in be-

stimmten Lebenssituationen zu einer Perspektive seiner Moglichkeiten.

.Erleben ist eine unterschieden charakterisierte Art, in welcher Realitat
fur mich da ist. Das Erlebnis tritt mir namlich nicht gegentber als ein Wahr-
genommenes oder Vorgestelltes; es ist uns nicht gegeben, sondern die Realitat
Erlebnis ist fir uns dadurch da, dass wir ihrer innewerden, dass ich sie als zu
mir in irgendeinem Sinne zugehdrig unmittelbar habe. Erst im Denken wird es

gegenstandlich.“®°

Erleben als geistiges Phdnomen des Lebens bezeichnet eine Auffassungsweise, eine
Art, in der Realitat individuell “da ist’, ein “Zusichselbstgekommensein'. Der Ausdruck
Erlebnis meint die Realitat selbst: "Realitat Erlebnis’. Ein "Haben", ein Wissen Uber
Realitat ist gemeint. Die klassische Subjekt-Objekt-Unterscheidung gilt hier nicht. Das
Erlebnis tritt dem Menschen nicht gegeniiber als ein Wahrgen =~ ommenes oder
Vorgestelltes. Die Realitdt Erlebnis ist individuell sinnimmanent.  Die Bedeutung
schlief3t in sich das Erlebnis zu Einheit zusammen und integriert es in den Gesamt-
zusammenhang des Lebensverlaufs. Bedeutungen verbinden die Teile eines Lebens

zu einem Ganzen, zum Lebenszusammenhang. Der Lebenszusammenhang ist ein

Der Erfahrungsbegriff der empirischen Wissenschaften orientiert sich am naturwissenschaft-
lichen Experiment, das von der Geschichtlichkeit der Erfahrung losgel6st, also kunstlich ver-
anstaltet ist. Erfahrung hat aus geisteswissenschaftlicher Perspektive nicht jenen apodiktischen
Sinn des Messbaren, sondern ist im Sinn jeweils in Auslegungszusammenhé&ngen artikulierbar.
Apriorische Bedingungen mdglicher Erfahrung sind zugleich die Bedingungen der Gegenstande
dieser Erfahrung. Die Konsequenz daraus: Diese eigenwertig oder sinnbasierte Erfahrung lasst
sich nicht prognostizieren. Das gabe eine (logische) Schwierigkeit frei: Etwas in Erfahrung zu
bringen, bevor man eben diese gemacht hat. Die Verknupfung zwischen Bedeutung und
Wirkung ist die, dass erst aus der Wirkung die Bedeutung zu erkennen ist: Wirkungs-
zusammenhang. Erfahrung und Wissen von Erfahrung ist zu unterscheiden. Die Bedeutung
konstituiert sich erst von der Zukunft aus. Diese Zukunft ist niemals abgeschlossen, womit auch

die Bedeutung nicht endgultig festlegbar ist.
** vgl. DILTHEY, GS VII, 1968, S. 143.

® DILTHEY, GS VI, 1968, S. 313.
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Bedeutungszusammenhang — erst recht im Hinblick auf eine Planung kinftiger Lebens-
fuhrung. Der Lebenszusammenhang ist nicht durchschaubar, da er sich von Erlebnis
zu Erlebnis aufbaut. Von einem Erlebnis zum Ganzen und vom Ganzen her ergibt sich
der Bezug der Erlebnisse untereinander.

Der Erlebnisbegriff wird hier in einem Explikation und Implikation umschlieRenden Sinn
gebraucht. Das Erlebnis steht nicht als ein Objekt dem Auffassenden gegeniber,
sondern “sein Dasein ist fir mich, ununterschieden von dem, was in ihm fur mich da
ist™.®! Das Erlebnis als Wirklichkeit, die das Individuum zugleich selbst ist, wird in einem
Innewerden gewahr. Erst durch das Denken wird das Erlebnis gegenstandlich. Hinter
das Erleben kann nicht zurlickgegangen werden, es kann nicht al s Produkt auf-
gefasst und in Faktoren zerlegt werden  .%?

DILTHEY verwendet das Modell: Erleben, Ausdruck und Verstehen als methodischen
Zusammenhang. Im Erleben — als “kleinste Einheit” und doch als komplexe “innere
Gliederung™ — kommt eine Richtung/ Tendenz zum Ausdruck. Das Innere wird sinnlich
fassbar, da das Denken das Erleben zum Ausdruck bringt. Im Erlebnis kommen Ge-
fuhle und Gegenstande des Lebens vor. Aus dieser gegebenen gleichen Urspriinglich-
keit sind AuRenwelt/ &uRere Wahrnehmung und Innenwelt/ innere Wahrnehmung nicht
trennbar. Die Vorgange des Gemiits wirken zusammen im Erlebnis. Die Sinne erfassen
nur diverse Einzelheiten, die erst “von der ganzen Totalitat des Seelenlebens im Erleb-

nis getragen” werden.

~Wir erklaren durch rein intellektuelle Prozesse, aber wir verstehen
durch das Zusammenwirken aller Gemditskrafte in der Auffassung. Und wir
gehen im Verstehen vom Zusammenhang des Ganzen, der uns lebendig ge-

geben ist, aus, um aus diesem das einzelne uns falbar zu machen.“®

Fur DILTHEY ist Erlebnis kein bloRes Gefiihl, keine subjektivistische, psychologistische
Widerspiegelung und Rickwirkung auf eine eigene “Innerlichkeit™. Mit Erleben ist viel-
mehr der Bezug zur Ganzheit der Seelenkréafte und zur Ganzheit des Lebens gemeint.
Das Erlebnis ist die umfassende Einheit. Erlebnis ist mehr als eine “Innenwelt” bloRRer

Gefiihle oder Empfindungen. Die Gegenstande: etwa Welt, Werte und Bedeutungen

®L vgl. DILTHEY, GS VII, 1968, S. 139.
%2 \vgl. DILTHEY, GS VII, 1968, S. 27ff.

® DILTHEY, GS V, 1968, S. 172.
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des Lebens sind im Erlebnis mit enthalten.®* Diese einzelnen Bestandteile sind jedes
fur sich kein Teil des Lebens, weil sie fur sich allein nicht bestehen; sie sind "Momente"
eines einheitlichen Ganzen des Erlebens, die sich vereinigen durch die einheitliche

Bedeutung: Das Erlebnis als ein abtrennbares immanent teleologisches Ganzes:

1. abtrennbar: Durch eine bestimmte Bedeutung unterscheidet sich das Erlebnis von
anderen, ebenfalls in sich bestimmten Bedeutungen. Mit diesen neuen Unter-
scheidungen wird erneut aufgefasst.®® An das soeben erlebte schlieRen sich die Urteile
Uber das Erlebte, sodass es — erst in einem Nachtrag im Sinne einer Zeitlichkeit —

gegenstandlich wird.

2. teleologisch: im “freien Sinn’, auf ein einheitliches telos, auf die Bedeutung,

gerichtet und von ihm aus sich zur Einheit zusammenfiigend.

3. immanent teleologisch: insofern, als dass dieses telos nicht aulR3erhalb von Erlebnis
liegt, sondern als einheitsbildende Kraft im Erlebnis enthalten ist (siehe Abschnitt

5.1.1: Die Kategorie der Kraft und die Kategorie der Mdglichkeit).

4. ein Ganzes: sofern die einzelnen Bestandteile zu einer immanenten Teleologie zu

einer wirklichen Einheit verschmelzen.

2.1.1 Lebenséaulierungen

Von einer Wechselwirkung von Verstehen und Erleben ausgehend, kénnen Lebens-
aufRerungen verstanden werden — so DILTHEY. Lebensaul3erungen sind zum einen
Ausdriicke, die etwas meinen oder bedeuten (wollen), zum anderen sind es unbe-
absichtigte Ausdriicke.

Begriffe, Urteile, Denkgebilde werden aus dem Erleben heraus wissenschaftlich ins

Verhaltnis gebracht. Auf dieser allgemeingultigen Grundlage ist Verstehen maoglich. Ein

® vgl. DILTHEY, GS VI, 1968, S. 311ff.

® DILTHEY bezieht sich auf Kenntnisvorgénge, die dem Bewusstsein zugeordnet werden. Im
Erlebnis “leben die friiheren Tatsachen des Bewusstseins fort’, die als das "Nachstgegebene’
und als Grundlage fur den Zusammenhang des Seelenlebens gelten. Vgl. DILTHEY, GS VII,
1968, S. 80.
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Begriff, ein Urteil, das von einer Person ausgesprochen wird, kann eine andere Person
als dasselbe verstehen, da man sich in einem Diskurs auf entsprechende Denkinhalte
geeinigt hat. Begriffe und Urteile bleiben in diesem Fall unabhéangig von Zeit und Ort
dasselbe. Fur den Aussprechenden und fur den Verstehenden richtet sich das Ver-
stehen auf den gleich bleibenden Denkinhalt. Weil keine Aussagen Uber die “Fille des
Seelenlebens’ gemacht werden, kann hier ein vollstdndigeres Verstehen erreicht
werden als in anderen Lebensaul3erungen.

Handlungen stellen ebenfalls LebensédulRerungen dar. Eine Intention kann durch eine
Handlung ausgedriickt werden, sodass Uber die Beobachtung von Verhalten eine
Intention angenommen und somit eine Handlung unterstellt werden kann. Dennoch ist
Handlung vom Lebenszusammenhang, von dem sie entstand, zu trennen. Die Hand-
lung kann als Ausdruck des Seelenlebens gedeutet we  rden, doch auf den
Lebenszusammenhang lasst sich nicht schlieBen , auf dem das Seelenleben als
Ausgangspunkt der Handlung gegriindet ist. Ohne Erlauterung der Umsténde finden
sich keine Informationen Uber das Seelenleben. Aus dieser Komplexitdt des Beweg-
grundes kann nur die Tat als eine “Einseitigkeit’, also kontextlos, kurzzeitig und klein-
raumig, beobachtet werden. Dartber hinaus sind Aussagen Uber einen Menschen nicht

aufschlussreich.

,50 lost auch die Handlung sich vom Hintergrund des Lebens-
zusammenhanges los. Und ohne Erlauterung, wie sich in ihr Umstande, Zweck,
Mittel und Lebenszusammenhang verknlpfen, gestattet sie keine allseitige Be-

stimmung des Inneren, aus dem sie entsprang.“®®

Der Erlebnisausdruck stellt eine weitere Klasse von Lebensaulerungen dar. Er be-
zeichnet etwas, das aus dem Leben hervorgeht und verstehen herbeiftihrt. Dem Erleb-
nisausdruck sind seelische Zusammenhange inharent; es kann aber nicht auf das

Geistige, aus dem der Erlebnis ausdruck entspringt, geschlossen werden . Dieser
Ausdruck kann nur vorbehaltlich als Grundlage fir ein Verstehen herangezogen
werden, da Verstellung, Tauschung — modern ausgedrickt: sozial angepasstes Ver-

halten® — die Beziehung zwischen Ausdruck und Intention verzerren.

S DILTHEY, GS VII, 1968, S. 206.

®" Sozial angepasstes Verhalten wird zuweilen auch als “soziale Kompetenz' beschrieben — je

nach Assessment.
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Fur die Geisteswissenschaften ist aber ein Unterschied wichtig: Erlebnisausdriicke
werden von Interessen geleitet. Mit der Methode des Verstehens kann der tber-

greifende Zusammenhang erhellt werden — nicht mitd  er Methode des Messens.

Diese Anschauung verdeutlicht: Verschiedenes ist gemeint, wenn man von Verstehen

spricht:

2.1.2 Die elementaren Formen des Verstehens

Im praktischen Leben muissen sich Personen verstandigen kénnen. Einzelne Lebens-
auRerungen sind zu deuten. Ein Verhéltnis, eine Ubereinstimmung von etwas Ge-
meintem hinsichtlich gewisser Merkmale® wird hergestellt: Im Gebrauch von Begriffen

und Bedeutungsibertragungen. Handlungen bezeichnen bestimmte Zwecke.

»In diesem elementaren Verstehen findet sonach ein Rickgang auf den

ganzen Lebenszusammenhang [...] nicht statt.“*®

Kennzeichnend ist das direkte Verhaltnis eines Ausdrucks zu dem, was in ihm aus-
gedriickt ist. Es kann nicht von AuRerem auf Inneres, nicht von Wi  rkung auf
Ursache geschlossen werden. Es lassen sich keine Lebenszusammenhénge er-

schliel3en, die dem Handeln zugrunde liegen.

2.1.3 Der objektive Geist und das elementare Verste hen

Mit dem objektiven Geist werden Formen von Gemeinsamkeiten bezeichnet, die sich in
jeweiligen Sinneswelten von Individuen objektiviert haben, wie Strukturen von Zweck-

setzungen und Wertebestimmungen und andere gegliederte Ordnungen: Ver-

% Der Merkmalsbegriff wird von verschiedenen Autoren unterschiedlich verstanden: Anhalts-
punkt, Anzeichen, Attribut, Besonderheit, Bewandtnis, Charakteristikum, Eigenart, Eigenheit,
Eigenschaft, Eigentimlichkeit, Erkennungszeichen, GroR3e, Indiz, Kennzeichen, Kriterium, Mal,
Marker, Merkzeichen, Signum, Spezifikum, Symptom, Zeichen et cetera. In dieser Forschungs-
arbeit ist mit Merkmal/ Kriterium eine Kennzeichnung oder Markierung gemeint — keine innere

Quialitat.

® DILTHEY, GS VII, 1968, S. 207.
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fassungen, philosophische Systeme, Religionen, Kultursysteme Utberhaupt. Diese ge-
sellschaftlichen und historischen Vorgaben beeinflussen den Menschen von Kindes-
beinen an. Im Medium der Vorgaben lassen sich LebensaulRerungen verstehen, da es
fur jeden etwas Gemeinsames hat. Darin eingebunden lernt der Mensch
Kommunikation aller Art. In dieser durch Analogie von Bedeutung und Ausdruck ge-
pragten Beziehungsfllle lernt das Individuum die Kommunikation verstehen. Lebens-
auRRerungen konnen aufgefasst werden durch wissentliches Unterscheiden und in Be-
ziehung Setzen einer einzelnen LebensaufRerung und ihrer Bedingtheit durch Ge-
meinsamkeit, die wiederum auf das Innere zurickwirkt: Vom Einzelnen auf die Ge-
meinsamkeit, von der Gemeinsamkeit auf den Einzelnen. In diesem Prozess gelangt

man zu héheren Formen des Verstehens.

2.1.4 Die hoheren Formen des Verstehens

Das elementare Verstehen bezieht sich auf ein individuelles Ereignis; das hohere Ver-
stehen nimmt Bezug auf groRere Zusammenhange des Lebens. Die elementaren
Formen des Verstehens bilden die Voraussetzungen fir das hohere Verstehen: Aus-
gangspunkt ist zunachst wieder das Verhaltnis von Ausdruck und Ausgedriicktem, der
in ihm ausgedriickten geistigen Welt. Der objektive Geist und die Kategorie der Kraft
bestimmen seine geistige Welt.

Die durch sprachliche Gestaltung erzeugten Deutungshorizonte kénnen nachvollzogen
werden. Handlung ist ein Verkniipfen von Bedeutungen, die wie etwa zum Bewusstsein
oder zu jeweiligen Kultursystemen (als Zweckzusammenhénge) oder zu einer Form
einer Organisation oder Interaktion gehéren — Sinnzusammenhange konstituieren

Kreuzungspunkte:

.Das einzelne Individuum ist ein Kreuzungspunkt einer Mehrheit von
Systemen, welche sich im Verlauf der fortschreitenden Kultur immer feiner
spezialisieren. Ja derselbe Lebensakt eines Individuums kann diese Vielseitig-
keit zeigen. Indem ein Gelehrter ein Werk abfaf3t, kann dieser Vorgang ein
Glied in der Verbindung von Wahrheiten bilden, welche die Wissenschaft aus-
machen; zugleich ist derselbe das wichtigste Glied des 6konomischen Vor-
gangs, der in Anfertigung und Verkauf der Exemplare sich vollzieht; derselbe
hat weiter als Ausfihrung eines Vertrags eine rechtliche Seite, und er kann ein

Bestandteil der in den Verwaltungszusammenhang eingeordneten Berufs-
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funktionen des Gelehrten sein. Das Niederschreiben eines jeden Buchstabens

dieses Werkes ist so ein Bestandteil all dieser Systeme.“"

Der auf induktiv gewonnener Einsicht gebaute deduktive Schluss und die erneut er-
arbeitete Rlckbezlglichkeit lassen einen Ubergreifenden Zusammenhang verstehen.
Nur mit einem Abstellen auf hoheres Verstehen kann auf weitere Moglichkeiten

spekuliert werden: Die Methode deskribiert DILTHEY mit Hineinversetzen, Nach-

bilden und Nacherleben.

2.1.5 Hineinversetzen, Nachbilden und Nacherleben

Hineinversetzen, Nachbilden und Nacherleben bilden — neben Auslegung und Inter-
pretation — die Methode, einen Lebenszusammenhang im Gegebenen aufzufinden. Der
eigene Lebenszusammenhang und die darin gewonnenen Moglichkeiten tragen zum
Verstehen eines anderen oder von etwas anderem bei. Diese Verstandnisaufgabe be-
zeichnet DILTHEY als Sichhineinversetzen und Transposition: Durch Nachbilden und
Nacherleben eines Erlebniszusammenhangs kann ein anderer Mensch verstanden
werden. Dieses Kalkul dreht sich im Prozess selbst herum, der Wirkungsverlauf ist eine
“inverse Operation”. Den Vorgang des Nacherlebens beschreibt DILTHEY operativ:
Verstandnis wird umgeformt und neu hergestellt dadurch, dass es sich im fortlaufenden
Geschehen selbst weiter entwickelt; der Vorgang des Sichhineinversetzens wird er-
weitert.

Der Erfolg des Nacherlebens zeigt sich darin, dass die Fragmente dieses Verlaufs er-
ganzt und als Kontinuitat perspektiviert werden kénnen. Die Leistung des Nach-
erlebens wird fokussiert: Eine Aneignung der geistigen Welt — keine psychologische
Erklarung. Zwei Momente lassen sich beschreiben: Die Vergegenwartigung eines
Milieus regt das Nacherleben fremder Seelenleben an, genauso wie die Phantasie,
welche die eigenen Krafte, Geflihle, Strebungen und Ideenrichtungen im eigenen
Lebenszusammenhang verstarken oder vermindern. Die mit jedem Lebenslauf ver-
bundenen Determinationen schranken die mit ihm verbundenen Méglichkeiten ein. Die
augenblickliche Gestalt des Lebenslaufs bestimmt gleichzeitig seine Fortentwicklung.
Das geschichtliche Verstehen, unter Zuhilfenahme der Methode der Auslegung und

Interpretation, befreit den Menschen von seiner Determination. Seelenleben,

O DILTHEY, GS 1, 1966, S. 51.
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Phanomene aulierhalb jeglicher Erlebnismdglichkeiten kénnen nacherlebt werden:
Lebenslaufe, Erzahlungen et cetera.
Das Nachbilden und Nacherleben des Fremden und Vergangenen bedurfen der

wissenschaftlichen Technik der Auslegung und Interpretation: der Hermeneutik.

Allein durch die oben beschriebene Wissenschaftstheorie kdnnen Lebensaul3erungen
verstanden werden — in Abgrenzung zum Bestimmen und Fixieren. Diese Grundlagen
lassen sich auf den Gegenstand der geisteswissenschaftlichen Padagogik, auf eine

Padagogik des Werdens ubertragen.

2.2 Geisteswissenschaftliche Padagogik
In Anlehnung an DILTHEY wird eine Denktradition geisteswissenschaftlicher
Padagogik gewahlt, als Kontrapunkt zur Messbarkeit von Schiler-Potenzialen. Es geht

um ein zukunftsoffenes Resultat eines Prozesses: Entwicklung wird fokussiert.

Die auf diesem Denkduktus aufbauende Ausgangsbasis fur ein wissenschaftlich

padagogisches Vorgehen findet sich in dem Satz:

.Die Wissenschaft der Padagogik [...] kann nur beginnen mit der De-

skription des Erziehers in seinem Verhaltnis zum Zégling.“"*

DILTHEY setzte sich mit seiner Vorstellung eines Systems der Padagogik von einer
aufklarerischen Erkenntnistheorie ab. Die geht von einer Natur als Essenzkosmos und
von einem erklarbaren Wesen “des Menschen’ aus, der prinzipiell nach den Gesetzen
der Natur — als hétte die Natur im Voraus ihrer Entstehung die Erklarungsmodi der
Naturwissenschaften berlcksichtigt — und der klassischen Logik — als "Benimmregel
und Denksystem von Wissenschaftlern zur Unterscheidung von wahr und falsch

(tertium non datur)’® — aufzufassen ist. Zwar hat die systematische P&dagogik

" DILTHEY, GS IX, 1961, S. 190.

2 Es kann auch ein tertium semper datur wissenschaftlich angestrebt werden: DILTHEY ent-
wickelte eine “Philosophie der Philosophie™. Ihre Aufgabe: die Weltanschauungen zu verstehen,
welche Gberhaupt erst zu Denksystemen gefiihrt haben, die zwischen “wahr’ und “falsch™ unter-
scheiden, denn: Es lasst sich nicht sagen, ob diese Denksysteme wiederum “wahr® oder

“falsch’ sind.
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"Erfahrungen’ als Grundlage zur Diskussion gestellt; aus dieser Perspektive liel3e sich
aber provokativ fragen, ob Erfahrung messbar ist. Erfahrungspsychologische Vor-
gehensweisen fuhren nicht zu einem Verstehen von Erleben. Was der Mensch ist, lasst
sich nicht naturwissenschaftlich bestimmen, da der Mensch selbst “in Geschichte" ist.
Dem Padagogen ist es also nicht darum, den Schiler nach allgemeingultigen kriterien-
katalogisierten GesetzmaRigkeiten zu erklaren beziehungsweise zu messen, sondern
die Entwicklung des Seelenlebens der Schiiler zu verstehen.

Die Entwicklung ist durch soziale Verhdaltnisse bedingt. Hier lasst sich kein causa

aequat effectum herausarbeiten.

.[ES] regiert ein Grundgesetz der Steigerung, nach welchem zwar jeder
Vorgang im Seelenleben von anderen erwirkt ist und seine Wirkung hat, aber
das, was in dem Produkt enthalten ist, nicht in den Faktoren aufgezeigt werden

kann.“"

Untersuchungsgegenstande, seien es Schuler-Qualitdten oder andere menschliche
Phanomene, kdnnen nicht in Elemente zergliedert und mit Ursache-Wirkungsketten
zwischen diesen Elementen “bestimmbare Tatsachen™ menschlicher Wirklichkeit ana-
lysiert werden, denn: Der Padagoge beobachtet nicht aus einer objektiven Position
heraus (sub species aeternitatis).

Mit einem Objektivitdtsanspruch beobachten zu wollen, ist geisteswissenschaftlich
nicht haltbar. Es kann nur von dem Trias Erleben, Ausdruck und Verstehen aus-
gegangen werden. Das fordert den einen oder anderen Leser eventuell zu einer Kritik
der subjektiven Beliebigkeit heraus, die gegen ein wissenschaftliches Vorgehen
spricht. Diese Problematik 16st DILTHEY auf. Er hat mit “"Grundlinien eines System der

Padagogik’ eine theoretische Losung entworfen:

,Die Struktur jedes Teils der geistigen Welt ist nun bedingt durch den
Zusammenhang, welcher besteht zwischen dem teleologischen Charakter der
Gliederung des Seelenlebens, der so entstehenden Anforderungen der Voll-
kommenheit an diese und dem Ausdruck derselben in den Normen, anderer-
seits der Entwicklung, welche in diesem teleologischen Charakter angelegt

|St w74

B DILTHEY, GS IX, 1961, S. 200.

" DILTHEY, GS IX, 1961, S. 182.
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Das Seelenleben wird von innen und von aul3en betrachtet. Wechselwirkungen
zwischen Seelenleben und Ganzem und der teleologische Entwicklungsprozess des
Seelenlebens im Ganzen werden nacherlebt. Entsprechend formuliert die geistes-
wissenschaftliche Padagogik eine Begriindung der Erziehung durch das Verhéltnis des

Erziehers zum Zbégling.

.unter Erziehung verstehen wir die planmafige Tatigkeit, durch welche

Erwachsene das Seelenleben von Heranwachsenden zu bilden suchen.“®

Das teleologische Seelenleben: Die Befriedigung aller strebenden inneren Kréfte eines
Schilers zu bilden, ist als Selbstzweck zu bezeichnen.

Mit der Formulierung des Erziehungsverhaltnisses: Erzieher und Zégling in der Gesell-
schaft wird der Zweck verfolgt, die Individuen zur Nachfolgeschaft der gegenwartigen
Generation zu entwickeln.

Zum einen assimilieren junge Menschen Verschiedenstes in Familie und Schule, in der
Gesellschaft Giberhaupt, ohne eine von aul3en intendierte Manipulation. Dieser Vorgang
wird durch absichtliche und planvolle Tétigkeiten — auch in Hinblick auf die Bedurfnisse
der Gesellschaft durch Erziehung — erganzt. Um Erziehung aber nicht zu einer Maf3-
nahme fir bloRes isoliertes Arbeiten verkommen zu lassen, ist es erforderlich, die Er-
ziehung auf einer Beschreibung des Verhdltnisses von Miindigem und Unmindigem,
von Erzieher und Zdgling aufzubauen. Diese Verbindung ist urspringlich in der Familie
gegeben.’ Ebenso findet Erziehung auRerhalb, in Institutionen statt.

Durch Arbeitsteilung differenzieren sich Berufsarten heraus. Das Ziel ist, Qualitaten fur
die Berufswahl festzustellen: Die Krafte und Mdglichkeiten des jungen Menschen fir
einen Beruf zu bilden, so dass er Zufriedenheit fur sich erlangt zum Nutzen der Gesell-
schaft; das ist jedoch nur unter Einschrdnkung umzusetzen. DILTHEY betont, die
Politik(wissenschaft) — mit der Aufgabe der Regelung des Verhaltens Erwachsener —
differenziert von der Erziehungswissenschaft zu betrachten, denn die Idee der

Selbstandigkeit des Schilers bestimmt die Aufgabe der Erziehung, nicht die der Politik.

Die Erziehung und die Bildsamkeit des Zdglings setzen ein Verstehen des Seelen-

lebens voraus. Nur so kdnnen eigentiimliche Mdglichkeiten zu einer mit einem Beruf

S DILTHEY, GS IX, 1961, S. 190.

® Das geht auf PESTALOZZI zuriick, bezieht man sich auf die Wohnstube als Urform des

Lebens: die Familie.
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einstimmigen Bildung gefihrt werden. Der Versuch des Messens von Schiler-
Potenzialen und/ oder -—-Kompetenzen in einer bestimmten Assessment-
Potenzialanalyse erfordert einen Uberblick iiber den Zusammenhang, in dem dieses
Programm zu beobachten ist — vor allem aus geisteswissenschaftlich padagogischer
Sicht in Hinblick auf die Bildsamkeit als Méglichkeit des Zdglings im Berufswahl-
prozess. Der Ausgangspunkt ist die Bildsamkeit des Zdglings — nicht die Mess-

barkeit seiner Mdaglichkeiten.
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3 In welchem Zusammenhang ist die Assessment-
Potenzialanalyse im Berufswahlprozess zu be-

obachten?

Ubernimmt man die noch zu untersuchende Assessment-Potenzialanalyse ohne Bezug
zum Berufswahlprozess und ohne eine Durchsicht ihrer qualitativen Inhalte und
Voraussetzungen, so Ubernimmt man auch die Aussagen und Grundlagen des
Assessment-Konzepts, was gerade mogliche kritische und alternative Perspektiven
verhindert.

Die Situation der Assessment-Potenzialanalyse in Schleswig-Holstein ist auf dem
Hintergrund ihrer Entwicklung zu verstehen. Ein Uberblickwissen wird zu einem
komplexen Thema vermittelt. Assessments in verschiedensten Formen produzieren
Fremdbeurteilungen, Selektionsentscheidungen oder Prognosen. Die Regeln der In-
szenierung der Fremdbeurteilung von menschlichen Leistungspotenzialen und Berufs-
kompetenzen finden sich in diversen Methoden. Die Methoden des Assessments be-
ruhen auf eingespielten Gewohnheiten und Routinen. Unaufhoérliches Praktizieren von
Methoden stellt einen Indikator fir Normalitat im Arbeitsablauf dar. Mit dem Wunsch
nach Normalitat zeichnet sich eine Suche nach einem Kanon zuverlassiger Methoden
ab.

In der Fachliteratur gibt es kaum Beitrdge Uber Assessments im Kontext des Berufs-
wahlprozesses von Schilern. Im Gegensatz zu der Form des klassischen Assess-
ments, das sich in Deutschland etabliert hat, ist das Assessment als “Schiler-
Potenzialanalyse™ noch nicht entsprechend etabliert. In den verschiedenen Wissen-
schaftsdomanen, die sich mit Eignungsmessung auseinandersetzen, werden die
Assessment-Potenzialanalysen knapp abgehandelt. Es liegen wenige wissenschaft-
liche Abhandlungen und einige praxisbezogene Vero6ffentlichungen durch Mitarbeiter
von Assessments vor, die der Angabe Assessment und den wissenschaftlichen An-
sprichen nicht immer gerecht werden (siehe Abschnitt 3.2.6: Forschungsstand

Assessment).

Zum Kontext des Berufswahlprozesses finden sich Beitrage’’ des Career Centers der
Humboldt-Universitat zu Berlin, der Fachhochschule KéIln, des AWO-Bundesvervandes

und andere Beitrdge, die sich zum Thema Assessment-Potenzialanalyse direkt und in

" Deutsches Institut fir Internationale Padagogische Forschung (DIPF), 2008.
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das Umfeld einordnen lieRen. Des Weiteren verweisen PRENZEL™ et al. auf die
Deutsche Forschungsgemeinschaft, die mit Kompetenzmodellen individuelle Lern-

ergebnisse erfassen und Bildungsprozesse bilanzieren™ will.

Aus einer begriffsgeschichtlichen Perspektive sind Beruf und Berufung weit aus-
einandergerickt. Beruf ist zum Gegenstand vielfaltigen und differenzierten Bildungs-
und Ausbildungsinteresses geworden: Berufs-Beratung, Berufs-Firsorge, Berufs-
Medizin, Berufs-Padagogik, Berufs-Psychologie und &hnliche Wortwendungen.

Je intensiver die “Freiheit der Berufswahl™ postuliert wird, desto mehr wird verlangt, im
Vorfeld zu prifen, ob der Jugendliche den Anspriichen gewachsen ist und ob sich
Neigungen und Wiinsche des Jugendlichen mit dem zukinftigen Beruf decken. Der
Gedanke der heutigen Berufswahlfreiheit ist neu. Das Grundgesetz, Artikel 12, sichert
die Berufswahlfreiheit als Grundrecht in Deutschland formaljuristisch. Doch:
Wahlendirfen heil3t nicht gleichzeitig Wahlenkénnen.

Der Berufswahlprozess lasst sich beschreiben als eine Abfolge von Entscheidungen
von Bildungs-, Ausbildungs-, Qualifizierungs-, Berufs- und Arbeitsplatzentscheidungen.
Es gibt diverse Faktoren, die die Entscheidungen eines Schiilers beeinflussen. Ver-
schiedene wissenschaftliche Bereiche diskutieren, welchen Variablen welche Ge-
wichtung zugemessen werden kann. Die sich mit dem Berufswahlprozess befassenden
Disziplinen untersuchen die Genese der Entscheidung des Jugendlichen sowie mikro-
und makrodiverse Einflussfaktoren. Der Berufswahlprozess endet im “ldealfall’ mit
einer Berufswahlentscheidung. Mit einer Berufsentscheidung wéhlt der Schulabgénger
einen Startberuf. Damit verbunden: Die Schiler und designierten Schulabgénger
haben Erwartungen beziehungsweise Leistungsanforderungen zu erfillen.

Mit der Beschreibung einer ‘'modernen Leistungsgesellschaft” wird Meinung gemacht:
Die berufliche und soziale Position eines Individuums in der Gesellschaft hange von
seiner Leistung ab, die er innerhalb und fiir die Gesellschaft erbringt. Dieser Ansicht
folgend, werden eindeutige Mal3stabe anerkannt, mit denen die Leistungen des Einzel-
nen gemessen und entsprechende Einkommen und soziale Positionen distribuiert

werden. Fraglich ist, inwiefern es einen Zusammenhang zwischen der Leistung eines

® vgl. PRENZEL, 2007, S. 5.

" Mit bilanzieren (bilancia: Waage) schleift eine wirtschaftliche — nicht pédagogische —

Perspektive mit.
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Einzelnen und den Gute- und Verteilungskriterien einer Gesellschaft gibt, ob Leistung
als Basis von Personalitdt und sozialer Position fungiert. Will man “leistungsgerecht’
verteilen, stellt sich die Frage, ob und wie Leistung Uberhaupt gemessen und
Leistenden eindeutig zugeordnet werden kann, und welche Konsequenzen ent-
sprechende Malistabe und Messpraktiken haben. Der Leistungsbegriff wirft also viele
Fragen auf, die seine Verschiedenheit veranschaulichen. Es gibt keine ausdrtickliche
Ubereinkunft tiber den Sinn des Wortes Leistung und “Leistungsgesellschaft’.

In Bezug auf Leistung stellt Arbeit einen ebenso komplexen und veré&nderlichen Be-
reich des menschlichen Lebens dar. Ein technisch-ergonomischer Aspekt und die
Arbeitsgestaltung konnen markiert werden oder eine Strategie der Arbeits-
strukturierung im Zusammenhang mit der Autonomie, Identitdt und der Qualifikation
einer Person im sozialen Kontext. Arbeit kann keine einheitliche oder statische Be-
deutung beigemessen werden.

Was unter beruflicher Qualifizierung in Zukunft zu verstehen ist, inwiefern die ldee
einer “entwickelten Personlichkeit™ in Bezug zu einer beruflichen Qualifizierung gesetzt
werden kann oder gesetzt werden muss, ist einem stetigen Wandel unterworfen. Die
Frage nach der Qualifikationsvermittiung in den Schulen und in anderen Lernorten der
Berufsvorbereitung war und ist Inhalt vieler Auseinandersetzungen, unter anderem
darlber, inwieweit sich das Curriculum allgemein bildender Schulen an der Lerner-
wartung der “gelehrten” Berufe auszurichten hat und inwieweit “erforderliche’ Fahig-
keiten sowie berufspéddagogisch klassifizierte Beschreibungen der Berufe gegeben
sein mussen. Die Unterscheidung von Bildung und Ausbildung wird erneut ersichtlich:
Bildung bezeichnet eine ’sittlich-geistige” Entwicklung, hingegen eine Ausbildung be-
stimmtes Koénnen und Wissen zur Bewaltigung bestimmter Aufgaben zu vermitteln hat.
Ausbildung wird gemeinhin als eine Qualifikation verstanden, in der Koénnen und
Wissen im Rahmen einer eingegrenzten Nitzlichkeit vermittelt werden — fiir Zwecke
“auRerhalb™ der individuellen Entwicklung. Ausbildung erstrebt einen objektivierbaren
Standard an Koénnen und Wissen unter "Ausschluss® von Individualitdt — laut
klassischen Bildungstheorien. Mit Berufsausbildung werden Qualifikationsan-
forderungen des Arbeitsmarktes verbunden, die in der Ausbildung erfillt sein missen.
In Form von Ausbildungsplanen rechtsverordneter Berufsbilder werden die zu
lehrenden Kenntnisse und Fertigkeiten vorgeschrieben. Komplexes Koénnen und
Wissen wird in Bezug auf den Beruf strukturiert — meist standardisiert und abgegrenzt

—, damit die einzelnen Ausbildungsinhalte in einer bestimmten Zeit erlernt werden; es
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wird weniger auf die Personen und deren Lernforderungen und Selbstbeurteilungs-
fahigkeiten geachtet.®

Bildung richtet sich an die individuelle Personlichkeit. Bildung stellt eine Veranderung,
einen standigen inneren Vorgang der Formierung, eine formatio dar, welche die Be-
deutung einer Dynamik/ dynamis, eine Mdglichkeit mitfihrt, die kein endliches Ziel,
also keine praktische Klugheit und allgemeine Fahigkeit und Fertigkeit verfolgt.

Die von allgemeinen, algorithmisierbaren Fertigkeiten und Wissen wegfluhrende Ent-
wicklung hin zu einer gegenwartig geforderten Integration sollen die Gbergeordneten
Bildungsziele aufwerten — man beachte die vielféltigen Bezeichnungen:
“Ubergeordneter’, “interpersoneller’, “allgemein nutzbarer und
“situationsubergreifender’, “extra-funktionaler’ Qualitdten oder “transfunktionaler’

Fahigkeiten.

Arbeit, Beruf, Berufswahlprozess, Leistung, Bildung und Ausbildung schlagen sich in
unterschiedlichen Wertvorstellungen der an der Formulierung beteiligten Personen
nieder. Das sind Relationen, denen der junge Mensch im Rahmen der Berufswahlent-
scheidung ausgesetzt ist und die er unterschiedlich wahrnehmen und nutzen kann.
Diese Differenzen, die durch die Umstande der Lebenswelt — und damit einher-
gehenden Benachteiligungen aller Art — bedingt sind, haben Einfluss auf Schul- und
Berufserfolg, Sozial- und Lebenschancen. In Anbetracht dieser Komplexitat stellt sich
die Frage, ob und inwieweit eine Assessment-Potenzialanalyse fir designierte Schul-
abganger unterstitzend ist.

Auf der Idee fuRend, Menschen und die ihnen enthaltenen Mdoglichkeiten oder Ver-
mdgen psychometrisch messen zu kdnnen, entwickelten sich Eignungsdiagnostiken,
die als Ursprung von Assessment-Verfahren gelten kénnen. Die ersten Ansatze finden
sich in militarischen Bereichen verschiedener Lander. Die dort gewonnenen Erkennt-
nisse wurden von wirtschaftlichen Unternehmen adaptiert und moduliert. Hinter dem
Term Assessment verbirgt sich gegenwartig ein Konglomerat von Eignungsmessver-
fahren, die im Hinblick auf Einsatzzwecke und -bereiche unterschiedlicher Gestalt sein
koénnen.

Assessments stehen fir eine vielfaltige Verfahrenstechnik, in der sich mehrere Mess-
instrumente und leistungsrelevante Aufgaben wiederfinden. Assessments werden als
Bewertungs- und Forderinstrument und fir die Auswahl kinftiger Mitarbeiter ein-

gesetzt. Prognosen uber die Entwicklungsmdglichkeiten und Bewahrung der Teil-

% vgl. BROUER, 2003, S. 229ff.



46

nehmer werden versucht zu erstellen (siehe Abschnitt 3.2: Assessments im All-
gemeinen). Diese Vorhersagen dienen einerseits dazu, Personen auszusuchen, die mit
einer geringen Misserfolgsrate bestimmte Situationen und Aufgaben in Zukunft be-
waltigen sollen. Arrangements von Assessments fur den Bereich der Schulpadagogik
werden seit neuestem entwickelt und durchgefihrt — wie zum Beispiel die hier zu un-
ersuchenden Assessment-Potenzialanalyse.
Wissenschaftliche Untersuchungen kommen zum Ergebnis, Ziele der Assessments
werden nur in einem begrenzten Malie erreicht. Die Vorteile dieser Verfahren werden
den “latenten” Funktionen zugeschrieben:
e Formulierung
o0 von Anforderungen und Leistungsniveaus,
0 von Personalplanung und Personalentwicklung.
+ Gewinn eines Uberblicks
0 Uber den Nachwuchs,

0 Uber Leistungsstand und Defizite.

Bezug nehmend auf SCHULER bemerkt NEUBERGER kritisch, das Assessment
Center sei ein Sammelbegriff fir eine hochst komplexe Interventionstechnik, der man
nicht gerecht werden wirde, wen man nur herausgefilterte Einzelaspekte, etwa die

Korrelation zwischen Gesamturteilen und Bewahrungsdaten, betrachtete.®?

3.1 Berufswahlprozess

Der Begriff Berufswahlprozess bezeichnet den Ubergang von der Schule in die
Berufswelt. Dieser Ubergang ist beeinflusst durch diverse Bedingungen, unter anderem
durch Entwicklungsprozesse der Adoleszenten. Im Kontext des Berufswahlprozesses
beschreibt der Begriff "Berufsfindung” eine Phase, in der Bindungen des Jugendlichen
an Gewohntes verloren gehen und selbst entwickelte Lebensvorstellungen und
Lebensentwirfe hervortreten, die Unsicherheiten und Risiken enthalten.

Mit der eingefihrten Unterscheidung zwischen dem sich im Berufswahlprozess be-

findenden Educandus und dem Educator wird ein Statusgefélle impliziert.* Als Motiv

8 vgl. SCHULER, 2007, S. 5.
8 vgl. NEUBERGER, 1989, S. 293

% Sollte diese Implikation ganz genau tberprift werden, so lieRe sich erst mit einer genaueren

Begriffsanalyse, die historische Begriffsbeschreibungen in bestimmten gesellschaftlichen



47

fur eine padagogische Wissenschaft kann mit der Deskription des Erziehers in seinem
Verhaltnis zum Zdgling begonnen werden (siehe  Abschnitt  2.2:
Geisteswissenschaftliche Padagogik).

Die Aufgabe der Padagogik als wissenschaftliche Disziplin, die sich mit Bildung und
Erziehung des Menschen befasst, besteht unter anderem darin, Theorien zu ent-
wickeln und zu nutzen, die es erlauben, den Heranwachsenden funktionale Hand-
lungsorientierungen anzubieten und vor allem Jugendliche anzuregen, funktionale
Handlungsorientierungen selbst zu entwickeln. Will man zu verstehen versuchen, wie
der Jugendliche sein Verstehen handhabt — in einem Kontext seiner aktuellen Lebens-
bedingungen — sind Erziehungs- und Sozialisationsprozesse zu betrachten, in denen
individuelle Intentionen linear-kausal nicht wirken. Der Berufswahlprozess ist nicht nur
sozial-institutionell initiiert und fasst nicht nur eine subjektiv realisierte Entscheidung
des Berufswahlenden. Initierungen und Realisierungen sind ebenso historischen und
sozialen Faktoren ausgesetzt.

Die tradierte Auffassung, eine einmalig getroffene Berufsentscheidung und eine einmal
erworbene berufliche Qualifikation kénnten zu einem “Zurechtkommen™ im gegen-
wartigen Wandel des Arbeitsmarktes verhelfen, scheint fragwirdig, da die derzeitigen
Arbeitsmarktbedingungen eine kontinuierliche qualifikatorische Orientierung verlangen

(siehe Abschnitt 3.1.5: Forschungsstand Berufswahlprozess: Berufsorientierung).

Es zeigt sich, wie schwer es flr einen Schuiler sein kann, sich qualifikatorisch zurecht
zu finden, wenn das Wort Qualifikation mehrdeutig ist:®

e Als Qualifikation bezeichnet NEUBERGER eine Fahigkeit, bestimmten An-

forderungen gerecht werden zu koénnen. Funktionale Qualifikationen und

funktionsibergreifende Qualifikationen sind zu unterscheiden. Qualifikationen

Kontexten bertcksichtigt, zeigen: Die Meinung, mit der hier implizit gearbeitet wird, ist an-
gebracht. Um dies nicht standig als latente Sinnstruktur herausarbeiten zu missen, soll mit dem
erwahnten als Norm geltenden Implikat beziehungsweise der Erziehungswirklichkeit fortlaufend
gearbeitet werden — ,sonst lieBen sich tiberhaupt keine Gibergeordneten padagogischen Begriffe
bilden und anwenden.” REBLE, 1995 (b), S. 39.

8 Es zeichnet sich ab: Das Verstandnis von Qualifikation und das Verstandnis von Kompetenz
werden unterschiedlich gehandelt. Anforderungen sind immer kontextabhéngig beziehungs-
weise werden von der Umwelt gesetzt. Anforderungen sind richtungsweisend fir die Be-
nennung von Kompetenz. Die Frage "kompetent woflir?" ist das Segment aller Kompetenz-
definitionen. Dazu spater mehr. REBLE, 1995 (b), S. 39.
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lassen sich nicht ohne normative Anforderungen denken, wie unter anderem
Normen der Leistungsorientierung und des Leistungsverhaltens.®

«  MAURER spricht von Qualifikationen als einer Kombination von Kompetenzen,
die den Erwartungen anderer entsprechen. Diese Kompetenzen kdnnen Sach-
kompetenzen sein, die berufliches Fachwissen und grundlegendes Sach- und
Strukturwissen einschlieen, im Unterschied zu den von ihnen benannten
Handlungskompetenzen, die Uuberfachliche Kompetenzen darstellen, die
MAURER als berufs- und fachiibergreifende Féhigkeiten bezeichnet. %

+  GNAHS®" bezeichnet Qualifikation — in Unterscheidung zu Kompetenz — als ein
Bindel von Wissensbestanden und Fahigkeiten, das in organisierten

Qualifizierungs- oder Bildungsprozessen vermittelt wird.

Die (iberlieferte Weisheit “Ubung macht den Meister™ ist kaum noch auf das Fachliche
zu beziehen, da Berufsinhalte als Konstante selten lang genug existieren. Inhalte
lassen sich kaum noch ausgiebig Uben, ohne sich stetigen Verdnderungen anpassen
zu missen. Der Geselle bzw. der Meister macht sich somit nicht langer einzig an fach-
lichen Kiriterien fest, vielmehr an ein "Konnen und Wollen', sich mehrere
Qualifikationen (welche?) anzueignen® und zu kombinieren.

Ist der Beruf ein Konstrukt der Gesellschaft, passt sich der Beruf den Umstanden an.
Anpassungsbedingungen verédndern sich: Die Semantik eines “lebenslangen Lernens’
etabliert sich. Dem stellt sich parallel der Wunsch nach einer Lebenserfilltheit, die
durch den Beruf nicht immer zu erzielen ist. Der Wunsch nach sozialer Sicherheit und
nach einer dauerhaften Lebensweise sind Faktoren fir die soziale Selbstbestimmung
von Berufswéhlern. Aufgrund des Wunsches nach Sozialprestige und nach hohem
Einkommen orientieren sich Berufswahler um, da Sozialprestige und Einkommens-

niveau oftmals auseinanderklaffen.

% vgl. NEUBERGER, 1985, S. 114.
% vgl. MAURER, 2006, S. 149.
8 vgl. GNAHS, 2007, S. 22.

% Vgl. MAURER, 2006, S. 149.

% Die Probleme zentrieren sich hier auf den Begriff der Aneignung. Eine Parallele zur

“burgerlichen™ Gesellschaft des Eigentums als etwas Materielles ist nicht gemeint, sondern
etwas Geistiges. Die Wiederholung des “eigen” in: "Eigentum’, "Aneignung’, “geeignet’ betont
die Ablehnung einer Praformierung durch das Oben/ Unten-Schema der Hierarchie; géttliche,

natirliche, metaphysische oder politische Vorgaben sind zurlickgewiesen.
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Der Berufswahl geht ein Schulbesuch auf einer allgemeinbildenden Schule voraus,
dem eventuell ein Besuch auf einer berufshildenden Schule folgt. Im deutschen
Bildungswesen sind allgemeinbildende und berufsbildende Institutionen getrennt. Es
werden unterschiedliche Lernziele verfolgt. Aufgrund geistesgeschichtlicher Ausgangs-
punkte — besonders durch die klassischen Bildungstheorien — entwickelten sich in
Deutschland unterschiedliche Rechtsgrundlagen und Zustandigkeiten.

Facher der Allgemeinbildung sind konstitutiv, ihre Inhalte dienen der Entwicklung der
Personlichkeit — hauptsachlich der Frage nachgehend, was der Mensch sei, worin er
seine ldentitat findet, was der Mensch zu bedeuten habe —, wéhrend die Inhalte der
Berufsausbildung Fahigkeiten fir bestimmte Arbeiten vermitteln. Aufgrund dieses
Klassements muss das allgemeinbildende Schulwesen — gemal} der Bildungstradition
— die Fachinhalte nicht fur einen bestimmten Einsatz anwenden. Nicht anwendungsbe-
zogener Facher- und Wissenskanon, sondern persdnlichkeits- oder allgemeinbildende
Inhalte stehen im Vordergrund. Unter “allgemein bildend” betrachtet man gemeinhin ein
Vermitteln von (Zugangs)Voraussetzungen, die nicht spezifisch auf ein Berufsfeld zu-
geschnitten sind. Der heutige Lehrplan allgemeinbildender Schulen spiegelt Lerninhalte
wider, die urspriinglich nicht aus Uberlegungen zur Berufsvorbereitung stammen wie
etwa Geschichte, Kunst, Literatur, Musik und alte Sprachen. Ein “gebildetes

Individuum® wird von einem “ausgebildeten” Individuum unterschieden.

,D0as Problem der in der neuhumanistischen Tradition stehenden
Gegeniberstellung von allgemeiner und beruflicher Bildung war nicht das
Konzept der Allgemeinbildung, sondern dass der Facher- und Stoffkanon, der
aus einer engen buirgerlichen Bildungs- und Personlichkeitsvorstellung ge-
wonnen wurde, als Verwirklichung der Allgemeinbildungsidee ausgegeben und

gesellschaftlich festgeschrieben wurde.“**

Die Arbeit habe — tber den Nutzen fir den Beruf hinausgehend — einen personlich-
keitsbezogenen Bildungswert. Hinzu kommt, die allgemeinbildenden Schulen — als ein
Zuteilungsapparat von Sozialchancen — orientieren sich an wirtschaftlichen An-
sprichen und Zwangen. Inwiefern die Disjunktion der Bildungstheorien noch

‘realitatsnah’ ist, wird in der Erziehungswissenschaft kontrovers diskutiert.

% Die Romer bildeten, weil sie das griechische Wort Atom nicht aufnehmen wollten, den Ersatz:

Individuum, das Unteilbare.

°L BRATER, 1988, S. 32.
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3.1.1 Leistung

Der Leistungsbegriff subsummiert Fragen:
e Was unter Leistung verstanden wird oder werden soll, sofern von einer
“Leistungsgesellschaft” gesprochen wird;
« Ob Leistung ein Grunderfordernis “'menschlicher’” Existenz ist;
« Inwiefern Leistung etwas mit Beruf zu tun hat;
e Was die Inhalte und Ziele von Leistungen sind;
¢ Ob Leistung gegenwartig ein dominantes Zuteilungskriterium fur materielle und

soziale Lebenschancen ist.

Formen klassischer Berufswahltheorien sehen Personen in einer bestimmten Position
und Leistung in der Gesellschaft; zum einen in einer Position, die der Person zu-
gewiesen ist, zum anderen in einer Position, zu der die Person berufen ist, zu der die
Person einen inneren Ruf fir eine bestimmte Lebensaufgabe verspurt. Diese Berufung
zu finden, bleibt jeder Person zu suchen moglich — so wird postuliert. Da dieses
Suchen einem vorherrschenden Leistungsprinzip unterworfen ist, werden nachstehend
die Historie des Leistungsbegriffs und die Vielschichtigkeit des Leistungsbegriffs mit

seiner enormen ldeologieanfalligkeit skizziert.

Das Zeitwort leisten kommt aus dem Alt- und Mittelhochdeutschen in der Bedeutung
“einer Spur folgen’, “ein Gebot befolgen™ und “einer Pflicht nachkommen’, allgemein
“folgen” und “nachfolgen™.%

Das Phanomen bestimmter Leistungsanerkennung ist spatestens seit der Antike®
nachgewiesen. Unterschiedliche Leistungen verschiedener Personen wurden mit-
einander verglichen, sei es beim Sport, im Lehr- und Wehrstand. Leistung als Zu-
teilungskriterium von Anerkennung war im Mittelalter zu beobachten, besonders aus-
formuliert im christlichen Rittertum oder in stdndischen Gruppierungen. Mit der Auf-
klarung und mit dem Merkantilismus wurde das individuelle Leistungsstreben
mobilisiert. Soziale Vorgegebenheiten wie Geburt und Gruppenzugehorigkeit und
andere Bestimmungsgriinde wie Willkirentscheidungen der Obrigkeit sollten keinen

Einfluss mehr haben. Dies hat fir das Burgertum zunédchst emanzipatorische Funktion.

%2 vgl. BOLTE, 1979, S. 20.

% Wenn in dieser Forschungsarbeit von Antike, Mittelalter, Aufklarung et cetera gesprochen
wird, so sind Bezeichnungen von historischen Zeitabschnitten gemeint, also Beschreibungen

von Ereignissen in einer Rickschau.
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Kant postulierte, “das Schicksal selbst in die Hand zu nehmen’, den Mut aufzubringen,
“sich seines eigenen Verstandes zu bedienen’. Das Ideal der Freiheit, Mindigkeit und
Selbstbestimmung wurden gepriesen. Die mit Aufwendungen aller Art verbundene
Leistung wurde fortan idealerweise durch entsprechende Gegenleistungen oder Lohn
entschadigt. Jede Arbeit hat einen Lohn zu erhalten. Das Blrgertum etabliert sich, und
nutzte das Leistungsprinzip gegen das ebenso aufstrebende Proletariat. Das Blrger-
tum, das sich mit Hilfe des Leistungsprinzips seine gesellschaftliche Position gegen-
Uber dem Adel erkampft hatte, versuchte gewonnene Privilegien gegen die ein-
kommensschwache Unterschicht abzuschotten. Somit kontrollierte das im vor-
industriellen Zeitalter entstandene Wirtschaftsbirgertum den sozialen Aufstieg. Das
emanzipatorische Leistungsprinzip wandelte sich zum Repressionsinstrument, mit
primarer Konzentration auf Berufsleistung und Erwerbsarbeit. Mit diesem Wandel des

Leistungsprinzips veranderte sich die Bildungsidee.

Das Problem der Leistung ist auch ein Problem der Schule. Als staatliche Institution ist
die Schule verwoben mit gesellschaftlichen Prozessen; die Schule ist ein ent-
scheidender Faktor des gesellschaftlich-politischen Lebens. Der Schulabschluss ist im
Zuge des 19. Jahrhunderts zur Voraussetzung fir bestimmte Berufsausbildungswege
geworden, die wiederum nach erfolgreichem Abschluss den Zugang zu bestimmten

Positionen in der Gesellschaft ermdglichen.

.Das Leistungsprinzip, das im Zusammenhang mit der Entwicklung des
schulischen Berechtigungswesens im Schulwesen seit dem 19. Jahrhundert
wirksam wurde, hatte zunachst keinen spezifisch innerpadagogischen Sinn,
sondern war einerseits Ausdruck gesellschaftlicher und politischer Interessen:
der Interessen des Blrgertums oder bestimmter Gruppen des sich ent-
wickelnden Birgertums, andererseits Ausdruck der Interessen des sich mehr
und mehr zentralistisch-birokratisch organisierenden modernen Obrigkeits-

staates.“**

KLAFKI hélt das Messen individueller Leistungen aus sozial- und wirtschaftspolitischer

Perspektive fur fragwirdig, da Subventionierungsmal3inahmen Arbeitenden teilweise

° KLAFKI, 1974, S.76f.
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eine Art Mindesteinkommen sichert, obwohl die betreffende Arbeitsleistung — an den

MaRstaben des Marktwertes gemessen — unproduktiv geworden ist.*®

.Damit nehmen die Mdglichkeiten des einzelnen [...] ab; der Beitrag des
einzelnen wird bei solchen komplexen, arbeitsteilig organisierten Arbeitsvoll-

ziigen also immer schwerer bestimmbar.“%

Die Imagination einer leistungsgerechten Verteilung setzt eine Chancengleichheit
voraus, Leistungen erbringen zu konnen und wollen, um entsprechende soziale
Positionen einzunehmen.®’

Mit der Annahme, Leistungspotenziale und -bereitschaften messen zu kénnen, stellt
sich die Frage, wie sich eine Leistungsbereitschaft “wecken" lasst. Die latente Variable
“Leistungsmotivation™ ist aus motivationspsychologischer Perspektive schwer zu
operationalisieren, da in der dimensionalen Analyse die Indikatoren Leistung sichtbar
und nicht sichtbar, Motivation sichtbar und nicht sichtbar, sowie intrinsische und
extrinsische Motivation “vorhanden’ sind. Diese Unterscheidung ist insofern von Be-
deutung, da gegebenenfalls nicht auf Hoffnung auf Erfolg gebaut wird, als dem ent-
scheidenden Antrieb einer “innergesteuerten Leistungsmotivation. Man baut auf
Furcht vor Misserfolg.

SACHER unterscheidet zwischen Leistungsstreben®, Leistungsanforderung,
Leistungsorientierung und Leistungsprinzip. Das Leistungsstreben sei dem Menschen

immanent, so verschaffe er sich selbst und anderen gegeniiber Geltung.’® Hingegen

% Beispielsweise die Defizitfinanzierungen von Grol3betrieben, die vom Konkurs bedroht sind
und infolgedessen eine regionale konjunktur-/ kapitalismus- oder strukturell bedingte Arbeits-

losigkeit verursachen und des Weiteren soziale Krisen zu entstehen Gefahr laufen.
% KLAFKI, 1974. S. 85.
9 vgl. KLAFKI, 1974. S. 83.

% SACHER beschreibt das Leistungsstreben verbunden mit einem Geltungsstreben als ein
menschliches Grundbediirfnis. Hier stellt sich die Frage, was ein Grundbediirfnis — wenn es
dies wie auch immer geartet gibt — "menschlich® macht. Dies kann man jedoch — geht man von
einer Existenz letztgenannter Bedirfnisse aus — als zu kurz gegriffen betrachten: das Bedurfnis
nach Anerkennung und Geltung kann sich in der Form des Leistungsstrebens manifestieren,

hingegen ein Leistungsstreben als Grundbediirfnis zu bezeichnen, zweifelhaft ist.

% vgl. SACHER, 1992, S. 3.
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190 von anderen Personen, womit

kommen Leistungsanforderungen von der Umwelt
eine Fremdbestimmung verbunden ist. Bleibt Leistungsdruck aus, wird sich dennoch
an den Leistungsanforderungen ausgerichtet, mit denen man bewertet. Dies fihrt zu

der Kritik: Kein Individuum kann auf Dauer mit dem Bewusstsein leben,

»nur so viel wert zu sein, wie er leistet. Jeder braucht auch Lebensver-
haltnisse, in denen er sich ohne Vorbedingungen, einfach um seiner selbst

willen, angenommen und geschétzt wissen darf.“***

Dieser Umstand gilt besonders fir Personen, die de facto keine gesellschaftlich er-
winschten Leistungen erbringen kénnen, selbst, wenn de jure die Grundlage gegeben
ist. Fur arbeitslose Schulabgénger “greifen” die nachstehend beschriebenen funktions-
erfillenden Leistungen nicht in Riuckgriff auf die:
« Allokationsfunktion als Verteilung von (Berufs-)Positionen (nach Leistungs-
befahigung und Leistungsbereitschaft).
e Statuszuteilungsfunktion, mit der Einkommen, Ansehen, besondere Privilegien
und so weiter (leistungsgerecht) zugeordnet werden.
e Entschadigungsfunktion fir erbrachte Vorleistungen (Ausbildung et cetera).
« Aquivalenzfunktion, die nicht leistungsgerechte Zuteilungen auRer Kraft setzt

(zum Beispiel ungleiches Entgelt fir M&nner und Frauen trotz gleicher Leistung)

190 ymwelt (Milieu): Environmentalismus  (engl. environmentalism von environment, Um-

gebung, Umwelt). Mit dem Wort Umwelt ist schon ein Fortschritt markiert: Vor dem 19. Jahr-
hundert konnte man sich dartber nicht &uRern. Vgl. Historisches Worterbuch der Philosophie,
2007, Bd. 2, S. 572. Assoziationen lassen sich zum Urbanitatsbegriff loten: Urspriinglich von
Augustinus als eine Ubermé&Rig elegante und rhetorisch aufgeputzte Rede bezeichnet, steigt
Urbanitas in Frankreich und im deutschsprachigen Raum des 12. Jahrhunderts zum ethischen,
asthetischen und sozialen Leitbild der hofischen Kultur auf. ERASMUS VON ROTTERDAM
nutzte urbanitas und civilitas zur Charakterisierung feinen Benehmens, als Bezeichnung fur das
soziale Tugenden — gegenwartig lieRe sich von sozialen Kompetenzen sprechen — um-
fassende humanistische Ideal. In der Mitte des 18. Jh. findet in Deutschland das Lehnwort
Urbanitat Eingang in den Sprachschatz des gebildeten Birgertums. Es bezeichnet den ge-
sitteten und bildungsgesattigten Konversationsstil ebenso wie umsichtiges Verhalten — oder
sollte man sagen: kompetentes Verhalten? Zugleich macht in Frankreich J.-J. ROUSSEAU die
urbanité und politesse (Hoflichkeit) zu Zielen seines zivilisationskritischen Angriffs. Vgl.
Historisches Worterbuch der Philosophie: Bd. 11, S. 352.

191 SACHER, 1992, S. 2.
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und damit durch eine bestimmte Art von Ungleichheit (nach Leistung) andere
“problematische” Ungleichheiten verhindert.

Befriedigungsfunktion, die die Frichte der Arbeit nach geltenden Werten
“gerecht’ verteilt und dadurch Ausbeutungen verhindert und Konflikte mildert.
Leistungsmobilisierungsfunktion, da durch Leistung etwas zu bekommen ist .
Orientierungsfunktion, die der Orientierung des Verhaltens dient, da fir jeden
erkennbar ist, was er tun miusste, wenn er sich bestimmte Wiinsche erfillen

wollte.'%?

Andere Leistungsformen, seien es die Erziehungsleistungen der Familie, Leistungen

von Schilern unter schwierigen Bedingungen den Alltag zu bestreiten oder anderen

auRerschulischen Aktivitaten'® und Verpflichtungen nachzugehen, gehéren alledings

(noch) nicht zu den abgefragten Kriterien eines Leistungskatalogs.

Kriterien flur Bewertungen von Leistungen im Rahmen des Berufswahlprozesses

werden unterschiedlich definiert, sei es in Form von Lernzielformulierungen als Teil der

Curriculumtheorie, sei es Leistung als Lernprozess, sei es Leistung als Ergebnis oder

Lernerfolg, sei es Leistung als materialer oder immaterialer Verdienst, sei es Leistung

als Kompetenz beziehungsweise als Bewerber oder Kdmpfer (competitor).

Zu dem Begriff Leistung sich etwaige Definitionen finden:'%*

Leistung als Produkt oder Effekt.

Leisten als Schaffen. Vollbringen ist eine Tatigkeit, deren Ergebnis die Leistung
Ist.

Schulische Leistung ist die an einer Norm gemessene Leistung des Schilers.
Leistung ist eine Eigenschaft, die einem bestimmten Spektrum von Handlungen
zugeschrieben wird.

Leistung ist bewertetes Handeln.

Leistung ist der Vollzug oder das Ergebnis einer Arbeit in Relation zu einem

Gltemal3stab.

192 ygl. BOLTE, 1979, S. 33.

103

Zur Diagnostik jugendlichen Kompetenzerwerbs durch auf3erschulische Aktivitaten: Vgl.

REINDERS, 2007, S. 71ff.

194 vgl. SALDERN, 1999, S. 10f.
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e Padagogische Leistung ist das Ausmalf3, in dem ein Individuum Aufgaben mit
einem definierten Schwierigkeitsgrad erfolgreich bewaltigen kann.

e Unter Leistung versteht man die Ausflihrung einer geistigen oder korperlichen
Tatigkeit, die mit einem gewissen Mal} an Anstrengung verbunden ist — oder

das Ergebnis solcher Tatigkeit, das an einem Mal3stab gemessen wird.

Unklarheit besteht dartber, inwiefern sich Leistung bewerten lasst, in welchem Kontext
Leistung zu bewerten ist, ob der Begriff Leistung unter der Selbstbewertung oder unter
der Fremdbewertung definierbar ist, welche Handlung als Leistung bewertet wird und
ob Leistung ein Produkt oder ein Prozess oder beides ist.

Um Uberhaupt Formen eines Leistungsprinzips umsetzen zu kénnen, bedarf es — wie
erwahnt — der Chancengleichheit, die als Zielvorstellung und ldee gesetzlich in
Deutschland verankert, jedoch de facto nicht vorhanden ist. Durch eine Wettbewerbs-
verzerrung hat nicht jeder dieselbe Chance, sein Leistungsoptimum®®® zu entwickeln
und zu zeigen.

In Bezug auf eine Schulleistung als Zugangsvoraussetzung fur bestimmte Ein-
kommens- und Sozialchancen werden Kausalitaten in Form von Dispositionsverstand-

nissen inauguriert. Hierzu kritisch KALFKI:

,Die Unhaltbarkeit dieses statischen, einseitig biologistischen Verstand-
nisses ist [...] durch umfangreiche internationale Forschung erwiesen worden,
obwohl die Auffassung Uber den Anteil der Abhangigkeit der Intelligenzent-
wicklung von Anlagefaktoren einerseits und von Umwelt- und Sozialisations-
bedingungen sowie von Erziehungseinwirkungen andererseits sich recht be-
trachtlich unterscheiden. Aber selbst die Positionen, die den Grad der Anlage-
bedingtheit der Begabung verhaltnismafRig hoch ansetzen, kdnnen nicht
leugnen, dass erstens ein gunstiges Anlagepotential ohne entsprechende
sozio-kulturelle Bedingungen und Erziehungseinwirkungen unentwickelt oder
unzulanglich entwickelt bleibt und dass zweitens ginstige Sozialisations- und
Erziehungsbedingungen eine erhebliche Steigerung durchschnittlicher oder
unterdurchschnittlicher Anlagen bewirken kdnnen. Auch der Begriff “Anlage’
muss also im Sinne eines in bestimmten Grenzen plastischen Potentials ver-

standen werden. Damit ist zugleich der elementare Sinn der Rede vom

1% 50, als besaBe ein Schiiler immanent ein Optimum (wofur, wann, wo und vor allem: von

wem beobachtbar?).
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"Begaben’ als einer zentralen Aufgabe einer zeitgemélen Schule bzw. der Sinn

des sogenannten dynamischen Begabungsbegriff angedeutet.“'%

Lineares Zuschreiben von Kausalitaten oder Statusmessverfahren von “Anlagen’ und
ungleiche Startbedingungen sind flr Schiler nach wie vor real, da weder umfangreiche
Entwicklungsmdglichkeiten geférdert noch die Chancenverteilungen noch die
Allokationen et cetera in Deutschland einzig Uber das Leistungsprinzip geregelt

werden.

.Deshalb liegt der nicht nur an Stammtischen, sondern auch in Lehrer-
zimmern haufig zu hdérenden Argumentation, wir lebten nun einmal in einer
Leistungsgesellschaft, folglich misse auch die Schule zur Leistung erziehen,

eine zutiefst unwahre Voraussetzung zugrunde."**’

Prinzipien der Alimentation, des Besitzes, des Familienstandes, des Geschlechts, der
Gesundheit, der Herkunft, des Lebensalters, der personlichen Verbindungen, der Ver-
erbung, der Wahl, der Zufélle und viele mehr stellen Zuteilungsmechanismen dar. Vor-
rechte der Geburt, — de facto, nicht de jure — bestehen neben dem Leistungsprinzip.
Nicht weniger bestimmend ist das Anciennitatsprinzip, das die Vergabe von Positionen
nach Alter und Zeitdauer der Zugehorigkeit zu einer Institution oder zu einem Betrieb
beschreibt. Ebenso entscheidend fur den Berufs- und Lebenserfolg kann nach dem
Ideologieprinzip die gemeinsame Zugehdorigkeit zu einer Anschauungsgruppe, zu einer
Organisation oder Partei und die entsprechende loyale Ergebenheit dieser gegentuiber
sein. Des Weiteren ist es eventuell ausschlaggebend, Entscheidungstrager direkt oder
indirekt zu kennen und sich diesen gegenlber sozial angepasst zu zeigen, was sich
begrifflich unter einem Bekanntheits- und Beliebtheitsprinzip oder unter social

impression management fassen lasst.

Die Beschreibung des Leistungsbegriffs zeigt:

»die Meinung [sei] problematisch, man kénne das Leistungsprinzip in der

Erziehung bzw. in der Schule heute dadurch begriinden, da Erziehung den

19 KLAFKI, 1974, S. 80f.

197 SACHER, 1992, S. 5f.
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jungen Menschen eben auf eine Bewahrung in der sogenannten Leistungs-

gesellschaft in dem oben entwickelten Sinne vorbereiten musse [...]*.*%®

Die obige Ausfuhrung dient einer kritischen Perspektive der Bestimmungs- und Mess-

problematik von Potenzialen und Kompetenzen.'®

3.1.2 Arbeit

Der Arbeitsbegriff 1asst sich bis in die griechischen und jldisch-christlichen Traditionen
zurtckfuhren. In der griechischen Polis war Arbeit die Pflicht der Sklaven. Arbeit war
ein den Unfreien auferlegter Zwang und somit ein Mittel zum Zweck. Das griechische
Wort fiir Arbeit TévoZ hat die selbe etymologische Wurzel wie Armut Trevia.™*°

In der judischen Schépfungsgeschichte gilt Arbeit — im Paradies zunachst als Auftrag
beschrieben: Den Garten Eden zu bewahren und zu bebauen — als Mihsal, Not und
Pein.

Im Mittelalter findet sich eine Beschreibung von Arbeit — zunéchst in der germanischen

Frihzeit — im Anfang des Nibelungenliedes:

,uns ist in alten maeren
Von beiden lobebaeren,
von vréuden héchgeziten,
von kliener recken striften,
wunder vil geseit:

von grozer arebeit **,

von weinen und von klagen,

muget ir nd wunder hoeren sagen.***?

198 KLAFKI, 1974, S. 86.

199 Hier wird eine Verbindung zur Potenzial- und Kompetenzbezeichnung aufgespannt.

119 ygl. ARENDT, 1983, S. 428.
111

Im Original nicht hervorgehoben.

112 Zitiert nach KABISCH, 1997, S.5.
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Auf das germanische Wort arbejidiz**®

114

(Muhsal) sowie auf das althochdeutsche Wort
arabeit~"(Beschwerde, Not, Mihsal) und arebeit (weinen und klagen) geht der
deutsche Arbeitsbegriff zurtick und lasst sich wie die Wérter arm und Erbe auf die Be-
deutungen ‘alleingelassen’, ‘muihselig” und “belastet’, im Angelsachsischen auf
earfodh (Dienstleistung des Knechtes) zurtickfihren. Die zwischensprachlichen Sinn-
gehalte des Arbeitsbegriffs finden sich im Italienischen mit dem Begriff lavorare,
ebenso im Englischen mit dem Begriff labour (Muhe, Anstrengung, Geburtswehen,
k&dmpfen, abmiihen) — hergeleitet vom Lateinischen labor (Anstrengung, Mihe,
Strapaze, Plage, Drangsal, Beschwerlichkeit, Ungliick) und laborare (leiden) — sowie
work (Tatigkeit, Handlung, Erzeugnis). In der franzésischen und spanischen Sprache
gehen die entsprechenden Begriffe travailler (anstrengen, leiden, krank sein, quélen)
und trabajo auf den lateinischen Ursprung tripolium (Folterinstrument) zuriick. Das

slawische rabota rekurriert auf das Wort rab (Sklaventum).**®

Negotium, die Arbeit — und synonym der Erwerb — verheil3t demnach nichts Gutes:

.Er wird arbeiten, und des nicht genieRen; und seine Guter werden

andern, dass er deren nicht froh wird.“'*®

»Er wird erwerben und doch nichts davon genief3en und Uber seine ein-

getauschten Giiter nicht froh werden.“**’

In den beiden angefiihrten Bibelzitaten zweier verschiedener Ubersetzungen wird sich
einmal des Wortes arbeiten, andermal des Wortes erwerben bedient, wodurch eine

wirtschaftliche Komponente mitgedacht werden kann.**?

113 ARENDT, 1983, S. 428.

114 Handworterbuch der Arbeitswissenschaft, 1930, S. 179.

% ygl. a. a. O. und vgl. ARENDT, 1983, S. 327.

118 | utherbibel 1912. Bibel-online.net.

17 Bibel oder die ganze Heilige Schrift des alten und neuen Testaments, Die. Buch HIOB, 20,

18. S. 490.

8 Traditore tradutore: Der Ubersetzer ist ein Tauscher, sagt ein italienisches Sprichwort.
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Hingegen Gutes ist, was unter Otium, unter Kontemplation oder Muf3e fallt: Die Er-
kenntnis, Gott zu erlangen und zu sich selbst zu finden, werden in der christlichen

Theologie als wichtig und wertvoll erachtet.

Wahrend die feudalen Verhdltnisse der Leibeigenschaft und Frondienste "nach und
nach® an Macht verloren — dies zeigte sich durch Grindungen freier Stadte einher-
gehend mit deren zunehmender wirtschaftlicher Bedeutung — wurde die steigende An-
zahl der Armen zu einem Problem, fir dessen Ldsung zuvor die Feudalherren zu-
stéandig waren. Sie begegneten dem Problem mit gottgeféalligen Almosen, mit “guten
Werken'. Zu der fir die freien Stadte zunehmenden Anzahl Armer kam eine 6ko-
nomische Belastung hinzu, die es im Rahmen der Firsorgepflicht erschwerte, Gelder
und Guter als Almosen fir die Armen zu vergeben. Die ldee, die Armen zur wert-
schaffenden Arbeit anzuhalten und zu zwingen, sollte das Problem beheben. Das

fuhrte zu einem neuen Verstandnis von Arbeit.

~Weh dem, [...] der seinen Nachsten umsonst arbeiten laft, und giebt

ihm seinen Lohn nicht.“'*®

Ideologisch abgesichert und dem religiésen Volk gegeniber vertreten wurde diese Auf-
fassung, indem man das geltende Verstandnis von Arbeit verkehrte, die Arbeit zu
einem Dienst an Gott aufwertete (ora et labora). Die Bewertung der Arbeit verkehrte
sich zur Verurteilung von MiRBigang und Untatigkeit als Laster. Die protestantische
Ethik wies jeder Person “im Auftrage Gottes™ einen Platz in der Gesellschaft zu, an
dem der Mensch seine Pflicht zu erfullen hatte und sich auf die Lutherische Berufs-
konzeption griindet (siehe Abschnitt 3.1.3: Beruf).

Nach der Aufldsung des mittelalterlichen Gilde- oder Zunftwesens'® und der Ent-
wicklung des Merkantilismus in der Frihmoderne, woraufhin Strukturen des modernen
Frihkapitalismus entstanden, mussten sich die Arbeiter zunachst in Manufakturen,

spater in Fabriken an industrielles Arbeiten, also an Fertigungsorganisationen und -

119 Bibel oder die ganze Heilige Schrift des alten und neuen Testaments, Die. Buch JEREMIA

22,13.S.724.

20 pje Handwerker und Kaufleute waren in Genossenschaften zusammengeschlossen, die in

Siddeutschland Zinfte, in Norddeutschland Gilden und Innungen genannt wurden.
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mechanismen ausrichten. Mit dem Wandel des Arbeitsbegriffs nahm das Leistungs-
prinzip an Bedeutung zu. Die Arbeiter durch Zwang zu ihrer Tatigkeit zu bewegen, war
nicht mehr nétig, da die durch die Niedrigldhne herbeigefihrte Armut Manner, Frauen
und Kinder in den taglichen Uberlebenskampf trieb. Als der Bedarf an Fabrikarbeitern
stetig wuchs, wurden die Kinder ihrer Nu(tzlichkeit nach als billiges Arbeitskrafte-
reservoir untergeordnet.’ Der Mensch war nicht Eigentiimer seiner selbst und seiner
Arbeit. Im Zuge der Ausbeutung der Arbeiterfamilien wurden diese von den Kapitalisten
als Konsumenten entdeckt; das beschleunigte die Massenkaufkraft und verstarkte den
Kreislauf der Massenproduktion und der Armut. Die "Lohnsklaven™ erkannten fir sich
einen Machtfaktor: Die weiter ansteigende Massenherstellung vieler Giter war von
ihnen abhangig. Arbeiter bildeten Koalitionen in Form spéterer Gewerkschaften und
Parteien; sie versuchten solidarisch ihre Interessen durchzusetzen. Anfangs noch mit
staatlicher Waffengewalt niedergemacht, wurde die “soziale Frage  des 19. Jahr-
hunderts durch "Entscharfung untergraben™ und durch gesetzliche Regelungen als
sozialer Fortschritt auf die Fahnen der Regierung geschrieben; Die Lohnarbeiter
blieben weiterhin abhéngig und fremdbestimmt. Das materialistisch-dialektische Ver-
standnis von Arbeit unter kapitalistischen Produktionsverhaltnissen machte vor allem
Karl Marx in seinen Schriften zum Thema.

Im Rahmen der katholischen Soziallehre erschien Ende des 19. Jahrhunderts die erste
der vier Sozialenzykliken, die sich mit der Thematik der Arbeit auseinandersetzten. Fur
diese Stellungnahmen sind die miteinander verbundenen naturrechtlichen und biblisch-

schopfungstheologischen Aussagen bezeichnend,

.[...] welche die geringe Anteilnahme der Katholiken an der gelernten

Arbeiterschaft der modernen GroRindustrie verstehen hilft [...]**%.

3.1.3 Beruf

Der protestantisch gepragte Berufsbegriff verbindet Arbeit mit Beruf.

~Wer heute in irgendeiner Hinsicht vom Beruf zu handeln hat, sieht sich

sogleich vor der Schwierigkeit, den Gegenstand seiner Reflexion zu bestimmen.

21 vgl. POSTMAN, 1995, S. 66.

122 \jgl. WEBER, 2004, S. 67f.
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Denn wenn wir “Beruf’ sagen, so meinen wir etwas, von dem nicht sicher ist, ob

es durch den Berufsbegriff noch getroffen wird.*“*?®

Vor der lutherischen Bibellibersetzung findet sich das Wort "Beruf in keiner der
Sprachen, die es jetzt enthalten, in seinem heutigen “weltlich™ gemeinten Sinn. Die mit
Beruf gleich lautenden mittelhochdeutschen, mittelniederdeutschen und mittelnieder-
landischen Worte bedeuten "Ruf in dessen heutiger deutscher Bedeutung. Alle
Sprachen, die durch die protestantische Bibelibersetzungen beherrschend beeinflusst
sind, haben das Wort gebildet, alle, bei denen dies nicht der Fall ist (wie die
romanischen) nicht oder nicht in der heutigen Bedeutung.***

Das im heutigen Sinne gebrauchte Wort "Beruf> stammt aus der protestantischen
Bibellibersetzung, jedoch im Original so nicht tberliefert. Mit dem deutschen Wort Be-
ruf verband sich eine religiose Vorstellung; eine von Gott gestellte Aufgabe, eine
objektive Ordnung. Unter der Ordnung Gottes hatte man der Obrigkeit zu gehorchen.
Mit Beruf (in vocatione sua) war eine Verbindung mit den von Gott geordneten Standen
beschrieben. Die Relevanz der weltlichen Alltagsarbeit in Form einer hohen Wert-
bestimmung der Pflichterfillung innerhalb der weltlichen Berufe war neu. Die religitse
Tenor gab der weltlichen Alltagsarbeit einen neuen Sinn.

Innerhalb der protestantischen, der lutherischen Berufsauffassung galt, unabhangig
vom Stand, jeder Mensch von Gott berufen und verpflichtet.®® Die berufliche Pflicht-

erflllung als Dienst vor Gott begriindete einen Berufsethos.

Mit Arbeit verband man ein mihsames, lebenserhaltendes nicht bestimmtes Tatigsein.
Der Beruf war ein "Ruf’ zu einer bestimmten Téatigkeit durch Gott und von der ge-
sellschaftlichen Verfassung, der berufsstandischen Bedingungen gepragten Tatigkeit.
WEBER zitiert Thomas ADAMS (1583-1652), der ein neues Verstandnis der Berufs-

arbeit beschreibt:

» AulBerhalb eines festen Berufs sind die Arbeitsleistungen eines
Menschen nur unstete Gelegenheitsarbeit [...] und er (der Berufsarbeiter) wird

seine Arbeit in Ordnung vollbringen, wéhrend ein anderer in ewiger Verwirrung

123 BLANKERTZ, 1969, S. 23.
124 vgl. WEBER, 2004, S. 126f.

125 vgl. HESSE, 1972, S. 19.
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steckt und sein Geschéft nicht Ort noch Zeit kennt (The inconstant[*?®

] manis a
stranger in his own house sagt auch Th. Adams (Works of the Puritan. Div. p.
77).)[...] darum ist ein fester Beruf ("certain calling’, an anderen Stellen heil3t es
“stated calling’) fur jedermann das beste.” Die unstete Arbeit, zu welcher der
gewdhnliche Tagelbhner gezwungen ist, ist ein oft unvermeidlicher, aber stets
unerwunschter Zwischenzustand. Es fehlt eben dem Leben des "Berufslosen’
der systematisch-methodische Charakter, den, wie wir sahen, die innerweltliche
Askese verlangt. Auch nach der Qudakerethik soll das Berufsleben des
Menschen eine konsequente asketische Tugendibung, eine Bewahrung seines
Gnadenstandes an seiner Gewissenhaftigkeit sein, die in der Sorgfalt [...] und
Methode, mit welcher er seinem Beruf nachgeht, sich auswirkt. Nicht Arbeit an

sich, sondern rationale Berufsarbeit ist eben das von Gott Verlangte.“**’

Der Unterschied zwischen der von Thomas ADAMS beschriebenen Sichtweise der
Puritaner zur Perspektive LUTHERS liegt im methodischen Profil der Berufsaskese.
Die puritanische Berufsidee steht nicht wie bei LUTHER fir ein Sichbescheiden mit
dem einmal von Gott zugewiesenen Los; es bedarf unbedingt mehrere “callings™ mit-
einander zu kombinieren.'?

Das mit padagogischer Intentionen in kirchlichen Fibeln verpackte protestantische
Berufsethos zeichnet sich durch ein vorschriftsméaRiges Element aus. Es wurde mehr
der Arbeitsvorgang, weniger der Arbeitsinhalt und der messbare Erfolg fokussiert. Der
Gehorsam, der Flei3 und das Bestandige in der Téatigkeit hatten Prioritat. Der Pietis-
mus verlangte, die aufgetragene Arbeitspflicht gehorsam zu erfullen und in dem durch
Gott zugewiesenen Beruf und Stand folgsam zu verbleiben. Der Obrigkeit war zum
eigenen Nutzen erlaubt, Besitztimer und Gewinne jeglicher Art durch Innovation der
Unternehmungen, Monopole, Veranderung des standischen Zwanges zu steigern; dem
Gemeinen war dies versagt.

Die Pflichterfillung gegentber der goéttlichen und weltlichen Obrigkeit fihrte zum

Dualismus des Merkantilismus, womit erkenntlich wird,

126 Hier unterscheidet Thomas ADAMS zwischen einer negativ konnotierten Unbestandigkeit,

die als Verwirrung zu verstehen ist und einer Unbesténdigkeit im positiven Sinne: sich zu ent-
wickeln, zu verandern, insbesondere beruflich; das kdme dem eigenen und dem Gemeinwohl

zugute.
127 \WEBER, 2004, S. 186.

128 vgl. WEBER, 2004, S. 178.
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.[...] dass die Reformation ja nicht sowohl die Beseitigung der kirchlichen
Herrschaft Uber das Leben Uberhaupt, als vielmehr die Ersetzung der bis-
herigen Form derselben durch eine andere bedeutete [...]*'?°: Die Sozial- und

Wirtschaftsverfassung der weltlichen Obrigkeit.

Die im Zeitalter der Reformation von den deutschen Gilden und Ziunften praktizierten
Ordnungen der handwerklichen Meister- und Gesellenlehre verboten dem Lehrling
nach einer einmal erfolgten Berufswahl eine Anderung des Berufsweges. Dieser
fundamentalen Berufsentscheidung gerecht zu werden, setzt entweder ein Vertrauen
der Kinder in die Eltern voraus — jene wussten Uber die Begabung und Neigung ihres
Kindes am besten zu bestimmen — oder der Berufswdhlende machte eigene Er-
fahrungen mit der Berufswelt im Vorfeld. Die Probezeit gewahrte dem Jugendlichen
jedoch selten einen Einblick in erforderliche Kenntnisse und Fertigkeiten zur Austibung
des spateren Berufes, da die Gesellen nicht selten den Praktikanten als Konkurrenten
betrachteten. Einen Anspruch des Zo6glings, berufliche Fertigkeiten kennen zu lernen,
war offiziell nicht geltend zu machen. Das Auskommen miteinander wurde Uberpruift.

Das machte den Praktikanten vom Gesellen und Meister abhangig.

Bereits im Mittelalter verwirrte die Anzahl der “Berufs maoglichkeiten und erschwert die
Ubersicht.’®® 1268 wurde bereits eine Liste in Frankreich mit 101 Tétigkeits-
beschreibungen angefertigt. 1691 gab es 129 in Genossen- und Zirkelgesellschaften**
organisierte Berufe, 1698 wurden in einem Standebuch 200 Berufe genannt, 1841
waren in England 431 Berufe aufgez&hlt.** In Berlin wurden Ende 1784 266 Berufs-
bezeichnungen aufgefihrt. Nach einer verwendeten Klassifikation der deutschen

Berufsstatistik von 1907 wurden 3000 bis 5000 verschiedenen Berufen gezahit.**®

129 \WEBER, 2004, S. 66.

% pas Wort Beruf war im Mittelalter als Begriff nicht verfiigbar.

31 Eine Zirkelgesellschaft unterschied sich in sozialer Hinsicht von einer Gilde/ Innung oder

Zunft. Eine Zirkelgesellschaft ist eine Kaufmannsvereinigung wie zum Beispiel die Elbinger
Georgen-Bruderschaft oder die Gilde von Reval. AuRBerdem sind sie den Adelsbiinden nahe.
Vgl. BOOCKMANN, 1986, S. 294. In diesen Adelsbiinden fungierten Begriffe wie urbanitas und
civilitas (siehe Abschnitt 3.1.1: Leistung).

32 vgl. HESSE, 1972, S. 12f.

3% vgl. ALBRECHT, 1972, S. 67.
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Die Zahl der Aufgaben innerhalb eines Berufes, beispielsweise die kaufmannische
Korrespondenz, nahmen im Mittelalter zu. Der Wunsch wuchs, in deutscher Sprache
Lesen und Schreiben zu lernen — ohne einen vorherigen Besuch der Lateinschule.
Neben den lateinischen Schulen wurden deutsche Schulen gegrindet. Die Stadte be-
seitigten zunehmend geistliche Reservats-Rechte. Im spaten Mittelalter versuchte man
diesen Schulen mit eigenen Lehrmitteln zu dienen. Entweder wurde das traditionelle
Curriculum durch ein birgerliches ersetzt, oder der Pfarrer wurde als Leitung einer
Schule ersetzt. Wegen der menschenunwirdigen Lehrlingshalterei und wegen der
schlechten Ergebnisse der Lehrzeit wurden bessere Berufsvorbereitungen gefordert.
Als die Anforderungen an das beruflichen Kénnen und Wissen im Laufe der Zeit stark
anstiegen — die Praxis als alleiniger Lehrmeister und die Generationstradierung reichte
nicht mehr aus, Literaturstudium und schulisches Lernen fir alle Berufssparten musste
hinzukommen -, lieferte das einen weiteren Grund, entsprechende Berufsvor-
bereitungen fir eine einmalige ganzheitliche Lehre mit entsprechender Qualifikation fur
das zukiinftige Berufsleben zu installieren.

Vom 13. bis zur Mitte des 18. Jahrhunderts hat sich in der Praxis der Berufsvor-
bereitung wenig verandert. Lesen, Rechnen und Schreiben galten als geniigende
Voraussetzungen fur einen Eintritt in die Lehre. Die Lehrjahre erachtete man als aus-
reichend, Kenntnisse und Fertigkeiten zu vermitteln, die flr das spatere Berufsleben
als notwendig erschienen. Rechen- und Schreibschulen bereiteten berufsfachbezogen
vor; daraus entwickelten sich im 18. Jahrhundert die Handelsschulen. Vorreiter jener
Ausbildungs-Institutionalisierung waren die mittelalterlichen Handelsstadte, da diese
auf Korrespondenz mit europaweiten Handelspartnern und auf eine umfassende Buch-

haltung angewiesen waren.** Somit lernten Kinder und Jugendliche Qualifikationen

134 1n einer undatierten, etwa 1486 bis 1493 entstandenen Handschrift hat sich eine Sammlung

von Ubungssétzen, Wortreinen und Merkversen fiir den deutschen Elementar-Unterricht er-
halten, die als die alteste deutsche Fibel gelten kann. Der Inhalt der Mustersatze macht deut-
lich: die hier gelernten Kenntnisse sollten im kaufmannischen Schriftverkehr verwendet werden.
Die Satze beginnen stets mit einem item = ebenso, nennen dann einen Vornamen, der zu-
nachst mit A, dann mit B beginnt, lassen dann einen aus einer Berufsbezeichnung ent-
standenen Zunamen mit dem Anfangsbuchstaben sch bzw. st folgen, kennzeichnen den so be-
zeichneten Mann als jemanden, der gezahlt hat (sol|vit]), oder als Schuldner = ist schuldig,
lassen dann Summen von verschiedenen Geldsorten (guldin, pfund, schilling usw.) folgen und
schlieBen den Satz mit der Nennung der jeweiligen Ware (korn, gersten, haber und so weiter)

ab. Vgl. BOOCKMANN, 1986, S. 337.
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wie Briefeschreiben, Buchfihren und Geldrechnen, Handelssprachen und Wechsel-
rechnen.

Seit Mitte des 18. Jahrhunderts wandelte sich die betriebliche, hausliche und kirchliche
Erziehung zur o6ffentlichen Erziehung der Adoleszenten in Schulen. Im Zuge der
Sakularisierung wurde die Erziehung in Anlehnung an den o&ffentlichen Bedarf
organisiert. Der offentliche Nutzen der Erziehung stand im Vordergrund. Die neu-
humanistischen Bildungstheorien unterschieden zwischen Bildung/ Humaniora und

Ausbildung der Realien.

3.1.4 Bildung: Allgemeinbildung versus Berufsausbil dung

Eine Vernetzung des Bildungsbegriffs mit humanitas ist fir den Berufswahlprozess
kennzeichnend. Die Wortbildung Humanisierung bezeichnet das, was der Mensch sein
kann oder sein soll.

Aus der Antike wurde der Begriff Menschheit als humanitas als Einheit von Ethos,
Intellektualitat und Freiheit Uberliefert. Bezug nehmend auf den deutschen Sprachraum
des Mittelalters findet sich das Wort mennisgheit in Anlehnung an humanitas.
Mennisgheit, im mittelhochdeutschen: Menschheit und Menschlichkeit, steht dem Gott-
lichen gegentber. Als Idee ritterlich-hofischer Literatur zielt humanitas auf eine all-
gemeine condicio ab — nicht auf das Individuum. Die Menschheit und der Mensch sind
nicht das Gleiche. Gesellschaftliche Unterscheidungen finden statt. Menschheit als
oberstes Ziel — von einem gottesgleichen Soll-Wert, der divinitas, ausgehend — wird als
“engelsgleich™ beschrieben. Was fir den Menschen zu erreichen maglich ist, ergibt
sich aus einem “natirlichen’ Ist-Wert, der humanitas.

Mit den epochalen Veranderungen der Renaissance wird humanitas zu einer Allseitig-
keit der Kultur umgedeutet. Der Bildungsbegriff kristallisiert sich heraus, der eine Voll-
endung mittels der studia humanitas, dem Studium alter Sprachen und der Literatur
beschreibt. Das Standeswesen vertrat die Meinung, der Mensch sei nur durch
humanistische Bildung ein wahrer Mensch. Der Mensch wird als Individuum entdeckt.
Der Individualitatsbegriff meint nicht etwas “Individualistisches® im Sinne selbst-
bezogener Vereinzelung, vielmehr eine Beziehung des Individuellen zum Allgemeinen:
Eine Umkehrung vom Individuum als Einheit zum Individuum als Vielheit.

Das Ziel war, soziale Klassen mit festgelegten Berufsgruppen oder mit anderen ge-
sellschaftlichen Ordnungen zu beseitigen. Der Glaube an eine “Gnade der Geburt’, an

angeborene “Zukunftsaussichten™ relativierte sich nach und nach, nicht zuletzt durch
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die Publikationen KANTs, der den "Ausgang des Menschen aus seiner selbst ver-
schuldeten Unmiindigkeit” postulierte.®> Es wurde darauf verzichtet, die Standes-
Geburt als Kriterium zur Differenzierung heranzuziehen. Man verliel3 den “sicheren
Boden™ absolut geltender Standards. Das Argument, der eine kdnne es besser als der
andere, ist auf angeborene, standesgebundene Differenzierungsmerkmale nicht mehr
zu beziehen: Jedes Individuum sei frei und von Natur aus gleich ausgestattet. Die
klassischen Bildungstheorien bezeichneten gemeinhin Bildung als Entfaltung aller
Kréafte aller Individuen — beispielsweise mit den polaren Pramissen von KANT: Vernunft
als Apriori: sapere aude sowie von HERDER: Geschichte und Natur der Seele als
Apriori.**® Ebenso ist SCHLEIERMACHER hervorzuheben, der sich mit den wider-
spruchlichen Zusammenhéngen sozialer Ungleichheit und Entwicklungsmdglichkeiten
auseinander setzte. SCHLEIERMACHER unterschied zwischen “angestammter’, also
historisch-gesellschaftlich bedingter und “angeborener’ Ungleichheit. Zu einer ge-
sellschaftlich verfestigten Ungleichheit diirfen Erziehung und Bildung nicht beitragen,
vielmehr miussen Erziehung und Bildung den Eigenwert und das Recht auf volle Ent-
faltung anerkennen und fordern. Jedoch kénnen Erziehung und Bildung nur indirekt
angestammte oder angeborene Verhéltnisse verandern.** An der Reflexion von
SCHLEIERMACHER wirkte HUMBOLDT mafRgeblich mit:

.der gemeinste Tagel6hner und der am feinsten Ausgebildete [muss] in
seinem Gemut urspringlich gleich gestimmt werden [...], [sO] dass jeder, auch

“138 arhalt.

der Armste, eine vollstandige Menschenbildung
Das Burgertum und der restaurierte Obrigkeitsstaat fingen diese Reformkonzepte ab.
Das Konzept der “allgemeinen Menschenbildung™ wurde ein Privileg der Herrschaft, die
sich dadurch von den "Massen’ abzusetzen und ihre Macht zu erhalten und zu er-
weitern wusste.
Mit dem Bildungsbegriff — zunéchst eine &ul3ere Erscheinung, eine von der Natur er-
zeugte Gestalt, eine "natlrliche Bildung™ meinend — verknlpft sich ein anschlieRender

Bildungsbegriff mit dem Kultur- und Zivilisationsbegriff. Diese neue Bedeutung be-

%% vgl. KANT, 1994, S. 55.
% vgl. HERDER, 1968, S. 64.
37 vgl. SCHLEIERMACHER, 1994, S. 76.

138 HUMBOLDT, 1984, S. 77.
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zeichnet die Ausbildung der “eigentiimlichen menschlichen Weise, seine natirlichen
Anlagen und sein Vermdgen'. Der “Civilisation” — als "Veredelung des gesellschaft-
lichen Zustandes™ und der “Cultur’ in Form von Wissenschaft und Kunst — hinzufigend
und nicht nur ein Vermoégen oder ein Talent beschreibend, verband HUMBOLDT mit

Bildung

.etwas zugleich Héheres und mehr Innerliches, namlich die Sinnesart,
die sich aus der Erkenntnis und dem Geflhle des gesamten geistigen und sitt-

lichen Strebens harmonisch auf die Empfindung und den Charakter ergieRt'*.

Ausgehend von den Theorieansatzen geschichts-, kultur-, kunst-, staatsphilo-
sophischer und anthropologischer Erdrterungen, Poesie, autobiografischen
Reflexionen, direkten oder brieflichen Gespréachen, sowie ausgehend von einer
Integration in einem philosophischen Gesamtsystem des Zeitraums zwischen etwa
1770 und 1830 entfaltete sich eine padagogisch ausgewiesene Reflexion zum
Bildungsbegriff.
Vereinfacht man die oben zu entnehmenden Differenzen des philosophisch-
padagogischen Bildungsdenkens, lasst sich von Bildungstheorien sprechen. Die Viel-
heit des Bildungsbegriffs betrachtend, kann auf die von KLAFKI vorgeschlagenen
Aspekte verwiesen werden: Bildung als Befahigung zu verninftiger Selbstbestimmung,
Bildung als Subjektentwicklung im Medium objektiv-allgemeiner Inhaltlichkeit,
Individualitat und Gemeinschaftlichkeit im klassischen Bildungsbegriff, die moralische,
kognitive, &asthetische und praktische Dimension im klassischen Bildungsbegriff;
Grenzen des klassischen Bildungsbegriffs und Folgerungen fiir die Gegenwart:**° Die
Theorie der kategorialen Bildung.
Mit den Unterscheidungen zwischen

* Objektivistischer Bildung (viel Wissen),

» Klassischer Bildung (wichtiges Wissen),

* Funktionaler Bildung (geistige und korperliche Fahigkeiten) und

* Methodischer Bildung (Methodenkompetenz).

139 HUMBOLDT, 1907, S. 30.

19 vgl. KLAFKI, 1986, S. 455.
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Das Postulieren einer humanistischen Bildung, in der — als Abwehr der Mechanisierung
des Lebens im Massendasein'** — die irrationalen Kréafte des Individuums Geltung er-
langen durften und sollten, wurde durch eben diese beflrchtete “Massenhaftigkeit des
Daseins’, durch “schematisierte und &uRerliche Vorstellung von Allgemeinbildung **?
ersetzt; das Uberpriifen von Fahigkeiten dominierte. Begabungsunterschiede fiihrte
man auf eine Ungleichheit der Bevdlkerungsschichten zurtick, woraus Leistungs-
kontrollen resultierten. Auf Ubergreifende Fahigkeitsfeststellungen wurde allerdings
verzichtet, da es nicht erwtinscht war, “Unterschichtkinder®™ zu fordern.

In den Bereichen, in denen der religidse Begrindungszusammenhang durch die
Sakularisierung wegfiel, wurde der Arbeitsbegriff, die Definition der Arbeitspflicht,
formalisiert. Da den Kapitalisten an der Betriebsamkeit (industria), am rastlosen Fleil3
und Eifer (industrius) der Arbeitskréfte gelegen war, gewann die Arbeitserziehung zur
Leistungssteigerung an Tragweite. Das gesellschaftliche Interesse der Schulpadagogik
spiegelte sich unter anderem in den im letzten Drittel des 18. Jahrhunderts ge-
grundeten Arbeits- oder Industrieschulen und in den Ideen zur Bildung der Jugend zur
Industrie wider. Die Bildung der Jugend bestand darin, Tageldhner auf die Arbeit in der
Landwirtschaft, in den Manufakturen und Handwerken vorzubereiten, die sich stark von
dem Curriculum der Handels-, Realschulen und der Philantropine unterschieden, die
fur mittlere und gehobene Berufe des Bulrgertums ausgerichtet waren. Arbeits- und
Industrieschulen zeichneten sich durch eine Kombination volkswirtschaftlicher und
padagogischer Formen aus, um dem Bettelwesen entgegenzuwirken: Gewinne erwirt-
schaftende Armen- und Waisenanstalten, die verschiedenen Arbeits-, Manufaktur- und
Werkhéausern zugehdorten.

In Form einer berufspadagogischen Arbeitslehre wurden Arbeit, Unterricht und Er-
ziehung vereinigt. Ziel war es, das Gemeinwohl durch schulische Arbeitserziehung zu
fordern. Das fuhrte oftmals zu einem stupiden Tatigkeitsvollzug. Padagogische Ein-
richtungen nutzten haufig die merkantilistischen Staatsinteressen als Argument fur eine
Arbeitserziehung, um den Widerstand der Schule gegen die kirchlich-klerikale Ab-
hangigkeit zu unterstiitzen. Die Abkehr vom kirchlichen Einfluss ging einher mit staat-
lichen Kontrollen des Schulwesens. Infolgedessen begab sich das padagogische
Interesse im Bereich der Arbeitserziehung in die Abh&ngigkeit der merkantilistischen
Interessen des Staates, der durch gezielte schulische Arbeitserziehung das Gemein-

wohl gefdrdert sah.

1 vgl. GADAMER, 1990, S. 69.

2 vgl. REBLE, 1995 (a), S . 251.
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Padagogische Interessen nach Autonomie widersprachen dem merkantilistischen
staatlichen Engagement; das beeinflusste die weitere Entwicklung des padagogischen
Arbeitsbegriffs. Sich in eine konservativ-romantische Welt fliichtend, beschéaftigte sich
die Lehre und Forschung der Padagogik als Wissenschaft der Erziehung abstrakt mit
der menschenunwirdigen Arbeit, jedoch verloren viele Lehrkrafte und Padagogen den
Sinn fur Faktoren der gesellschaftlichen Entwicklung. Es wurde vernachlassigt, die
jungen Menschen auf die zunehmende Industrialisierung vorzubereiten. Die Schulen
lieferten zwangslaufig Zoglinge der Arbeitswelt aus. Diese moralische Dualitat von
einem idealen Menschentum und dem wirtschaftlichen Leistungsstreben fiihrte zu
Kontroversen, die zunédchst in einem "Spagat’ der realen Chancen einer Autonomie
und einer ideologischen Positionierung endeten.

Das Curriculum der Arbeitsschule anerkannte die Gegebenheiten des auf handwerk-
liche Voraussetzungen beruhenden Arbeitsvollzugs der Industrie und den gesellschaft-
lich einheitlichen Arbeitsbegriff. Fir die Arbeitserziehung entstand eine Zweiteilung in
einen formal-autonomen und in einen gesellschaftlich-historischen Aspekt.

Die auf3erschulischen Bedingungen der industriellen Arbeit konnten von den Lehr-
kraften nicht reduziert und ungefiltert aufgenommen werden. Den formal-autonomen
Arbeitsvollzug kritisierend, versuchten die Lehrkrafte diesen Aspekt im Unterricht auf
die gesellschaftlichen Voraussetzungen zu relativieren; der gesellschaftlich-historische
Aspekt trat hervor.

Unterschiedliche Positionen zeigen sich zum einen in der Kritik an den Lateinschulen
und Gymnasien mit einer "Berufs- und Wirtschaftsferne’, die sich ausschlie3lich mit
Menschenbildung beschéaftigen, zum anderen in der Reklamation der “unreinen

Bildung der Industrieschule: Es

.St eine Unterscheidung ndthig, denn bei weitem nicht aller Unterricht ist
padagogisch. Was des Erwerbs und Fortkommens wegen oder aus Liebhaberei
gelernt wird, dabei kiimmert man sich nicht um die Frage, ob dadurch der

Mensch besser oder schlechter wird.“**3

Rationalisierung und Technologisierung der industriellen Arbeit und der Arbeits-
organisation kennzeichnete zu Beginn des zwanzigsten Jahrhunderts zunehmend den
padagogischen Arbeitsbegriff in Deutschland. Der autonome Arbeitsvollzug,

strukturierte Formalitdt und organisatorische Reglements spezifizierten die Ziele. Die

143 HERBART, 1891, S. 208.
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Sozialbeziehungen innerhalb eines Arbeitsvollzugs l6sten sich von dem gesamt-
gesellschaftlichen Zusammenhang. Das protestantische Arbeitsethos modifizierend,
wurden Benennungen geschaffen wie zum Beispiel: Die Arbeitsdisziplin, Pflicht-
erfillung und leistungsorientierte Folgsamkeit. Die formalen Aspekte der leistungs-
orientierten Folgsamkeit orientierten sich unter anderem an den sozialgesellschaft-
lichen Werten. **

Die industriepolitischen Wertungen und Ordnungsvorstellungen wurden institutionell
aufgenommen, indem diese mit Kulturbegriffen zu Tugenden Ubersetzt wurden: Arbeit

ist philosophisch betrachtet ein Kulturwert,

.dessen Sinngehalt nur aul3erlich als wirtschaftliche Form erscheint, der
innerlich und zielmaRig (teleologisch) dagegen Teilstiick objektiven Geistes [!]
unserer Gegenwart wird, ethisch daher den Wert einer Mission und Pflichtauf-

gabe der Mitwelt dieser laufenden Kulturepoche darstellt“**°.

Ein abstraktes Menschenbild und eine péadagogische Umdeutung der politischen
Aspekte kennzeichneten den padagogischen im Umgang mit dem Aspekt des Arbeits-
aktes: Arbeit als ethisches Ziel.'*® Der Arbeitsbegriff wurde verdinglicht und ver-
allgemeinert. Lehrkrafte bestatigten trotz ihrer Kulturkritk in  Bezug auf
Industrialisierung, Technisierung und Spezialisierung, den gesellschaftlichen Arbeits-
begriff. Die Schulen erzogen fir die industrielle Arbeitswelt funktionierende Arbeits-
krafte; jedoch versaumten Institutionen, die gesellschaftlich-historischen Aspekte der
Arbeit zu vermitteln. Die Interessenkonflikte der einzelnen Menschen in der Arbeitswelt
wurden bagatellisiert zu “persoénlichen™ oder “zwischenmenschlichen™ Problemen.
Neben der Reformpadagogik der Arbeitsschulen nach KERSCHENSTEINER ermdg-
lichten andere reformpadagogische Richtungen verschiedener Vertreter neue
Perspektiven, die beispielsweise bis heute in der Padagogik als Wissenschaft und
Praxis mafl3gebend sind: Alfred LICHTWARK, Maria MONTESSORI, Paul NATORP;
Hermann NOHL, Rudolf STEINER.

Nach dem Zweiten Weltkrieg, in der Wiederaufbauphase Ende der 1940er bis Mitte

1950er Jahre (Beginn des "Wirtschaftswunders™) war fur Schulabganger der Wechsel

14 vgl. KERSCHENSTEINER, 1964, S. 3f.

15 Handworterbuch der Arbeitswissenschaft, 1930, S. 191.

% vgl. a. a. O.
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von der Schule in die Berufswelt ein Problem aufgrund des Mangels an Ausbildungs-
und Arbeitsplatzen hauptséachlich in qualitativer Hinsicht. Es fehlte der Jugend auf
Grund der Kriegsfolgen in Deutschland an Qualifikationsmdglichkeiten, die die weltweit
modernen, automatisierten Industrieverfahren verlangten. Darliber hinaus bezeichnete
die Berufspadagogik den Eintritt der Volksschulabgénger in die Betriebe als unver-
mittelt, als schulisch unvorbereitet; die Einweisung in die Berufswelt hatte in den all-
gemeinbildenden Schulen zu erfolgen.*” Die Besorgnis erregende Situation der
Jugendlichen in den Volksschulen — die Schulabganger kdnnten die “Lebensreife’ nicht
finden, die einem Alter von sechzehn Jahren gemaR ist, ihrer Lage entspricht und sie in
den Stand setzt, eine Berufswahl zu treffen — fihrte zum Vorhaben, die bisherige
Volksschuloberstufe zu einer neuen Hauptschule zu konzipieren.'*® Die Volksschule
misse mehr als den Zusammenhang mit der Grundschule und Forderstufe bewahren.
Der Anschluss an das berufliche Ausbildungs- und Schulwesen sei zu gewahrleisten.
Im Zuge der Bildungsreform der 1960er Jahre wurde aber der Aufbau einer bis zum
zehnten Schuljahr verlangerten Hauptschule empfohlen. Kritiken wurden laut: Diese
Funktionssteigerung lieRe sich nicht elementar durch ein Hinzufiigen eines weiteren
Schuljahres erreichen.

Das Fach Arbeitslehre sollte die Schiler bei der Berufswahl unterstitzen. Das auf die
berufliche Welt vorbereitende Curriculum umfasst technisch relevante Bereiche, hand-
werkliche und industrielle Produktion und Dienstleistung. Das fachliche Einengen der
Arbeitslehre auf Industrie und Handwerk machte jedoch aufgrund neuer empirischer
Befunde und Theorien zur Berufswahl weiteren Klarungsbedarf notwendig. Die Auf-
I6sung traditioneller Berufsbilder und Probleme im beruflichen Ausbildungswesen wie
zum Beispiel unbesetzte Lehrstellen, Unzufriedenheit der Lehrlinge und hohe Ab-
brecher- und Wechselquoten unter den Auszubildenden veranlasste die Erziehungs-
wissenschaft und die Bildungspolitik, sich zunehmend mit der Berufsorientierung zu
beschaftigen. Die Kultusministerkonferenz (KMK), der Deutsche Bildungsrat und die
Bundesanstalt fur Arbeit konzipierten die vorberufliche Arbeitslehre als didaktisch auf-
bereitete Berufswahlvorbereitung. Die KMK legte 1969 eine Empfehlung der Arbeits-
lehre als eigenstandiges Unterrichtsfeld dar, das zur Berufswahl iiberzuleiten hat.**
Nach den Empfehlungen des Deutschen Bildungsrates in einem “Strukturplan fir das

Bildungswesen™ zur Reform des deutschen Erziehungswesens, wurde die Berufs-

17 vgl. ABEL, 1966, S. 617ff.

148 vgl. Empfehlungen zum Aufbau der Hauptschule, 1966, S. 367.

149 vgl. Empfehlungen zur Hauptschule, 1969, S. 29.
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bildungsberatung gleichrangig neben der Schullaufbahnberatung und der individual-
psychologischen Beratung als berufliche Orientierung tber Berufsfelder, Berufsbilder
und Berufschancen platziert. Die Lernangebote und die Wahl der Unterrichtsfacher in
allen allgemeinbildenden Schulen fugten sich den beruflichen Anforderungen.

1969 wurde die Bundesanstalt fur Arbeit durch das Arbeitsférderungsgesetz ver-
pflichtet, mit allgemeinen und beruflichen Bildungseinrichtungen im Sinne
“berufsaufklarender Malinahmen®™ zusammenzuarbeiten. Die Schule Ubernahm — auf
Grundlage der Rahmenvereinbarung Uber die Zusammenarbeit von Schule und
Berufsberatung, Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 5. Februar 1971 — die
Aufgabe, zur Wirtschafts- und Arbeitswelt hinzufiihren.'® Soziale Aspekte der
Wirtschafts- und Arbeitswelt wurden in den Unterricht einbezogen. Zu den Aufgaben
der Bundesanstalt fir Arbeit gehdren Einzelberatung im Rahmen der Berufswahl und
Berufsentscheidung, Besprechung Uber die Berufsausbildung, Orientierungshilfe
beziglich Arbeitsmarkt, Anforderungen und Aufstiegsmaoglichkeiten und die Vermittlung
in berufliche Ausbildungsstellen.**

Mit Beginn der 1970er Jahre wurde die Berufswahlhilfe — in Form einer Vermittlung von
Berufswahlreife — auf Realschulen erweitert. Berufsorientierung etablierte sich ent-
sprechend als Fach oder Facherverbund als Pflicht- oder Wabhlpflichtfach. Die Aufgabe
des Berufswahlunterrichts wurde kooperativ von Schule und Berufsberatung gestaltet.
Neue Technologien und Organisationsstrukturen hielten in den 1980er Jahren Einzug
in die Berufe. Die Unternehmen entwickelten Vorgehensweisen, die Berufsarbeit
diesem Wandel anzupassen. Der Berufswahlunterricht passte sich wiederum an die
Vorgehensweisen der Unternehmen an. Unterschiedliche und héaufiger wechselnde
Arbeitsbedingungen verlangten von den Arbeithehmern™? eine Flexibilitat in Bezug auf
Orientierung und Qualifizierung. Man unterschied zwischen speziellen und allgemeinen

153

oder extrafunktionalen™- Qualifikationen. Extrafunktionale Qualifikationen werden seit-

%9 vgl. Handbuch zur Berufswahlvorbereitung, 1992, S. 449ff.

%1 vgl. WOPPEL, 1992, S. 17.

%2 Der Arbeitnehmerbegriff wurde 1869 in die Reichsgewerbeordnung Gbernommen. In dem

MalRRe, wie der moderne Arbeitsbegriff selbst flr ein breiteres Bewusstsein die Beschrankung
auf Handarbeit nicht mehr zuliel3, wuchs im Laufe des 19. Jh. das Interesse, alle tatigen
Menschen (im Gegensatz zu den Privilegierten und Bettlern) als Arbeithehmer zu bezeichnen.
Vgl. Historisches Warterbuch der Philosophie, 2007, Bd. 1, S. 487.

%% vgl. HESSE, 1972, S. 26.
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dem unter dem Schlagwort “Schlisselqualifikationen® zusammengefasst und

abstrahiert.

Doch: ,Alle bezeichenbaren Schlisselqualifikationen bedurfen flur die

Bildungspraxis der Ubersetzung in spezifische Lernziele.“***

Erstmalig — mit dem Wort Schlisselqualifikation in die Fachliteratur eingeftihrt —
wurden Fahigkeiten benannt, die seit 1974 in Deutschland mit dem Begriff (humane)

Kompetenzen bezeichnet werden:

»~Jeder Bildungsgang muss die Uber das spezielle Ausbildungsinteresse
hinausreichende menschliche Entwicklung des Jugendlichen sichern. Daflr
sind integrierte Lernprozesse erforderlich, die mit der Fachkompetenz zugleich
humane und gesellschaftlich-politische Kompetenzen vermitteln. Humane
Kompetenz heil3t in diesem Zusammenhang, dal} der Lernende sich seiner
selbst als eines verantwortlich Handelnder bewuf3t wird, dass er seinen
Lebensplan im mitmenschlichen Zusammenleben selbstandig fassen und
seinen Ort in Familie, Gesellschaft und Staat richtig zu finden und zu be-

stimmen mag.“**®

Fur “Gbergeordnete Bildungsziele™ und —elemente gebraucht MERTENS — statt der Be-

zeichnung Schliusselkompetenzen — den Terminus Schlisselqualifikationen,

»der zur Beschreibung ihrer Schlisselrolle fir die ErschlieBung von Ver-
stehens-, Verarbeitens- und Verhaltensmuster gut geeignet erscheint. [...]
Schlusselqualifikationen sind demnach solche Fahigkeiten, welche nicht un-
mittelbaren und begrenzten Bezug zu bestimmten, disparaten praktischen
Tatigkeiten erbringen, sondern vielmehr a) die Eignung fir eine grol3e Zahl von
Positionen und Funktionen als andere Optionen zum gleichen Zeitpunkt, und b)
die Eignung fir die Bewaltigung einer Sequenz von (meist unvorhersehbaren)

Anderung von Anforderungen im Laufe des Lebens“'*®.

1% MERTENS, 1974, S. 36.
155
KRINGS, 1974, S. 49.

%8 vgl. MERTENS, 1984, S. 40.
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Der Jugendliche entwickelt in der Phase der Berufswahl — beeinflusst durch neue
Lernerfahrungen — aus seinem Selbstkonzept die Entscheidungskriterien, aus seinen
Berufsvorstellungen die Entscheidungsalternativen und aus seinen bisher gelernten
Problemlésungsmethoden  Entscheidungsféhigkeiten.’®” “Selbststandiges Lernen
kénnen’, ’“Probleme Il6sen koénnen’, ‘in Zusammenhangen denken kdénnen’,
"kooperieren koénnen® sind in diesem Zusammenhang fir die Allgemeinbildung als

“Schliisselqualifikationen® von Bedeutung.**®

Obwohl seit den 1970er Jahren die Vorbereitung auf die Berufswahl verstarkt wurde,
fanden neue Erkenntnisse zur Berufsorientierung unter dem Gesichtspunkt einer zu-
kunftiger Entwicklung von Beruf, Berufsausbildung und Qualifikation keinen Eingang in
die Lehrpléne allgemeinbildender Schulen. Der Berufswahlunterricht vermittelte nach
wie vor berufskundliche Information.*® 1979 aktualisierte die KMK die Empfehlungen
zur Arbeitslehre an der Hauptschule von 1969 und erweiterte diese auf die gesamte
Sekundarstufe 1. Da zunehmend mehr Gymnasiasten in Ausbildungsberufe drangten,
entstanden Uberlegungen, eine berufsorientierte Grundbildung in Gymnasien anzu-
bieten. Die KMK machte 1999 die "Hinfihrung zur Berufs- und Arbeitswelt™ fir alle
Schulen verbindlich. Diese inhaltlichen Anderungen weitete man in den folgenden
Jahren auf die gesamte gymnasiale Oberstufe und auf berufshildende Schulen aus.

Wenngleich eine Zunahme an Arbeitsplatzen in qualifizierten Berufsgruppen zu ver-
zeichnen war, stieg das "Uberangebot™ an Realschul- und Gymnasialabsolventen fiir
attraktive berufliche Beschéftigung, nicht zuletzt durch die “Bildungsexpansion’, die
durch den zunehmenden Besuch ‘bessererr Schulen von Kindern aus

“schulkulturfeindlichen” Familien gekennzeichnet war.'®

Die Verkleinerung des
Arbeitsmarktes ist gekennzeichnet durch die starken Geburtsjahrgdnge Mitte der
1960er Jahre, durch die Arbeitsstellen-Rationalisierung aufgrund modernster Techno-
logien, durch die Steigerung der Produktivitat. Unter diesen Umstanden ist fur viele
Hauptschulabsolventen eine Beschaftigung auf dem Arbeitsmarkt schwierig geworden.
Die Schiler betrachten die Erweiterung ihrer Bildungschancen im Vergleich zu ihrer

Elterngeneration nicht als einen Fortschritt — eher als Status verunsichernd. Sie

7 vgl. WOPPEL, 1992, S. 16.
158 vgl. WOPPEL, 1992, S. 20.
%9 vgl. DEDERING, 2002, S. 25.

1% HURRELMANN, 1983, S. 267f.
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orientieren sich offenbar an den Erfahrungen ihrer Eltern, die eine Struktur des
Bildungswesens vorfanden, das durch abgegrenzte Bildungsgange mit eindeutigen
Laufbahnperspektiven gekennzeichnet war.*®*

Diese von starker Eigenverantwortung der Individuen gezeichnete Auslese kann bei
einem Nichterreichen von Leistungszielen oder Abschlusspositionen zu verstarkten Be-
lastungen fuhren, da ein Scheitern von der Gesellschaft als selbst verschuldet beurteilt
wird.

Der Berufswahlprozess verandert sich mit dem Wandel des Arbeitsmarktes. Wegen
der geringen Chance, eine Lehrstelle zu finden, folgt der Jugendliche in der Berufswahl
nicht nur seinem Interesse. Es geht seit den 1980er Jahren fiur die berufssuchenden
Schiler weniger darum, einen bestimmten, den Winschen entsprechenden Aus-
bildungsplatz zu bekommen, es geht ihm vielmehr darum, irgendeine Arbeitsstelle zu
erhalten. Die Jugendlichen setzen sich vielleicht nicht mehr intensiv mit den Berufsvor-
stellungen der Eltern auseinander, da angesichts der Arbeitsmarktlage die "Qual der
(Berufs)Wahl" — die die Eltern noch kennengelernt haben — nicht mehr gegeben ist. Auf
eine Minimierung des Elterneinflusses kann deshalb nicht geschlossen werden.

Eine weitere Erschwernis ist denkbar: Eltern — insbesondere von Hauptschilern, da
diese bereits friih eine Entscheidung fur einen Beruf fallen missen und somit einen
kurzeren vorberuflichen Sozialisationsprozess nachweisen — bewadltigen die Probleme
bei der Berufswahl ihrer Kinder nicht, da ihnen keine Ldsungsmuster aus eigener
Arbeits- und Lebenserfahrung zur Verfiigung stehen, die der heutigen Situation der
Schulabganger angemessen sind.

Durch die schwierige Arbeitsmarktlage und den Wandel der Berufswelt erlangt die
Berufswahl weiter an Bedeutung, da eine “wohl Uberlegte” Berufswahl perspektivisch

fur den Berufswahler “nutzbringender” denn je ist.

HESSE notierte 1972: Noch immer wird in den Berufsvorstellungen — er spricht von
Berufsideen — die Kontinuitat der Tatigkeit, also das Merkmal der Dauer als wesent-
liches Merkmal fur die Berufstétigkeit angesehen. Er sieht diese Dauer inzwischen ver-
drangt von den Merkmalen des Wechsels und der Mobilitat.®® Eine dadurch er-
schwerte und intensivierte Suche nach zukunftssicheren Ausbildungsplatzen kann den

Jugendlichen Uberfordern. Hinzu kommt die Frustration jener qualifizierten Berufs-

%1 vgl. HURRELMANN, 1983, S. 278.

182 vgl. HESSE, 1972, S. 18f.
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wahler, die nach einer umfangreichen Schulausbildung nicht den erwiinschten Aus-
bildungsplatz erhalten.

Einerseits wird in Deutschland Qualifizierung als Strategie gegen Arbeitslosigkeit an-
gepriesen, andererseits nimmt die Arbeitslosigkeit der Qualifizierten zu. Das Para-
doxon verfestigt sich, da den Qualifizierten empfohlen wird, sich nach “unten’ anzu-
passen. Jedoch werden Qualifizierte von den “unteren” Disziplinen nicht genutzt und
nicht entsprechend entlohnt.

Das ganzheitliche Ersinnen geordneter Berufsausbildung wechselt zunehmend in
fragmentarische Qualifikationselemente. Traditionelle Berufe werden weiter ausgebt,
jedoch wandeln sich die Berufsinhalte. Die Restauration der Ausbildungsordnungen
halt beispielsweise nicht Schritt mit dem Tempo der technischen Entwicklung und mit
dem Arbeitsmarktwandel. Dem Jugendlichen bleibt, sich selbst einen Weg zu suchen
beispielsweise durch “Training on the Job", "Learning by Doing™ und “Trial and Error’ in
Form des Jobbens und des Sammelns von Erfahrungen durch vermeintlich nitzliche
Fort- und Weiterbildungen — sofern der Schulabgéanger wissen kann, welche nutzlich
sind. Diese Zusatzqualifikationen ermdglichen eine Aktualisierung des Kénnens und
Wissens, wodurch die Chancen steigen, auf dhnlichen oder anderen Markten einen
beruflichen Weg einzuschlagen. Indes setzt dieser Weg eine abgeschlossene Berufs-
ausbildung voraus, gleich welcher Art. Eine Berufsausbildung flhrt zu transferfahigen
Fahigkeiten, die auf ’‘verwandte® wund andere Berufe Ubertragbar sind.
Nichtsdestoweniger garantiert eine Ausbildung (weder sofortige noch dauerhafte) Be-
schaftigung. Zur Zufriedenheit im Beruf kann eine Ausbildung beitragen, jedoch ist sie
nicht hinreichend, umso weniger, wenn sie nicht die individuell erwiinschte Ausbildung

ist.

Arbeitsmarktpolitische Entwicklungen und die daran angeschlossenen Institutionen
schaffen Aspekte nationaler und territorialer Beschaftigung. Durch Kooperation staat-
licher und nicht-staatlicher Akteure auf regionaler und lokaler Ebene gestalten 6rtliche
Initiativen fur Entwicklung und Beschéftigung territoriale Beschéaftigungsaspekte. Ziele
dieser Kooperationen sind eine moglichst breite Partnerschaft regionaler arbeitsmarkt-
und beschéaftigungspolitisch relevanter Akteure. Es erfolgen keine Dekrete hoherer
Administrationen. Die Initiativen gehen von lokalen Ebenen aus. MalRnahmen, Ko-
ordinationen und Integration verschiedener Politikbereiche werden vereinbart.'®® Den

regionalen relevanten Akteuren obliegt aulerdem die Aufgabe, die Ursachen

183 v/gl. KODRE, 2006, S. 12.
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regionaler und lokaler Arbeitslosigkeit zu analysieren, wobei diese Analysen zumeist

auf wirtschaftlicher Natur sind. Relevante Akteure sind jene,

,die durch ihre Institutionen und Kompetenzen eine enge Verbindung

zum regionalen Arbeitsmarkt und zur Beschaftigung haben*!%*.2%

Die Arbeitsmarkt- und Beschaftigungsentwicklung in den 1990er Jahren ist in Deutsch-
land durch einen langfristigen Trend zum sukzessiven Anstieg struktureller Massen-
arbeitslosigkeit gekennzeichnet; der durch die derzeitige globale Finanzkrise zusatzlich
verstarkt wird.

Der Schiler und der Auszubildende sollen nach einem bestimmten Zeitraum
schnellstmdglichst “ausgelernt” haben. Die allgemeinen Bildungsgange kodnnen ihre
Ziele didaktisch nicht aufbereiten, da schwerlich zu formulieren und standardisiert zu
messen ist, wann ein Mensch schnellstméglichst gebildet oder wann er nicht gebildet
ist.

Die an Berufsbilder ausgerichteten Ausbildungen unterliegen nicht ausschlie3lich
gquantitativen Einschrdnkungen der zu entwickelnden Fahigkeiten. Ebenso
wirdqualitativ selektiert. Einzig “vermarktbare™ Arbeitsfahigkeiten modellieren Inhalte
des jeweiligen Berufsbildes. AusschliefZlich Gewinn bringende Fahigkeiten und Talente
werden vermittelt. Das sich auf bestimmte Werte beziehende und mit der Berufsform
nicht kompatible Wissen Uber Bedeutung, Beurteilungsmal3stébe, Sinnkriterien, Wert-
vorstellungen und deren Begriindungen unterliegen dem Funktionskénnen und Werk-
zeugwissen wie zum Beispiel Wissen Uber alle moéglichen Strategien, Techniken,
Ursachen, Verfahrensweisen et cetera der vereinbarten Berufsform. Mit der Ver-
anderung der Arbeitsmarktbedingungen geht eine Veranderung der Anforderungen an
die Arbeitenden einher.*®® Die Arbeitsverhaltnisse und die parallelen Bedingungen ent-
halten verdndernde Lern- und Entwicklungsmdglichkeiten. Die Chancen zur Ent-
wicklung der Personlichkeit und des Lernens in der von Rationalisierungsprozessen
bestimmten Berufswelt sind nur in Mal3en gegeben. Soziale, technische und wirtschaft-

liche Bedingungen trennen den Arbeits- und Lernprozess.

1e4 Vgl. a. a. O.

%% |n diesem Zitat stecke vielleicht der Teufel im Detail, da dieser Satz auch, wenn nicht gar nur

eine “profitable Beziehung™ beschreibt.

1% vgl. BRATER, 1988, S. 43.



78

Die durch die Industrialisierung beschleunigten Verfahrensweisen werden durch
stetigen und rasanten Einzug neuer Technologien und neue ©6konomische Be-

dingungen weiter verstarkt.

3.1.5 Forschungsstand Berufswahlprozess: Berufsorie ntierung

Wie der Einzelne und die Organisationen Berufswahl koordinieren und wie sie zu
welcher Entscheidung gelangen, ist Thema der Berufswahlforschung

187 und die Freiheit der Berufswahl.

In den Blickpunkt werden gertickt: Rationalitét
Hieran geknipft ist das Organisieren der Lernprozesse der Schiler, um jene in ihren
Moglichkeiten zu férdern, damit sich die Schiler — in ihrer Berufswahl — nicht unter-
oder Uberschatzen. Die Berufswahlvorbereitung umfasst die Debatte um die Berufs-
wahlreife beziehungsweise Mindigkeit. Die “berufsbezogene Mundigkeit™ wirft die
Frage nach den Bedingungen der Mdglichkeit von Mindigkeit auf. Die Frage nach den
Bedingungen der Mdglichkeit von Mindigkeit in Bezug auf Berufswahl macht erforder-
lich, die Gesamtzahl aller Kriterien der Berufswahl dahingehend zu untersuchen,
welche Faktoren auf die Berufswahl einwirken.

Im Rahmen eines allgemeinen Konsenses, jungen Menschen Orientierungshilfe in der
Berufswahl zu geben, stellt sich die Frage, welche Hilfe und von wem genau die
Schiler diese benttigen. Zum einen brauchen die Schiler Informationen uber
(Wunsch)Berufe, zum anderen bendtigen (designierte) Schulabganger emotionale
Unterstiitzung im Prozess des Ubergangs von Schule in den Beruf. Die
professionalisierte Darbietung eines Informationspools unterstiitzt parallel. Der sozial-
familiare Aspekt verlangt eine andere Form der Hilfe.

Aus verschiedenen Wissenschaftsdisziplinen wurden Systematiken der Berufswahl-
theorien entwickelt. Diese Diversitat impliziert den kritischen Gedanken, ob Uberhaupt
eine einzelne Berufswahltheorie umfassende Ldsungsvorschlage anbieten kann und
nicht andererseits Jugendliche auf verschiedene Berufswahltheorien basierende und
unterschiedlich strukturierte Informations- und Beratungsangebote bendtigen. Schuler

kénnen dann auszuwahlen und die Pramissen der jeweiligen Institutionen nutzen.

187 Ein auf Umgang mit Komplexitat abgestellter Begriff: Mit Rationalitat wird das “Ganze-Teil-

Schema’ angesprochen.
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BEINKE beschreibt zwei Pole, von denen jede Berufswahltheorie auszugehen hat.
Diese Pole sind das Individuum und die institutionelle Umwelt, die Berufsumwelt.®® Der
Berufswahlende und “sein” Kontext werden zum Betrachtungspunkt der unterschied-
lichen Berufswahltheorien: Einige legen ausschlie3lich den Fokus auf das Individuum,
andere versuchen der Verschiedenartigkeit der Relationen einer Situierung des
“Individuums in Welt™ gerecht zu werden. Zu nennen sind beispielsweise Berufswahl-
theorien mit a) motivations- entwicklungs- und individualpsychologischen, b) sozial-
psychologischen Ansétzen, bis hin zu allokationstheoretischen Modellen, die ¢) sozio-
Okonomische Faktoren wie regionale Faktoren, geschlechtsspezifische Erwartungen,
Schichtzugehdrigkeit, allgemeine Wirtschaftsstruktur und Entwicklung und Stellenwert
der Berufe beschreiben:

a) Motivations- und entwicklungspsychologische Ansétze fiihren zu der Frage, in-
wiefern die schulische Berufswahlvorbereitung und die individuelle Berufswahl-
reife korrelierten.

b) Berufswahltheorien weisen jeder Person eine bestimmte Kompetenz zu, die
zuvor bestimmt werden muss. Dies geschieht wiederum mit Berufswahltests.
Die psychologisch fundierte Berufswahlforschung fokussiert die Eignung einer
Person. Sozialpsychologische Untersuchungen werden miteinbezogen.
Ursache-Wirkungs-Ketten werden addiziert.

c) Die Berufswahlreife wurde bisher anhand von “Charakteren™ kategorisiert. Ein-
flussfaktoren unterteilte man in exogene Faktoren (benannt werden Einflisse
der Umwelt auf das Verhalten) und endogene Determinanten (benannt werden
Intelligenz*®®, Neigung, Eignung, Charakter et cetera). Diese Kategorisierung
findet sich in den Theorien der sozio-6konomischen Faktoren. Mdégliche Dis-
krepanzen zwischen sozialen Normen/ Bezugssystemen und individuellen Maf3-

staben werden wiederholt untersucht.

188 \/gl. BEINKE, 2006, S.30.

%9 Die Frage: "Was bedeutet es, intelligent zu sein?" ist selbst nicht besonders intelligent: sie

setzt ein Wesen der Intelligenz voraus und zielt auf Modelle oder Bewertungsrichtlinien, zu
deren missbrauchlicher Anwendung die Psychologie keine geringe Neigung zeigt. Wenn die
"Wirklichkeit’, wie die Intelligenz selbst, stets im Werden begriffen ist, wie WHITEHEAD richtig
gesehen hat, dann liegt die Hauptaufgabe nicht darin, die Erfahrung begrifflich zu definieren,
sondern zu bereichern, dazu beizutragen, dass die Geschichtlichkeit der Vernunft aufs Neue
zur Geltung kommt.“ JANICAUD, 2000, S. 278.
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Mit dem sozial-psychologischen und sozio-6komonischen Ansatz wird im Rahmen
eines interdisziplinaren Forschungsinteresses der Aspekt beleuchtet, inwieweit die
Wirkungen des sozialen Status der Eltern und des sozialen Umfelds auf die beruflichen
Mdoglichkeiten der Jugendlichen Einfluss haben. AnschlieBend werden die
Qualifikationen, Qualitaten oder Personlichkeitsmerkmale als die vom Individuum
kontrollierten Faktoren bezeichnet. Die 6konomischen Bedingungen, die Umstande der
Arbeitsmarktpolitik, die unterschiedlichen Arbeitsorganisationen mit verschiedenen An-
forderungen und Selektionsprozessen werden den vom Individuum nicht zu
kontrollierenden Faktoren zugeordnet.

Das oben beschriebene Zusammentragen von Faktoren, welche die Berufswahl beein-
flussen, stellen den faktortheoretischen Ansatz dar. Mit diesem Ansatz kdnnen ver-
schiedenste partikulare Strukturen, die Auspragungen, Wirkungsweisen von Faktoren
und betreffendes temporales Ineinandergreifen linear-kausal verstanden werden.
Statistisch gesicherte Wahrscheinlichkeiten sind bekannt, die auf den Einzelfall tber-

tragen werden, obgleich sie fiir den Einzelfall gerade nichts besagen.*”

Mit dem Begriff der Berufsorientierung werden ldentitats-Bildungsprozesse be-
schrieben, in denen Schilern eigene Interessen und individuelle Anspriiche bewusst
werden, diese unterscheiden sowie Mdoglichkeiten und Voraussetzungen ihrer
Realisierung erkennen.*”* Sich als Schiiler beruflich zu orientieren heif3t, die Aus-
einandersetzung mit und die Vorbereitung auf Berufsarbeit in den Lebensentwurf zu
integrieren. Diese Integration ist aufgrund unterschiedlichster Lebensstile, Motive und
Wertorientierungen nicht ganzlich umzusetzen. Hier lasst sich zwischen Arbeit und
Berufsarbeit trennen, da die Schiler seit mindestens neun Jahren arbeiten, allerdings
unbezahlt. Die Arbeit, die die Schiler Tag fur Tag verrichten, wird jedoch nicht mit dem
Begriff der Arbeit verbunden. Arbeit und Lernen werden biografisch und sachlich vor-
wiegend getrennt betrachtet. Ein Schiler, der lernt, gilt nicht als Arbeitender. Erst
nachdem der Lehrling “ausgelernt™ hat, betritt er die Arbeitswelt. Muss jemand, der
jahrelang an der Werkbank gestanden hat, wieder auf die Schulbank zuriick (zum Bei-
spiel aufgrund inhaltlicher Verédnderungen seines bisherigen Berufes), wird dieses

"Herausnehmen aus der Arbeit” als Zumutung empfunden, nicht als Chance oder

7% Mittels detaillierten Untersuchungen am Objekt werden Fehler kompensiert, die zur Kontrolle

und Korrektur der wissenschaftlichen Hypothese ausgewertet werden muissen.

1 vgl. SCHUDY, 2002, S. 12.
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Privileg. Erneut*’

ist in den 1960er Jahren die Vorstellung antiquiert, mit einer einmal
erlangten Qualifikation auf Dauer auszukommen. Der Beruf ist verbunden mit einer ge-
sellschaftlichen Position, an die sich der Jugendliche durch die Entscheidung fir einen
Beruf anpasst. Der Beruf ist ein Entwurf der Umwelt, der sich den Verhdltnissen an-
passt oder andert; somit verandern sich die in den Berufen befindlichen Menschen.

Die Thematik der Berufsorientierung beinhaltet den Karrierebegriff. Im deutschen
Sprachraum wird der Begriff Karriere vergleichsweise eng mit beruflichem Erfolg
assoziiert: In der Summe der Stellenbewegungen absolviert ein Individuum einen
ranghierarchischen Aufstieg, der mit Positionen und Gehélter in Organisationen ver-
bunden ist. Weniger eingeschrénkt ist das anglo-amerikanische Begriffsverstandnis
von “career . Dieser Karrierebegriff beschreibt eine allgemeine Laufbahn- und Berufs-
entwicklung. Mit diesem Verstandnis verandert sich der Fokus der Karriereforschung.
Dieser Karrierebegriff ist nicht allein Verdienst und nicht einzig Schicksal in der Frage,
ob und wie weit Lebenslagen durch eigene Leistung oder durch Fremdbewertung und
Fremdselektion oder sogar durch gesellschaftliche Veranderungen groRRen Stils
(Technologieumstellung, arbeitsmarktpolitische Krisen, volkswirtschaftliches Miss-
management et cetera) bestimmt sind. Karrieren beginnen mit der Geburt. Das Kind,
der Schuler entwickelt sich durch eine Kombination von Fremd- und Selbstselektion
zum “Erwartungserfiller: oder zum “Erwartungsenttauscher’. Das wirkt sich auf die
Startposition zum Schulbeginn und folglich am Ende der Schulzeit aus. Erfolge und
Misserfolge beeinflussen Karrieren. Nebenkarrieren kénnen sich entwickeln wie zum
Beispiel Krankheiten oder Kriminalitat et cetera, die zu Hauptkarrieren werden kénnen.
Verschiedene Beitrage zur Karriereforschung basieren auf einer Sichtweise Uber eine
Arbeitswelt — historisch gepragt durch formale Regelungen, Erzeugung von Eindeutig-
keit, Struktur und Stabilitat —, die an einer Konzeptualisierung eines kontinuierlichen,
hierarchischen, finanziellen und somit gesellschaftlichen Aufstiegs festhélt. Durch die
“Globalisierung™ von Markten, grenziberschreitenden Netzwerken, Outsourcing peri-
pherer Geschaftsbereiche, neuen Informationstechnologien mit vielfaltigen Ver-
netzungsmaglichkeiten, der Deregulierung des Wettbewerbs sowie rasch wechselnden
Kundenpraferenzen und kirzeren Produktlebenszyklen ist ein neuer emergenter

Organisationstypus entstanden. Die Arbeitsmarktgrundlage hat sich verandert. Poly-

12 “Erneut’ deshalb: da Thomas ADAMS schon auf hinreichende Veranderung hingewiesen hat

(siehe Abschnitt 3.1.3: Beruf).
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zentrismus, Heterarchie und Flexibilitdt 16sen Zentralismus, Hierarchie und Starrheit

ab:173

.Karrieren sind danach nicht mehr auf eine Mono-Arbeitgeber oder auf
eine einzige Funktionsorientierung ausgerichtet, sondern es kommt zu multiplen
"Patchwork-" bzw. “Zick-Zack-Karrieren™ mit lebenslanglichen Diskontinuitaten
und fragilen Formen der Beschaftigung (wie z.B. Teilzeit, freie Dienstvertrage,
Werkvertrage usw.) [...]. Das Rollenmodell des "Normalarbeitnehmers™ — so die
grundlegende These — wirde solcherart zunehmend durch das Modell des
"Lebensunternehmertums’ [...] ersetzt werden [...]. Es scheint also, dass die
Organisationswelt von heute immer weniger mit jener gemein hat, innerhalb
derer sich die klassischen Karrieren entwickeln und auf die sich ent-
sprechenden Konzepte und Theorien beziehen [...]. Fasst man die Befunde
unterschiedlicher Quellen [...] zusammen, so zeigt sich etwa fir Deutschland,
dass sich in den 90er Jahren die Gewichtung zwischen den Erwerbsformen zu-
gunsten von abhangiger Teilzeitbeschéftigung und selbststandiger Erwerbs-

formen zu Lasten von abhangiger Vollzeitbeschéftigung verschoben hat.“!™

“Nicht-formal-Qualifizierte™ auf der einen Seite und formal "Hochstqualifizierte™ auf der
anderen Seite sind von diesen “unsicheren’ Beschéftigungsformen zunehmend be-
troffen — so MAYRHOFER.

Berufswahler mégen bestrebt sein, in ihren sozialen Rollen ein Handlungssystem auf-
zubauen, das ihnen Bestandigkeit und Entwicklungsmdglichkeiten bietet. Jedoch
driften Meinungen Uber das Prestige eines Berufes, den einhergehenden sozialen
Status und die tatséchliche Realitat des Erreichbaren in Hinsicht auf das Einkommens-
niveau oder Uber andere Belange auseinander. Nach wie vor stellt das in der
Geschichte wiederholte "Balancieren” der Schulpadagogik mit Bildungsinhalten und
Unterrichtsmethoden - bezogen auf eine Berufsorientierung — ein erneutes
Diskussionsthema dar.

Der Berufswahlprozess hat die Vorbereitungen der Schiler zum Topos, zwischen
eigenen Interessen und Voraussetzungen sowie zwischen aktuellen und — wenn még-

lich —zukiinftigen Ausbildungs- und Arbeitsmarktbedingungen unterscheiden zu kénnen

% vgl. MAYRHOFER, 2002, S. 393.

174 MAYRHOFER, 2002, S. 399.
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und diese Differenz zu einer Einheit zu bringen. Vorberufliche Sozialisation, berufliche
Identitatsbildung und individuelle Lebensgestaltung sind Themen, welche die Schiler

mit sich "herumtragen” und als Fragen an die Schule herantragen.

Der Berufswahler kann eine bestimmte Fille von Mdglichkeiten bedenken. Unter
Hinzunahme der Termini Selbst- und Fremdbestimmung ist der Begriff Entscheidung
von Rang — im Rahmen der "Realitatseinbindung™ zwischen Berufswunsch, Berufs-
praferenz, Berufsabsicht und Berufseintritt/ -wechsel.'”® Unter der Erschwernis, genau
differenzieren zu kénnen, wird mit Blick auf den jeweiligen individuellen Erfahrungs-
zusammenhang das Ineinandergreifen der Dimensionen betont. Die Schulwahl geht
bekanntlich stets der Berufswahl voraus, womit die Schulwahl einen ergédnzenden Tell
der Berufswahl darstellt.

Die Schule kann als ein ‘groller Gleichmacher® betrachtet werden.
Verfassungsrechtlich gesichert sind zumindest der Anspruch auf Gleichheit der
Bildungschancen und berufliche Aufstiegsmdglichkeiten. Nicht privilegierte Auslese,
Chancengleichheit durch individuelle Begabungsférderung ist de jure Grundsatz, nicht
de facto. Schule ist ein “blrokratischer Zuteilungsapparat von Lebenschancen’. Das
Bildungssystem kann als eine zentrale soziale Stabilisierungsstelle fur die Privilegien
der Ober- und Mittelschicht™ betrachtet werden.'”® Die langst bei Schulantritt vor-
handene Ungleichheit der Startbedingungen und Wettbewerbschancen — um gute
Noten, Bildungsabschliisse und Zuweisungen von Positionen — kann die Schule nicht
egalisieren. Die Ungleichheit wird vergroRert. Hierzu tragt das funktionale Prinzip der
Arbeitsteilung bei. Aufgrund des Leistungsprinzips werden beispielsweise soziale
Selektion und Allokation — basierend auf festgelegte Vorrechte oder Herkunftsregeln
der Gegenwart — de jure verworfen. Die Fahigkeit und Bereitschaft eines Subjekts sei
Maf3stab. Die Einfihrung des Prinzips der Gleichheit von Bildungschancen lauft jedoch
Gefahr, den Blick fiir soziale Privilegien und soziale Diskriminierungen zu verlieren. Es
gilt, genau zu prifen, welche Inhalte und Absichten sich hinter gesellschaftlich an-

erkannter Leistung verbergen (siehe Abschnitt 3.1.1: Leistung).

7% vgl.: BUSSHOFF, 1989, S. 59.

78 vgl. BRINKMANN, 1982, S. 108.
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Ein entscheidungstheoretischer Ansatz, der allein vom Individuum ausgeht, ist ein-
seitig. Der Berufswahler hat unter anderem der nicht "kompletten” Information tber alle
Berufswahlmaoglichkeiten und dem Unvermdgen zu begegnen. Ebenso hat er rational
gemal seiner Entscheidungsregeln alles zu bewerten, abzuwégen, um nach dem
Prinzip der Nutzenmaximierung handeln zu kénnen.

Der Entscheidungsbegriff lasst sich zusammenfassend mindestens aus zwei
Perspektiven betrachten. Zum einen ist der “Gegensatz' von Freiheit (?) und De-
termination (?) mitzudenken, der den Entscheidungsraum eines Individuums bestimmt.
Es stellt sich die Frage, wie frei ein Mensch in der Gesellschaft sein Leben gestalten
und somit Entscheidungen treffen kann. Zum anderen lasst sich der Entscheidungs-
begriff aus der Perspektive des Kollektivs betrachten. Hier sind formale Ent-
scheidungsprozesse von Organisationen und Beschlisse der Gestaltung des Bildungs-
, Ausbildungs- und Berufssystems beschrieben. Gegebenenfalls ist der Ent-
scheidungsprozess eine Handlung des individuellen Berufswahlers. Sind seine Hand-
lungen entweder gewohnheitsgemal oder fremdbestimmt, trifft der Berufswéhler eine
Entscheidung, die ihm als selbststandige Leistung oder Fehlleistung oder der Umwelt
zugeschrieben wird.

Das Vorhaben, angemessene Berufswahlvorbereitungen fir Jugendliche auszu-
denken, ist divers aktuell. Institutionen und Verordnungen “tberhaufen’ in guter Absicht
Schulen, Schiler und Eltern mit Ratschlagen und Handlungsgeboten. Die Ressourcen
der Schulen, Schiler und Eltern, selbst Lésungen zu entwickeln und funktionierende

Wege zu finden, werden offenbar als nicht geniigend oder nicht geeignet eingeschéatzt.

Einerseits ist der Familieneinfluss auf die Berufswahl eine aktive Beratung und Dis-
kussion zum Thema, andererseits stellt der Familieneinfluss im Rahmen einer vor-
beruflichen Orientierungsphase ein indirektes Hinwirken dar — die eigene berufliche
Sozialisation der Eltern beeinflusst in der Regel die Kinder —, das Uber den unmittel-
baren Berufswahlprozess hinausgeht. Wenn berufsbezogene Entscheidungen wissen-
schaftlich thematisiert werden, ergeben sich Schnittmengen mit Kenntnissen aus der

Familienforschung.'”” Der Elterneinfluss kann von verschiedenen Bedingungen ab-

7 Erwahnen lassen sich die in der Familienforschung durchgefiihrten Sequenzanalysen:

Thematisiert werden familien-strukturelle Betrachtungen, Bewadltigungen von Heraus-
forderungen durch Betrachtung der Ubergéange im Familienzyklus und deren Gestaltung; Sicht-

barmachen, inwiefern Handlungs- und Orientierungsmuster von Familien durch generations-
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hangen, wie zum Beispiel von Erziehungsmethoden in der Familie. Geschlechtsspezi-
fische Aspekte, innerfamilidre Kommunikation und Kooperation, Machtverteilung in der
Familie, Freizeit, Freunde, unmittelbare Umwelt der Kernfamilie, lokale Netzwerke,
Eltern vaterlicherseits, Eltern mdutterlicherseits, FamiliengroRe, Geschwister-
konstellation und vieles mehr beeinflussen berufsbezogene Entscheidungen. Laut
Studie gaben 80% der Eltern an, in der Situation, Uber eine Schulfachwahl zu ent-
scheiden, mit ihrem Kindern gesprochen zu haben. Bei der Berufsorientierung hatten
35,4% der Eltern bereits ausfuhrlich Uber die spatere Berufswahl gesprochen und ins-
gesamt 93% das Thema mit ihren Kindern thematisiert.'"®

Individuen, Familien situieren sich im praktischen Vollzug von Entscheidungen.
Mehrere Optionen des Handelns er6ffnen sich in Entscheidungssituationen. In einem
Handlungsentwurf hangt eine riickblickende Wertung des rationalen Handlungsverlaufs
von zahlreichen nicht zu kontrollierenden Unwagbarkeiten ab, die sich nicht von
tradierten lebensweltlichen Dingen abgrenzen lassen: Kriterien der Neigung, der Be-
gabung, Einschatzungen kunftiger Erwerbs- und Karrierechancen et cetera. Bei
Familienbetrieben oder stark familial tradierten Berufen spielen die Erwartungen der
Familie eine Rolle. Abhéngigkeiten von Bezugsgruppen, milieuweltlichen und makro-
sozialen Gegebenheiten wie regionalen Realisationschancen, wirtschaftlichen Kon-
junkturen sind weitere Variablen.*”®

HILDEBRAND verweist auf die Erlauterungen von OEVERMANN, der den oben auf-

gezeigten Entscheidungsprozess als Entscheidungskrise bezeichnet und in zwei

Ubergreifende Muster beeinflusst werden; Erfassung von persénlichen und makrogesellschaft-
lichen Geschehnissen einschliel3lich deren Bewaltigung; Rekonstruktion familidrer Be-
muihungen, Ungleichgewichte zu beseitigen beziehungsweise ein verlorenes Gleichgewicht
wieder herzustellen, was nicht selten auf den jingsten Generationen einer Familie, somit auf

den in den Schulen sitzenden Berufswéahlenden lastet.
178 vgl. BEINKE, 2000, S. 9f.

7% vgl. HILDEBRAND, 2004, S. 265.
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Krisentypen unterscheidet:**° Zum einen die Krise als {iberraschende und bedrohliche
Besonderheit. Zum anderen die Krise als Mul3e, die absichtsvoll im kinstlerischen, im
wissenschaftlichen oder im beratenden und supervidierenden Prozess herbeigefiihrt

wird.

Neben der Berufswahl ist die (Ausbildungs)Betriebswahl mitentscheidend fir eine
“erfolgreiche” Berufskarriere. Wie schon erwahnt, fihrt das zu der Frage, ob Winsche
und Aussichten Uber eine Tatigkeit die Berufswahl bestimmen oder ob nicht vielmehr
eine Betriebswahl und die Struktur der vorgegebenen Lehrstellen die Berufswahl be-
stimmen.

Ein Betriebspraktikum vermittelt den Schilern exemplarische Einsichten in das Arbeits-
, Berufs-, und Wirtschaftsleben. Mittels eigener Anschauung, durch Gespréache mit Be-
triebsangehdrigen und durch Erkundungen des betrieblichen Umfeldes und der
offentlichen Rahmenbedingungen — denen der Betrieb unterworfen ist, haben die
Schiler die Mdglichkeit, Erkenntnisse zur beruflichen Orientierung zu sammeln, Er-
leichterungen beim spateren Berufsausbildungsbeginn zu erfahren und geschlechts-
spezifisch eingeschrankte Orientierungen zu tUberwinden.

Durch die im Praktikum oder anderen Berufserkundungen gewonnenen Erfahrungen
erlangen die Schuler Aufschlisse Uber einige ihrer Praferenzen und lber die An-
forderungen der im Betrieb ausgeilbten Berufe. Strebt der Schiler einen bestimmten
Beruf an, kann dieser Berufswunsch vor dem Hintergrund der Praktikumserfahrung
Uberprift werden.

Auf eine Uberfrachtung an Zielen und Funktionen eines Praktikums wird hin-

gewiesen:'®!

180 Hier wird der Begriff Krise nicht emphatisch konnotiert. Konkret geht die Beschreibung der

Bezeichnung einer “entscheidenden Wende™ sowie aus dem griechischen Begriff crisis hervor:
Kpioig, abgeleitet von kpivw: scheiden, auswahlen, beurteilen, entscheiden; medial kpivopai:
sich messen, streiten, kdmpfen. Vgl. Historisches Waorterbuch der Philosophie, 2007, Bd. 4, S.
1235. Lateinische Begriffe lehnen sich an: creo: hervorbringen, schaffen, erschaffen; cresco:
wachsen, werden, entstehen, steigen, sich vergroRern, Macht gewinnen, grol3 werden. Vgl.
STOWASSER, 1991.

181 BEINKE, 1996, S. 11.
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e Fasst man den Erwerb der Kenntnisse (das fur eine Berufsorientierung und
Berufswunschkontrolle erforderliche Nachbereiten eines Praktikums erschwert
sich dadurch, weil Lehrkrafte selbst keine Erfahrung und genaue Kenntnisse
der von den Schulern im Praktikum erprobten Ausbildungsberufe besitzen), die
den Schilern als Berufswahlhilfe dienen, unter dem (a) berufsorientierenden
Aspekt zusammen,

+ |&sst sich das Erleben der Arbeitssituation, das Kennenlernen sozialer Inter-
aktionen innerhalb der Berufstéatigkeit (wobei das Erfassen und Nachvollziehen
der in dem Betrieb stattfindenden Interaktionen und Konfliktsituationen in der
ganzen Tragweite in einer zumeist dreiwdchigen Praktikumszeit zu bezweifeln
ist) und das Kennenlernen der Organisation des Betriebes unter dem (b)
sozialen Aspekt subsumieren,

« sodass sich ein Uberprifen der im Unterricht vermittelten Inhalte und ihrer
praktischen Umsetzung dem (c) funktionalen Aspekt zuordnen lassen (jedoch
beeintrachtigen korperlich schwere Tatigkeiten den Erwerb theoretischer

Kenntnisse Uber den Betrieb).

Neben der Entscheidungsfindung fir einen Betrieb oder einen Beruf ist die nachhaltige
Wirkung eines Praktikums relevant. BEINKE geht der Frage nach, ob das Betriebs-
praktikum manifest oder latent in der Erinnerung der Schiuler wirkt. Ein genaueres Be-
trachten der Untersuchung ergibt: Die Schiler bewerten das Praktikum differenziert —
nicht generalisiert. Sie unterscheiden in ihrer Bewertung einerseits das Praktikum als
Informationsquelle, andererseits als Orientierungshilfe. Fazit: Das Betriebspraktikum
hat als Informationslieferant und als Entscheidungshilfe fiir den Schiler Bedeutung —
sofern es im Wunschberuf absolviert werden kann.

Die Berufszufriedenheit kann ein Indikator fir die Wahrscheinlichkeit lAngeren Berufs-
verweilens sein; allerdings ergab sich eine geringe Auswirkung der Betriebspraktika auf
die Berufszufriedenheit. BEINKE betont, das Betriebspraktikum werde haufig als ein
wichtiges methodisches Instrument flr das Kennenlernen eines Berufes gepriesen;
eine Verlangerung und Vervielfaltigung von Praktika seien genauso erwinscht. Dieser
Tragweite verringert sich jedoch, werden nicht zur Berufsfindung zuséatzliche und
anders strukturierte Angebote gemacht.

Zuweilen sind Praktika lediglich auBerschulische Lernorte mit schulischen Lern-
prozessen, da manche Funktionsweisen von Betrieben nicht mehr anschaulich sind.

Der Zugang zur "Realitét” des Berufes wird zusammenfassend durch Modelle, Bilder,
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Referate und Filme ersetzt, was vielleicht eher zur Desinformation und Desorientierung
fuhrt.

Der Schiler mag sich fragen, wie viel Wissen woriber fir die Berufswahl nétig ist,
sodass er den eigenen Ansprichen gerecht wird, und: wie hoch das Minimum an
Information sein muss, eine entsprechende Berufswahl treffen zu kénnen. Berufs-
wahler befinden sich temporér in einer aufgezwungenen Situation, in der sie nach
Information suchen, wobei die Richtung der Suche vorstrukturiert ist. Die ersuchte
Information nimmt jeder Berufswahler wiederum auf eigene Art und Weise wabhr.

Je mehr die Vorstellung des Schilers von der Arbeitswelt und der von ihm vor-
gefundenen Arbeitswelt korrelieren, desto “sicherer” ist die Informationsverarbeitung
des Schilers; weniger Uberraschungen treten auf und weniger Irrtumskorrekturen
missen im Nachhinein gemacht werden. Der Wunsch nach Sicherheit des Berufs-
wahlenden ist in einem begrenzten Suchprozess gefasst. Mit der Methode “try and
error’ werden Probleme vom Schiler zu lésen versucht. Es finden gegebenenfalls Irr-
tumskorrekturen oder das Verwerfen von vorherigen Annahmen statt, oder Er-
wartungen manifestieren sich. Nach BEINKE zeichnet sich durch Versuch und Irrtums-
elimination der Prozess aus, in dem Fehler gemacht werden, die sich zum Problem
ausweiten konnen.

Da Eltern im Berufswahlprozess ihrer Kinder eine signifikante Rolle spielen, gilt es
gerade im Beratungsprozess mit Eltern zu kooperieren und auf ihre Wuinsche
professionell einzugehen. Berufsberater betonen den beeinflussenden hohen Rang der
Eltern im Berufswahlprozess ihrer Kinder, jedoch empfand in Elternversammlungen nur
jeder achte Elternvertreter, dass sich der Berater den Anliegen von Vater und Mutter
gewidmet habe, und die Versammlung eher einer Standard-Informationsveranstaltung
mit starrem Konzept entsprach. Nach den Veranstaltungen blieben die Eltern mit er-
heblichem Gespréachs- und Kontaktbedarf zuriick, da die Berufsberater die Inhalte
dominierten, die sich von den fiir die Eltern bedeutsamen Themen unterschieden.®?
Bedeutsam fiir die Anleitung und Beratung und fir den Umgang mit Informationen sind
damit verbundene Emotionen. Entscheidungen werden von Emotionen begleitet, von
der Furcht, eine falsche Entscheidung zu treffen. Eine Entscheidung ist mit einem

Risiko verbunden. Unsicherheit wird vom Schulabgdnger als Risiko empfunden. Der

182 \/gl. BEINKE, 2000, S. 105ff.
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Berufswahlende wagt ab und kalkuliert. Er 0Uberlegt fir sich eine funktionale
Kombination und trifft eine Entscheidung. Trotz der unglnstigen Verhaltnisse am
Arbeitsmarkt und wachsender Bemihungen von institutioneller Seite ist der Elternein-
fluss eine stabile GrolRe im Prozess der Berufsorientierung. Im Gegensatz zur berufs-
bezogenen Informationszufuhr zeigen die emotionalen Zuwendungen der Eltern und

Peersgruppenbindungen groRe Wirkung.®®

Manche Entscheidungstheorien gehen davon aus, eine Situation sei blof3 “richtig™ an-
zugehen, um zu einer “guten’ Entscheidung zu kommen, aber, wann was fur wen das
"Richtige’ ist, steht nirgends geschrieben. "Richtiges™ Verhalten kann der Schiiler nicht
einfach irgendwo hernehmen und sich dessen bedienen. Es kénnen Erschwernisse auf
den Schiler einwirken, die ein “richtiges™ Verhalten unmdglich machen. Es entstehen
womd@glich Spannungen und Konflikte. Irgendwann sind alle Hilfsmittel des Schiilers
ausgeschopft, und der Weg zu einer “effizienten” Entscheidungsfindung gerat mog-
licherweise in eine Sackgasse. Das heildt nicht, dem Schuler das Gefuhl zu vermitteln,
er sei eingezwangt in eine standige Betreuung, in einem nicht zu entkommenden Netz
aus Beratungs- und Entscheidungsvorgangen, das ihn nicht mehr als autonomes
Wesen handeln lasst und zu Objekt diverser Interessen reduziert. Der Educandus kann
in einer ihm moglichen individuellen Verantwortung selbst tGber den optimalen Nutzen
der Informationen von auf3en und weiteren unterstiitzenden Angeboten entscheiden.
Schulabganger werden mit der enormen Pluralitdit der Berufs- und Arbeitswelt
konfrontiert. Dargebotene Uberhaufte Informationen reduzieren nicht die Berufswahl-
pluralitaten. Die Informationsflut steigert die Unsicherheit. Es geht jedoch gerade
darum, den sicheren Umgang mit Informationen zu vermitteln und die Strukturen fir
den Berufswahler transparenter zu gestalten. Studien verweisen auf mangelnde
Kompetenzen der Lehrkrafte, die Schiler auf die Arbeitswelt vorzubereiten, so dass sie
die schulische Bildung fir die Bewéltigung von Alltagsproblemen und Berufsaufgaben
nutzbar machen kénnen.'® Dieser Transfer ist méglich, wenn der grundlegende Lern-
kontext und die Aufgabensituation mdglichst gering differieren. Die Kompetenzen des
Lehrers konzentrieren sich unter anderem auf das jeweilige Unterrichtsfach und auf die
entsprechende Didaktik. Im Rahmen des Erziehungsauftrags ist die Lehrkraft nicht

durch ein angemessenes erziehungswissenschaftliche Studium ausgewiesen.

183 vgl. BEINKE, 2002, S. 191 und 222ff.

18 vgl. BEINKE, 2006, S. 54ff.
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Studien'®, die besagen, die Berufsvorstellungen von Schiiler seien zu iiber achtzig

Prozent realitatsbezogen,®

ergaben zum einen: Dem Lehrer kommt als berufs-
orientierende Hilfe keine Bedeutung zu, zum anderen ignorieren verschiedene
Institutionen wissenschaftliche Forschungsergebnisse, die nicht mit deren Interessen
konform gehen. Darlber hinaus schlagt BEINKE vor, entsprechende Lehrerfort-
bildungen darauf abzustellen, den Unterricht als gezielte Berufswahlunterstiitzung zu
konzipieren. Die Erkenntnisse aus schulischen und nicht-schulischen Initiativen sind
aufzunehmen und eine Didaktik dieser Begegnungen ist zu entwickeln — unter der

Pramisse, sich an den Zielen der Schiler zu orientieren.

3.2 Assessments im Allgemeinen

Der Term Assessment kommt aus dem Englischen: Assess wird mit Betonung eines
besonderen Wertes oder Schadens ins Deutsche Ubernommen mit “feststellen’,
“festsetzen’, “schatzen’, “veranschlagen'. Bezogen auf Leistung bezeichnet assess
einschéatzen, bewerten, urteilen.’®” Assessment und assess (assessing) rekurrieren auf
lateinische Wérter:®

e assensio, onis: das Fuhrwahrhalten sinnlicher Erscheinungen;

e assequor: erfassen, begreifen;

e assero: hinzufligen, beilegen, aneignen, anmal3en, sicherstellen;

¢ asservo: bewachen, tiberwachen;

e assessio: das Beisitzen;

* asservatio: ernste Beteuerung, Behauptung;

e assevero: ernstlich behaupten, versichern, klar bezeugen;

* assideo: dabei sitzen, beisitzen, beistehen, belagern;

e assiduitas: bestandige Begleitung;

e assigno: zuweisen, zuteilen, die Aufgabe geben, beimessen und zuschreiben.

185 Vgl. a. a. O.

188 Hier ist auf die gegensatzliche Perspektive des Assessment-Konzepts hinzuweisen.

187 vgl. Langenscheidts Handworterbuch, 1978.

188 vgl. STOWASSER, 1991.
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Die methodische Struktur des Assessment-Centers wird im Allgemeinen unterteilt in,

1. voraus Kkonstruierten Bewertungskriterien, idealiter flr spezifischen
Anforderungs-/  Téatigkeitsdimensionen, andernfalls fur abstrakte Be-
obachtungsdimensionen
das beobachtete Verhalten der Teilnehmer als Mess-Substanzen™®°.
separate Untersuchungsstationen in Form von Auftrdgen/ Testaufgaben
zwecks Beobachtung von Verhalten.

4. Beobachter und Bewerter als arteigene Messvorrichtung.

eine Methode der Auswertung und Datenintegration

Die Ressource, die Substanz fir diesen Methodenapparat ist das beobachtete Ver-
halten der Teilnehmer, das planmaRig zugerichtet, erfasst, geordnet, zusammen-
gesetzt und bewertet werden soll, woraus am Verfahrensende ein Urteil Gber den Teil-

nehmer gefallt wird.

3.2.1 Definitionen

Die Bezeichnungen Assessment-Center oder Assessment-Verfahren beschreiben all-
gemein ein Personenauswahl- und/ oder Entwicklungsinstrument bestehend aus ver-
schiedenen Einzelverfahren. Das Messverfahren wird je nach Einsatzzweck und Ein-
satzbereich unterschiedlich gestaltet. Mit Assessment-Tests wird versucht, unter dem
Prinzip der Simulation eine moglichst realitditsnahe Ausrichtung von Sequenzen des
Arbeitsalltags darzustellen, zu plagiieren. In der Regel finden diese Mess-
Arrangements mit einer Dauer von einigen Vormittags-Stunden bis zu einer Woche
statt. Die Teilnehmer werden von Beobachtern bewertet. Fir die Kandidaten gilt es,
verschiedene, Uberwiegend situative Einzel-, Paar- und Gruppenaufgaben zu be-

arbeiten. Das beobachtete Verhalten der Teilnehmer wird anhand eines

189 Alltagssprachlich steht das Wort Substanz oft synonym fur einen chemischen Stoff im all-

gemeinen. In dieser Forschungsarbeit wird die Bezeichnung Substanz gewahlt, weil Verhalten
im Potenzial-Assessment quasi wie eine Substanz gehandhabt wird, um zuzuordnungen, um zu
zédhlen — so, als beinhalte Verhalten eine grundsétzliche Qualitét, eine Substantiae = das,

woraus etwas besteht.
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schematisierten Klassifikationskatalogs (idealiter mit Anforderungs-/ Téatigkeits-

190 191

kriterien™") beobachtet und bewertet.

Nachstehend einige géangige Definitionen:

. .unter Assessment-Center-Methode verstehen wir ein systematisches
Verfahren zur qualifizierten Feststellung von Verhaltensleistungen bzw.
Verhaltensdefiziten, das von mehreren Beobachtern gleichzeitig fir mehrere
Teilnehmer in Bezug auf vorher definierte Anforderungen angewandt

wird.“*?

. .unter Assessment-Center versteht man eine gruppenorientierte,
standardisierte Anzahl von Verfahren, die Basisdaten fir die Beurteilung
oder Vorhersage menschlichen Verhaltens liefern, von dem angenommen

wird, dass es fiir die berufliche Entwicklung des einzelnen wichtig ist.“**

. LAssessment-Center sind multiple diagnostische Verfahren, welche
systematisch Verhaltensanderungen bzw. Verhaltensdefizite von Personen
erfassen. Hierbei schatzen mehrere Beobachter gleichzeitig fur einen oder
mehrere Teilnehmer seine/ ihre Leistungen nach festgelegten Regeln in

Bezug auf vorab definierte Anforderungskataloge ein.“***

3.2.2 Funktionen

Der Wunsch nach Eignungsfeststellungen lasst sich in Deutschland gesetzlich und

institutionell in das Jahr 1913 zurtickverfolgen. Die Reichsanstalt (spatere Bundes-

1% Auch die Anforderungsprognose ist eine Sisyphusarbeit. Eine zweckmaRige Zuordnung von

Mitarbeiter in Gegenwart wie Zukunft benétigt Informationen tber die Aufgabe und die daraus
resultierenden Arbeitsanforderungen. Vgl. BECKER, 2004, S. 71.

91 ygl. SCHULER, 2007, S. 3f.
192 JESERICH, 1984, S. 11.
193

DOMSCH, 1989, S. 1.

19 KLEINMANN, 2003, S. 1.
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anstalt) fur Arbeit in Deutschland besall das Monopol der Berufsberatung. Die Zu-
sammenarbeit aller bestehenden Einrichtungen zu férdern, Eignungsuntersuchungen
zu prifen und einzusetzen, wurde bestimmt.**®

Ein Assessment lasst sich als ein “Zeitgeist -Produkt beobachten. Assessments unter-
liegen einem gewissen Modetrend, sei es, dass Nachwuchskrafte (vor)ausgewahlt
werden, sei es, dass bestimmte Positionen zu besetzen sind. Wenn individuelle Ent-
wicklungsplane fir die individuellen Entwicklungsfelder von Berufswahlern oder sich im
Arbeitsleben befindenden Personen aufgezeichnet werden sollen, ziehen verschiedene
Organisationen den Einsatz von Assessments in Betracht. Glaubt man verschiedenen
Veroffentlichungen zu diesem Thema, sei es im Profitbereich, sei es im wissenschaft-
lichen Bereich, so hat das Interesse an Assessments zugenommen.

Der Erfolg von Organisationen wird unter anderem “geeigneten’ Mitarbeitern zu-
geschrieben. Im Assessmentverfahren wird mit Messmethoden versucht, “geeignete’
Mitarbeiter zu rekrutieren. Spricht man von “Eignung’, ist eine Kongruenz von
individuellen Merkmalen mit Kriterien der Arbeitstatigkeit gemeint. Ein Assessment
kann die Entwicklung und Verwendung von Methoden zum Ziel haben, um zu
prognostizieren. Indikatoren flr zukUnftiges Verhalten werden gesucht, die beruflichen
Karrieren forderlich sind. Die Messergebnisse und die mit ihnen verbundenen Vorher-
sagen haben zuzutreffen, die “richtigen™ Personen werden dem gemaR ausgewahlt.
Erfahrungen zeigen: Fehlentscheidungen bei der Personalauswahl ohne vorherige
Eignungsauslese verursachen hohe Kosten. Auch die Entscheidung des Arbeit-
nehmers, bei einem bestimmten Unternehmen zu beginnen, kann eine Fehlent-
scheidung sein. Die Fehlentscheidung des Arbeitnehmers fihrt eventuell zu einer
Arbeitsunzufriedenheit, da der Arbeitnehmer fir das Unternehmen den vorherigen
Arbeitsplatz gekiindigt und vielleicht noch sein soziales Umfeld verlassen hat.

Hauft sich die Anzahl derer, die den beruflichen Anforderungen nicht entsprechen,
werden eventuell das Betriebsklima und die Gesundheit der Betroffenen beeintrachtigt;
weitere Verschlechterungen anderer Aspekte des Wohlbefindens kdnnen auftreten.
Rechnet man dies hoch auf volkswirtschaftliche Ebenen, gewinnt das Assessment zu-

nachst an Aufmerksamkeit.

1% vgl. BEINKE, 2006, S. 24.
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3.2.3 Historische Entwicklung

Assessments sind in der Fachliteratur in unterschiedliche Bereiche gegliedert. Die An-
satze dieser Verfahren finden sich wieder in militarischen, in wirtschaftlichen und
wissenschaftlichen Bereichen. Direkte Vorlaufer gegenwartig praktizierter Assessments
finden sich in Deutschland als Auswahlverfahren fur Soldaten, weshalb in gangiger

Fachliteratur Deutschland als das Mutterland der Assessments gilt.

3.2.3.1 Entwicklung im militarischen Bereich

Deutschland:

Bis ins 20. Jahrhundert hinein gewahrleisteten Auswahlkriterien nach sozialer Herkunft
die einheitliche Ausbildung des Militéars. Der Offiziersnachwuchs kam aus dem Adel.
AulRerdem versprach sich das Militar wirtschaftliche Vorteile, da durch die Rekrutierung
adeliger Offiziersanwarter die permanente finanzielle Misere des Militdrs gelindert
wurde. Nach dem Ersten Weltkrieg verlor der Adelsstand in Deutschland seine Macht-
position — de jure.

Die Militarfuhrung suchte nicht mehr nach einer quantitativ effizienten Offizier-
Auswabhlstrategie, sondern nach qualitativen Methoden, da die Siegerméchte Deutsch-
land eine zahlenmé&Rige Beschrankung der Streitkrafte auferlegten. Den historischen
Adelsprivilegien stellte man Prifungsmethoden gegenuiber, mit denen Fihrungskrafte
ermitteln wurden. Das Militar bediente sich psychotechnischer Prifungsmethoden
(siehe Abschnitt 3.2.3.3: Entwicklung im wissenschaftlichen Bereich). In wehrpsycho-
logischen Untersuchungen fanden Auslesen fur Tatigkeiten im Heer statt. Diese Unter-
suchungen konzentrierten sich hauptsachlich auf gut beobachtbare und messbare
senso-motorische Reaktionen.

Ungeachtet des Ruins der deutschen Haushaltskasse galten besondere An-
strengungen dem Aufbau einer neuen Reichswehr. Die Berufseignungsfeststellung
wurde in Deutschland vom Militdr stetig weiterentwickelt. Die psychotechnischen
Offiziersanwarterprifungen drangten die nachwirkenden historischen Adelsprivilegien
teilweise zurlck. Es setzte sich in der Konzipierung der Offiziersanwarterprifung die
Erkenntnis durch: Ein Einheitstyp des erfolgreichen Offiziers oder idealen Fihrers sei
so nicht zu finden; eine Auswahl eines geeigneten Offiziers durch eine psycho-

technische Prifung reiche nicht aus:
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J...] das sittliche, Charakter stlitzende Element blieb der psycho-
technischen Erfassung unzugénglich. Die triviale Einsicht festigte sich, dass
auch die Ahnlichkeit fiihrender Soldaten-Personlichkeiten [...] viel zu gering war,
als dass sie den Aufbau eines Personlichkeitsideals fur den Soldatenberuf ge-
stattet hatte; Blucher, Gneisenau, Clausewitz, Boyen und Marwitz lebten sogar
zur gleichen Zeit, waren gleichmafig soldatisch erzogen worden, und doch
lassen sich ihre menschlichen Individualititen kaum auf einen Nenner

bringen.“'%

In den Jahren 1920 — 1931 fuhrte die Heerespsychologie eine Offiziersauswahl mit

einer “charakterologischen™ Komplexprifung ein; bei Bedarf folgte eine psycho-

technische Prifung. Das Auswahlgremium bestand wieder aus Militars.

Durch frihere Erfahrungen mit Fehleinschatzungen nahmen reine Prifleistungen an

Aussagekraft ab. Das Interesse fur das aul3erhalb der Prifung zu beobachtende Ver-

halten nahm zu. Die Truppenoffiziere bewerteten die Offiziersanwarter im Rahmen

einer taglichen Betreuung. Zu diesen Verfahren zahlten Analysen, die sich haufig in

gegenwartigen Assessments wiederfinden:

Lebenslaufanalyse: Biografische Fakten wurden interpretiert, die sich moég-
licherweise auf die seelische und geistige Entwicklung des Probanden aus-
gewirkt haben.

Ausdrucksanalyse: Mimik, Gestik, sprachlicher und schriftlicher Ausdruck
wurden interpretiert.

Geistesanalyse: Man versuchte Denkantrieb, -richtung, - methode festzustellen
mittels Zuschreibung eines Intelligenzquotienten.

Handlungsanalyse: Untersuchung des Willens des Probanden in 45 Minute,
hinsichtlich der Reaktivitat in Form einer Reaktionsprifung an Apparaten oder
in Bezug auf spontanes Handeln.

Fuhrerprobe: Die "Gesamtpersonlichkeit” und “Flhrungsqualitdten™ wurden be-
urteilt: Dem Probanden unterstellte man Soldaten, mit denen er als Fuhrer Auf-
gaben gemeinsam losen sollte.

Schlusskolloquium: Beobachtungen und Einschatzungen durch die Prifer.

Kontrolluntersuchungen zur Validitéat fanden nicht statt.

1% SIMONEIT, 1972, S. 73.
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Der hehre Anspruch der Reichswehr, ein Gesamtbild tUber eine Personlichkeit zu
generieren — und nicht blof3 Uber einzelne, isolierte Fahigkeiten —, ist widerspruchlich:
Der Prifling wird im deutschen Vorlaufer des Assessments nicht mehr nach Teilfahig-
keiten zergliedert und atomisiert, er wird in seinem Gesamtbild hervorzuheben ver-
sucht, jedoch stitzt sich das Messen auf kurzzeitig und kleinrAumig beobachtbares
Verhalten. Das historisch instituierte Assessment mit holistischem Messanspruch ent-
halt gleichzeitig eine behavioristische Messmethodik.

Die diesbezlglich ohnehin auf “"wackeligen Beinen" stehende Offiziersanwarterpriifung
geriet noch mehr ins “Schwanken’, als sich die nationalsozialistischen Glaubenssatze
mit der alten preu3ischen Offizierstradition als zum Teil nicht vereinbar erwiesen. Die
Nationalsozialisten beendeten die Eignungsuntersuchungen der Militarpsychologie.*’
Die Nationalsozialisten ersetzten die Auswahlverfahren durch politische
"Gesinnungsprifungen’.

Die USA hingegen wertschéatzten das bis dahin in der Weimarer Republik praktizierte
und dann von den Nationalsozialisten verbotene Eignungsfeststellungsverfahren be-
ziehungsweise Personalauswahlverfahren der Offiziersanwérterprifung.’®® Vorallem
die USA und GrofR3britannien dbernahmen und entwickelten die in Deutschland
rudimentar konzipierte Eignungsuntersuchung weiter. Gegenwartig werden in der
Bundeswehr nach diesem Vorbild in &hnlicher Weise die Offiziersanwarter aus-

gewahit.**

USA:

Das bisher in den USA angewandte Verfahren des Office of Strategic Services (OSS),
das zur Auswahl von Geheimdienstagenten diente, war zunachst unkoordiniert und un-
systematisch. Die Bezeichnung Assessment benutzte erstmalig die OSS in den USA.
Durch den Wissensaustausch zwischen deutschen und US-amerikanischen Uni-
versitaten war der OSS einiges an Erfahrungen mit eignungsmessenden Instrumenten
der Européaer bekannt. Unter Erfolgszwang und unter Zeitdruck — durch den spéten und

unvorbereiteten Kriegseintritt 1941 — wurde das OSS-Auswahlverfahren modifiziert.

97 vgl. SIMONEIT, 1972, S. 72f.

%8 Mit dieser Entstehungsgeschichte des Assessments ist der Mythos geboren, das Assess-

ment sei aus lauteren Absichten entwickelt. Diese nachwirkende Legende hat gegenwaértig eine
Schutzfunktion gegenuber Kritikern und dient der moralischen Rechtfertigung von Assess-

ments. Dazu spater mehr.

199 vgl. OTTE, 1987, S. 86ff.
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Anders als in Deutschland und den Commenwealth-Landern trafen zivile Psychiater die
endgultigen Entscheidungen Uber die Teilnehmer. Die Auswahlvariablen waren etwaig
abstrakt: Addition der Beweggriinde, praktische Intelligenz, emotionale Stabilitat,
Sozialverhalten, FuUhrungsverhalten, physische Fahigkeiten, Beobachtung und
Schilderung, Propagandafahigkeiten. Die Bewertungsdimensionen waren nicht
prazisiert. Das psychiatrische Interview bildete den Kern des Verfahrens, um
“pathologische Abenteurer’ von Anbeginn auszuschlieBen. Konkrete Anforderungen
waren zu formulieren, da das Hauptanliegen des OSS-Auswahlprogramms die Praxis-
relevanz fur schwierige, teilweise lebensbedrohende Situationen war. Durch die Ver-
offentlichung der OSS-Methode, durch die Transparenz der Schwachstellen und auf-
grund der Empfehlungen fir zukiinftige Anwender wurde dieses Verfahren international
zunehmend bekannt und anerkannt. Verbesserungsvorschlage filhrten zu Langzeit-

studien, wie zum Beispiel die "Management Progress Study" in Profit-Unternehmen.

Grol3britannien:

In der britischen Armee spielte die gesellschaftliche Position — ebenfalls wie in
Deutschland — bei der Einstellung der Offiziersanwarter die tragende Rolle. Der Verlauf
eines Interviews und bestimmte Bildungsqualifikationen waren zwei weitere Ein-
stellungskriterien. Die adelige Militarverwaltung fihrte die Interviews. Im Laufe des 2.
Weltkriegs zeigte sich die Ineffizienz dieses Auswahlverfahrens. 1941 (bernahm
GrofRbritannien das in der Weimarer Republik entwickelte und von den National-
sozialisten ausgesetzte Offiziersauswahlverfahren. Aufgrund der positiven Erfahrungen
mit dem kombinierten Einsatz von psychologischen Tests und situativen Priifmethoden
etablierte sich das deutsche Offiziersauswahlverfahren in der gesamten britischen
Armee. Unter dem Namen War Office Selection Boards (WOSB) wurde das urspring-
lich deutsche Konzept organisiert, durchgefiihrt und veréndert. Das deutsche Konzept
der Fuhrungstheorie fand weniger Geltung, dagegen nahmen die situativen, fuhrer-
losen Gruppentests sowie Diskussionen einen breiteren Raum ein als im deutschen
Programm. Das britische Auswahlverfahren untersuchte kognitive Fahigkeiten, haupt-
sachlich Wert legte es auf soziale Fahigkeiten der Probanden. Nach dem Krieg tber-
nahmen das Civil Service Selection Board (CISSB) die gewonnenen Ergebnisse und

Erfahrungen fuhr den zivil-wirtschaftlichen Bereich.
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3.2.3.2 Entwicklung im wirtschaftlichen Bereich

Nach dem Zweiten Weltkrieg transferierten US-Firmen Eignungsuntersuchungen in die
Personalauslese der Betriebe.?® Die ersten Assessment-Langsschnittstudien fiinrte AT
& T, die American Telephone Company in den USA 1956 durch. Nachwuchs-
Fuhrungskrafte wurden Uber die Simulationsaufgaben hinaus mit biographischen
Fragebdgen, Interviews, psychologischen Tests konfrontiert. Der Anforderungskatalog
stellte sich aus mehreren Merkmalen, Fahigkeiten und Werthaltungen “erfolgreicher’
Manager zusammen. Nach diesen Kriterien bewerteten die Beobachter die Kandidaten
prognostisch. Diese Gutachten wurden spater mit den Karrierewegen der vormals Be-
werteten verglichen: Die prognostischen Expertisen des Gesamtverfahrens trafen im
hohen MalRe zu; besonders die prognostische Validitat der Arbeitsproben und der
kognitiven Leistungstests waren hoch. Personlichkeitstests und Interviews waren
gering valide.

Andere US-amerikanische Unternehmen Ubernahmen das Assessment-Verfahren. In
GrofRbritannien hielt dieses Auswahlverfahren in den 1960er Jahren Einzug. In
Deutschland bedienten sich in den 1970er Jahren zwei Unternehmen des Assess-
ments zur Auswahl und Entwicklung: IBM- und BAT-Zweigstellen haben dieses Ver-
fahren tbernommen. Von 1983 bis 2003 stieg in Deutschland der Gebrauch des Ver-
fahrens von 20% von 120 befragten mittleren und groRen Unternehmen auf knapp
58%, N=125. Derzeit werden in deutschen GrofRunternehmen Assessments 8-mal pro
Jahr zur Personalauswahl und 6,5-mal zur Personalentwicklung eingesetzt; die Ein-

satzzwecke sind unterschiedlich.?®*

3.2.3.3 Entwicklung im wissenschaftlichen Bereich

Das Messen beobachteten Verhaltens geht auf die Psycheometrie zurtick. Der Begriff
rekurriert auf CH. WOLFF, der in “Psychologia empirica’ 1732 von einer
Psycheometrie der Seelenvermdgen spricht, die einerseits verschiedene Grade von
Lust und Widerwillen, andererseits verschiedene Grade der Urteilsgewissheit tiber die
Lust und Widerwillen zugrunde liegende "Vollkommenheit® und “Unvollkommenheit®
zum Gegenstand hat. Diese Grade in stilo mathematico auszudricken, war die Auf-
gabe der Psycheometrie. Ein anderes Model beschreibt 1824/25 J. F. HERBART, der

20 vgl. SIMONEIT, 1972, S. 71.

%1 ygl. SCHULER, 2007, S. 4.
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keine empirischen Daten, sondern theoretische, uniberprifte Annahmen (ber das
Wesen des Ichs zugrunde legt. G. TH. FECHNER vertritt 1851 die Hypothese, der
relative Zuwachs der koérperlichen Energie sei ein Mal3 fir die Zunahme der ent-
sprechenden seelischen Intensitat. Nach E. G. BORING sind Empfindungen wie Reize
messbar: Es lieBen sich zwei sensorische Unterschiede direkt vergleichen und fest-
stellen. Die bei einem solchen Ansatz notwendige Axiomatik ist fir jede Art von
Skalierung, die als Messung zu gelten hat, verbindlich; auch fur die Tests, mit denen
man Begabung, Intelligenz, Geschicklichkeit und so weiter zu messen beabsichtigt.
Dieser Forschungszweig beginnt 1835 mit A. QUETELETS Idee der Normalverteilung
auf Personlichkeitsziige. Sein Werk regte F. GALTON zu Untersuchungen tiber Hoch-
begabte 1869 und 1883 zu seinen allgemeinen Fahigkeitsuntersuchungen an.?%

Zu Beginn des 19. Jahrhunderts entwickelte sich ein separater Zweig der Psychologie:
Die Psychotechnik. Die Annahme, menschliches Verhalten sei in Segmente zerlegbar,
begriindete die daraufhin entwickelten Untersuchungsmethoden, die gewiinschtes
Verhalten bei Testpersonen hervorzurufen beabsichtigte, um von Testleitern be-
obachtet und bewertet zu werden. Ende des 19. und Anfang des 20. Jahrhunderts galt
dieses Verfahren in Deutschland als Berufseignungsfeststellung. Berufliche An-
forderungen gerieten in den Vordergrund und wurden formuliert. Der soziale Gesichts-
punkt rickte in den Hintergrund, da dieser weniger gut messbar ist. Die Psychotechnik
in Deutschland differenzierte weitergehend in kaufmannische, padagogische,
juristische, medizinische und militdrische Techniken. Untersuchungsmittel waren ver-
schiedenste Testkonstruktionen. Im Laufe der “Perfektionierung™ dieser Verfahren
wuchs die Erkenntnis, mit dieser Methode nicht die gesamte Personlichkeit des
Menschen erfassen zu konnen. Das Ziel war, die Gesamtstruktur zu erfassen (siehe
Abschnitt 3.2.3.1: Entwicklung im militdrischen Bereich). Dieses Ziel gilt als Vorbild des

Assessments.

3.2.4 Messen in Assessments im Allgemeinen: Testtheorien,

Skalenniveaus und Normierung

Das Messen (das Zahlen) bestimmt Quantitdten. Es werden Grof3en miteinander ver-

glichen. Der Messbegriff ist von Vorstellungen der klassischen Mechanik, von

292 ygl. Historisches Worterbuch der Philosophie, 2007, Bd. 7, S. 1679.
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physikalisch-naturwissenschaftlichen Erkenntnissen und statistischen Theorien ge-
pragt.
Messen lasst sich zunachst als eine Zuordnung von Kategorien zu Objekteigen-
schaften beschreiben. Diese Kategorien haben eindeutig und logisch disjunkt zu sein.
Die Ausrichtung an einer zweiwertigen Logik fordert:
< Einheiten zu konstituieren, die identisch gehalten werden mussen (A ist A: Satz
der Identitét).
* Widerspruche zu vermeiden (A ist nicht non-A: Satz vom verbotenen Wider-
spruch).
o Dritte Werte auszuschlie@en (Es gibt nur A und non-A: Satz vom aus-

geschlossenen Dritten/ tertium non datur).

Dazu gehort das Messen “wirklicher” Objekte: Das empirische Relativ, ebenso die zu-
zuordnenden Zahlen oder Kategorien und die entsprechenden Regeln fir diese Zu-
ordnung, sowie die (homomorphe) Abbildung der Objekteigenschaften in den Mess-

ergebnissen: Das numerische Relativ.

Testtheorien sind Grundlagen von Messinstrumenten. Testtheorien sind Grund-
annahmen mathematisch-messtheoretischer Natur, auf denen die Testkonstruktionen

aufbauen.

Klassische Testtheorie:

Ergebnisse von Messungen beobachteten Verhaltens werden durch unzahlige Ein-
flussfaktoren verfalscht, die mit den “tatsachlichen™ Fahigkeiten des Teilnehmers nicht
Ubereinstimmen. Die Einflussfaktoren oder Stérvariablen sind in Assessments nicht
auszuschlieen. Nur in Laborexperimenten lassen sich Storvariablen ausschlieRen —
hohe Reliabilitaten und Validitaten lassen sich erreichen. In Assessments besteht jeder
Messwert einerseits aus der Merkmalsauspragung des Teilnehmers, andererseits aus
“zufalligen™ Messfehlern. Jedes Testergebnis ist gleichermal3en ein Fehlergebnis. Der
Ausdruck Storvariable ist irritierend. Es sind nicht stdrende, vielmehr zusatzliche (maf3-
gebliche) Variablen, die unberiicksichtigt bleiben.

Es wird davon ausgegangen, bei zunehmender Anzahl der Testaufgaben steige die
Wahrscheinlichkeit des Ausgleichs in der Anzahl der sich positiv auf den Teilnehmer
auswirkenden und der sich negativ auswirkenden Zufélle. Ist zum Beispiel ein Teil-

nehmer bei einer einzigen Aufgabe abgelenkt, wirkt sich dies bei wenigen Aufgaben
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auf die Gesamtbeurteilung aus. Hingegen bei einem Test mit vielen Aufgaben

relativiert sich der Messfehler.

Probabilistische Testtheorie:

Mit einer bestimmten Wahrscheinlichkeit ist vorherzusagen, wie sich die Testperson
verhalten wird. Zwischen der "wahren® Merkmalsauspragung eines Teilnehmers und
seinem "Antwort- und Losungsverhalten™ im Testverfahren besteht lediglich ein Wahr-
scheinlichkeitszusammenhang. Die Annahme, Merkmale einer Person seien indirekt zu
erschlieen, pragt den Begriff der “latenten” Merkmale. Diese Merkmale lassen sich
nicht objektiv feststellen. Folglich konstruiert man Items. Die latenten Merkmals-
dimensionen werden in verschiedenen Schwierigkeitsstufen abgedeckt: Jeder latenten
Dimension wird ein fest positioniertes Item zugeordnet. Es missen also gentgend
Aufgaben in unterschiedlichen Schwierigkeitsstufen vorhanden sein, sodass jeder mit
unterschiedlichen Fahigkeiten Aufgaben I6sen kann. Somit kann man den Teilnehmer
auf einer der latenten Dimensionen positionieren und einen Personenparameter zu-
ordnen, der sich wiederum aus der Anzahl richtig gel6ster Items, unter Bezugnahme
der jeweiligen ltemparameter berechnen lasst. In dieser Abh&ngigkeit von den gelosten
Aufgaben ist zu ermitteln, mit welcher Wahrscheinlichkeit der Teilnehmer eine be-

stimmte Fahigkeit aufweist.

Skalenniveaus:

Gemessen wird auf verschiedenen Skalenniveaus.

Ein Nominalskalenniveau st definiert, wenn den Eigenschaften keine Zahlen,
sondern Kategorien zugeordnet sind. Beschreibungen von beobachtetem Verhalten
sind beispielsweise Messungen auf Nominalskalenniveau, wenn die beschreibenden
Warter in Kategorien eindeutig und tberschneidungsfrei sind.

Werden diesen Kategorien oder Eigenschaften Zahlen zugeordnet, die eine Rangfolge
zum Ausdruck bringen, spricht man von einem Ordinalskalenniveau oder Rang-
skalenniveau . Die Ergebnisse werden verglichen, um festzulegen, wer Erster, Zweiter
et cetera ist.

Werden den Objekteigenschaften im Ordinal- oder Rangskalenniveau Zahlenwerte zu-
geordnet, finden sich im Intervallskaleniveau Aussagen Uber die Abstédnde. Gleich
groBen Unterschieden in den gemessenen Eigenschaften entsprechen gleich grof3e
Unterschiede in den Messwerten. Diese Abstdnde von Messwerten sagen nichts tber

ihre Verhaltnisse aus. Es ist mathematisch unzulassig, aus Ordinaldaten arithmetische
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Mittelwerte (Durchschnitte) zu errechnen. Es ist beispielsweise nicht zuldssig zu
urteilen, ein Schuler im Assessment weise doppelt so hohe Kontaktfahigkeit auf, weil
vom Assessor sechsmal vermutet, der Schiiler ,zeigt Interesse an den AuRRerungen/

Ideen/ Vorschlagen anderer?®

im Vergleich zu einem anderen Schiler, von dem der
Assessor nur dreimal vermutet, er ,zeigt Interesse an den AuRerungen/ Ideen/ Vor-
schlagen anderer*.

Wenn fir die zugeordneten Messwerte ein Nullpunkt definiert ist, liegt ein Verhaltnis-
skalenniveau oder Ratioskala vor. Auf diese Art lassen sich Aussagen Uber Grol3en-
verhéltnisse machen. Der doppelte Messwert entspricht somit der doppelt realen
GroRRe der gemessenen Eigenschaft, dem halben Messwert ihrer halben GréfRe et

cetera.

Normierung:

Gemall dem Normenausschuss Gebrauchstauglichkeit und Dienstleistung (NAGD)
gelten allgemeine Bestimmungen fir berufsbezogene Eignungsbeurteilungen, die im
Manual: “Psychologische Eignungsdiagnostik® DIN 33430 veroffentlicht sind. Diese
DIN-Normen sind als Leitséatze fir eine Entwicklung von Auswahlverfahren nach
wissenschaftlichen Kriterien (Anspruch nach Erfillung der Guitekriterien Objektivitat,
Reliabilitat und Validitat) vorgesehen.?®® Messergebnisse werden in ein Bezugssystem
mit Kriterien eingeordnet. Testaufgaben werden einer Normierung entsprechend
konstruiert. Die Anzahl bestimmter Ldsungen oder Antworten von ausgewéhlten
Bezugspopulationen muss eine symmetrische Verteilung zum Vorschein bringen. Es
bedarf deshalb einer Entscheidung, welche Bezugsstichproben herangezogen werden.
Mit dem Einsatz normierter Tests in groRem Umfang bezieht sich die zugrunde gelegte

Norm auf eine Bezugspopulation.

3.2.5 Messen in Assessments im Besonderen: Die Mess methoden

in Leistungspotenzial-Beurteilungen

Relevant in Assessments ist, ob bei einem bestimmten Teilnehmer hinsichtlich be-

stimmter Aufgaben bestimmtes Verhalten beobachtet wird. Neben der Aufgabe eines

293 Mindeststandards fir den Assessmentbericht, Loseblattsammlung, 2007.

%4 ygl. LIENERT, 1998, S. 12ff.
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Assessments, das Augenmerk auf bestimmte Anforderungen  zu richten, kénnen die
Teilnehmer untereinander verglichen werden.

Im Rahmen von Assessments werden unter der umfassenden Bezeichnung
"Personalbeurteilung™ verschiedene Wortverwendungen subsummiert: Appraising
Potential, Assessment of employee Potential, dienstliche Beurteilung, Eignungs-
beurteilung, Einsatzbeurteilung, Entwicklungsbeurteilung, Fahigkeitsbeurteilung,
Forderungsbeurteilung, Karrierebeurteilung, Leistungsprifung, Mitarbeiterbeurteilung,
Qualifikationsbeurteilung, Qualifikationsprognose, Untersuchung of Performanz

Potential, Verhaltensbewertung et cetera.”®

Eine Gliederung von HENTZE kann fir die Positionierung des Untersuchungsgegen-

stands herangezogen werden:*®

1) Personlichkeitsbeurteilung
Die Personlichkeitsbeurteilung versucht “Charaktereigenschaften™ zu erfassen. Es gibt
Instrumente wie: Einstellungsinterviews, Intelligenz- und Belastungstests, Personlich-

keitstests, grafologische Gutachten et cetera.

2) Leistungsbeurteilung

Die Leistungsbeurteilung hat bestimmte Arbeitsleistungen detailliert zu erfassen. Da
Arbeitsleistungsergebnisse nicht losgelost von den Umstdnden ihres Zustande-
kommens  bewertet werden, wird zwischen  “Leistungsergebnis® und
“Leistungsverhalten” unterschieden, da das “Leistungsergebnis’ durch das “Leistungs-
verhalten™ bestimmt wird, das wiederum von einer Reihe anderer Faktoren beeinflusst
ist.

Ausgangspunkt der Leistungsbeurteilung sind Bezugsnormen: Beschreibungen von
einzelnen Tatigkeitselementen und Arbeitsanforderungen.

Die Leistungsbeurteilung wird von HENTZE nochmals in drei Unterpunkte gegliedert:

e Leistungsbewertung als Status-Ermittlung: Die Ist-Leistung soll erfasst werden.
Eine Zusammenfassung quantitativer Merkmalsauspragungen durch Zahlen-
werte ist kennzeichnend. Hiervon wird die primare Bezeichnung Leistungsbe-
urteilung unterschieden — mit einer Einstufung qualitativer Merkmalsaus-

pragungen und einem Verzicht auf Quantifizierung. Bei beiden Vorgéngen des

2% vgl. BECKER, 1991, S. 65f. und HENTZE, 1980, S. 5f.

2% HENTZE, 1980, S. 5.
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Bewertens wird allerdings die subjektiv empfundene Bedeutung der Merkmals-
auspragung ausgedrickt.

e Potenzial beurteilung : Diese Form eines Messverfahrens ist eine Be-
fahigungsbeurteilung (Verwendungsbeurteilung), die individuelles Leistungs-
vermégen zu prognostizieren versucht, indem von einer gegenwartigen Ver-
haltensbeobachtung auf eine zukinftige Verhaltensbeobachtung geschlossen
wird.

* Entwicklungsbeurteilung: Im Zusammenhang mit der Potenzialbeurteilung steht
die Entwicklungsbeurteilung. Es wird versucht festzustellen, ob die Potenziale
des Teilnehmers entwicklungsfahig sind. In der Entwicklungsbeurteilung wird
das beobachtete Verhalten mit Blick auf Méglichkeiten einer Weiterentwicklung

interpretiert.

Die Gruppe der Potenzial beurteilung en wird in dieser Arbeit weiter unterteilt, in An-
lehnung an LATTMANN:?’
1. Eine sequenzielle Potenzialbeurteilung, die sich auf bestimmte beruf-
liche Positionen und Tatigkeiten bezieht.
2. Eine absolute Potenzialbeurteilung, die Mdglichkeiten fiir einen langeren

Zeitraum erfasst.

Der Untersuchungsgegenstand, die PA erhebt Anspruch auf Inhalte, die den Be-
schreibungen der Potenzialbeurteilung und Entwicklungsbeurteilung von HENTZE
ahneln. Bei einer weiteren und dezidierten Unterscheidung nach LATTMANN ist der
Untersuchungsgegenstand zunéchst zu Punkt (2) absolute Potenzialbeurteilung zuzu-
ordnen, da die Assessment-Potenzialanalyse "Herforder-Modell” keine (1) sequenzielle
Potenzialbeurteilung vornimmt beziehungsweise keine fachspezifischen Anforderungen
abfragt.

Der Untersuchungsgegenstand/ die PA ist somit in die Ubergeordnete Rubrik der
Leistungsbeurteilung und in die Teilrubrik Potenzialbeurteilung — zusammengefasst:

Leistungspotenzial-Beurteilung — einzuordnen.

Prinzipien und Aspekte von Beobachtung als Messmethode werden dargestellt, die

spater mit dem Untersuchungsgegenstand in Bezug gesetzt werden:

27 vigl. LATTMANN, 1957, S. 152f.
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In verschiedenen Wissenschaftsdisziplinen werden Beobachtungsansatze unterschied-
lich theoretisch begriindet. Beobachtung kann methodisch verschieden eingesetzt
werden. Ubereinkunft mag es darin geben: Keine Methode der Beobachtung ist
voraussetzungsfrei (siehe Kapitel 2: Wissenschaftstheoretische Argumentation).

Durch Selektion werden bestimmte Aspekte des Wahrnehmungsfeldes genauer be-
trachtet und andere vernachlassigt. Erzielte Ergebnisse werden ausgewertet mit
systematisierten Kriterien-Klassifikationen, deren Signifikanz vereinbart sein muss.
Dieses Messen grindet sich auf einer Kategorisierung: Eine Zuschreibung von
Symbolen zu Beobachtetem und auf Interpretierbarkeit dieser Zuordnung. Bei einer
messmethodischen Beobachtung von Menschen durch Menschen wird unterschieden,
ob sie im “Feld” oder im Labor, ebenso direkt oder indirekt, offen oder verdeckt, teil-

nehmend oder nicht teilnehmend stattfindet.

Das Messen beobachteten Verhaltens ist umstritten in Bezug auf die Annahme von
Handlungen. Mit dem Ziel, beobachtetes Verhalten zu messen, missen Definitionen
dieses Verhaltens stattfinden, auf die sich beim Messen und beim Interpretieren be-
zogen werden kann.

Im Unterschied zu anderen Erhebungsverfahren — wie zum Beispiel das Interview, der
biographische Fragebogen und Personlichkeitsfragebogen, der Intelligenz- und
Leistungstest, das projektive Verfahren und das graphologische Gutachten et cetera®®
— simulieren die Auftrage/ Testaufgaben der Potenzialbeurteilung verschiedene
Situationen aus dem Arbeitsbereich. Typische Situationen des Arbeitsalltags werden
abgebildet. Zu gegebenen Anforderungen wird beobachtetes Verhalten protokolliert,
damit Uber aktuelles und zukiinftig beobachtbares Verhalten der Teilnehmer Aussagen
gemacht werden kdnnen.

Derartigen Messverfahren gehen zwei Annahmen voraus: Um beobachtetes Verhalten
prognostisch valide messen zu kdnnen, wird einerseits von eine Verhaltensstabilitat als
Fixpunkt ausgegangen, andererseits ist es erwinscht, individuelles Verhalten in Zu-
kunft zu verandern und Entwicklung zu erméglichen.

Wissenschatftliche Untersuchungen unterstreichen zum einen die Verlasslichkeit der
Prognosen; zum anderen wird hervorgehoben, messgenaue Registrierungen von Aus-
pragungen auf den Dimensionen seien nicht méglich. Assessment-Center sind nach
diesem Versténdnis prognostisch valide, jedoch nicht die Messmethoden. Prognostisch

valide Aussagen lassen sich nicht erklaren. Diese Erkenntnis ist insofern beachtens-

298 yigl. INDERGAND, 1995, S. 168ff.
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wert, als Uber Personalauswahl Aussagen getroffen werden kénnen, denen allerdings
in der Personalentwicklung keine Aussagekraft zukommt.

Das Methodengerist von Leistungspotenzial-Beurteilungsverfahren in Form von
Assessment-Potenzialanalysen stellt sich im Allgemeinen wie folgt dar:

Mit operationalisierten Termini eines Klassifizierungskatalogs in Form von (1) Be-
obachtungsdimensionen  und  Bewertungskriterien werden  Verhaltens-
beobachtungen zugeordnet und ihre Auspragung wird bestimmt. (2) Das beobachtete
Verhalten der Teilnehmer als Messsubstanz  in den (3) Auftrdgen und Testauf-
gaben soll annahernd dem im spateren Beruf situativen Verhalten entsprechen. Die
Teilnehmer und Beobachter/ Bewerter befinden sich in einer kiinstlichen Situation, die
wiederum Einfluss auf Teilnehmer und Beobachter/ Bewerter hat. Ein vollstandiges
Aufgabenverstandnis, sowie eine “ausreichende™%*° Informations-
Verarbeitungskapazitat der (4) Beobachter und Bewerter ist Voraussetzung, damit in
der (5) Auswertung und Datenintegration die mit den verschiedenen (1) Be-
obachtungsdimensionen/ Bewertungskriterien kategorisierten verschiedenen (2) Ver-
haltensbeobachtungen als Messsubstanzen in den verschiedenen (3) Auftragen oder
Testaufgaben von den verschiedenen (4) Beobachtern und Bewertern (5) ausgewertet

und integriert werden kénnen.

,Die Teilnehmer sind in der Situation von Untersuchungsobjekten, bilden
eine Gruppe mit gleichem “Schicksal’ und stehen gleichzeitig in kompetitiver
Beziehung zueinander. Die Beurteiler finden sich in ungewohnten Aufgaben
und teilweise konflikttrachtigen Rollen. Der Moderator hat den reibungslosen
Ablauf eines organisatorisch anspruchsvollen und als soziales Ereignis heiklen
Prozesses zu gewahrleisten. Die Veranstaltung und alle Einzelibungen sollen
Uberdies in moglichst standardisierter Form ablaufen. Die Kandidaten sind an

einer Norm zu messen und nicht (nur) aneinander.“**

Beobachtungsdimensionen/ Bewertungskriterien:

Mit einer Assessment-Potenzialanalyse wird das Ziel verfolgt, Verringerungsoptionen
zwischen den Uberfachlichen Fahigkeiten eines Teilnehmers und den entsprechenden

fachlichen Anforderungen eines Berufes im Vorfeld in Erfahrung zu bringen.

29 Das Eigenschaftswort “ausreichend™ muss hinsichtlich bestimmter Anforderungen

operationalisiert werden.

219 SCHULER, 1987, S. 21.
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Die an die Teilnehmer gestellten Anforderungen muissen mit einer Kriterien-
Klassifikation lesbar und bewertbar gemacht werden; Klassifikationen sind Instrumente.
Mit Indikatoren wird beobachtetes Verhalten einer Person als “verhaltensnahe™ Be-
schreibung konkretisiert. Man entwickelt Auftrage/ Testaufgaben in denen bestimmte
Beobachter und Bewerter als Messvorrichtungen — mit denen man die konstruierten
Bewertungskriterien zu messen beabsichtigt — eingesetzt werden. Der Merkmalsaus-
pragung (empirisches Relativ) eines Teilnehmers wird ein Wert (numerisches Relativ)

zugeordnet.

Verhalten/ Messsubstanz:

Beobachtetes Verhalten einer Person kann unterschiedlich zugeschrieben werden.
Nach wie vor werden in Assessments Personen in “Typen’ verschiedener Auspragung
unterschieden. Wie erwahnt: Assessments soziieren mit Leistungsbeurteilungen; be-
obachtetes Verhalten wird nach Leistungsdefinitionen bewertet. Leistungen werden
zum einen nach Schemata (Verhaltenserwartungen) kategorisiert, zum anderen
figurieren die Ergebnisse der Tests als Gutachten individueller Eigenschaften.

Verschiedene Formen beobachteten Verhaltens werden unterschieden. Verbale und
non-verbale Kommunikation und dartiber hinausgehende Kdrperbewegungen werden
beobachtet. Fir die Beschreibung werden von den Beobachtern die Personen be-
stimmt, von denen das zu messende beobachtete Verhalten ausgeht, diejenigen, auf

die es sich richtet und die Situation, unter der beobachtet wird.

Auftrage/ Testaufgaben:

Assessments sind simulierende Verfahren. Anstatt mit Interviews oder uber
Empfehlungen der Teilnehmer an Information zu kommen, wird eine Person einer be-
stimmten Situation ausgesetzt.

Werden in einem Assessment Auftrage/ Testaufgaben konzipiert, ist vorweg zu klaren,
welche Aufgaben oder Fragen den Teilnehmern zu stellen sind, wie lange die Testauf-
gabe dauert, wie die Antworten des Teilnehmers oder das Bearbeiten der Aufgabe zu
protokollieren sind und welche Bewertung das jeweilig beobachtete Verhalten des Teil-

nehmers erfahrt.

Beobachter/ Bewerter:

Die Beobachter/ Bewerter machen Aussagen lUber beobachtete Unterschiede und Gber

die GroRe der beobachteten Unterschiede des beobachteten Verhaltens (siehe Ab-
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schnitt 3.2.4.1: Testtheorien, Skalenniveaus und Normierung). Die Bewertungsbildung
wird objektiviert, indem man in jeder Testaufgabe eine Teilmenge der vorher fest-
gelegten Kriterien beobachtet. Uber die ganze Verfahrensdauer bewerten ver-
schiedene Beobachter einen Teilnehmer in unterschiedlichen Situationen. Jeder Be-
obachter ist flr eine bestimmte Menge Kriterien zustandig.

Problematisch ist, die Kontextinformation (fir den Sprechakt) in einer Beobachtungs-
sequenz nicht (oder nur fragmental) in Erfahrung bringen zu kdnnen. Aul3erdem ist es

fur den Beobachter schwierig zu messen, wie der Teilnehmer intoniert.

Auswertung/ Datenintegration:

Nun mussen die vom Beobachter/ Bewerter gemachten Zuordnungen zum Kriterien-
katalog interpretiert werden. Das Messergebnis ist zu bewerten. Eine Auswertungs-
objektivitat ist das Ziel, das idealerweise gegeben ist, wenn der Bewerter auf das Er-
gebnis keinen Einfluss nimmt. Es kann unterschieden werden, (a) welcher Unter-
suchungsmethode sich ein Assessment bedient und (b) ob mehrere Methoden parallel
oder sukzessiv hintereinander eingesetzt sind. Im Fall (a) missen die Ergebnisse mit-
einander verrechnet werden. Man kommt zu einem abschlieRenden Urteil. Im Fall (b)
fuhrt jede Methode fir sich allein bereits zu einer Bewertung.

Interpretationen oder die zu vermeidenden Praskriptionen bringen Akzente in den Re-
konstruktionsversuch, in die Aufnahme sowie in den Kriterienkatalog wie zum Beispiel

Normen des Beobachtens und des Beobachters selbst.

3.2.6 Forschungsstand Assessment

SCHULER betont kritisch, die Popularitat des Assessments lie3e sich weniger durch
eine psychometrische Qualitat erklaren als durch Funktionen, die von anderen Aus-
wahlverfahren nicht im gleichen MaRe geboten werden. Die von SCHULER ver-
wendeten differenzierenden Bezeichnungen Ubungen und Aufgaben der Be-
obachtungseinheiten eines Assessments werden in dieser Forschungsarbeit bertick-
sichtigt, eine beabsichtigte Suggestion des Assessments ist zu verdeutlichen: Mit dem
Fachwort Ubung wird eine EntwicklungsmalRnahme apostrophiert; dementgegen be-
zeichnet Aufgabe eine rein eruierende Grundlage. Ublicherweise wird ein Trainings-

element mit Ubung bezeichnet, nicht eine Priifungs- oder Testaufgabe. Mit der Be-
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zeichnung Ubung soll in Assessments womdglich auf das Entwicklungsethos der
Assessments hingewiesen werden.?**

LIEVENS et al. beschreiben das Assessment als einen weltweit bewéhrten Ansatz fur
Personalauswahl und -entwicklung von Fihrungskraften. Auf neuste Forschungen und
Anwendungsgenesen des Assessments wird hingewiesen, wie zum Beispiel auf den
Trend der Begutachtung von “Nicht-Fuhrungskraften'. Ein weiterer Aspekt ist die
kulturibergreifende Inanspruchnahme von Assessments, da Assessment-Forschung
umfangreich in den USA stattfindet: Mit einem “ethischen™ Ansatz wird behauptet, uni-
versale individuelle Eigenschaften existierten, die organisational an die ent-
sprechenden Relevanzen und Erfordernisse verschiedener Lander angepasst werden
konnen. Die “emische’ Argumentation widerspricht diesem Ansatz durch Vorwurf der
Nichtvaliditat. Kriterienrelevanzen einer jeden Kultur missen untersucht, betreffende
Merkmale identifiziert und unterschiedliche Kontextverstédndnisse ausfindig gemacht
werden.*?

Im Gegensatz zur urspringlichen Funktion des Assessments: Das Messen von be-
obachtetem spezifischem Verhalten in Rekurs auf berufliche Anforderungs-/ Tatigkeits-
kriterien — kritisieren LIEVENS et al. die in jlngster Zeit unternommenen Versuche,
breitere Kompetenzbereiche zu erheben, Kompetenzen zu messen, die aus
Kombinationen konventioneller Dimensionen konstruiert werden, in Hinsicht auf
zwischenmenschliche Dimensionen wie beispielsweise die Bezeichnung Teamwork.?*®
Ein Exzerpt offerieren KLIEME und HARTIG, die die Redefigur Kompetenz fiir die Be-
schreibung der Ziele von schulischer und beruflicher Bildung fiir zentral halten.”**
Leistungsmerkmale kénnen nach einer “Einschatzung®® von LIEVENS et al.

~216

“eigentlich™= unter folgenden Bedingungen erhoben werden:

1 ygl. SCHULER, 2007, S. 3ff.

12 ygl. LIEVENS, 2007, S. 37ff.

213 Wollte man sich wissenschaftlich mit dem Wort Team auseinandersetzten, so muisste Team

— als Bezeichnung von etwas — exemplifiziert werden. Man stiel3e auf Wendungen wie Gemein-
schaft und auf die Funktionen der Semantik von Gemeinschaft: Handhabungen bestimmter Art

wies die jingste deutsche Geschichte auf — im Rahmen zweier Diktaturen.

214 vgl. KLIEME, 2007, S. 11.

215 | IEVENS et al. duBern sich zuriickhaltend tber die Virtualitat des Messens von Leistungs-

merkmalen.

1% Mit dem Flickwort “eigentlich® machen sich LIEVENS et al. verdachtig. Mit “eigentlich’

werden gern Behauptungen eingeleitet, die dem Schreiber selbst ungenau und zweifelhaft
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Die Dimension und das Kriterium sind in Bezug auf das beobachtbare Ver-
halten in den Auftragen/ Testaufgaben klar zu definieren.

Die Auftrage/ Testaufgaben werden so konstruiert, das relevante Verhalten er-
sichtlich zu machen. Das impliziert ein unterschiedliches Konstruieren von Auf-
gaben, die unterschiedliche Merkmale zu erheben haben. Techniken ver-
schiedener Testaufgaben fir unterschiedliche Zwecke sind erforderlich.
Generell bilden die Erhebungsmethoden dynamische zwischenmenschliche
Interaktionen ab, demgegeniiber sind Gruppendiskussionen als Erhebungs-
methode ricklaufig, da in der hoch variablen Gruppendynamik eine
standardisierte Auswertung nicht umzusetzen ist.

Eine zunehmende Applikation von Assessments als Personal- oder Talentent-
wicklung ist zu verzeichnen. Eine Kombination von Personalauswahl und —
entwicklung ist jedoch schwer zu verwirklichen, da eine Messprazision von
Faktoren wie zum Beispiel Summierung der Beweggriinde, sozialer Kontext
und einige mehr erforderlich ist, die Uber eine psychometrische Genauigkeit
hinausgeht. Trotz der populéren Verwendung der Assessment-Center ist der
Nachweis einer Konstruktvaliditat nicht immer erbracht.

DarUber hinaus ist die Wirkung der Assessments auf die Teilnehmer bedenk-
lich. Studien zeigen: Der Karrierefortschritt von Teilnehmer und Nichtteilnehmer
unterscheide sich nicht, aulRer bei denen, die sich im Nachhinein fort- oder

weitergebildet haben.

Das Assessment zeichnet ein Kriterienmalf3, sofern bestimmte berufliche Anforderungs-

oder Leistungskriterien zu messen beabsichtigt werden. Die Leistungen in den

"Miniatursettings™ in Form von Auftragen/ Testaufgaben spiegeln allerdings eine

maximale Leistung wider; die Leistungsbeurteilung im Arbeitsalltag stellen hingegen

eine typische Leistung dar.

Nachstehend — orientiert an LIEVENS et al. wird eine Aussicht in Sequenz dargestellt

Uber den aktuellen Forschungsstand der Assessment-Center unter den Gesichts-

punkten der

1.
2.
3.

kriterienbezogenen Validitat,
inkrementellen Validitat,

Konstruktvaliditat,

diinken.
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4. prozessbezogenen Forschung.

1. Kriterienbezogene Validitat

Mit berufsbezogenen Anforderungskriterien arbeitende Assessments erzielten eine
stabile kriterienbezogene Validitat. Forschungsergebnisse verweisen darauf, den
Fokus auf einzelne Anforderungen und nicht auf das Gesamturteil zu legen, um
Prognosen wahr werden zu lassen. Dem folgt die Anmerkung, Validitat von Assess-
ments sei nicht hoher als Validitdt weniger teurer Verfahren, beispielsweise in Form
von strukturierten Interviews. Das hat verschiedene Griinde, die weiterer Prifung be-

darfen.

2. Inkrementelle Validitat

Die Assessments stellen sich einem Vergleich mit kognitiven Fahigkeits- oder Person-
lichkeitstests. Hohe Korrelationen dieser Tests mit Gesamtbewertungen von Assess-
ments sind nachgewiesen; das bedingt eine geringe inkrementelle Validitat. Einerseits
wird darauf hingewiesen, Kontaminationen mit kognitiven Fahigkeits- und Persoénlich-
keitsmessungen zu verhindern, das Messen anderer Merkmale betreffend. Anderer-
seits vermindern gerade die Gesamtbewertungen den konzeptuellen Wert, die mit
vielfaltigen Dimensionen Einzelbeobachtungen und -bewertungen miteinander ver-
schmelzen. Darlber hinaus ist zu berlcksichtigen: Alternativen wie zum Beispiel
situative Interviews, und Verhaltensbeschreibung-Interviews sind leicht durchzuftihren,

sind kostengunstiger und ermdéglichen eine gute Vorhersage der Arbeitsleistung.

3. Konstruktvaliditat
Mit einer aufgabeninternen Dimensionsveranschlagung in Form der Multitrait-
Multimethod-Matrix wird die Konstruktvaliditat ermittelt; die Dimensionen spiegeln die
Traits, die Methoden spiegeln die Aufgaben wider. Es werden zwei Schlussfolgerungen
behandelt: Einerseits korrelieren dieselben Dimensionen uber die Aufgaben hinweg
schwach (niedrige konvergente Validitat), andererseits korrelieren unterschiedliche
Dimensionen in einer einzigen Testaufgabe hoch (niedrige diskriminante Validitat).
Dies fuhrt weniger zu der Frage, ob Konstrukte erfasst werden, sondern: Welche
Konstrukte erfasst werden. Aktuelle Forschungsergebnisse effizieren folgende
Faktoren fir eine signifikante Konstruktvaliditat von Assessments:

« Je weniger Dimensionen von den Beobachtern bertcksichtigt werden, desto

signifikanter die Konstruktvaliditat.
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o Ein niedriges Verhaltnis von Dimensionen und Aufgaben und Ahnlichkeit
der Aufgaben tragen zu einer Validitat bei.

Die von LIEVENS aufgeftihrten Studien machen auf denaturierte Assessment-Desings
aufmerksam, die dadurch gekennzeichnet sind, dass zum einen die Beobachter und
Bewerter Verhaltensbeobachtungen und -bewertung pro Dimension Uber alle Auftrage/
Testaufgaben hinweg aggregieren, bevor die Dimensionen bewertet werden; zum
anderen die Beobachter zuerst die Konsistenz des beobachteten Teilnehmerverhaltens
Uber die Aufgaben hinweg betrachten und somit eventuell die Korrelationen der
Dimensionen uber die Aufgaben hinweg kinstlich erhéht wird.
Je hoher die Interrater-Reliabiltat oder je weniger die Beobachter in den Aufgaben
wechseln (selten bewerten die Beobachter die Teilnehmer in allen Testaufgaben),
desto weniger konfundiert die daraus resultierende Varianz mit der Varianz, die sich
aus den Aufgaben ergibt. Somit kann vermutet werden, ein Quantum der Aufgaben-
varianz begrinde sich auf der Varianz der Beobachter. Die Konstruktvaliditat lie3e sich
verbessern, wenn ein Beobachter nur wenige Anforderungsdimension in ver-
schiedenen Aufgaben beurteilt. Nicht mehr als drei bis sechs Merkmale kdnnen
simultan beobachtet werden; eine héhere Anzahl iiberfordert den Beobachter.*’
Selbst unter den bisher genannten Aspekten sind hinreichende Bedingungen flr
konstruktvalide Assessments nicht gegeben. Nach neuesten Studien — so LIEVENS —
produzieren Beobachter scheinbar genaue Bewertungen der Leistungsunterschiede
der Teilnehmer, jedoch zeigen diese Teilnehmer keine konsistente Leistung Uber die
Aufgaben hinweg. Konvergente und diskriminante Validitaten lassen sich fur Teil-
nehmer nachweisen, deren Leistung Uber die Anforderungsdimensionen variierte und
Uber die Aufgaben konstant war.
Die Erkenntnis Uber eine manipulierbare Konstruktvaliditat durch die Leistung der Teil-
nehmer fihrt zu der Frage, was die Griinde fur die unterschiedlichen Leistungen der
Teilnehmer in den unterschiedlichen Aufgaben sind. Mit der Trait-Aktivierung sei zu
klaren, wie bestimmtes Verhalten, das mit einem Konstrukt benannt ist, durch
konstruktrelevante situative Reize (aufgabenbezogene Anforderungen) animiert
werden muss: Dienlich als Zuschreibungs-Kairos fiir Beobachter.?’® Wenn die Auf-

gaben animierend genug sind, lasst sich eine Aufgaben Ubergreifende Konsistenz der

217 vgl. THORNTON, 1989, S. 611.

18 Das wirft ethische Fragen auf, wie zum Beispiel: ob es prinzipiell statthaft ist, jemanden

lange genug “konstruktrelevant™ zu reizen, um “konstruktrelevant™ zu messen.
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Beobachterbewertungen feststellen. LIEVENS et al. fordern diesbezlglich zusatzliche

Forschungen.

4, Prozessbezogene Forschung

Faktoren wie wiederholte Teilnahme der Kandidaten, Aufgabenreihung und Im-
pression-Management der Teilnehmer Uben auf die Bewertungen der Beobachter
geringe Effekte aus. Hingegen kann eine kriterienbezogene Validitat nachgewiesen
werden, dauert im Vorfeld ein Bekanntschaftsgrad zwischen Beobachter und Teil-
nehmer langer als zwei Jahre an. In einem Entwicklungsassessment kénnte eine Be-
kanntschaft nitzlich sein, ungeachtet des Fairnessproblems.

Schulungen der Beobachter werden mit schemageleiteten Trainings umgesetzt.?*°

»Zusatzliche Forschung ist erforderlich, um die Bedingungen aufzu-
zeigen, unter denen Entwicklungs-Assessment Center wirksam sind. Es
mangelt an Belegen daflr, dass Teilnehmer nachfolgende Aktivitaten als
Konsequenz aus entwicklungsbezogenen Feedbackprozessen aufnehmen, ihr

Arbeitsverhalten verandern usw.“?%

3.2.6.1 Methodenkritische Perspektive

Es werden allgemeine “Rechtfertigungsfiguren™ von Assessments dargelegt — hinsicht-
lich der Faktoren: Inhaltsvaliditat, Konstruktvaliditat und préadiktive/ prognostische
Validitét.

1. Inhaltsvaliditat
Die Aussage Uber die Inhaltsvaliditat umfasst:
a. Das Erstellen eines Aufgabenprofils oder die Beschreibung einer Tatigkeit,
fur die ein Bewerber gesucht wird.
b. Die Bestimmung, ob und inwieweit Aufgabenelemente die Tatigkeit dar-

stellen.

219 Es st kritikwirdig, die Beobachter so lange zu trainieren, bis sie alle schemageleitet die

gleichen Zuschreibungen machen. Durch dieses Training wird eine Interrater-Reliabilitat kreiert.

220 | IEVENS, 2007, S. 51.
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c. Die Bestimmung, inwieweit alle Auftrage/ Testaufgaben alle relevanten

Tatigkeitsaspekte erfassen.

Da Uber Punkt b. und c. ohne Schwierigkeiten ein Konsens zu erzielen ist, sofern Punkt
a. erfillt ist, konzentriert sich die weitere Ausfiihrung auf Punkt a.
Das Determinieren eines Aufgabenprofils einer beruflichen Position ist abhéangig von:

« der Definition des Erfolgs dieser Position (Erfolgskriterien)?*,

« den erfolgsrelevanten Handlungen (eine Formulierung einer Theorie erfolgs-

relevanter Handlungen ist zu statuieren).

2. Konstruktvaliditat

Von den Teilnehmern wird erwartet, in Zukunft bestimmtes Verhalten zu zeigen.
Assessments bedienen sich der Bezeichnungen Dispositionen und Traits. Die An-
nahme besteht darin, beobachtetes Verhalten ist ein Anzeichen von Dispositionen, die
wiederum das Verhalten steuern.

Die unzureichende konvergente und diskriminante Validitat von Assessment-
Bewertungen werden etwaig ignoriert. Beobachter sind nicht in der Lage, unterschied-
liche Fahigkeiten der Teilnehmer voneinander abzugrenzen.?”? Diese Ergebnisse
untermauern die Frage nach dem Sinn der Assessment-Bewertungen.

Die Losung dieses Problems erhoffen sich Assessment-Konstrukteure durch ein Auf-
bieten von Urteilsdimensionen respektive Beobachtungsdimensionen. Die Beobachter
vermitteln schematisch mit dem Klassifikationskatalog ihre Beobachtungen den Teil-
nehmern in Form von Bewertungen, doch: Diese Beobachtungen sind selbst von
diesen Kriterien gepragt. Aul3erdem legt der Beobachter seinen konstruierten Sinn in
seine Beobachtung und Bewertung. Somit ist eine Bewertung “reinen’ Verhaltens nicht
durchfihrbar.

3. Pradiktive/ Prognostische Validitat

Die prognostische Validitat bezeichnet die Intensitat der Beziehung einer Vorhersage
zu dem Eintreffen einer Vorhersage. Eine Verifikation einer Assessment-Voraussage
ist mit groRem Aufwand verbunden, da nach Zeitperioden Uberprift werden muss, ob

die Vorhersage eingetroffen ist. Fur jedes einzelne Assessment ist die pradiktive/

?21 Dadurch wird der Eindruck vermittelt, es gabe ein objektives Kriterium des Erfolges, das sich

mit einer jeweiligen beruflichen Position verbinden liel3e.

222 \igl. KOMPA, 2004 (a), S. 62.
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prognostische Validitat erneut zu bestimmen. Da die Assessments sich voneinander
unterscheiden, ist eine Verallgemeinerung von Validitatserfahrungswerten mit Fehlern
behaftet: Ein produzierter Zusammenhang einer Assessment-Bewertung ist mit der
Leistung eine Person in einer zukinftigen beruflichen Position nicht valide, zumal das
Gesamturteil eines Assessments durch mannigfaltige Faktoren verzerrt wird. Be-
wertungsverzerrungen lassen sich mit der indirekten Kriterienkontamination, mit der
selbst erflillenden Prophezeiung, mit Vorerfahrungen und -kenntnissen der Beobachter

und durch self-impression-management der Teilnehmer erklaren.

Aus empirischer Perspektive kann SCHULER als Kronzeuge angefiihrt werden:

.Kein eignungsdiagnostisches Verfahren hat in den letzten 20 Jahren
eine so steile Karriere gemacht wie das Assessment-Center. Doch wéahrend
Tests und Interviews verbessert wurden, hat das Assessment-Center trotz
hohen Aufwands an Qualitéat verloren: Die Reliabilitat ist gering, die Validitat hat
abgenommen und liegt jetzt unter dem durchschnittlichen Prognosewert einzel-

ner Arbeitsproben und strukturierter Auswahlgespréche.“?%

3.2.6.2 Ideologiekritische Perspektive

,Ein geeigneter Weg, dem AC den Charakter von Rationalitat, Sachlich-
keit und Gerechtigkeit zu verleihen, besteht [...] darin, das AC als ein aus-
gereiftes wissenschaftliches Verfahren auszugeben.” Diese ,, [...] Argumentation
darf allerdings nicht zu der Schlussfolgerung fiihren, dass das AC ein nach
strengen wissenschaftlichen Kriterien entwickeltes Verfahren darstellt. Vielmehr
sollte damit zum Ausdruck gebracht werden, dass das AC das Attribut von
Wissenschaftlichkeit verwendet, um eine bestimmte Rekrutierungspraxis zu

legitimieren.“#*

Die differenziert aufgezeigten Schritte einer rhetorischen Rechtfertigung von Assess-

ments lassen sich unterteilen:

22 SCHULER, 2007, Vorwort.

224 KOMPA, 2004 (a), S. 50.
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- Die Validierung eines Assessments gilt als Beweis wissenschaftlichen Vor-
gehens.
« Wird einem Assessment Validitat unterstellt, sind die Ergebnisse des Ver-
fahrens aussagekraftig.
0 Mit einer vorhandenen Inhaltsvaliditdt wird die hohe Akzeptanz unter
den Teilnehmern begriindet.
o0 Mit einer vorhandenen Konstruktvaliditat wird dem Assessment be-
scheinigt, es kénne Starken® und Schwachen messen.
o Mit einer vorhandenen Préadiktiven Validitdt wird dem Assessment zu-

gesprochen, entscheidend zu selektieren.

Urteilsdimensionen beziehungsweise Beobachtungsdimensionen sind wissenschaftlich
nicht zu begrinden. Die Vermutung liegt nahe, dass sie eine identitatsstiftende und
legitimatorische Funktion erflllen: Assessments bekommen ein Marktprofil. Fir die Be-
obachter haben die Urteilsdimensionen — solange sie den Anschein von Rationalitat
besitzen — die wichtige Funktion, unter ihrem Deckmantel Eignungsaussagen zu

treffen, die eigentlich auf abstrakten und intuitiven Kriterien basieren.?*®

Auf prekare Weise berufen sich Assessment-Praktiker auf objektive Fakten. Realitat
wird jedoch nicht in einer Person abgebildet, Realitat wird auf einem Vorverstandnis
aufgebaut (siehe Kapitel 2: Wissenschaftstheoretische Argumentation).

Diese "Objektivitat™ bestimmt die Realitatserkundung, orientiert die Reaktion auf neue
Situationen und den Entwicklungsprozess eines Menschen. Auf dieser Grundlage ent-
stehen Ideen (ber Realitat. Assessments hingegen substanziieren Realitaten, doch:
Realitaten “sind” gerade nicht apodiktisch. Der in Assessments als substanziell
konstruierte Charakter der Realitat bestimmt die Schematisierung der Klassifikations-
kataloge, die eine Gleichheit zwischen einer Anforderung eines Auftrags und der
Person herzustellen versuchen. Mit Beobachtungsdimensionen/ Bewertungskriterien
werden Menschen katalogisiert. Diese Kriterien werden von Experten bestimmt, je
nachdem, wie Expertentum bestimmt ist. Die als legitime Methode ausgezeichneten

Bewertungskriterien verleihen Aussagen Uuber Anforderungen den triigerischen

2% Anmerkung zur grundlegenden Problematik einer Potenzialanalyse:Das Wort Starke unter-

halt eine Affinitat zu dem fur die Geisteswissenschaften entscheidenden Begriff der Kraft (siehe
Abschnitt 5.1.1: Die Kategorie der Kraft und die Kategorie der Méglichkeit).

220 yigl. KOMPA, 2004 (a), S. 63.
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Charakter einer objektiven Realitat in Form von “Tatsachen. Doch diese "Tatsachen®
rekurrieren auf eine Deutungshoheit, auf Entscheidungstrager, die ebenfalls durch Zu-
gehorigkeit zu umfassenderen sozialen Einheiten wie Kollektive und Institutionen ge-
pragt sind.?’

Die Interessen der Assessment-Praktiker sind teilweise mit den Interessen der Teil-
nehmer widerstreitend. Typischerweise werden Teilnehmer und Beobachter strategisch
handeln und sich versuchen, gegenseitig zu beeinflussen. In Assessments wird dieses
Problem einzig zulasten der Teilnehmer mit dem Phanomen des impression
management attribuiert.

Auf das von SCHULER et al. eingefiihrte®® und als Konzept der sozialen Akzeptanz

weiterentwickelte®®

Argument der “sozialen Validitat™ repliziert KOMPA: Das Argument

der “sozialen Validitat™ versucht ein Gefiihl der Fairness in Assessments zu vermitteln;

das geschieht nicht ohne Hintergrund. Teilnehmer und Beobachter lassen sich nicht als

materiale Objekte behandeln, woraufhin Assessments zwecks Handlungsfahigkeit mit

Fairness, Transparenz und Ethik reagieren.?*

Assessments haben Bedingungen zu erfiillen: Die Messverfahren haben zum einen

loyale Arbeitskrafte zu identifizieren. Zum anderen versuchen Assessments eigene

Methoden dahingehend zu legitimieren, einen jeweiligen ideologischen Kontext — meist

in Gestalt einer Leistungsideologie — zu erschaffen. Eine Leistungsideologie geht mit

Annahmen einher (siehe Abschnitt 3.1.1: Leistung):***

< Entlohnung, Auswahl, Positionsvergabe, Privilegien und Aufstieg erfolgen nach
Leistung.

e Erfolg wird dem einzelnen zugeschrieben (Personalisierung).

* Leistung und Erfolg sind objektivierbar und messbar.

» Organisationale Strukturen, zum Beispiel Hierarchie, sind rational begrindbar

und funktional notwendige Systemerfordernisse.

227" Heidegger hat [...] die Unterscheidung von Tatsachenurteil und Werturteil als problematisch

erwiesen — als ob es reine Tatsachenfeststellungen ulberhaupt geben kénnte.* GADAMER,
1976, S. 318.

2 SCHULER, 1983, S. 33.
229 ygl. SCHULER, 1990, S. 184ff.
230 vigl. KOMPA, 2004 (a), S. 18.

2L vgl. KOMPA, 2004 (a), S. 23.
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Sind die Machtunterschiede von Messenden und Teilnehmern und ist die
Glaubwirdigkeit eines Assessments gering, muissen sich die Beobachtungs-
dimensionen/ Bewertungskriterien deutlich als brauchbar erweisen. Verfahrens-
konstruktionen und Rhetoriken kénnen entsprechende Brauchbarkeit deklarieren. Je
facettenreicher Fairness, Leistung, wissenschaftliche Rationalitat und so weiter mit
Kriterien symbolisiert werden, desto authentischer wirkt das auf3ere Erscheinungsbild.
Eine beschénigende Sprachstrategie ist ersichtlich:?** Assessments sind von ver-
schiedenen Namensgebungen besetzt, die auf Prozesse mit Lerncharakter verweisen.
Der Term Assessment greift aber originar auf steuertechnische Vorgéange zurtick wie
zum Beispiel: Feststellung, Festlegung, Festsetzung, Veranschlagung, Zumessung und
einige mehr (siehe Abschnitt 3.2: Assessments im Allgemeinen). Diese Zielsetzungen
werden durch sprachliche Distanzierungen, mit Wendungen wie zum Beispiel
"Entwickeln™ und "Qualifizieren™ verschleiert.

Die arbitraren Zwecke von Assessments und die strategischen Absichten von Ent-
scheidungstragern ertffnen einen mannigfaltigen Gebrauchswert solcher Verfahren —

keine prognostisch- oder konstruktvaliden Messergebnisse.

.Paradigmatisch beruht es [das Assessment-Center] auf einem ge-
gebenen Technizismus, der es zu einer ausschlief3lich technisch-methodischen
Angelegenheit erhebt. Die Vertreter (!) dieser ‘reinen Methode™ [...] malen
strenge, aber schéne Bilder von Assessment Center, in denen seine hasslichen
Flecken (Kontrolle, Macht, Herrschaft usw.) ausgelagert bleiben. Diese gelten
jedoch unter den Ikonoklasten erst als Grundbedingung seiner Anwendung und

Wirkungsweise.“**

3.3 Der Untersuchungsgegenstand: Die Assessment-
Potenzialanalyse

Strategien, Methoden und die denen zugrunde liegenden theoretischen Ansétze sind in
unterschiedlicher Dignitdt im Assessment-Konzept verstreut. Deshalb findet nach-
stehend eine von der Komposition des Assessment-Konzepts abweichende und ge-
ordnete Beschreibung statt: Die einzelnen Elemente des Untersuchungsgegenstands

werden nach einem fir diese Arbeit erstellten Beobachtungsleitfaden exemplarisch er-

%2 KOMPA, 2004 (a), S. 27f.

33 KOMPA, 2004 (b), S. 474.
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lautert. Die folgenden flinfzehn untersuchungsleitenden Fragen (Beobachtungsleit-

fragen/ Fragenkontinuum | bis XV) werden in den Teilbereichen integriert und be-

antwortet:

+ Teilbereiche:

O O O o

Theoretische Ansatze/ Quellen
Integration des Assessments
Entwicklung des Assessments
Zwecke des Assessments
Methoden des Messverfahrens
= Beobachtungsdimensionen und Bewertungskriterien
= Verhalten als Messsubstanz
= Auftrage als Testaufgaben
= Beobachter und Bewerter

= Auswertung und Datenintegration

« Beobachtungsleitfaden/ Fragenkontinuum:

VI.
VII.

VIII.

XI.
XIl.

XIIlI.

Auf welcher Grundlage werden die Potenzialmessungen des
Assessments begrindet?

Wie wird die PA in das System bestehender Verfahren integriert?
Wie und von wem werden die Teilnehmer der PA ausgewahlt?

Wie und mit wem wurde und wird die PA entwickelt?

Auf welche Weise werden die Konsequenzen aus den Ergebnissen
der PA gezogen?

Welche Zwecke werden (ausdricklich oder insgeheim) intendiert?
Wie werden Nutzen, Schwachstellen und Auswirkungen der PA er-
fasst und bewertet?

Welches Verhalten ist in der PA erfolgsbestimmend?

Mit welchen Instrumenten soll gemessen werden?

Mit welchen Verfahren werden die Beobachtungen zu Einzel-
bewertungen verdichtet?

Wie wird die PA organisatorisch geplant und umgesetzt?

Wie werden Beobachter und Bewerter rekrutiert und wie werden sie
trainiert?

Mit welchen Verfahren werden die Einzelbewertungen zu Gesamt-

bewertungen verdichtet?
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XIV. Wie werden aus den Gesamtbewertungen Handlungsempfehlungen
abgeleitet?
XV. Wer gibt wann und wie (ausfihrlich) ein Feedback an die Teil-

nehmer?

3.3.1 Theoretische Ansatze/ Quellen

l. Auf welcher Grundlage werden die
Potenzial messungen des Assessments

begriindet?

Die Legitimation und das Gemisch von situativen Auftragen/ Testaufgaben sind im
Assessment-Konzept wissenschaftstheoretisch nicht fundiert , lediglich aus Er-
fahrungen anderer uniiberprift Gbernommen und modelliert.

Das Assessmentverfahren beruft sich auf die Humanistische Psychologie und auf

konstruktivistische Lerntheorien.?*

»Wir begegnen den Schilerinnen mit einem sehr positiven Menschen-
bild, das einen humanistischen Hintergrund hat. Es beinhaltet:

¢ Ganzheitlichkeit, d.h. der Mensch besteht aus Kopf, Hand, Herz

» Erist ein soziales Wesen

» Er besitzt Bewusstheit

e Er besitzt Entscheidungsfahigkeit

* Er hat ein angeborenes Bedurfnis nach Wachstum und Selbstver-

wirklichung.

Wir kdnnen ihn [den Schiler] bei seiner Personlichkeitsentfaltung und
Sinnerfillung unterstutzen, indem wir wahrend des Verfahrens Wert legen auf
ganzheitliches Lernen:

» Bericksichtigung aller Sinne

e Verbindung von Denken und Fihlen

e Soziales Lernen“?®

23 vigl. Ministerium fur Bildung und Frauen Schleswig Holstein. Loseblattsammilung, 2007.

AL a. 0.
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3.3.2 Integration

. Wie wird die PA in das System be-

stehender Verfahren integriert?

Als “praventive und flankierende™ arbeitsmarkt- und bildungspolitische Malinahme
gegen Jugendarbeitslosigkeit und fur mehr Ausbildungs- und Berufsreife haben das
Ministerium flr Bildung und Frauen und das Ministerium fur Justiz, Arbeit und Europa
in dem “Handlungskonzept Schule & Arbeitswelt” unter anderem das hier vorzu-
stellende Assessment-Konzept verortet. %

In Kooperation mit Stadten, Kommunen und Kreisen des Landes Schleswig-Holstein,
mit allgemein bildenden Schulen, sowie mit Wirtschaftsunternehmen wurde 2005 in

Schleswig-Holstein die Arbeit des Assessments aufgenommen.

1"l. Wie und von wem werden die Teil-

nehmer des Assessments ausgewahlt?

Die Schiler der Schulen, die im "Handlungskonzept Schule & Arbeitswelt” des
Ministeriums fir Bildung und Frauen und des Ministeriums fur Justiz, Arbeit und
Europa des Landes Schleswig-Holstein integriert sind, nehmen an der Assessment-

Potenzialanalyse teil.

3.3.3 Entwicklung

V. Wie und mit wem wurde und wird die PA

entwickelt?

Mit Beginn 1990er Jahre wurde in den Niederlanden im Auftrag der dortigen Bundes-
anstalt flr Arbeit ein Assessmentverfahren entwickelt — fir Ausbildungs- beziehungs-
weise Arbeitssuchende zur beruflichen Orientierung. In den Niederlanden ist dieses
Assessment als ein Standardinstrument der Berufsberatung und -orientierung ein-

gefuhrt. Assessments stellen dort innerhalb einer Kooperationsstruktur von Arbeits-

2% vigl. Handlungskonzept Schule und Arbeitswelt, 2008.
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amtern, Berufsschulen, Tragern und der Wirtschaft das Messinstrument, um Berufs-
wahler und Arbeitslose in Ausbildung und Beruf einzugliedern.?’ Die niederlandische
Arbeitsvermittlung vermutet ein Engagement der Arbeitssuchenden in diesen
praktischen Tests. Durch diese Tests versucht man die Ausbildungs- und Arbeits-
suchenden zu animieren, sich an ihrer beruflichen Eingliederung (oder der Vor-
bereitung darauf) zu beteiligen. AuRerdem lieRen sich durch Feedback-Gesprache die
Teilnehmer zusatzlich “dirigieren’.?*® Das niederléandische Konzept wurde Mitte der
90er Jahre von der Eurobrug ewiv, einer deutsch-niederlandischen Beratungsgesell-
schaft, tbernommen. Neue Bewertungskategorien des Assessment-Konzepts und die
dazugehorigen Beschreibungen von Verhaltensbeobachtungen wurden von der Firma
Eurobrug entwickelt.”*° Das Regionale Bildungsbiiro des Kreises Herford hat 1999 in
anfanglicher Zusammenarbeit mit der Firma Eurobrug den Einstieg in die Methode
vollzogen und entwickelt eigenverantwortlich das Verfahren weiter.**® Das Land
Schleswig-Holstein disponiert dieses Assessment-Konzept. Die Ministerien filhren in

Schleswig-Holstein fihrt das Assessment getreu dem Herforder Modell durch.

V. Auf  welche Weise werden die
Konsequenzen aus den Ergebnissen

des Assessments gezogen?

Die Ministerien planen, nach weiterer Zusammenarbeit mit dem regionalen Bildungs-

biro Kreis Herford, eigenstandig an der Umsetzung und Weiterentwicklung des

287 Vgl. SIMON, 2002, S. 42. Mit Verweis auf Schriften zur Informationsveranstaltung: Assess-

ment als Instrument der beruflichen Orientierung. Eurobrug Infoveranstaltung, 21.4.1999. Zu-
satz: Die Dokumentation der Informationsveranstaltung ist auf Anfrage bei Eurobrug nicht er-
haltlich.

28 vgl. a. a. 0., 2002, S. 43. Mit Verweis auf die niederlandische Broschiire der
Arbeidsvoorziening (Arbeitsvermittlung): Die Beurteilungsmethode (Assessment). Die Be-
urteilung von Menschen im Vermittlungsprozess, Rijswijk. Zusatz: Die Broschire ist auf Anfrage

bei Eurobrug nicht erhaltlich.

239 Vgl. a. a. O.,, S. 53. Zusatz: Die Quellenangabe in SIMON verweist auf mindliche
Information. Die originale Quelle ist auf Anfrage bei Eurobrug nicht erhaltlich.

#9vgl. a. a. 0., S. 45. Mit Verweis auf Schriften zur Informationsveranstaltung: Assessment als

Instrument der beruflichen Orientierung. Eurobrug Infoveranstaltung, 21.4.1999.
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Assessment-Konzepts zu arbeiten. Inwieweit dieser Plan umgesetzt wird, bleibt abzu-

warten.

3.3.4 Zwecke

VI. Welche Zwecke werden (ausdriicklich

oder insgeheim) intendiert?

Die PA intendiert mindestens dreiunddreif3ig Zwecke. Das Messen von Potenzialen als
primarer Zweck der PA ist fur diese Forschungsarbeit leitend. Auf die weiteren im
Assessment-Konzept deklarierten Zwecke und Bezugsnormen kann auf Grund des Di-

versitat-Gemenges nicht eingegangen werden.

Die Zwecke-Vielschichtigkeit beruht auf Annahmen der Assessment-Konstrukteure,

dass Schiler:

o ,Oft eine geringe Wahrnehmung und kaum Bewusstsein Uber ihre
eigenen Starken haben,

* durch ihre schulische und familiare Sozialisation haufig als defizitar
wahrgenommen werden,

« sich haufig fiir weniger kompetent halten als sie sind.“**

3.3.5 Qualitatsstandards

VII. Wie werden Nutzen, Schwachstellen und
Auswirkungen der PA erfasst und be-

wertet?

Einer der im Assessment-Konzept deklarierten Qualitdtsanspriiche ist die Beachtung

des Gitekriteriums der sozialen Validitat. Der PA wird eine soziale Validitat durch

241 ENGELKING, 1999, S. 8.
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Augenschein zugebilligt, indem auf die “fairen’, “angenehmen’, “klar erkennbaren” und
“verstandlichen™ Bestandteile des Messverfahrens, auf die “sorgsamen’ und
“gewissenhaften’ Assessoren verwiesen wird.?** Ad libitum: Dariiber hinaus behaupten
die Assessment-Verantwortlichen, die PA sei valide, weil die Schiler Uberwiegend ge-
fallen an dem Verfahren finden.?*?

Im Assessment-Konzept wird sich auf die 1992** vom “Arbeitskreis Assessment
Center festgelegten Qualitdtsstandards der Assessment Center-Technik®*® berufen;
eine Uberprufung zur Einhaltung der Qualitatsstandards ist nicht verzeichnet. Die PA
hat die Absicht, auf “exakte und wertneutrale **® Weise die Schiiler zu beobachten und

ZU messen.

3.3.6 Methoden

VIIl.  Welches Verhalten ist in der PA erfolgs-
bestimmend?

IX. Mit welchen Instrumenten soll ge-
messen werden?

X. Mit welchen Verfahren werden die Be-
obachtungen zu Einzelbewertungen

verdichtet?

3.3.6.1 Beobachtungsdimensionen/ Bewertungskriterie n

Das erfolgsbestimmende Verhalten findet sich in den Mindeststandards fir den

Assessmentbericht wieder.?*’

#2ygl. a. a. O., S. 14ff.

3 vigl. DORING, 2005, S. 3.

% Im Assessment-Konzept finden sich unvollstandige Literatur- und uneinheitliche Jahresan-

gaben: 1992 und 1989.

245 Vgl. Assessment Center in der betrieblichen Praxis, Das. 1995, S. 58ff.

24 vgl. ENGELKING, 1999, S. 18.

4" Mindeststandards fir den Assessmentbericht, Loseblattsammlung, 2007.
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Die in simulationséahnlichen Aufgaben integrierten tUberfachlichen Leistungsanspriiche
“spielpadagogischen Charakters'?*, die an die Schiiler gestellt werden, sind von den
Assessoren mit einem Bewertungskriterien lesbar und bewertbar zu machen. Dieser
Kriterien-Katalog hat das Ziel, mit “allgemein giiltigen*?* Indikatoren das beobachtete
Verhalten von Schiler zu klassifizieren.

Den Arbeitsauftragen im Assessmentverfahren liegen vierzehn Beobachtungs-

dimensionen zugrunde, die individuelle F&higkeiten bezeichnen.?*°

Mikrobeobachtungen/ Verhaltensbeschreibungen:

Die Mikrobeobachtungen/ Verhaltensbeschreibungen (genauer: Beschreibungen be-
obachteten Verhaltens) werden von den Assessoren zusammengefasst in
“allgemeingiiltige™*** Kriterien, die wiederum in Beobachtungsdimensionen miinden, die
jeweils den drei oben dargestellten tibergeordneten Kompetenzbereichen: Methoden-
kompetenz, Sozial- und Kommunikationskompetenz und Selbstkompetenz zu-
geschrieben werden. Fachkompetenzen werden nicht getestet, konkrete An-
forderungsdimensionen sind im Assessment-Konzept nicht vorgesehen!

Die Mikrobeobachtungen stellen die kleinsten, die ersten Beobachtungseinheiten dar,
in denen die “allgemein gehaltenen*?*? Verhaltensbeschreibungen im Beobachtungs-
protokoll/ Kurzbericht aufgenommen werden. Fir ein Kriterium sind mindestens drei
Mikrobeobachtungen anzufertigen, die fur die Auswertung verwendet werden kénnen.
Mehrfache Zuordnungen einer Mikrobeobachtung/ Verhaltensbeschreibung zu Kriterien
sind laut Konzept mdglich — im Gegensatz zu den allgemeinglltigen Qualitats-

standards.??

Auszug aus einem Kurzbericht:?**
* Mikrobeobachtung/ Verhaltensbeschreibung:

1. Der Schiler: “"Guckt anderen zu’;

248 vigl. ENGELKING, 1999, S.10.
*9vgl.a. a. 0., S. 16.

20 Mindeststandards fiir den Assessmentbericht, Loseblattsammlung, 2007.
1 ygl. ENGELKING, 1999, S. 16.

»2ygl. a.a. 0., S. 16.

23 yigl. LIEVENS, 2007, S. 51 und STEHLE; 1984, S. 45ff.

24 yigl. Ministerium far Bildung und Frauen in Schleswig-Holstein, Loseblattsammlung, 2005.
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2. Der Schiler: "wartet ab und hort zu';
3. Der Schiler sagt: ,ist das so richtig?"

4. Der Schuler sagt: ,Wie hast du das denn gemacht?*

Diese protokollierten Mikrobeobachtungen werden vom Assessor interpretativ zu
Kriterien zugeordnet. In diesem Kurzbericht ist eine Zuordnung der vier Mikro-
beobachtungen zu einem Kriterium dokumentiert: Kriterium (KT3): ,zeigt Interesse an
den AuRerungen/ Ideen/ Vorschlagen anderer.“**® Das Kriterium ist der Beobachtungs-
dimension (KT) “Kontaktféahigkeit® fest zugeordnet, die wiederum der Sozial- und
Kommunikationskompetenz untergeordnet ist. Wiederholt ein Schiler die obigen vier
Punkte (1-4) der Performanz in ahnlicher Weise und ordnen die Assessoren ebenfalls
in &hnlicher Weise ahnliche Mikrobeobachtungen entsprechend zu, wird dem Schuler
bescheinigt, er sei sozial- und kommunikationskompetent.

Mindeststandards fiir den Assessmentbericht; 2

Schule ¢ . ,){‘
- . . ~
Mindeststandards fiir den Assessmentbericht Wéc
Kompetenzbereich I:l Kre:sH;rfor(; ——

Beobachtungsdimension

Kriterien

SN A
/N A

Mikrobeobachtungen I:l D D D D I:l I:l I:l l:l D I:l I:l I:l I:l

Mindeststandard ~

© KREIS HERFORD Reaionales Bildunasbiiro 2004

%5 Mindeststandards fir den Assessmentbericht, Loseblattsammlung, 2007.

2% ygl. Ministerium far Bildung und Frauen in Schleswig-Holstein, Loseblattsammlung, 2005.
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Um eine Oberkategorie/ ein Kompetenzbereich (zum Beispiel Methodenkompetenz)
dem Schuler zuzuschreiben, werden mindestens zwei Beobachtungsdimensionen als
Grundlage beansprucht — zum Beispiel Kreativitat (KR) und eine weitere Dimension mit

jeweils drei Kriterien:

Die Dimension Kreativitat (KR) stellt sich beispielsweise zusammen aus:
« “hat originelle Ideen” (KR1)
e ’gestaltet [...] kiinstlerisch™ (KR8),
» ’“phantasievoll” (KR16)

Ebenso setzt jedes der drei obigen Kriterien drei Mikrobeobachtungen des Assessors

voraus, wie beispielsweise:
* “beobachtet andere Teilnehmer’
e “sagt: Nun habe ich auch [...] gemalt’

« eine weitere, dritte Mikrobeobachtung.

Mit dem Kriterium “phantasievoll’ (KR16) wird auf die nachst hohere Ebene ge-
schlossen: Beobachtungsdimension Kreativitat (KR). Von der zugeteilten Kreativitat
wird auf Methodenkompetenz geschlossen. Zum Schluss heil3t es: Der Schiler “besitzt

Methodenkompetenz™?*’.

3.3.6.2 Verhalten/ Messsubstanz

Das beobachtete Verhalten wird in der PA in sequens transformiert:
+ Das “tatséchliche’®® Verhalten
 wird “unabhé&ngig *°

e von einem “wertneutralen ?*®° Beobachter

257 Vgl. a. a. O.
%8 y/gl. ENGELKING, 1999, S. 13.
®%vgl. a. a. 0., S. 22.

*%vgl.a. a. 0., S. 18.
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« mit “allgemein giiltigen*?** Kriterien beobachtet

« und mit “allgemein gehaltenen?*? Verhaltensbeschreibungen

«  ’positiv:?®® bewertet,

» “um aussagekraftige und neutrale Ergebnisse zu erhalten, die nichts zu-
sammenfassen, interpretieren oder relativieren®,?**

« damit Potenziale “ermittelt’ und “beurteilt” werden konnen.?®®

3.3.6.3 Auftrage/ Testaufgaben

Die PA besteht aus vier Arbeitsauftragen:
1. Modellbau (Einzelaufgabe)
2. Plakatgestaltung (Gruppenaufgabe)
3. Produktentwicklung (Paaraufgabe)
4

Tangram-Puzzle (Paaraufgabe)

XI. Wie wird die PA organisatorisch geplant

und umgesetzt?

Die Assessoren erhalten (a) ein Moderationsblatt fur jeden Auftrag/ Testaufgabe; die
Schiiler erhalten (b) ein Arbeitsblatt.

In jeder Klasse wird eine Informationsveranstaltung durchgefihrt, die den Schilern vor
Beginn des Assessmentverfahrens den ’“starkenorientierten” Ansatz, die Rolle der
Assessoren sowie die Struktur des Verfahrens aufzeigt. Die PA wird nicht in Schulen
durchgefiihrt. Die Schiler arbeiten wahrend der Assessmenttage einzeln oder in Klein-
gruppen raumlich getrennt. Dies bedeutet einen Bedarf von drei bis vier R&umen pro

Klasse.

*®1ygl. a.a. 0., S. 18.
%2 ygl. a.a. 0., S. 16.
%3 ygl.a.a. 0., S. 16.
*®tygl.a.a. 0., S. 18.

*ygl.a.a.0.,S.38und S. 13.
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Ablauf der Assessmenttage:?*®

v -

A

3.3.6.4 Beobachter/ Bewerter

XII. Wie werden die Beobachter und Be-
werter rekrutiert und wie werden sie

trainiert?

Die Assessoren sind Erzieher, Lehrkrafte oder Sozialpadagogen — die in Erzieherfach-

schulen oder in anderen Institutionen tatig sind. Es werden aber auch

Erziehungswissenschaftler und Psychologen herangezogen. Die Ministerien (ben

keine Kontrolle Uber das Rekrutieren der Assessoren aus, wodurch die Institutionen,

die die Potenzialanalysen durchfihren, eigenverantwortlich und ohne Rechenschafts-
fict . .

266 Ministerium fiir Bildung und Frauen in Schleswig-Holstein, Datentrager, 2007.
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Bevor das Assessment-Verfahren durchgefihrt wird, werden die zuklnftigen
Assessoren geschult. Die Schulung umfasst einen Vorbereitungstag und ein drei-
vormittagiges Assessmentverfahren mit Schilern, das von den Assessmenttrainern

begleitet wird.

3.3.6.5 Auswertung/ Datenintegration

X, Mit welchen Verfahren werden die
Einzelbewertungen zu Gesamt-
bewertungen verdichtet?

XIV. Wie werden aus den Gesamt-
bewertungen Handlungsempfehlungen

abgeleitet?

Zunachst werden die Beobachtungen der Assessoren in einer Beobachtergruppe
aggregiert: Die Dimensionsbewertung wird diskutiert, es wird sich kollektiv auf giltige
Dimensionsbewertungen geeinigt. Im Anschluss finden individuelle Gesamt-
bewertungen statt, die dann =zu einer kollektiv gulltigen Gesamtbewertung

synchronisiert werden.*’

XV.  Wer gibt wann und wie (ausfihrlich) ein

Feedback an die Teilnehmer?

Nach jedem Arbeitsauftrag erfolgt ein individuelles Feedback, durch das die Schiiler
“splren’, dass sie von den Assessoren sorgsam, gewissenhaft und mit positiver

Grundhaltung beobachtet werden.?®

57 vigl. ENGELKING, 1999, S. 31.

8 yvgl.a.a. 0., S. 14.
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4 Welche Bedeutungen haben die Termini: Potenzialu nd

Kompetenz?

Im Assessment-Konzept werden die Fremdworter Potenzial und Kompetenz synonym

verwendet. Nachstehen werden sie In ihrer Differenz definiert.

Es ,[...] entsteht der Anschein, als wére die “"Welt der Physik’, die wahre,
ansichseiende Welt, gleichsam das absolut Reale, zu dem sich die Lebewesen
allesamt verhalten, und zwar jede Art auf ihre Weise. Ist es aber wirklich so,
dass diese Welt eine Welt des Ansichseins ist, die alle Daseinsrelativitat hinter
sich lasst und deren Erkenntnis eine absolute Wissenschaft heil3en dirfte? Ist
nicht schon der Begriff eines “absoluten Gegenstandes™ ein holzernes Eisen?
[...] Auch die Welt der Physik kann gar nicht das Ganze des Seienden sein
wollen. Selbst eine Weltgleichung, die alles Seiende zur Abbildung bréchte, so
dass auch noch der Beobachter des Systems in den Gleichungen des Systems
auftrate, setzte noch immer den Physiker voraus, der als der Rechnende nicht
der Berechnete ist. Eine Physik, die sich selber ausrechnete und ihr eigenes

Ausrechnen ware, bliebe ein Widerspruch in sich."?*°

4.1 Potenzial

Es lasst sich initieren, welche Mechanismen eine Darstellung der Denkkategorie
Potenzialitdt ermdglichen und bedingen.

Die mit Diversitdten, mit methodischen Kompromissen und abkiirzenden Heurismen
ausgestattete PA wird als ein objektives “schdnes™ Verfahren deskribiert. Im Umgang
mit den Schilern liegt dem Assessment-Konzept das Ideal einer naturwissenschaft-
lichen reinen Messung von etwas Substanziales zugrunde: Die Potenziale und
Kompetenzen eines Schiulers.

Der Zielsetzung dieser Forschungsarbeit dienend, beschreibt die nachstehende Klar-
legung eine Differenz von Potenzial und Kompetenz. Wenn eine Untersuchung andere
Ziele verfolgt, muss sie auf eine andere Differenz zuriickgreifen. Diese Explikation ver-

steht sich (wenn sie dies Uberhaupt kann) im Rahmen eines operativen Kalkiils.

29 GADAMER, 1990, S. 455f.
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Das Fremdwort Potenzial ist zunéchst eine Ubersetzung aus dem Lateinischen: 2

« fieri potest, ut, es ist moglich, kann sein, dass

e potestas, Mdglichkeit

e potens, fahig sein

e posse, etwas kénnen, vermogen

e potentia, das Vermdgen einer Person
Die lateinischen Vokabeln sind wiederum Ubersetzungen der aristotelischen Begriffe®’*
dynéamei (Méglichkeit) und dynamis (Vermdgen).?’? In der Ubersetzung des Werkes
"Metaphysik® des ARISTOTELES werden die Begriffe Mdglichkeit und Vermdgen mit
dem Wort dynamis zusammengefasst. Nach STALLMACH bleibt unklar, ob und wie
sich bei ARISTOTELES dieser Dynamisgebrauch, dieser “Mdglichkeits begriff aus dem

“Vermdgens begriff entwickelt hat.?”

Spricht man von Potenzial als Mdglichkeit, so wird eine Komplexitat apostrophiert.
Mdglichkeiten sind niemals alle gleichzeitig aktualisierbar. Wird Verhalten beobachtet,
so wird durch Zuschreibungen die Komplexitat reduziert. Das steigert wiederum die
Komplexitat, weil durch die Bestimmung von beobachtetem Verhalten diese wiederum
vielfaltig benennbar ist. Die Restriktion aktuell gewahlter Mdglichkeiten korreliert mit
der Expansion potenziell zu wahlender Moglichkeiten (siehe Abschnitt 5.1.1: Die Kate-

gorie der Kraft und die Kategorie der Moglichkeit).

.Denn die Moglichkeit ist friiher als [eine] Art der Ursache, das Mogliche
aber braucht nicht notwendig alles sich auf [eine] Weise zu verhalten. [...] Sind
dagegen die Elemente nur der Moglichkeit nach, so ware es maoglich, dass auch
gar nichts von dem Seienden existiere. Denn vermdgend zu sein ist das, was

noch nicht ist.“*"*

"9 vigl. STOWASSER, 1991.
2™ Die hier verwendeten Termini sind Wérter, dessen Bedeutungen eindeutig eingegrenzt sind
gegenuber den Bedeutungen der Worte der Alltagssprache.

272 ygl. ARISTOTELES, 1994, 1071b und 1072a.

213 yigl. STALLMACH, 1959, S. 40.

2% ARISTOTELES, 1994, 1003a.
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Das lasst erwarten: Das Vermdgen, was hoch nicht ist, kann nicht gemessen werden —

es stellt eine Moglichkeit dar.

ARISTOTELES unterscheidet zwischen:
1. “mdglich, dass™ (dynaton) respektive “ist vermdgend” (dynatés) und
2. "Verwirklichung® (enérgeia®”
lichkeit, die eine “lebendige Wirksamkeit™ darstellt, bezeichnet ARISTOTELES

eine existierende Sache,?’®

). Mit einer Bestimmung von Verwirklichung/ Wirk-

»nicht in dem Sinne, wie man sagt, sie sei dem Vermégen nach [...],

sondern der wirklichen Tétigkeit nach."?”

Diese Unterscheidung ist insofern von Bedeutung, da eine Perspektive gewonnen wird,
die in Bezug auf die PA den Blick schérft:

Das Mdgliche (das Vermdgende) und das Wirkliche (das Aktuelle) sind als Gegenséatze
zu verstehen. Die Verdnderung, die das Vermdgen hervorruft — in ein Wirken dber-
gehend — findet sich “in einem anderen’.?’® Hingegen kann sich die Méglichkeit nicht in
die Wirklichkeit ihrer eigenen Mdglichkeit transferieren, da die Moglichkeit nicht wirklich
sein kann vor der eigenen Verwirklichung. Erst durch die Aufhebung ihrer selbst in die
entsprechende Wirklichkeit vollzieht sich eine Veranderung.

Mdglichkeiten kdnnen somit nicht existent sein, sonst waren sie keine Moéglichkeiten,
auRer man setze die These voraus, das Nichtseiende sei.?”® Sobald die Méglichkeiten
sichtbar werden — evident kdénnen Mdoglichkeiten nicht sichtbar werden, nur Per-
formanz ist beobachtbar —, sind sie im selben Moment keine Mdglichkeiten/ Potenziale

mehr, sondern Wirklichkeit/ Aktualitat. Der Modalbegriff "mdglich” lasst sich quali-

2> Dieses von Aristoteles gepragte Kunstwort ist zusammengesetzt aus en ergo einai: ‘in Werk

sein’.
% vgl. ARISTOTELES, 1994, 1047a.

2T ARISTOTELES, 1994, 1048a.

"8 Der mittelalterliche philosophische Sprachgebrauch baute Differenzen mit den Wértern

possibilitas und virtus (Tichtigkeit) in den Potentia-Begriff ein. Das flhrte womdéglich zur
gegenwartigen und alltagsweltlichen Vorstellung von Potenzial.

2" Der Lehrer von ARISTOTELES: ,Denn wie man behaupten soll, es gabe wirklich ein Sagen

und Meinen des Nichtwahren, ohne schon bei einer solchen Aussage in Widerspriiche zu ge-
raten, das, lieber Theatet, [237a] ist ein schweres Problem.” PLATON.
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fizieren, nicht quantifizieren. Das Beobachten und Bewerten: Ein Schiiler sei "héflich™ —
nach Ansicht des Assessors —, gibt noch keinen Aufschluss dartiber, ob (1) es méglich
ware, dass der Schiler sich auch anders verhielte, oder ob (2) es notwendig ist, dass
der Schiiler hoflich ist, als ob er gar nicht anders beschaffen sein kdnnte.

Die aktuale Welt, in der wir faktisch leben, ist der Gegensatz zur kontrafaktischen
Mdglichkeit eines “In-der-Welt-sein'. Kontrafaktizitaten kdnnen nicht entdeckt und ge-
messen werden, sie werden gedanklich hergeleitet. Der Potenzialitat wird ein
Geltungsgrad einer Performanz zugeschrieben — in der Einschatzung des Beobachters
in Bezug auf die Diskurswelt und auf seinen Wissenshintergrund. Dynamis und
Enérgeia stehen hier fir das Verhdltnis eines immanenten Woraus zu dem aus ihm
entstandenen und dann mit dem neu bestimmten Was. Mit einem Was kdnnen Sach-
verhalte im Rahmen einer Performanz mittels Kompetenzzuschreibungen zu-
geschrieben werden. Sachverhalte werden lediglich dediziert, indes werden nicht die

Sachverhalte bekannt gemacht, sondern die Gedanken Uber sie .

Wird von Vermogen gesprochen, “schleift” die Unterscheidung zu Unvermdgen im
Denken mit. Unvermdgen bezeichnet ARISTOTELES unter anderem in der Unter-

scheidung mdglich und unmdglich.

,Uunmoglich namlich ist das, dessen Gegenteil notwendig wabhr ist [...].
Das Gegenteil hiervon, mdglich, wird dem zugeschrieben, dessen Gegenteil
nicht notwendig falsch ist; zum Beispiel dass der Mensch sitze, ist mdglich,
denn das Nicht-sitzen ist nicht notwendig falsch. Mdglich also bezeichnet in der
einen Bedeutung, wie gesagt, (i) dass etwas nicht notwendig falsch, (ii) in einer
anderen, dass es wabhr ist, (iii) in einer anderen wieder, dass es wahr sein

kann. «280

Da der Untersuchungsgegenstand seinem Ziel nach ein Messen von Mdglichkeiten
postuliert, muss im Umkehrschluss eine Unmoglichkeit mitgedacht, somit zu be-
obachten und zu messen sein. Ein Assessor, der sich eine Idee von Potenzial/
Maoglichkeit macht, muss parallel wissen, was unter Unmoéglichkeit zu verstehen ist. Im
Prozess einer Unterscheidung von Unmdglichkeit und Mdoglichkeit — Unmdglichkeit
heil3t hier, eine Person verfiigt nicht tGber eine Mdglichkeit —, muss ausgeschlossen

werden, das “Nicht-Zeigen® einer Reaktion sei auf zu benennende Bedingungen

20 ARISTOTELES, 1994, 1019b.
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zurlckzufiihren. Ob das von dem hier vorgestellten Untersuchungsgegenstand

arrangiert wird, ist zu bezweifeln.

»,Nun gibt es aber einige, [...] welche behaupten, ein Ding habe nur dann
ein Vermdgen, wenn es wirklich tatig sei, wenn jenes aber nicht tétig sei, habe
es auch das Vermdgen nicht [...]. In was fUr unstatthafte Folgen diese geraten,

ist nicht schwer zu sehen.*?%!

Mit anderen Worten: Es ist ein Trugschluss, vom Beobachteten auf Immanentes oder

vom Nicht-Beobachteten auf Nicht-Immanentes zu schlief3en.

4.2 Kompetenz
Es wird nun nicht bei einer Einfihrung des Kompetenzterms angesetzt, der durch be-
triebliche Organisations- und Personalentwicklung, alltaglichen Potenzial- und
Kompetenzanalysen und Weiterbildungen et cetera gepragt ist, da dieser Weg genau
der Weg ist, der Defizite den Weg ebnet und nicht zu einer Perspektive beitragt, die
diese Defizite zu beseitigen hilft.

Die Bezeichnung Kompetenz rekurriert ebenfalls auf lateinische Vokabel:?*?

e competentia, ein Zusammentreffen von Person und Situation (Kontext)
« competens, das Beobachten einer Angemessenheit
e competere, einer Sache machtig sein, zustandig sein

e competi, Wettkampf

Die Vokabel Kompetenz — im Umfeld der linguistischen und psychologischen Tradition
— wird zum einen bei Avram Noam CHOMSKY in der Theorie der Sprachkompetenz
verwendet, zum anderen in der Psychologie in der Einfassung pragmatisch-
funktionalistischer Konzeptionen. Seit 1971 ist die Expression Kompetenz durch

Heinrich ROTH in der deutschen Erziehungswissenschaft publiziert.?*

281 ARISTOTELES, 1994, 1047b.
282 yigl. STOWASSER, 1991.

28 vigl. KLIEME, 2007, S. 19.
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Das "Wuchern™ des Kompetenzterms tangiert die begriffliche Klarheit. Zuschreibungen
mit entsprechenden Erklarungen und Beobachtungen werden klassifiziert, wie zum
Beispiel in der Fachliteratur iiblicher Beliebigkeiten und Beliebtheiten:*®* Aus-
strahlungskompetenz, Beratungs-Kompetenz, berufliche Kompetenz, Blrger-
kompetenz, Common sense—Kompetenz, emotionale Kompetenz, fahrtechnische
Kompetenz, humane Kompetenz, innovative Kompetenz, interkulturelle Kompetenz,
Kompetenz fir eine nachhaltige Beschéaftigungsfahigkeit, kreative Kompetenz, Kultur-
kompetenz, = Moralkompetenz, pédagogische = Kompetenz, physikdidaktische
Kompetenz, psychosoziale Kompetenz, Unterrichtskompetenz und viele mehr, wobei
diese Benennungen nicht auf einer einheitlichen Definition des Wortes Kompetenz
basieren. Eine vollstandige Liste der Kompetenz-Schablonenwoérter wirde eher die
Geduld des Lesers erschopfen als die Zahl dieser Worter.

Bei dieser Aufzéhlung stechen vage und abstrakte Merkmale hervor. Das mag dazu
dienen, einer Gegebenheit gerecht zu werden: Zu einer “erfolgreichen™ Arbeitsaus-
fuhrung gehdren eben nicht blol3 exakt messbare sensumotorische Fertigkeiten oder
abfragbares Wissen. Kognitive, inspirierende, instigierende und soziale Regulationen,
die nicht genau beschreibbar sind, werden hingegen als Leistungen erwartet. Jedoch
bedurfen fur die Bildungs- und Ausbildungspraxis alle bezeichenbaren Kompetenzen
einer Ubersetzung in curriculare Operationalisierungen und spezifische Lernziele,
wodurch die Hypothese an "Form und Farbe™ (Hypothesen sind nicht farbig und férmig)
gewinnt: Kompetenz ist ein — technisch — benutztes Diktum fiir die Beschreibung von
Bildungs- und Lernzielen, von technischen und affektiven Qualititen®®®. Die Be-
schreibung von Bildungs- und Lernzielen gab es in Deutschland allerdings schon, be-
vor das Wort Kompetenz mit einer gewissen Prominenz versehen wurde.

Diese Untersuchung darf nicht in den “Sog des Fahrwasser™ jener Prominenz geraten.
Das Prozedere wird vermieden, die “Kompetenz-Konjunktur’ diene in dieser
Forschungsarbeit zur Klarung der Belegstelle Kompetenz. Man kann sich des Ein-

drucks nicht erwehren, die Inanspruchnahme des Kompetenzterms scheint durch eine

284 vgl. in sequens: Hanspeter MAURER, 2006; Simone JANKOWSKI, 2003; Beate
HERBRECHTSMEIER, 1998; Dieter GNAHS, 2007; Helmuth FEILKE, 1994; Daniel GOLEMAN,
1996; Ralph DREHER, 1993; Deutscher Bildungsrat, 1974; Hanns-Dietrich DANN, 1978;
Melanie MONNICH, 2006; Bernd KRIEGESMANN, 2005; Inja MOLLER, 2002; Cornelia MAX,
2004; Reinhard LAY, 2004; Silke ROSSLER, 2007; Eva HERAN-DORR, 2006; Guido
SCHMIEMANN,1998; . Sirona APT, 1993.

28 vgl. HESSE, 1972, S. 24.
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Art Pradikationsmode gekennzeichnet. Es lasst sich ersehen, wie schimarisch
Kompetenz ist, vor allem in Kombination mit Potenzial.

Ein weiteres Problem ergibt sich in einer Dichotomie der Vokabel Kompetenz: Die
Unterteilung in eine allgemeine Kompetenzbezeichnung und in eine berufliche
Kompetenzbezeichnung, da das Wort Kompetenz — in der Alltagssprache als
Agglomerat von Fahigkeiten, Fertigkeiten, Wissensbestanden, Erfahrungen und vieles
mehr verwendet — als eine ganzheitliche Beschau von Tatigkeiten neben den fach-
lichen und den qualifikatorischen gleichfalls die sozialen und persdnlichkeitsbezogenen
Zusammenh&nge beschreibt. Es findet sich ein Kompetenz-Wortbedeutungsgemenge.
Somit haben es die Assessoren mit einer hohen Abstraktion zu tun. Eine Definition des
Wortes Kompetenz und eine Uberpriifung von Kompetenzen koénnen jedoch nicht
abstrakt erfolgen. Beobachtete Sprechakte von Schulern sind informativ, wenn die Per-
formanz in der Interaktion mit unterschiedlichen Kontexten bewertet wird. Somit lasst
sich den Schilern Verschiedenes zuschreiben, wobei solche Zuschreibungen nicht
dem Schiler inharente Kompetenzen sind: Kompetenz ist eine vom Beobachter ge-
deutete Person-Umwelt-Beziehung. AulRer Acht gelassen werden etwaige Fragen wie:
Uber wen hat sich der Schiiler gefreut, als er sich fiir jenen Loésungsweg entschloss?
Uber wen hat sich der Assessor geéargert, als er seine Bedeutungszuweisung fest-
legte? Die Sprache stellt Worter zur Verfiigung, Gesten sind verfigbar und wiederhol-
bar. Warter und Gesten sind mit unterschiedlichen Effekten auch in anderen Kontexten
benutzbar. Woérter und Gesten haben unterschiedlichste Sinnverweisungen, unter Ab-

hangigkeit, in welchen Satzen und in welcher Situation sie zur Performanz kommen.

Kompetenzen werden als Ansatzpunkt von Zuschreibungen und Erklarungen ge-
handhabt. Mit Blick auf die PA zeigt sich, Irrungen werden begangen, die haargenau
dem Irrtum entsprechen, den Namen mit der benannten Sache gleichzusetzen (siehe
Abschnitt 5.1.3: Das Referenzproblem), vielleicht deshalb, weil in der Alltagssprache
opportune Termini allgegenwartig sind und institutionell “"hochgehalten™ werden, wie
zum Beispiel:

Das Europaische Parlament betont — in der Qualitatscharta fir Mobilitat und Schliissel-
kompetenzen fir lebenslanges Lernen —, die Globalisierung verlange von jedem EU-

Burger acht Schlusselkompetenzen,

»[--.] um sich flexibel an eine sich rasch &ndernde und in hohem Mal3e

miteinander vernetzte Welt anzupassen. Der Bildung kommt hier
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strategische[**®

] Bedeutung zu. Die EU-Kommission hat deshalb einen
europaischen Referenzrahmen fur lebenslanges Lernen vorgeschlagen, der
sowohl die Schlisselkompetenzen festlegt, Gber die jeder Europaer verfligen

sollte, als auch Wege aufzeigt, wie diese Kompetenzen zu erwerben sind
[ ]:1287.

e Muttersprachliche Kompetenz;

* Fremdsprachliche Kompetenz;

* Mathematische Kompetenz und grundlegende naturwissenschaftlich-
technische Kompetenz;

* Computerkompetenz;

e Lernkompetenz;

e Soziale Kompetenz und Birgerkompetenz;

« Eigeninitiative und unternehmerische Kompetenz;

+ Kulturbewusstsein und kulturelle Kompetenz.?®®

Kompetenzen sind abh&ngig von Deutungshoheiten, wie zum Beispiel im Bericht des

Europaischen Parlaments zu lesen ist, in dem Schliisselkompetenzen

.[---] definiert sind als eine Kombination von Wissen, Fahigkeiten und

289

Haltungen, die dem jeweiligen Kontext angemessen sind und es den

Menschen ermdglichen, sich ein Leben lang weiterzubilden, sich aktiv an ge-
sellschaftlichen Prozessen zu beteiligen und ihre Beschaftigungschancen zu

verbessern“?,

% Somit ist es wichtig, nicht eine technische Verwendung der Vokabel Kompetenz zu

fokussieren, sondern nach einem geschichtlichen und gegenwartigen Konzept von Bildung zu
recherchieren, da ein theoretisch fundiertes Konzept notwendigerweise einer Strategie voraus-
gehen muss, auf der dann entsprechende Methoden folgen. Ohne Konzept keine Strategie,
ohne Strategie keine Methode.

287 Europdisches Parlament, 2009.

288 Vgl. a. a. O.

9 |m Original nicht hervorgehoben.

29 Europaisches Parlament, 2009.
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In dieser Vorgabe des Europaischen Parlaments finden sich AnknlUpfungspunkte zu
den Definitionen:

e competentia, Zusammentreffen von Person und Situation (Kontext);

e competens, Beobachtung der Angemessenheit;

e competi, Wettkampf.

Schlisselkompetenzen sind abhangig von organisationalen und branchenspezifischen
Rahmenbedingungen, also von kontextgebundenen Deutungshoheiten.
Es kann gesagt werden: Mit Kompetenzen werden implizit Aussagen Uber diejenigen

gemacht, die diese Kompetenzen einfuhren.

Einmal erworbene fachliche Befahigungen haben eine kurze Bestandszeit. Leistungs-
potenziale und Schlisselkompetenzen gewinnen zunehmend an Stellenwert. Hat sich
eine Person im Wandel der Arbeitswelt zu “behaupten’, sind — neben fachlichen — auch
Uberfachliche Befahigungen erforderlich (siehe Abschnitt 3.1: Berufswahlprozess). Die
geforderten diversen Grundvoraussetzungen, die in beruflichen Téatigkeiten abstrakt
verlangt werden, sind mit Wortern wie Potenziale und Kompetenzen zusammen-
gefasst. In der Fachliteratur ist eine Uberaus groRe Auswahl an unterschiedlichen
Konzepten zur Messung und Entwicklung von Schliisselkompetenzen zu finden. Unter
anderem entstehen Unklarheiten, ob Schlisselkompetenzen Merkmale sind, die es
einem ermdglichen, (berufliche) Anforderungen zu bewaéltigen beziehungsweise in
welchem (Arbeits-) Bereich Schlisselkompetenzen relevant sind. Es stellt sich die
Frage, wie viele und in welcher Art Schlisselkompetenzen wofir vorhanden sein
missen. Zu unterscheiden sind Kriterien, die fiir eine spezielle Position oder Tatigkeit
von Belang sind. Ein kritisches Vorgehen ist zu gewdhrleisten, indem juristische Vor-
schriften oder ethische Perspektiven berticksichtigt werden, das heil3t, grundlegende
Personlichkeitsmerkmale, Werteansichten und Uberzeugungen, die keine direkte
Relevanz zum (Arbeits)Prozess aufweisen, werden nicht als Schlisselkompetenzen

bezeichnet. Datenschutz und Privatsphére sind zu beachten.



140

5 Misst die Potenzialanalyse Potenziale und/ oder

Kompetenzen?

Das Ergebnis mag unangenehm erscheinen. Wer den Knoten durchhaut, steht
eleganter da als einer, der ihn miihsam aufkniipft. Dieses Ergebnis strebt keine grund-
stirzende neue Maxime an, auch, wenn das Deus ex Machina gemeinhin geistreich
und prachtig wirkt. Mit einem Uberdenken und einem klaren Aussprechen von Fiir und

Wider wird eine divergente Position bezogen.
* In der Assessment-Potenzialanalyse werden keine Potenziale gemessen.

« Das Assessment-Konzept ist nicht wissenschaftstheoretisch fundiert. Erst mit Aus-
breitung eines wissenschaftstheoretischen Hintergrunds kénnen die Assessment-
Konstrukteure darlegen, ob und was sie messen. Ohne wissenschaftstheoretischen

Hintergrund ist das Assessment-Verfahren nicht aussagekraftig.

« In der Assessment-Potenzialanalyse wird kein beobachtetes Verhalten — oder be-
obachtetes "angemessenes’ Verhalten (competens) — gemessen. Die empirischen
Voraussetzungen unter den Restriktionen der Gutekriterien Objektivitat, Reliabilitat

und Validitat werden in der Assessment-Potenzialanalyse nicht erfllt.

5.1 Theoretische Restriktionen

.Wie Uberall die Verwechslung der Voraussetzungen des Natur-
erkennens mit denen der Auffassung geistiger Tatsachen zu vermeiden ist, so
miissen wir uns hier vor der Ubertragung dessen, was in der Beobachtung
auRerer Objekte stattfindet, auf das aufmerksame Auffassen innerer Zustande

hiten.« !

Kritiker — auf der Suche nach einer Methode zur Bestimmung von Leistungspotenzialen
— beurteilen den folgenden Standpunkt als naiv. Doch: jeder Anfang ist naiv. Ein Ge-
danke des Anfangs kann nicht vor dem Anfang durchgefiihrt werden, erst mit einer

Theorie, die schon immer “mittendrin” ist. Zirkelfreiheit ist nicht herstellbar. Ware sie

21 DILTHEY, GS V, 1968, S. 197f.
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herstellbar, misste die Herstellung auf etwas beruhen oder aus etwas hervorgehen,
womit sich das Hervorbringen wiederum per se in einem Zirkel befindet. Alles, was
Sinn als Einheit verwendet: Erleben, Gedanken, Geflhle et cetera, wird durch eben
solche Einheiten erst bestimmt. Der Bezug zur Welt entsteht im Modus verstehender
Entwirfe. Zirkularitat wird hingegen aufgespannt — man kann sagen: Spiralbewegung —
zwecks besseren Erfassens der vergangenen Gegenwart (als identifizierte Aktuali-
tat). 2%

Wenn die Idee einer Bestimmung von Potenzialen héchst stabil in der Alltagssprache
und in den Partikularitdten erzeugenden Messmethoden des Untersuchungsgegen-
stands fungiert, ist die Vorstellung, Potenziale “verorten™ zu kénnen — das ortliche Vor-
handensein eines Potenzials als Zustand und fester Bestand im Schiler bestimmen zu
kénnen — eine unprézise praktische Approximation.?®® Logisch zwingend ist die Vor-
stellung nicht, da sie nicht prazisierbar ist. Mit anderen Worten: Die Konvention einer
Hypothese determinierbarer Schiler-Potenziale ist — fur viele und wenige — vielleicht
nutzlich; theoretisch in die “Scharfe getrieben” ist diese Darbietung nicht
legitim.Deklamieren die Assessoren neben Potenziale auch Kompetenzen, wird zu
einer irrefiuhrenden Realitatsetablierung beigetragen, welche die Schiler nicht unter-
scheiden konnen. Aus padagogischer Sicht ist dieses Vorhaben zu verwerfen, da die
Schiler dieser Mythologie eventuell Glauben schenken. Ursachen und Wirkungen
werden zugeschrieben, die bewertet werden. Das Korrelat des Verstehensaktes im
Sinn gibt nicht den Gegenstand, wie er ist.?**

Die Krux liegt in der Doktrin einer schiméren Realitatserzeugung. Die Auftrage/ Test-
aufgaben sind angeblich durch abstrakte Potenziale beherrschbare Situationen, in die
Schiler als zukinftige Berufsanfanger, als "Kompetenz-Androide™ eingesetzt werden
kénnen. Das aus dem geschichtlichen und situativen Komplex herausgeldste zu er-
klarende beobachtete Verhalten wird je nach dem Aspekt betrachtet, auf den der eine
oder andere Assessor seine divergente Aufmerksamkeit lenkt. Werden in der PA die
Auftrage/ Testaufgaben als Aufgabenbewadltigung definiert, bietet sich als Erklarung
das “Leistungsmotiv’ an. Sieht man hingegen die Situation aus der Perspektive einer

5

“positiven Selbstdarstellung’, dann kénnte man ein Karrierestreben®® unterstellen.

292 \gl. DILTHEY, GS VII, 1968, S. 194ff.

% Diese Approximation &hnelt dem uberholten Newtonschen Glauben an eine absolute Kraft,

an einen absoluten Raum und an eine absolute Zeit.

29 vigl. JANICAUD, 2000, S. 278.

29 Karriere wird hier als allgemeine Berufsentwicklung verstanden.
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Bedenklich ist: In der PA wird beispielsweise das Kriterium verwendet: ,spornt die
Gruppe zu hohen Leistungen (Stiickzahlen) an“?*®.

Mechanismen einer Gesinnungskooption entstehen. Durch individuelle Ein-
schatzungen, Erfahrungen und Erwartungen entwickeln sich in Prozessen der PA
sonderliche Annahmen Uber leistungsgerechte Performanz. Das Verhéltnis zwischen
Assessoren, Konstrukteuren und Schilern kennzeichnet sich durch ein Angleichen
individueller impliziter Theorien. Dieser Bereich des “Nicht-Sehen-Konnens™ wird im
Assessment-Verfahren als personal attribuierbarer Bewertungsfehler definiert. Diese
Idiosynkrasien kdnnen stabilisierende und strukturschaffende Effekte haben, gerade
weil sie nicht zu sehen sind. Dies fuhrt zu einer als Objektivitat verkleideten Subjektivi-
tat, ohne von den (Assessoren und) Schilern bemerket zu werden. Der Eindruck einer
Optimierung wird erweckt, die Regeneration der selbst gesetzten Anspriiche, eine

Homogenisierung der Interessen- und Meinungskultur bleibt latent enthalten.

Die Assessoren konzentrieren sich auf fragwirdige Analysen, mit denen kein fir sich
Seiendes, unabhangig (von anderen) Seienden gefunden wird. Vielmehr werden
Schemata in Form von Bewertungskriterien hergestellt, mit denen Anforderungen an
Schiler deklariert werden, die fur eine Berufsrichtung von einer Deutungshoheit in Ge-
stalt der Kompetenzkonstrukteure vorausgesetzt werden. Ein “objektiver’ Status an
Leistungs- und Qualitdtsanforderung erscheint als existent; ein Regelwerk wird an-
gefertigt, eine regulae oder clavis®®’, in Form von Schliisselkompetenzen oder Mode-
worter.

Diese in Beobachtungsdimensionen abstrahierten Modewoérter sollen Individualitaten
klassifizieren. Jedoch: Klassifikation schafft Konformitat, nicht Individua litat . Das
Ziel der Konformitat @hnelt einer Abwandlung des Schiilers zu einem Mittel eines
Zwecks. Das ist aber keine Erziehung um des jungen Menschen willen, die ihn selbst-

standiger, selbstverantwortlicher werden lasst.

29 Vgl. Mindeststandards fir den Assessmentbericht, Loseblattsammlung, 2007.

7 Grundform, Schliissel. Es bieten sich auch &hnliche Begriffe an: clava: Knuppel, Keule und

clavus: Nagel, Steuerruder.
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5.1.1 Die Kategorie der Kraft und die Kategorie der =~ Mdoglichkeit

DILTHEYs Aufzeichnungen hinterlassen keine zusammenfassende Vollendung seines
Kraft-Theorems. Dieser vorlaufige Zustand wird in dieser Arbeit aufgegriffen, um eine
Beschreibung der Grenzen der Messbarkeit zu entwickeln. Mit diesem Kraftbegriff wird
in dieser Arbeit eine Verbindung zum Mdglichkeits- und Vermogensbegriff des
Aristoteles (siehe Abschnitt 4.1: Potenzial) assoziiert, der wiederum mit dem Referenz-
problem in Verbindung gesetzt wird.

Die wissenschaftstheoretische Auffassungsweise dieser Arbeit wurde gewahlt, da mit
ihr am meisten anzufangen erhofft wird: In Betrachtung der Lebensverlaufe der Schiiler
im Berufswahlprozess. Diese gewdahlte Darlegung resultiert also aus einer reinen
Zweckmaligkeitserwagung in Form eines Kalkdls, nicht in Form einer Aussage Uber

die Realitat.

Im Unterschied zum mechanischen Prinzip ist in den Geisteswissenschaften mit Kraft
ein kategorialer Ausdruck fur ein Erlebbares gemeint. Kraft beschreibt eine Form der
Realisierung aus vielen Moéglichkeiten heraus; Zweckvorstellungen werden prasent, die
in eine Wirklichkeit einzutreten obliegen: Eine Intention zur Realisierung von etwas aus
einer Auswahl aus Mdglichkeiten. Mit anderen Worten und in Bezug zur Messbarkeit
von Potenzialen: Eine Wahl der Mittel zur Ausfihrung und diese Ausfl hrung

selbst ist beobachtbar — nicht die Mdglichkeiten zur Ausfihrung.

,und hier entsteht nun im Zusammenhang mit den Kategorien des Tuns
und Erleidens die der Kraft. Tun und Erleiden sind [...] die Grundlage des
Prinzips der Kausalitat in den Naturwissenschaften. Das Prinzip ist in seiner
strengen Form an der Mechanik entwickelt [...]. Kraft ist in den Naturwissen-
schaften ein hypothetischer Begriff. Wird in ihnen seine Geltung angenommen,
so ist er durch das Kausalitatsprinzip bestimmt. In den Geisteswissenschaften
ist er der kategoriale Ausdruck fur ein Erlebbares. Er entsteht, wenn wir uns der
Zukunft entgegenwenden, es geschieht dies auf mannigfache Art. [...] Inmitten
solcher Mdoglichkeiten entschlie@en wir uns zur Realisierung von einer unter
ihnen. Die Zweckvorstellung, die nun eintritt, enthalt ein Neues, das noch nicht

im Kreis der Wirklichkeiten da war und nun in sie eintreten soll.“?*®

2% DILTHEY, GS VII, 1968, S. 202.
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Der Kraft wird keine Vergangenheit zugesprochen, die in die Gegenwart hineinreicht.
Die Kraft ist der Gegenwart inharent. Der Mensch verhdlt sich der Zukunft gegenuber
frei. Der Begriff Kraft kann unterschieden werden: Die eine Form der Kraft bestimmt
den Menschen, die andere Form der Kraft bezeichnet das vom Menschen bestimmte.

Die aus der Betrachtung der Vergangenheit heraus erwachsenen Kategorie der Be-
deutung wird mit einer Zweck setzenden Beziehung auf die Zukunft verbunden. Mit der
Kategorie der Kraft wird ein "Engegenstrecken” zur Zukunft bezeichnet, zugleich ist
aber in dieser Wendung zur Zukunft nichts Einheitliches. Dieser sich in die Zukunft
hinein 6ffnender Prozess ist bedingt durch friihere Zusammenhénge des Lebens.
Sonach stellt sich neben der Kategorie der Wirklichkeit — erfahrbar in der Gegenwart —
die Kategorie der Moglichkeit dar. Der Mensch fuhlt sich im Besitz unendlicher
Mdglichkeiten, frei und aktiv agieren zu kénnen. ** Die sich eréffnenden Méglichkeiten
fuhren nicht zwangslaufig zu einer wirklichen Téatigkeit (siehe Kapitel 4: Welche Be-
deutungen haben die Termini: Potenzial und Kompetenz?). Aus vielen Mdglichkeiten
wird sich — aus einer Zweckvorstellung heraus — fir die Realisierung einer Maglichkeit

entschlossen:

.[Di€e] Intention zur Realisierung von etwas, das noch in keiner Wirklich-
keit war, Auswahl aus Mdglichkeiten und Intention zur Realisierung einer be-
stimmten Zielvorstellung, Wahl der Mittel zu ihrer Ausfihrung und diese Aus-

fiihrung selbst [...] bezeichnen wir als Kraft.“*%

Wird sich zu einer Realisierung einer bestimmten Moglichkeit entschlossen, ist die Be-
zeichnung der Kategorie der Kraft anwendbar. Die Mdglichkeit der Einheitsbildung und
der Richtung auf ein bestimmtes Ziel wird als Kraft bezeichnet: Kraft als Lebens- oder
Wirkungszusammenhang der Ereignisse untereinander. Ein Zurickfihren auf eine
Wirkung kdme dem Wunsch der Klarung gleich, ob “die Henne oder das Ei...". Die
“unendliche Linie von Wirkungen® enthalt Sinn: Der Sinn schafft Einheit.*" Im “Zur-
Sprache-Kommen™ wird mit dem Verstehensbegriff auf Sinn verwiesen. Sinn und Ver-
stehen sind aufeinander bezogen. Sinn ist ferner die Prozedur von Bewusstsein und
von Gesellschaft. Im Sinngeschehen sind Bewusstsein und Gesellschaft aufeinander

bezogen, jedoch nicht ohne weiteres ineinander transformierbar. Die Hermeneutik als

299 ygl. DILTHEY, GS VII, 1968, S. 193f.
%0 DILTHEY, GS VII, 1968, S. 203.

%1 vgl. DILTHEY, GS VII, 1968, S. 249.
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Verfahren registriert diese Transformationsvorgange oder Verknupfungsvorgéange. Die
Verknipfungen kdnnen allesamt unterschiedlich sein. Das Ziel ist nicht die (vollige)
Ubereinstimmung, vielmehr sind Auslegungen oder Sinnerwartungen zu sichern, Er-
wartungen auf ihre Konsistenz hin zu Gberprifen.

Dieser in die Zukunft weisende Prozess geschieht im Menschen in Form einer eigenen
Leistung/ eines Entschlusses und ist bedingt durch die Bedeutung der Vergangenheit.
Zum einen engt der Verlauf des Lebens jede weitere Mdglichkeit fir Entschlisse ein,
zum anderen er6ffnen sich mit der Leistung des Entschlusses neue Moglichkeiten in
der Zukunft. Das Zweck setzende Leben begrenzt sich durch die in die Zukunft
weisenden Mdglichkeiten. Oder anders: Die Bedeutung ergibt sich durch die in die
Vergangenheit gerichtete Erinnerung; der Zweck ergibt sich in der zukunftsgerichteten
Planung. Das wird durch den Begriff der Kraft zusammengebracht.*** Die Richtung und
das Mal} der Kraft als Lebens- und Wirkungszusammenhang werden nicht durch
sozusagen organischer, innerer Mdglichkeiten zu einer Einheit, sondern durch die sinn-

immanenten Erlebnisse von Mdglichkeiten.

Es lasst sich fur diese Arbeit zweckdienlich sagen: Die Einheit der Erlebnisse ist nicht
in Form einer Naturtatsache vorhanden, die sich messen liel3e. Die Kraft als Schaffen
einer Einheit vollzieht sich in Erinnerung an das im Leben Vergangene, als Explikation
vorhandener Mdglichkeiten zur zweckhaften Ausrichtung. Das ist kein bloRes Ver-
halten, sondern ein bewusst in die Zukunft reichendes Handeln. Doch diese Bewusst-
heit des Schaffens bedingt Erinnerung und somit Erlebnis. Folglich kann Alter nicht
durchschauen, ob Ego handelt, da Alter kein Zugang zum Erlebnis von Ego hat. Nur
mit der Methode des Verstehens kann anné&hernd nacherlebt werden (siehe Abschnitt
2.1.5: Hineinversetzen, Nachbilden und Nacherleben).

Mit der Moglichkeit, sich Zwecke zu setzen, kann sich der Mensch begrenzt —
DILTHEY spricht von einem “Fortgezogenwerden™ und von einem hinzutretenden
Interesse — aus der Bedingtheit der Vergangenheit 16sen.*® In diesem begrenzten

Spielraum von Moglichkeiten kann der Mensch frei handeln; es entstehen unter

%2 wie genau die Kategorie der Kraft diese Vereinigung zu leisten vermag, kann diskutiert

werden: was die Leistung des Bewusstseins angeht und in puncto einer wesensmafig

bewusstseinsfremden Kategorie.

%93 vigl. DILTHEY, GS VII, 1968, S. 140.
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anderem die Kategorien der Werte und des Zwecks. Die Werte stehen zusammen-
hangslos und unvergleichbar gegeniiber.>*** Eine Werte-Zuschreibung bezeichnet eine
Relation zu Eigenwerten. Wird einem Gegenstand ein objektiver Wert zugeschrieben,
so werden einzig in Relation zu ihm verschiedene erlebbare Werte ausgedrtickt.

Von den Werten aus ist kein Ubergreifender Zusammenhang, keine Einheit des Lebens
darlegbar; ebenso wenig vom Gesichtspunkt der Zwecke aus, da sie nur tber Moglich-
keit und Wahl in Bezug stehen. Realitditen bekommen ihre positiven oder negativen
Werte, aus denen Zwecke fir die Zukunft entstehen. Verhéalt sich der Mensch zur Zu-
kunft, so ist er aktiv und frei. Neben der Kategorie der Wirklichkeit in der Gegenwart
entspringt hier die Kategorie der Moglichkeit, ein “Besitz unendlicher Méglichkeiten™.>%
Eine Mdaglichkeit braucht nicht notwendig zur Wirklichkeit fihren.

Der Mdglichkeitsraum ist Grundlage weiterer Moglichkeiten. Die neu entstehenden
Moglichkeiten unterscheiden sich von dem Mdglichkeitsraum, aus dem sie hervor-
gehen. Ausgewabhltes ist Ausgangsbasis fir weitere Moglichkeiten; durch Komplexitats-
reduktion wird Komplexitat gesteigert: Entwicklung findet statt durch Realisierung einer
bestimmten Moglichkeit aus einer Auswahl vieler Méglichkeiten, die weitere Mdglich-
keiten erdffnet; der Mensch entschlielt sich fiir etwas Bestimmtes, fiir das Weitere.>*®
Jede Wabhl kénnte auch anders sein; Erleben ist vielfaltig und somit sinnoffen.

Es ist illustrativ. Eine von auf3en herangetragene formelhafte Anschauung wird zu
keinem einheitlichen Ergebnis kommen. Die Mehrseitigkeit des Lebens lasst sich nicht
in einer einheitlichen — womaglich kriterienkatalogisierten — Formel einfangen.

In einen padagogischen Bezug gebracht: Durch das Verstehen des Vergangenen kann
das Kiinftige gestaltet werden. Die Kategorien des Lebens machen das Leben dem
Verstehen zugéanglich. Die Bedeutung schliel3t das Erlebnis zur Einheit zusammen und
gliedert es in den Gesamtzusammenhang des Lebenslaufs ein.**’ Das mehrseitige
Leben ist nur im Vorrang der Bedeutung zu erfassen . Mit dem aus Bedeutungs-

zusammenhangen sich entwickelnden Lebenslauf, mit der Selbstbiographie wird ein

%94 vigl. DILTHEY, GS VII, 1968, S. 236.

%9 vigl. DILTHEY, GS VII, 1968, S. 194.

%% salopp ausgedriickt: Diesen Moglichkeiten zur Entwicklung ist nicht messmethodisch beizu-

kommen. Selbst wenn gegenwartig in der Neurophysiologie Hirnereignisse bereitwillig als Er-
lebnis produzierende Bewusstseine identifiziert werden, so haben wir es nicht mit einem im Hirn
verorteten Bewusstsein, sondern mit “in Sprache’ stattfindenden sozialen Interpretationen von

Hirnereignissen zu tun.

%7 vigl. DILTHEY, GS VII, 1968, S. 201f.
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Zusammenhang konsultiert, der nicht aus der bloRen Relation von Ursachen und

Wirkungen besteht. Mdglichkeiten der Realisierung von Lebenswerten werden sichtbar.

.Jedes Leben hat einen eigenen Sinn. Er liegt in einem Bedeutungs-
zusammenhang, in welchem jede erinnerbare Gegenwart einen Eigenwert be-
sitzt, doch zugleich im Zusammenhang der Erinnerung eine Beziehung zu
einem Sinn des Ganzen hat. Dieser Sinn des individuellen Daseins ist ganz

singular, dem Erkennen unaufldsbar [...].“*%®

5.1.2 Willenshandlungen

Unter den Restriktiven einer Deutungshoheit — im Sinne eines Beobachten von Ange-
messenheit (competens) — setzt eine Performanz eine Bereitschaft, ein Motiv, ein Vor-
satz oder ein Wollen voraus.?*®

Anreize — die wiederum mehrfaktoriellen Einwirkungen des sozialen Kontextes unter-
liegen — beeinflussen den Eifer eines Schiilers. Ein Anreiz fihrt eventuell zu einer be-
obachtbaren Anstrengung oder zu einer Unterlassung dieser Anstrengung. Das Er-
fassen einer Anstrengung oder das Erfassen einer Unterlassung einer Anstrengung ist
somit nicht von der Performanz zu trennen. Hier stellt sich die Frage, wie die
Assessoren Indikatoren fiir Anstrengungen bestimmen und wie sie diese tberprifen.
Da Motive nicht beobachtbar sind, beziehen sich die Assessoren auf beobachtetes
Verhalten. Der Assessor unterstellt dem Schiler Handlung — Erleben kann nicht be-
obachtet werden.

Es lohnt sich hinzusehen, was gemeint ist oder was nicht gemeint ist, wenn von Ver-
halten und Handlung gesprochen wird. Schlielit man im Assessment von be-
obachtetem Verhalten und unterstellter Handlung auf Potenziale, so wird mit Vorver-
standnissen bestimmend unterschieden. Eine Handlung impliziert immer den Begriff
der Entscheidung. Es stellt sich die Frage, wer im sozialen Kontext die Sinngebung
vollzieht. Zum einen ist eine Rationalitdtsproblematik in den Handlungsbegriff ein-
gebaut, insofern, als der Handelnde sich selbst versteht und verstanden werden kann,

wenn man fragt, fir welche Zwecke er sein Handeln oder Sonstiges als Mittel einsetzt;

38 DILTHEY, GS VII, 1968, S. 199.

%9 1y Anlehnung an Aristoteles: drexis, Begehren und prohairesis, Vorsatz.
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zum anderen ergeben sich Fragen, den Handlungsbegriff abzugrenzen, durch die
Schwierigkeit, bestimmen zu kénnen, welche Folgen zum Handeln gehéren und
welche nicht. Der Begriff Handlung ist von Zuschreibungen abhangig. Ein Erklarungs-
schema wird im Assessment-Verfahren verwendet, das in gewisser Weise im Innern
des Schulers endet und dort Motive oder Absichten “hineinurteilt’. Genau zu betrachten
ist, ob psychologische Ursachen vorhanden sind und nicht womdglich Rechenschaften
produziert werden. Hierbei lasst sich wieder auf die Unterscheidung von Verhalten und
Handeln zuriickblicken, ob eine Zuschreibung von Motiven geschichtlich immer schon
gegeben war. Es kann gefragt werden, ob die Notwendigkeit, Motive zu haben, mit der
Entwicklung des sozialen Kontextes korreliert, sodass der Bedarf fir Erklarungen von
Verhalten und Handlungen oder der Bedarf, Handlungen als solche uber interne Zu-
schreibungen zu identifizieren, erst mit Sinnverweisungen aktuell wird.

Nicht nur psychische Befindlichkeiten sind im Blick zu behalten, es lassen sich auch
soziale Strukturen beschreiben, die jene psychischen Zustdnde als Bedingung ihrer
Mdoglichkeit vorausgehen. Der Assessor mag respektieren, welche vorgdngigen
Formen sozialer Strukturen zu Handlungsmustern fiihren, die in Performanzen der
Schiler eventuell beobachtbar sind. Man kann an einzelnen Handlungen oder Hand-
lungstragern ansetzen und versuchen, von der Logik jener subjektiven Veranlassungen
auf das den Schilern Gemeinsame, auf einen Nexus zu schlieRen. Ebenso lassen sich
die einzelnen sozialen Handlungen als Ausdruck einer Wechselwirkungsbeziehung
verstehen. Allein eine alltdgliche Beobachtung macht evident: Was in Handlungsketten
geschieht, entwickelt eine Eigendynamik, die von einem Einzelnen kaum mehr
kontrolliert oder gar gemessen werden kann.*'° Somit fehlt eine Ausgangsbasis oder

ein Letztbezugspunkt, den man als innere Qualitat bestimmen kénnte.

5.1.3 Das Referenzproblem

Das Referenzproblem stellt eine fundamentale wissenschaftstheoretische Restriktion
dar. Es wird der Begrindungsweise nachgegangen, die auf die notwendigen Be-
dingungen zurickfihrt, unter denen gegensténdliches Erkennen tberhaupt mdglich ist.

Der Versuch der PA, von beobachtetem Verhalten auf Schiler-Potenziale zu

%1% Hier bietet die Luhmannsche Systemtheorie weitere Perspektiven: Die Differenz zwischen

Akteuren, die — als Umwelten der Kommunikation — an Kommunikation “teilnehmen’, und der

Kommunikation dient als zentrales Beobachtungs- und Analyseschema.
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schliel3en, ist zu prufen, da im Assessment kurzzeitige und kleinrdumige Aussagen aus
dem Kontext herausgelést werden.

Es kann beispielsweise die Einschrankung der Theorie der Wissenschaft vom Ver-
halten, der Verhaltenswissenschaft oder Verhaltensanalyse (Behaviorismus) auf die
beobachtbare Dimension der menschlichen Existenz als Bescheidenheit interpretiert
werden. Alle empirischen Untersuchungen stehen vor einem ungelésten Sprach-
problem, das sich unter anderem darin bemerkbar macht, Sprache der Wissenschaft

nach Inhalt, Form und Funktion von der Sprache des Alltags zu unterscheiden.

In der Form eines Nominalismus werden Beobachtungen der Assessoren mit Kriterien
abstrahiert und instrumentalisiert. Diese Kriterien werden dem Schiler zugeschrieben.
Kundgebungen sind zu héren, Potenziale seien ermittelbar und bestimmbar, als géabe
es sie in Form eines Absoluten (kontext)unabhangig von einer Bezeichnung und eines
Bezeichnenden. In der Realitatserzeugung der Assessoren kondensiert der Trug-
schluss als logische Kontradiktion: Potenzial als Absolutes/ Unbedingtes (vitae status
absolutus).

Aber auch: "Reines’ Verhalten kann nicht gemessen werden. Es existiert keine Reali-
tatsqualitat von Verhalten als solche. Sind Assessoren der Meinung, Potenziale zu
messen, so werden lediglich Zielvorstellungen der Messenden in Hinblick auf irgend-
welche temporaren Performanzen deklariert, die als Potenziale des Schilers in-

auguriert werden.

Es kann davon ausgegangen werden: Die Sprache ist als Differenz zwischen ver-
schiedenen Wortern oder zwischen verschiedenen Aussagen gegeben, damit jedoch
nicht ohne weiteres eine Differenz zwischen den Wartern und den Dingen zuteil wird.
In der Alltagssprache der Assessoren wird beispielsweise zwischen kinstlerisch und
phantasievoll unterschieden. Ob es zwischen diesen beiden "Exemplaren” wirklich
Unterschiede gibt, spielt fir die Assessoren keine Rolle. Das Assessment-Konzept als

Deutungsmacht®*

verwendet diese Vokabel in einer “in Sprache™ formierten Unter-
scheidung. Es wird in der PA demgemalf unterschieden, damit das Verfahren in Gang
gehalten werden kann. Ob in der Realitat solche Differenzen vorhanden sind, dirfen

Assessoren nicht hinterfragen. Diese gesetzte Differenz ist jedoch abgekoppelt von

1 vgl. KLIEME, 2007, S. 14: ,Wer ihn [den Kompetenzbegriff] nutzt, stellt damit heraus, das er
Fahigkeit und Bereitschaft (a) im Blick auf konkrete Situationen und Aufgaben betrachtet und

zugleich (b) ihre Anwendbarkeit in einer Vielzahl solcher Situationen und Aufgaben unterstellt.”
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dem Problem der Referenz, also von dem, wortiber gesprochen wird. Eine Tradition
des Assessments, in der solche Differenzen gesetzt werden, produzieren Probleme,

die zu Erklarungen sozialer Zuschreibungen stilisieren.

Das Aufweisen des Referenzproblems dient einer Perspektivierung dieses
problematischen Trugschlusses.®*? Eine Perspektive, die gerade nicht einer de-
terministischen Deutungstheorie folgt, die besagt, Sprache sei lediglich eine Zeichen-
verwendung, eine Unterscheidung von Wort und Ding, von verbum und res. Sprache
ist keine Abbildung der Dinge im Bewusstsein, sodass man nur noch Uber die Dinge
mit den richtigen Bezeichnungen zu sprechen brauche. Der Gebrauch der Wérter hat
den Zweck, mit ihnen etwas zu meinen — das Gemeinte ist dennoch kein Ding. Das
Zeichen bezeichnet das, was es in der Sprachverwendung bedeutet: Sinn.

Information lasst sich quantifizieren und messen — Sinn nicht. Hernach kann das Mal}
der Information bestimmt werden, aber nicht die Moéglichkeiten der Bildsamkeit des
Schilers. Wie diese Mdglichkeiten letztendlich “gesehen” werden, findet im Erlebnis-
und im Sinnprozess des Schilers statt.

In der Annahme, dem Verhalten sei eine Realitat immanent, stellen die Assessment-
Konstrukteure und Assessoren im Rahmen des Realitéatsprinzips ein Realitatsbezug
her, der in der Bewertungsbildung die Schiler zu einem Produkt, zu einer "human
Ressource™ transformiert. Dass diese Annahme jedoch eine sprachliche Konstitutions-
leistung ist, wird entweder aus Naivitdt oder aus zweckdienlichen Grinden aus-
geblendet. Das beobachtete Verhalten muss fir die Assessoren als eine Art “a priori-
Qualitat” existieren; der Performanz des Schilers werden bestimmte Uberdauernde
(der Rechtfertigung multipler Auftradge/ Testaufgaben dienlich) und unmanipulierte (der
Deklaration einer Verfahrenstransparenz dienlich) Eigenschaften mittels Kriterien-
katalogen zugeschrieben. Durch die augenscheinlich eingefiihrten wissenschaftlichen
Gutekriterien Objektivitat, Reliabilitdét und Validitat wird das ‘real existierende™ Ver-
halten vermeintlich erfasst. Anders gesagt: Das Verhalten wird angeblich unmittelbar,
ohne Einfluss einer Beobachtung beobachtet. Diese Abbildtheorie stellt erkenntnis-
theoretisch ein Problem dar: Konstitutionsleistungen sind keine Abbildungen.

Unter vielen kontroversen Standpunkten, was ein Potenzial sei, gilt es, die Irrung zu

erkennen: Eine Ubertragung von Methodik und Modellen der Potenzialmessung auf

%12 Dje Nahe der spekulativen Philosophie (WHITEHEAD, 1979, S. 31) zur philosophischen
Hermeneutik zeigt sich unter anderem in dem dargestellten Referenzproblem (Vgl. BOHM,
1978, S. 24).
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verschiedene beobachtete Performanzen sei gegeben und auf dieser Grundlage sei
eine Personlichkeitsbeschreibung anzufertigen. Aus Sicht der Persdnlichkeitsforschung
der Psychologie ist diese Ubertragung gerechtfertigt, hingegen aus einer Perspektive
dieser Forschungsarbeit muss das verworfen werden. Messmethodisch modellierte Be-
reiche mit den entsprechenden Vokabeln und den dazugehdérigen Kriterienkatalogen
helfen, Erklarungen zu beschreiben und zu sortieren, sie sind jedoch ihrerseits nicht
bereits die Erklarungen: Es ist ein Trugschluss, aus Begriffen Faktizitaten ableiten zu

konnen.>

SchlieRen Assessoren von einem "“gemessenen und klassifizierten™ Einzelfall der Ver-

gangenheit auf das Allgemeine in der Zukunft, so liegt ein Irrtum vor:

,Die Induktion beruht also nicht auf etwas, das man als der Natur
inh&rent beobachten kénnte. [...] Mit anderen Worten, man kann die Ordnung

der Natur nicht durch die bloRe Beobachtung der Natur rechtfertigen.* 3

Die Natur®™ hat nicht im Voraus ihrer Entstehung die Erklarungsmodi der Naturwissen-
schaften bertcksichtigt. Die Natur weil3 nichts vom Menschen. Im Schema der Zweck-
mafigkeit ist Natur frei. Die Natur hat keinen Telos, keine Absichten. Nichts ist in der
Natur zweckmanig; sie wird erst in der menschlichen Urteilskraft adaquat. Um einen
Organismus zu verstehen, behandeln wir ihn so, als ob er zweckmalf3ig ware, und
einen Architekt, einen Schopfer hatte. Nur nach einer Wahrnehmung unseres Wohl-
gefallens wird eine Beschaffenheit aus einer Erkenntnis gefolgert. In der Natur gibt es

keine Zwecke an sich.*!®

313 vigl. WHITEHEAD, 1979, S. 39.

%14 WHITEHEAD, 1988, S. 66f. Hierzu: “Likewise, Gadamer’s category of wirkungsgeschicht-
liches Bewul3tsein, or consciousness exposed to the effects of history, establishes the interpret-
ing subject as a thoroughly historical being. [..] Whitehead will side with Gadamer and Heideg-
ger on this point: the interpreting subject is both thrown into the world and historically condi-
tioned. For Whitehead, however, it is the thoroughly relational character of the world that neces-
sitates hermeneutics as a universal enterprise.” HUSTWIT, 2004, S. 190.

315 Hier: Evolution — kein Essenzkosmos.

%1% vgl. GADAMER, 1990, S. 56 und BAEUMLER, 1923, S. 264ff.
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Man wird in einer inneren Unendlichkeit vom einen auf das andere und auf sich zuriick
verwiesen: Ein Bestimmen im Hinblick auf Unbestimmbarkeit. Es ist einfach, Be-
stimmtes zu beobachten, zu beschreiben und zu zahlen — etwa im Assessment-Center:
Wie oft ein Schiler eine Bitte aufert. Verstehen ist damit nicht erreicht. Ein genaueres
Beschreiben — der Schiler au3ert diese Bitte “laut’(?) — tragt nicht immer zum Ver-
stehen bei. Der Konnex des beobachteten Schilers auf einen anderen, direkt oder in-
direkt beobachtbaren Sachverhalt fordert nicht einhergehend das Verstehen. Ver-
stehen realisiert sich, wenn man diese Sachverhalte in die Applikation des zirkuléaren
auf-sich-selbst-Verweisens traktiert, auf eine Art Selbstbezilglichkeit, besser:
“Selbstverstandnis” (siehe Abschnitt 6.1: Padagogisches Verstehen statt Messen). Man
kann beobachten, wie der Schuler sich selbst in der Differenz zu seiner Umwelt hand-
habt.*'” Das gilt fiir den verstehend Auslegenden. Jede Auslegung, jeder Entwurf ist
selbst daraufhin im Blick zu behalten, die den Auslegenden “standig von ihm selbst her
anfallt®'®, Jeder ausgearbeitete Entwurf, jede verstehende Auslegung ist “im Méglich-

keitsraum™ Sinn geformt.

5.1.4 Methodenkritik

In der nachstehenden Struktur (siehe Abschnitt 3.2: Assessments im Allgemeinen)

werden die Methoden der PA kritisiert:

a) Beobachtungsdimensionen/ Bewertungskriterien

b) Verhalten/ Messsubstanz

c) Auftrage/ Testaufgaben

d) Beobachter/ Bewerter

e) Auswertung/ Datenintegration
Fur diese Forschungsarbeit wird das obige Gerust gewahlt, weil a) die Bewertungs-
kriterien das tragende Fundament der PA darstellen. Mit dieser Messlatte soll b) die
"Messsubstanz’, das beobachtete Schilerverhalten in c) bestimmten Auftragen/ Test-
aufgaben vom d) Beobachter bewertet und in €) Auswertungssitzungen auf Potenziale

geschlossen werden.

%17 vgl. GADAMER, 1990, S. 270ff.

8 ygl. a. a. O.
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5.1.4.1 Beobachtungsdimensionen/ Bewertungskriterie n

Aus der Vielfaltigkeit von institutionalisierten und kriterienkatalogisch vorgegebenen
Bewertungsperspektiven werden unterschiedliche Relevanzen deklariert, in denen um-
fangreiche Restriktionsleistungen stattfinden. Das kommunizierte Endergebnis dieser
Bewertungsgenese ist das Korrelat zum Verstehen der Vielgestalt eines Schilers im
sozialen Kontext.

Die Messversuche der Assessoren werden mit gesellschaftlich ubiquitdren Annahmen
— symbolisiert durch Allerwelts-Kompetenz- und Potenzialbezeichnungen — gerecht-
fertigt wie zum Beispiel: In einem Kausalnexus®* von Erfolg und Misserfolg werden
Qualitaten bestatigt oder abgesprochen; alltéaglich wird gesagt, die Verantwortung fur

Erfolg und Misserfolg liege beim Individuum.

Die PA arbeitet mit Beobachtungsdimensionen/ Bewertungskriterien, denen bereits
eine Reihe von Annahmen zugrunde liegen. Die Dimensionen und Kriterien werden als
objektive Sachverhalte in die Alltagssprache infiltriert. Diese Disponibilitat drickt aus,
fur jeden Schiler kénne ein Personlichkeitsprofil — mit scheinbaren Vorziigen des
Intervallskalenniveaus (siehe Abschnitt 3.2.4.1: Testtheorien, Skalenniveaus und
Normierung) — entworfen werden.

Die Beobachtungsdimensionen/ Bewertungskriterien sind das Fundament der PA. Mit
ihnen gelangen die fir zweckmafig gehaltenen Konstrukte der Berufswelt in das Ana-
lyseverfahren. Die Konstrukte reprasentieren die Rationalitdtsanforderungen der
Assessment-Konstrukteure. Diese als “objektiv: fungierende Messlatte wird an die
Schiler angelegt. Die Schuler werden bewertet, ob sie das Ingenium besitzen, das
ihnen in der Berufswelt, besser: das der Berufswelt dienlich ist.

Damit diesem “objektiven™ Messkriterium Uberhaupt Sinn zugeschrieben werden kann,
muss vorausgesetzt werden, berufsweltdienliches "Kénnen und Wollen™ des Schilers
existiere a priori. Es ist zu bezweifeln: Qualitaten eines Schulers seien nach einem be-
stimmten Schema eines Kriterienkataloges bestimmt und geordnet, als ob diese
kreierten Einteilungen von einem Schdpfungsprotokoll im Voraus bertcksichtigt waren.

Vielmehr lasst sich behaupten, dem Kriterium fehle die Substanz, fir die es ein Maf3-

19 Motivzitat: ,Der Kausalnexus ist ein Aberglaube.” Ludwig Wittgenstein. Dass man auf

Schuler einwirken kann, soll nicht bestritten werden. Die Frage ist, wie man das Intervenieren

hermeneutisch verstehen und wie man Intervention kontrollieren kann.
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stab sein soll. Diese kriterienkatalogisierten Zuschreibungen sind Konstrukte, die auf

~320 und

Momentaufnahmen beobachteten Verhaltens — deklariert als “Eigenschaften
Gewohnheiten beruhen und als Skizzen in die Schiiler hineinkreiert werden.
Assessment-Konstrukteure stellen eine neue Fille von Modewdrtern bereit, wie zum
Beispiel aus dem Assessment-Konzept entnommen:
Kriterien zur Messung von Kreativitat 3
Der Schdiler ...

e Aulert innovative Ideen;

* setzt eigene ldeen um;

» arbeitet kiinstlerisch am Auftrag weiter;

* st schopferisch;

« erfindet neue Wege;

» zeigt originelle Vorgehensweisen;

e setzt sich kreativ mit dem Auftrag auseinander;

« Aulert Einfalle, Gedankenblitze;

* spricht in Bildern.

Obige Wortwendungen kommen aus der Schablone. Kein Schiler mit bestimmten
personlichen Eigenschaften wird hier beschrieben, vielmehr ein konformer “Abziehbild-
Schiler’, der sich mit Ausdriicken beschreiben lasst, die schon tausendmal zu horen
waren. Diese Worter und Wortwendungen stellen eine Modesprache fiur vielerlei
Lebensgebiete dar.

In der "Welt der Potenzial- und Kompetenzmessungen™ machen Zuschreibungen um
so weniger Eindruck, je gewohnter sie geworden sind, das wissen Profis — jedoch nicht
die Jugendlichen, die mit gewandten Wortwendungen zu beeindrucken sind. Der
Assessor mag aus einer beeindrucken Rolle heraus von einem Standpunkt oder Mess-
kriterium sprechen, von den umfangreichen und methodisch aufwendigen

Programmen, die das Messverfahren enthalt. Der Schiiler ist imponiert.

%20 Deshalb wird vermutlich im Assessment-Konzept der Begriff Starke benutzt, der synonym fir

Eigenschaft handhabbar ist. Es geht den Assessoren um das Erfassen von Persodnlichkeits-
merkmalen. Womit das Assessment-Konzept dem Irrtum aufsitzt, von beobachtetem Verhalten
auf etwas Inneres schlieBen zu kénnen. Genau genommen schliet man nur auf persona, auf
eine Maske.

2L yigl. Mindeststandards firr den Assessmentbericht, Loseblattsammilung, 2007.
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Die bunte Welt der Menschen wird durch die allgemeine Kriterien- oder Schablonen-
sprache — im Gegensatz zu anderen Assessments mit speziellen tatigkeits- oder
berufsbezogenen Anforderungsbeschreibungen — in Dinge verwandelt; Erleben und
Sinnentwirfe mutieren zu einem Konvolut pauschaler messmethodischer Be-
obachtungsdimensionen. Erleben und Sinn sind aber nicht quantifizierbar.

Die Assessment-Konstrukteure erfinden Beobachtungs- oder Bewertungsdimensionen
— in Form einer Wertevermittiung —, die als eine berufsweltliche Gegebenheit ex post
ratifiziert respektive als gesicherte Wahrheit Gibertragen wird.

Kontrapunkt: Die Kriterien sind indessen sinnflieBende Konstrukte “in Sprache’.
Diesem Gedanken folgend, ergeben sich Konsequenzen fir ein Messen von Schiler-
potenzialen. Sprache ist kein Werkzeug oder Schaltpult, mit dem eine gegebene Welt
mit Beobachtungsdimensionen und Bewertungskriterien in Partikularitaten schematisch
geordnet zu bedienen ist. Sprache hat vielmehr eine realitatskonstruierende
Funktionalitdt. Deshalb muss die Agitationen PA existieren, um die fluktuierenden
Konstrukte zu montieren. Es ist eine banale und unter Umstanden eine dienliche
Orientierung (fur wen, wann und wo?). Jedoch lassen sich Individualitdten schlecht

klassifizieren.

5.1.4.2 Verhalten/ Messsubstanz

Das beobachtete Verhalten fungiert in der PA als Messsubstanz. Jedes Verhalten hat —
nach Ansicht der Assessment-Konstrukteure — bestimmte Qualitdten zu haben, die in
Beobachtungsdimensionen und Bewertungskriterien zu fixieren sind. Mit der Sicht-
weise, Verhalten sei stabil und Uberdauernd, werden multiple Auftrage/ Testaufgaben
gerechtfertigt. Weiterhin darf das Verhalten vom Schiler nicht manipuliert sein.
Methoden der Stressanforderung (zeitliche Begrenzung und Schwierigkeitsgrad der
Aufgaben) oder Verfahrenstransparenz (soziale Validitat) werden begrindet.
Entsprechend wird Beobachtung als empirische Messmethode installiert, die Be-
obachtung von Bewertung zu trennen im Stande sein soll, um Verhalten als "Ding an
sich™ ermittelbar zu machen.

Das beobachtete Verhalten der Schiler wird im Assessment zu einer messbaren
Substanz transformiert, padagogische Entscheidungen werden mit einer leistungs-
orientierten personellen Pragmatik verbunden. Dem Verhalten wird eine “maf3gebliche’
Funktion zugeschrieben, da es als “substanzieller Charakter® eine realitatsnahe und
gerechte Beobachtung und Bewertung des Schilers zu ermoglichen scheint. Verhalten

hat den “Schein’ von Realitat. Verhalten "besitzt" jedoch keine Realitatsqualitat “an
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sich’; sie ist vielmehr auf unterschiedliche und vorweg bestimmte Konstitutionalitaten
und historische und soziale Kontextualitaten begrindet, die dem Verhalten Realitats-

attribute zuschreiben.

5.1.4.3 Auftrage/ Testaufgaben

Ob und in welchem Mal3e der Schuler unter Anspruch der Kriterienkonstrukte tber ent-
sprechend festgelegte Merkmale evident verfugt, soll in den Auftragen/ Testaufgaben
gemessen werden. Die in diesen Messstationen generierten Wirkungen haben das
Ziel, hinsichtlich ihrer Eignung fur das zu messende Merkmal Auskunft zu geben.
Kennzeichnend fir die PA ist die Idee der Simulation.*?? Es werden kurzzeitige und
kleinrdumige Mini-Realitatsausschnitte (in Form einer Aufgabe) erfunden. Eine im
beruflichen Alltag erforderliche Bewahrungssituation sei simuliert und die “tatsachliche’
Makro-Realitat durch die Mini-Realitat wird zu reprasentieren versucht.

Das Assessment-Konzept folgt einer Logik eines bestimmten Realitatsprinzips. Die mit
Berufserfahrungen und anderen Erkenntnissen und Erlebnissen ausgestatteten
Assessoren sind dahin gehend glaubig, Potenziale der Schuler in Situationen der
Mikro-Realitatsausschnitte zur Ubertragung auf eine berufliche Realitat meinen be-
werten zu kdnnen. Eine Realitdtsnédhe wird indes nicht hergestellt, vielmehr werden zu
einem bestimmten Zweck praparierte Entscheidungen der Assessoren ermdglicht.

Das mit einer Instrumenten-Gemengelage gefiillte Assessment-Rahmenprogramm
dient allerdings nicht der erhofften Ermittlung der Schiler-Potenziale, die sich kaum
performativ &ulRern, als vielmehr der Begrindung eines realistischen und berufswahl-
vorbereitenden Konkretismus. Der Konkretismus vermittelt den Eindruck, die PA mif3t
berufsrelevant. Die Auftrage/ Testaufgaben sind ein Versuch, sich auf die Simulation
und ldentifikation zukinftiger Arbeitsplatz-Rollen zu konzentrieren. In Anlehnung an
den Forschungsstand (siehe Abschnitt 3.1.5: Forschungsstand Berufswahlprozess:
Berufsorientierung und Abschnitt 3.2.6: Forschungsstand Assessment) bleibt fraglich,
ob das Simulieren von Arbeitsplatzrollen ein "Gewinn’ bringender Ersatz flr Schuler
darstellt gegenlber Erfahrungsberichten oder gegeniber direkter Einblicke in Berufe
mithin einem Ausprobieren verschiedener Arbeitsablaufe, ein Sammeln eigenen Er-

lebens und eigener Erfahrungen.

%22 yigl. ENGELKING, 1999, S. 14.
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5.1.4.4 Beobachter/ Bewerter

Wird in der PA formal beobachtet, wird symmetrisch unterschieden, also zwischen zwei
Formen, "Form und Form™ (Form A / Form B), beispielsweise zwischen den Formen
“laut/leise”. Wird sinnhaft unterscheiden; es wird eine asymmetrische Differenz ins
Spiel gebracht: "Mitteilung und Information’. Auf diese Weise kann der Assessor, was
er zuvor als Form (im traditionellen Sinn) beobachtet hat, (etwa die Lautstarke einer
Mitteilung) als inhaltlichen Aspekt der Mitteilung interpretieren.

Der Unterschied zwischen Form und Inhalt ist keine Gegebenheit. Der Unterschied ist
in den Assessor verlagert, der die Wahl hat, etwas als Form oder eben als Inhalt zu
bewerten. Ein “lautes Reden*?® etwa hat kein an sich: Es ist daher “an sich® weder
Form noch Inhalt. Das laute Reden kann sowohl als das eine als auch als das andere
beobachtet werden. Die Unterscheidung ist eine Sache der beobachtenden
Perspektive; ist eine Sache der Anwendung des Assessors. Genauer: Die Assessoren
produzieren durch ihre Beobachtung die Messung ihrer eigenen Person. Die Be-
obachtung und Bewertung des Assessors sagt mehr Uber seine Person (und das
Messverfahren) aus als uUber den zu messenden Schiler. Die Assessoren erfassen
ihre eigenen Handlungszuschreibungen. Die primaren Gegebenheiten sind somit nicht
Daten der Messung, sondern Bedeutungseinheiten. Zuschreibungen werden als Ein-
heit in die Schiler prospektiv verlagert. Die Handlung ist jedoch keine Naturtatsache,
sie ist bereits Resultat von Sprache und somit sozialer Zuweisung.

Die Assessoren bewerten das beobachtete Verhalten in Form einer Diversifikation
komplex und orakelhaft. Damit diese Vielschichtigkeit dem Bewertungsprozess nicht
hinderlich ist, werden Handwerkzeuge mitgegeben: In einer Beobachterschulung
werden Kenntnisse Uber Beobachtungsaufzeichnungen, Beobachtungsdimensionen,
Beobachtungsfehler, Beobachtungsmethoden, Beobachtungsschwerpunkte, Be-
obachtungszuordnungen, Mehrfachbeobachtungen und Mikrobeobachtungen frag-
mental vermittelt.***

Die fur eine Messprozedur ausgebildeten Assessoren merken unter Umstanden nicht,
dass sie laienhafte Autostereotypen von Beobachtungsdimensionen aufnehmen, mit

denen sie die Doktrin erhalten, selbst Erfolg zu verbuchen. Noch einmal: Konformitat

%23 yigl. Ministerium far Bildung und Frauen, Loseblattsammilung, 2005.

34 vigl. ENGELKING, 1999, S. 8ff.
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wird produziert, Individualitdt und Innovation werden verhindert. Der Assessor der PA

ist als Beobachter ein “Sorgenbringer".

5.1.4.5 Auswertung/ Datenintegration

Die Bewertungen sind mit Anteilnahmen, Anstrengungen und Bemihungen mehrerer
Assessoren verbunden. Die Assessoren beobachten abwechselnd die Schiler in
jeweils anderen Auftragen/ Testaufgaben Uber alle Beobachtungsdimensionen/ Be-
wertungskriterien. Das Prinzip, Beobachtung und Bewertung mehreren Assessoren zu
Uberlassen, l6st nicht das Problem der Invisibilisierung. Die Angelegenheit wird ledig-
lich auf mehrere Schultern verteilt. Die Wirkungsweise einer Bewertung durch mehrere
Assessoren hangt unter anderem von der Zufriedenheit der Schiler mit dem Be-
wertungssystem und den Bewertungsquellen ab. Optimal ist der Ablauf einer Be-
wertung, sobald die Ergebnisse aus der Selbstbewertung®*® des Schiilers und der
Fremdbewertung durch unterschiedliche Bewertungsquellen gewonnen werden.?%
Jedoch kénnen die Schiuler in der PA auf die ihnen zugewiesenen Ergebnisse keinen
Einfluss nehmen. Insofern ist aus der Sicht des Schiilers — der sich mdglichenfalls im
Vergleich mit Klassenkameraden als "Verlierer™ flihlt — das Feedback-Gespréach alles
andere als fair und sozial valide. Der Schiler kann die tUber ihn getroffene Bewertung
nicht mehr &ndern. Der Schiller muss die Chance haben, die Bewertung zu korrigieren,
richtig zu stellen. Die PA mutet eher nach dem Modell einer Materialprifung an.

In der Auswertung in Form einer Assessorenkonferenz wird eine Objektivitat durch die
Konfrontation der einzelnen subjektiven Standpunkte der Assessoren zu erreichen ver-
sucht. Die Assessoren diskutieren, bis die einzelnen Aussagen lber die Schiler — nicht

~327

mit () den Schulern — in ein "Verhéltnis oder eine Rangfolge™*" gebracht und in einem

~328

zwischen Assessoren stattfindenden "Konsens festgelegt ™™ werden. Die PA versucht

% vViele und wenige Empiriker mogen erstaunt konstatieren: Soziale Beurteilungen und Selbst-

bewertungen korrelierten wenig — was in Bezugnahme zu Husserl gerade zu erwarten ware, da
er mit seiner Darstellung des Bewusstseins- oder Erlebnisstromes die zirkulare Geschlossen-
heit des Bewusstseins konkretisiert hat. ,Dem institutionellen Beurteilungssystem entspricht
nicht isomorph eine entsprechende Verteilung generalisierter individueller Selbstbewertung.”
FEND, 1984, S. 256.

%26 vgl. HAARMANN, 2006, S. 66.
%27 vigl. ENGELKING, 1999, S. 19.

8 ygl.a.a. 0., S. 31.
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damit, ein genaues “Starkenprofil” der Schuler zu ermitteln. Die PA verdeckt rhetorisch
den Blick auf den Begriff “Defizit” — gleichzeitig gehen die Assessment-Pragmatiker von
Defiziten bei den Schilern aus — durch alleiniges Betonen des Starkenprofils, wobei
dennoch Schwachen mitgedacht und vom Schiler als solches herausgelesen werden
kénnen. Die Schiler vergleichen ihre Assessment-Berichte untereinander, will heil3en:
Wie die Schuler ihre Ergebnisse verstehen und damit “'umgehen’, ist im Assessment-
Konzept nicht berlcksichtigt.

Es kann gesagt werden, die Ergebnisse einer Assessorenkonferenz, basierend auf
eine durch Diskussionen herbeigefilhrte und auf stereotypen basierende Uberein-
stimmung, divergieren in erheblichem Mal3e mit einer verstehenden Analyse (siehe
Abschnitt 6.1: Padagogisches Verstehen statt Messen). Die herbeigefiihrte Uberein-
stimmung muss auf der vorher gewonnenen Datenbasis beruhen, die nichtsdesto-
weniger Erklarungen beschreiben und sortieren, jedoch ihrerseits nicht bereits die Er-

klarungen sind (siehe Abschnitt 5.1.3: Das Referenzproblem).

5.2 Kiritik der theoretischen Ansatze/ Quellen
Auf Anfrage beim Bildungsministerium wurde miindlich bestéatigt:**°
Es liegen keine rationalen Grinde fur die Auswahl und Durchfihrung dieses Assess-
ments vor. Durch politische Vorgabe der Ministerien wird die MaRBhahme durchgefihrt.
Um festzustellen, was die Assessment-Potenzialanalyse misst, ist es erforderlich, dass
das Assessment-Konzept eine wissenschaftstheoretische Grundlegung des Verfahrens

ausbreitet. Ob diese Grundlegung formuliert ist, wird in dieser Arbeit Uberpruft.

Die theoretischen Anséatze/ Quellen der PA miissen differenziert betrachtet werden,*°
als da sind:
« Humanistische Psychologie

+ Konstruktivistische Lerntheorien

Mit einem Abstellen auf die humanistische Psychologie und auf konstruktivistische

Theorien werden ausgedehnte Bereiche angesprochen, die sich unterscheiden. Die

329 Leitung der Assessment-Potenzialanalyse im Bildungsministerium, 2008.

% Die Quellennachweise und das Quellenverzeichnis des Assessment-Konzepts sind unvoll-

stéandig und teilweise falsch.
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jeweiligen Belegstellen im Assessment-Konzept werden zitiert. Wieweit die im

Assessment-Konzept aufgeflihrten Autoren reprasentiert werden, ist darzustellen:

Rekurs auf Cordula ARTELT:
Die Assessment-Konstrukteure des Herforder Modells vermuten Selbstwirksamkeits-
erwartungen der Schiller als durch die PA erzielte Effekte.®*' In der Auseinander-

setzung mit dem Terminus Selbstwirksamkeit verweist das Konzept auf ARTELT.

~Selbstwirksamkeitserwartungen haben It. Bandura motivationalen
Charakter (vergl. Artelt 2000). Auch in diesem Zusammenhang sind Wirkungen
des potenzialanalytischen Verfahrens aufseiten der Teilnehmerinnen und Teil-

nehmer zu vermuten.“3*?

Wie sicher eine Vermutung ist, spricht fur sich selbst. Inwieweit diese Vermutung von

den Ministerien Uberpruft wird, bleibt abzuwarten.

ARTELT - sich auf BANDURA beziehend — beschreibt Selbstwirksamkeit als eine

Wahrnehmung der eigenen

.[...] Erwartung, lern- und leistungsbezogene Anstrengungen realisieren
zu konnen, das heildt eine Art Vertrauen in die eigene Kompetenz, auch
schwierige Handlungen in Gang zu setzen und zu Ende fiihren zu kénnen

L.]°%%

Das fuhrt zu einer positiven oder negativen Beurteilung der eigenen Handlungs-
kompetenz und zu einer Einflussnahme auf das Selbstwertgefiihl — so ARTELT.
Daruber hinaus nimmt ARTELT Bezug auf die Argumentation der self-efficacy beliefs
von BANDURA, der — die Chance eines positiven Einflusses auf individuelles Handeln
und Leisten als von den Eigenschaften wie Intelligenz, Angstlichkeit oder Motivation

unabhéngig betrachtet. Sich auf weitere Forschungsergebnisse berufend, zeichnet

%1 vgl. ENGELKING, 1999, S. 13.
%2 A a.0.,S.13.

333 ARTELT, 2000, S. 138f.
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ARTELT die Annahme auf, positiv verdndernde Selbstwirksamkeitserwartungen wirken
sich sowohl auf die Performanz als auch auf die Kompetenz des Individuums aus,
positive  Selbstwirksamkeitserwartungen seien unabdingbar, um Handlungs-
Ergebniserwartungen zum Erfolg zu fuhren. Der Glaube an einen Erfolg tragt zum
Erfolg bei.*** Mit der Frage, ob “gute” Leistungen zu einer hohen Selbstwirksamkeits-
erwartung fuhren, oder ob eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung zur “guten” Leistung
beitragt, hebt ARTELT BANDURA hervor, der die Selbstwirksamkeitserwartung als
Ursache optiert. Auf dieser von BANDURA beschriebenen Grundlage kann jede
Person Strategien aktivieren und entwickeln, die zu entsprechend “guten’ Leistungen
fuhren. Der Erfolg sei wiederum fir eine Modifikation der Selbstwirksamkeitserwartung
verantwortlich.

ARTELT arbeitet im Rahmen der Lernstrategieforschung Methoden — unter anderem

335 und Selbstwirksamkeitsskalen®*® — Determinanten und

Leistungsmotivationstest
Effekte heraus. Eine Konnektivitéat zu dieser Lernstrategieforschung wird vom Assess-
ment-Konzept beansprucht: Im Konzept der PA wird ein “Selbstverwirklichungsstreben®
als eine Grundannahme benannt.**’ Allein mit einem Verweisen auf Selbstver-
wirklichungsstreben, auf Selbstwirksamkeit und auf Selbstwirksamkeitserwartung
nimmt das Assessment-Konzept Bezug zu ARTELT. Hingegen ist der Messvorgang
von “Selbstverwirklichungsstreben und “Selbstwirksamkeit oder
“Selbstwirksamkeitserwartung in der PA nicht valide. Die Assessoren schliel3en bei-
spielsweise auf Selbstsicherheit, zufolge wiederum auf Selbstwirksamkeitserwartung
verwiesen wird.
Ein Beispiel aus einem Assessmentbericht:

J[...] vertritt Hansi selbstsicher seine Meinung [...].“**® Diese Zuschreibung aus

einem Assessmentbericht ist nicht aussagekréftig, weil diese Bewertung falschlich

unter den Dimensionen “Teamfahigkeit™ (TF), "Kommunikationsfahigkeit™ (KG) und

%4 vgl. ARTELT, 2000, S. 139.

3% Getestet werden a) Leistungs- und Erfolgsstreben; b) positive Erfolgsbesorgtheit; c) negative

Erfolgsbesorgtheit, Kombinationsskala aus b und c; Skala zur sozialen Erwiinschtheit.

%6 Getestet werden Wirksamkeitsiiberzeugungen hinsichtlich schulischer Leistungsan-

forderungen. Die Schiler bewerten, ob sie fir sie personlich zutreffen oder nicht. Das wird in

der Potenzialanalyse nicht durchgefuhrt.
%7 vgl. ENGELKING, 1999, S. 12.

38 A a. 0., S. 40.
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"Kontaktfahigkeit™ (KT) verortet wird. In diesen Dimensionen ist jedoch das
Kriterium “selbstsicher” nicht zu finden. Hingegen in der Dimension
“Prasentationsfahigkeit™ (PR) findet sich:

“tritt in Prasentationssituationen selbstsicher auf® (PR11). Das Wort

“selbstsicher” ist jedoch nicht operationalisiert; das fuhrt zu einem un-

differenzierten Wortfeld: Das Item selbstsicher lasst sich mindestens auf

zwei Arten konnotieren. Zum einen als eine Art selbstsicher Auf3endar-
stellung, zum anderen die Uberzeugung einer Person, Heraus-
forderungen erfolgreich zu bewaltigen.

= Bezieht man sich auf die “selbstsichere Aufl3endarstellung’, kann
dies mit Mimik und Gestik, Art und Weise der Artikulation, Sprech-
tempo, Blickkontakt, Stimmlage, sprachliches Geschick et cetera
das Gegenuber gesamt beeindrucken und in einer Situation Uber
Erfolg und Misserfolg entscheiden. Das sind lediglich &uRRere
Merkmale. Nichtsdestoweniger kann jeder Modus eines Auftretens
Bestandteile eines Anforderungsprofils, eines bestimmten Berufes
sein, allerdings werden Anforderungen in der PA nicht abgefragt.

* In Uberzeugung einer Selbstwirksamkeitserwartung lieRe sich eben-
falls Selbstsicherheit assoziieren. Doch hierauf kann in der PA nicht
geschlossen werden, da eine Aussage wie ,[...] vertritt Hansi selbst-
sicher seine Meinung [...].“ nicht valide ist. Das zeigt: Selbstsicher-
heit und Selbstwirksamkeitserwartung werden in diesem Fall nicht
gemessen — trotzt der Bezugnahme des Assessment-Konzepts auf
ARTELT.

Rekurs auf Albert BANDURA:

.Die Erwartung, Lern- und leistungsbezogene Anstrengungen realisieren
zu koénnen, das heildt, eine Art Vertrauen in die eigene Kompetenz, auch

schwierige Handlungen in Gang setzen zu kdnnen, wird in der Literatur seit

339

Bandura[*®] (1989) als Selbstwirksamkeitserwartung bezeichnet. Die wahr-

genommene Selbstwirksamkeit kann als positive oder negative Auffassung der

eigenen Handlungskompetenz gesehen werden.“**

%39 vgl. BANDURA, 1989, S. 729ff.

30 ENGELKING, 1999, S. 13.
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Im Assessment-Konzept ist keine Quellenangabe angegeben. Die Ruckgriffe auf
BANDURA werden Uber “zweite Hand", Uber ARTELT hergestellt.

Von den Assessment-Konstrukteuren kann Uberprift werden, inwiefern BANDURA das
Anwenden von Fahigkeiten in Situationen und das RuckschlieBen auf Fahigkeiten
unterscheidet. BANDURA betont, das Besitzen von Wissen und Fahigkeiten von etwas
sei deutlich anderes, als beides in unterschiedlichen Situationen erfolgreich anzu-
wenden, die oft mehrdeutige, unvorhersagbare und stresserzeugende Elemente ent-

halten:

~competence is not a fixed property that one does or does not have in
one’s behavioural repertoire. [...] There is a marked difference between pos-
sessing knowledge an skills an being able to use them well under diverse cir-
cumstances, many of which contain ambigiuous, unpredictable, and stressful
elements. [...] People often fail to perform optimally even though they know full
well what to do and possess the requisite skills. This is because self-referent
thought mediates the translation of knowledge and abilities into skilles perform-

ance."341

Rekurs auf Klaus HOLZKAMP:

»Ein besonderes Kennzeichen [des Verfahrens] ist die Orientierung am
Konzept des expansiven und partizipativen Lernens (vergl. HOLZKAMP '93).
Von zentraler Bedeutung ist es fir expansiv begriindete Lernhaltungen, dass
die Kompetenzen fir die Realisierung von gesellschaftlicher Handlungs-

méglichkeit im subjektiven Erleben und Lernen erworben werden.“**?

.Das [...] Verfahren [...] verschafft Lernerfahrung mit Spal3 und En-

gagement, folgen den Erkenntnissen des expansiven Lernens [...].***

.Insbesondere das Konzept des expansiven und partizipativen Lernens
(HOLZKAMP '93) weist nach, dass motivationale Zustande im Lernprozess

massive Auswirkung auf die Dauer und Haufigkeit von Lernaktivitaten, auf die

%1 BANDURA, 1990, S. 315.
342
ENGELKING, 1999, S.6.

A a.0.,S.8.
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Qualitat der ausgefuihrten Lernaktivitdten und den Funktionsstand des

Lernenden haben.“**

In einer Umfassung des obigen Bezugsverweises des Assessment-Konzeptes
reprasentieren die Bezeichnungen:
* Expansives Lernens
e Partizipatives Lernen

den kleinsten gemeinsamen Nenner.

Die Ausdriicke expansives und partizipatives Lernen finden sich in dem von
HOLZKAMP beschriebenen Ansatz einer Theorieentwicklung mit Bezug auf “typische
Lernproblematiken.*** HOLZKAMP differenziert Lernhandlungen und Bezugshand-
lungen innerhalb einer Lernproblematik. Durch eine Dezentrierung, durch einen Stand-
punktwechsel wird die Handlungsproblematik in eine Lernproblematik Gberfiihrt, um
Lernprobleme zu l6sen. In diesem Kontext der Problembewdltigung kdnnen
“Schwachen™ neu konnotiert werden als Hinweis, eigene Schwierigkeiten zu erfassen —
nicht als Hindernis zur Zielerreichung. Es geht HOLZKAMP weniger um intendiertes
Lernen, vielmehr um eine bestimmte Haltung der Distanzierung, Dezentrierung,
Aspektierung. Diese Haltung verringert die Anzahl bisheriger erfolgloser Problem-
l6sungsversuche. Einer Orientierung wird Raum gegeben, in dem Hinweise nach Lern-
barem gefunden werden kénnen. 3

Mit Bezeichnungen wie Lebensinteressen, Lerninteressen und Lernmotivation be-
griundet HOLZKAMP, inwieweit mit einer lernenden Realisierung sachlich-sozialer Be-
deutungszusammenhange eine lernende Erweiterung einer Lebensqualitat oder das
Lernen einer Abwendung von dessen Beeintrachtigung erreicht wird. Das bezeichnet

HOLZKAMP mit expansiven oder defensiven Lernhandlungen:

.Dies verweist [...] auf die benannte prinzipielle Alternative der
Interessenfundiertheit von Handlungsbegriindungen, dass ich angesichts einer
gegebenen Lernproblematik auch dann Grinde fir die Realisierung von Lern-
handlungen haben kann, wenn eine Erh6hung der Weltverfigung/ Lebensquali-
tat dabei nicht antizipiert werden kann, aber mit der Unterlassung oder Ver-

weigerung des Lernens fur mich eine Beeintrachtigung meiner Weltverfligung/

A a. 0., S.10.
5 vgl. HOLZKAMP, 1993, S.177ff.

0 vgl.a.a. 0., S. 184f.
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Lebensqualitat droht. So sehe ich mich begrindetermal3en gezwungen zu
lernen, obwohl die Mdglichkeit der motivationalen Begriindung der Lernhand-
lung (mit der Alternative des Nichtlernens) fiir mich nicht besteht. Damit bin ich
gleichzeitig von Perspektiven der gemeinsamen Verflgung Uber die Lebens-
verhéltnisse abgeschnitten und auf mich selbst — meine unmittelbare Bedroht-
heit und Bedurftigkeit — zuriickgeworfen. In diesem Fall sind meine Lerngriinde

also nicht expansiver, sondern [...] defensiver Natur.“**’

HOLZKAMP merkt an, expansiv begriindete Lernhandlungen stellen gerade nicht ein
Inbeziehungsetzen des Lernens mit einem schlichten individuellen “SpalR an der
Sache’ dar, sondern ein Uberwinden der defensiv begriindeten Lernhandlung. Ein
“Unterschieben” entsprechender Motivationen, sei es in Form intrinsischer oder
extrinsischer Motivationen oder einer Einteilung in andere Motivationsarten verfehle die
Belegstelle der “Lernmotivation’, da von unbestimmbar vielen expansiven und
defensiven Handlungsgriinden und entsprechend vielen Lernproblematiken auszu-
gehen ist. Auch, wenn zwischen Lehrenden und Lernenden ein asymmetrisches Ver-
haltnis besteht, ist nach HOLZKAMP expansives Lernen aufgrund des partizipativen
Lernens mdoglich.

Auf das Modell-Lernen von BANDURA aufbauend, nimmt HOLZKAMP Bezug auf das
Apprenticeship-Lernen  von LAVE & WENGER und unterscheidet das
Lehrlernverhéltnis des Lehrers und Schilers, vom partizipativen Lernverhaltnis. Wird
vom Modell-Lernen gesprochen, so will der Lehrer etwas vom Schuler, wird sich auf
das Apprenticeship-Lernen bezogen, so will der Schiller etwas vom Lehrer. Fordert der
Lehrer im Unterricht funktionsgemalf3 etwas vom Schiler, werden Lerninteressen des
Schilers nicht gefragt, worauf sich das defensive Lernen begriindet. Im partizipativen
Lernverhaltnis fordert der "Novize® etwas vom “Meister’. Der "Meister” soll dem
"Novizen™ Kénnen und Wissen vermitteln und preisgeben, sodass der "Novize™ selbst
"Meister” werden, also vorstellbar dessen Stelle einnehmen kann, wodurch die Lebens-
interessen der Lernenden unmittelbar involviert sind und expansiv begriindetes Lernen
strukturell gegeben ist.>*® Dieses Konzept des partizipativen Lernens lieRe sich in den
Unterricht integrieren, insofern der Lehrer partiell und voriibergehend nicht die unter-
richtende und bewertende Rolle einnimmt, vielmehr bestimmten Passionen und

Qualifikationen nachkommt, wie zum Beispiel ein Musiklehrer sein “Lieblingsstiick’

¥ A a. 0., S. 190f.

*vgl. a. a. 0., S. 502f.
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spielt oder der Deutschlehrer den Schiilern seine philosophischen Einblicke in und
seine Faszination an Texten vermittelt. Im Zuge dieses Rollenwechsels — vom
institutionalisierten Lehrer hin zum Meister — haben die Schiler die Moglichkeit, das
vom Lehrer dargebotene mittels freier Entscheidung anzunehmen oder abzulehnen.
Die Schiler haben Gelegenheit nachzuvollziehen, was unter anderem Musik oder
Deutsch und Philosophie bedeuten kann; sie werden nicht mit dem vorgeschriebenen
Lehrplan konfrontiert. Die Schiler kbénnen beobachten, was den Musiklehrer an der
Musik, was den Deutschlehrer an der Sprache anderer interessiert.

Diese Art Beteiligung der Schiler ist in der PA nicht vorgesehen. Die Intensitat des
Kontaktes zwischen Assessor und Schiler ist — einem Assessment-Verfahren geman —
in der PA nicht gegeben, weil Kontakte zwischen Beobachter und Teilnehmer in
Assessments gemeinhin als kontraproduktiv gesehen werden, womit die Verschieden-

heit des Messverfahrens zu einer Lerntaxonomie sichtbar wird.

Rekurs auf Arnold KITZMANN:

KITZMANN (1990) verweist auf die Bedeutung [...] der sozialen Validitat
innerhalb des Assessment Centers. Er versteht soziale Validitat als “[...] eine
Sammelbezeichnung fur die Tatsache, durch die die eignungsdiagnostische
Situation zu einer akzeptablen, sozialen Situation gemacht wird", also alle Be-
teiligten in einem angenehmen Umfeld zusammentreffen. Kriterien, die zur
Wahrung der sozialen Validitdt eingehalten werden sollten, sind
Kommunikation, Partizipation und Transparenz, das Vertrautmachen und die
Partizipation aller Beteiligten mit und an der Assessmentmethode und die
Schaffung einer klar erkennbaren und verstandlichen Situation innerhalb des

Verfahrens fir die Kandidatinnen.“**°

KITZMANN bezieht sich auf SCHULER und STEHLE, indem er deren postuliertes
Gutekriterium Soziale Validitat anfihrt.
Nach KITZMANN wird Soziale Validitét erreicht durch:**°

a) den Einsatz organisationsinterner Beurteiler, die die Aspekte des

Sozialklimas berticksichtigen;

39 ENGELKING, 1999, S. 21.

%0 vgl. KITZZMANN, 1990, S. 38f.
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b) das Einbinden der Teilnehmer bei der Entwicklung und bei der Durch-
fuhrung sowie durch Besprechung der Ergebnisse mithin der Offen-
legung der Bewertungskriterien;

c) das Informieren der Teilnehmer Uber Inhalte des Anforderungsprofils

In Anbetracht dieser eingeflihrten Gutekriterien ist festzustellen:

Die PA nutzt keine a) organisationsinternen Beurteiler (Berufsfachpersonal), da zum
einen in der PA nicht vorgesehen ist, Fachkompetenzen zu messen und damit ver-
bunden zum anderen nicht mit einem c¢) Anforderungsprofli, sondern mit abstrakten
Beobachtungsdimensionen gearbeitet wird. Die PA ermdglicht keine b) dialogische

Integration der Schuler in die Entwicklung des Verfahrens.

Rekurs auf David R. KRATHWOHL:

Im Assessment-Konzept liegt keine quellengetreue Wiedergabe der Struktur der
Taxonomie von KRATHWOHL et al. vor. Anhand einer Abbildung im Assessment-
Konzept ist anzunehmen, es werde sich auf die "Taxonomie von Lernzielen im

affektiven Bereich™ bezogen.

.Krathwonhl et al. (1975) gehen davon aus, dass - obwohl die Schule eine
umfassende Ausbildung von "Kopf, Herz und Hand" verspricht - systematische
Bemihungen um das Registrieren von Fortschritten im Bereich des Erwerbs
von Haltungen oder Einstellungen selten zu finden sind. Im Zusammenhang mit
der Uberpriifung von Curricula stellt sich immer wieder heraus, dass urspriing-
lich geplante Ziele im affektiven Bereich schnell auRer Sicht kommen und Fort-

schritte nur im kognitiven Bereich bewertet werden.***!

.Hier kann “Assessment als potenzialanalytisches Verfahren™ wichtige

Aufschliisse fiir eine etwaige Untersuchung von affektiven Lehrzielen geben.“**?

Im Assessment-Konzept wird eine “Taxonomie der Lehrziele®* postuliert, hingegen

beschreiben KRATWOHL et al. eine “Taxonomie der Lernziele".

%1 ENGELKING, 1999, S. 6.
¥2A.a.0.,S.7.

®3yvgl.a.a. 0., S. 7.
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Es muss kritisch auf den "Spagat’ des Assessment-Konzepts aufmerksam gemacht
werden: In Form eines drei(vormit)tagigen Messverfahrens stitzt sich das Konzept auf
die Reichweite der Strukturen von Lernzielen im affektiven Bereich (Taxonomie-
Kontinuum) und den Relationen zu herkbmmlichen affektiven Bereichen wie beispiels-
weise: Anpassung, Einstellungen, Interesse, Werte, Wertschatzungen. Die diesen
Ausdricken immanenten Bedeutungszuschreibungen werden in der PA jedoch nicht
gemeinsam mit den Schilern im Dialog erarbeitet. KRATHWOHL et al. weisen darauf

hin,

»[--.] dass es mit einem grof3en Aufwand an Energie, Zeit und Mihe ver-
bunden ist, wenn man den komplexeren Lernzielen im kognitiven oder im
affektiven Bereich naher kommen will. Es reicht nicht aus, nur den Wunsch zu
haben, sie zu erreichen oder ihnen nur einige Unterrichtsstunden zu

widmen.“3>*

Daruber hinaus merken KRATHWOHL et al. an, die Taxonomie sei als padagogisches
Werkzeug zu benutzen, sofern Operationalisierungen und detaillierte Formulierungen
von Lernzielen stattfinden. Zum einen sind Lernziele im Assessment-Konzept weder
detailliert formuliert noch operationalisiert; zum anderen wird eine Problematik mit dem
Anspruch erzeugt, ein Assessment-Messverfahren (PA) und gleichzeitig ein Lehr-

programm darstellen zu wollen.

Rekurs auf Wolfgang KRONE:

Zusammenfassend formuliert Krone (1988): Die humanistische Psycho-
logie betont das Interesse am Humanum, d. h.: Wahrnehmen und Anerkennen
der menschlichen Eigenschaften, (und) Erforschung und Férdern der Moglich-
keiten, durch die die dem Menschen eigenen Fahigkeiten voll zur Entfaltung ge-
langen. Die humanistische Grundhaltung, d. h. die Annahme, dass jeder
Mensch Fahigkeiten und Starken besitzt, die unterschiedlich zum Ausdruck
kommen kénnen und gefordert werden mussen, ist bei der Umsetzung von

Assessmentverfahren iiberaus wichtig.“®>°

¥4 KRATHWOHL, 1975, S. 74.

%5 ENGELKING, 1999, S. 12.
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.Das Konzept des Verfahrens [...] hat einen Ausgangspunkt in den

Grundsatzen der humanistischen Psychologie.“**°

.Die humanistische Psychologie befasst sich mit der Entwicklung des
menschlichen Potenzials und nicht nur mit dessen angemessenem
Funktionieren. "Die humanistische Psychologie tritt fir das Werden des
Menschen ein, fur die Ganzheit und Einmaligkeit des Individuums, die Ver-
besserung der menschlichen Situation und ein besseres Verstehen des einzel-

nen‘.u357

Diese auf der Bedirfnistheorie von MASLOW basierende Perspektive des Humanum
geht von bestimmten Potenzialen des Menschen aus, die unter bestimmten Be-
dingungen festgestellt werden kénnen. Als einer der Begriinder der humanistischen
Psychologie propagiert MASLOW, der Mensch sei als eine Einheit und Ganzheitlichkeit
zu verstehen; er ist somit nicht Fahigkeiten zu zerlegen. Doch: Genau das wird in der
PA postuliert und praktiziert.

Weiterhin werden aus der Perspektive der humanistischen Psychologie emphatische
Werteorientierungen beschrieben, wie zum Beispiel: Das "Gute’ sei im Menschen
“verschuttet’, das es zu finden gilt. Auf dieser Weltanschauung formuliert MASLOW
eine Hierarchie aus funf Bedurfnisklassen, die er allen Menschen oktroyiert. Die Ab-
grenzungen sind inhaltlich aufgeladen, jedoch nicht trennscharf. Wenn man NEU-
BERGER trauen darf, stellt sich das Zuschreiben von Bedirfnissen als problematisch

heraus.?®
Rekurs auf Christiane NICOLAI:
.Bezuglich weiterer Validitatsarten kommt NICOLAI (1990) zu dem

Schluss: "Vielfaltige Untersuchungen haben gezeigt, dass Assessment Center

hinsichtlich der Inhaltsvaliditdt gute Ergebnisse bringen, d. h. die enthaltenen

¥ A a. 0,8 12.

7 A a. 0., S. 12. Das im Konzept aufgefiihrte Zitat ist ohne Quellenangabe.

%8 vgl. NEUBERGER, 1985, S. 137.
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Aufgabenstellungen spiegeln die zu untersuchenden Beobachtungs-

dimensionen tatsachlich wider.“**°

Dem stehen andere Forschungsergebnisse kritisch entgegen (siehe Abschnitt 3.2.6:
Forschungsstand Assessment).>®°
Allein eine Bezugnahme auf die Behauptung von NICOLAI reicht nicht aus, der PA

eine Inhaltsvaliditat zu bescheinigen.

Rekurs auf den Arbeitskreis Assessment-Center (Hg.) . Assessment Center in

der betrieblichen Praxis: Erfahrungen und Perspekti ven:

.Die Umsetzung der Assessment-Methode in rein starkenorientierter
Form ful3t auf den Qualitatsstandards, die 1992 vom Arbeitskreis Assessment
Center allgemeinguiltig fir Assessmentverfahren in der Industrie und anderen

Bereich festgelegt wurden.****

Das Assessment-Konzept bezieht sich auf die vom Arbeitskreis Assessment-Center
e.V. herausgegebenen Qualitatsstandards zur Assessment-Center-Technik. Dieser
Verein besteht aus Personalexperten, die sich mit der Auswahl und Entwicklung von
Fuhrungskraften in Unternehmen und im 6ffentlichen Dienst befassen. Privatwirtschaft-
liche Unternehmen und Organisationen des offentlichen Dienstes bindeln im
"Arbeitskreis Assessment-Center — Auswahl und Entwicklung von Fihrungskraften
wissenschaftliches und praktisches Wissen Uber die Assessment-Center-Technik und
den praktischen Einsatz des Verfahrens bei der Auswahl und Entwicklung von

Fiuhrungskréaften.®®?

Das Assessment-Konzept halt sich nicht an die vom Arbeitskreis Assessment Center
e.V. vorgegebenen Grundsétze der Umsetzung, die da sind:

» Identifikation einer eingegrenzten Gruppe von Positionen als Zielebene;

%9 ENGELKING, 1999, S. 21.

%0 \igl. KOMPA, 2004 (a), 2004 (b); LIEVENS, 2007; SCHULER, 2007, 1990, 1989, 1987,
1985, 1983; THORNTON IlI, 1989.

%1 ENGELKING, 1999, S. 13.

%2 vigl. Assessment Center in der betrieblichen Praxis, Das. 1995, S. 58.
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* Analyse der in dieser Gruppe derzeit und kinftig relevanten Eignungs-
situationen;
» Erhebung der in diesen Situationen geeigneten Verhaltensbandbreiten;

« Entwicklung eines Anforderungskatalogs.*®®

Das Assessment-Konzept versto3t mit folgenden Punkten gegen die vorgegebene An-

forderungsorientierung vom Arbeitskreis Assessment Center e.V:

* Verzicht auf unternehmensspezifische Anforderungsmerkmale;

« BloRe Ubernahme der Merkmale anderer Zielgruppen oder Unternehmungen;

« Ubernahme von Merkmalskatalogen externer Berater;***

« Verzicht auf Situationsparameter zugunsten allgemeiner Listen von Fahigkeits-
merkmalen.

Rekurs auf die niederlandische Broschire: Die Beurt eilung von Menschen im

Vermittlungsprozess:

,Das Assessment Centerverfahren ist aus der Idee entstanden, eine
sichere Mdoglichkeit zur Auswahl von Stellenbewerberinnen in ganz bestimmten
Bereichen zu bieten. Die Methode ist auch in anderer Form immer wieder
weiterentwickelt worden. Der Ansatz der niederlandischen Arbeitsvermittiung,
Assessment als Potenzialanalyse fiir Arbeitssuchende zu nutzen, bildet die

Grundidee des Assessmentverfahrens fiir Schiilerlnnen [...].3%®

.Der Einsatz des Assessmentverfahrens soll als eine Form der Berufs-
orientierung das Potenzial der Arbeitssuchenden anhand von praktischen
Simulationen erfassen und eine zielgerichtete Vermittlung ermdéglichen. Die
niederlandische “Arbeidsvoorziening™ (deutsch: Arbeitsvermittlung) kommt zu
der Erkenntnis, “dass die Arbeitssuchenden gerne an den praktischen Tests

teilnehmen, dadurch motiviert und engagiert werden und dann bei ihrer beruf-

%3 yvgl.a.a. 0., S. 60.

%4 Siehe hierzu im Vergleich: Rekurs auf die Niederlandische Broschiire.

%5 ENGELKING, 1999, S. 11.
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lichen Eingliederung (oder der Vorbereitung darauf) aktiver und interessierter
sind". Entscheidende Vorteile der Methode aus Sicht der niederlandischen
Arbeitsvermittlerinnen sind die Tatsachen, dass die Arbeitssuchenden nicht
langer nur als zu untersuchende Objekte betrachtet werden, sondern als Objekt
und Subjekt zugleich und das Verfahren eine direkte Beziehung zwischen dem
Arbeitssuchenden und einer offenen Stelle oder einem offenen Stellenfeld oder
einem Berufs- oder Stellenprofil herstellt. Weitere Vorteile sind in der Methode
selbst zu finden, beispielsweise in ihrem Wert fir bestimmte Zielgruppen und in

der Auswirkung auf die Motivation der Arbeitssuchenden."**®

Etwaige erforderliche methodische Abstufungen und Modellierungen zur Ubertragung
der obigen Inhalte der niederlandischen Arbeitsvermittiung auf die Schiler-
Potenzialanalyse sind im Assessment-Konzept nicht aufgewiesen. Inwiefern die
"Erkenntnisse’ der niederlandischen Arbeitsvermittlung aussagekraftig sind, ist im
Assessment-Konzept nicht dokumentiert. Emphatische Formulierungen ersetzen

Nachweise.

Rekurs auf die Shell-Studie 2000:
~Wichtig fur die Zukunfts- und Lebensplanung junger Menschen ist ein
starkes Vertrauen und das Wissen um ihre eigenen Fahigkeiten und um deren
“Selbstwirksamkeit™ (Shell-Studie 2000).**’

LVielfaltige Aktivitaten zur qualitativen Entwicklung von Bildung und Aus-
bildung sind mittlerweile entwickelt. Wichtig fir die Zukunfts- und Lebens-
planung junger Menschen ist ein starkes Vertrauen und das Wissen um ihre

eigenen Fahigkeiten und um deren “Selbstwirksamkeit™ (Shell-Studie 2000).*%®

Auf die Shell-Studie®*® wird im Assessment-Konzept allein mit obigen Pathosformeln

Bezug genommen.

%6 A a.0,S. 11.
%7A a.0.,S. 4.
%8 A a.0.,8S. 4.

%9 Im Assessment-Konzept findet sich keine vollstandige Quellenangabe. Es ist davon auszu-

gehen, die Shell-Jugendstudie sei gemeint.
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5.3 Empirische Restriktionen

Testaufgaben und Rollenspiele der PA sollen einerseits annaherungsweise den zu-
kinftigen Ausbildungsalltag der Schiler simulieren, andererseits tbergehen die kiinst-
lich in den Testaufgaben hergestellten sozialen Kompositionen den sozialen Kontext,
da die Auftrdge/ Testaufgaben der Realsituation von Arbeitskraften oder Auszu-
bildenden nicht Rechnung tragen. Dariber hinaus postulieren die Assessment-
Konstrukteure eine technische Rationalitédt. Das Beteuern einer Einhaltung der Giite-
kriterien Objektivitat, Reliabilitat und Validitat unterstreicht dies zusatzlich. Das erzeugt
etwaig bei Laien eine Anhangerschaft.

Als Kontrapunkt kann gesagt werden: Je mehr versucht wird, den zukinftigen Aus-
bildungsalltag der Schuiler zu simulieren, desto weniger lassen sich die Gutekriterien
kontrollieren. Idealiter hat man — den Gutekriterien entsprechend — zuverlassige Mess-
Methoden, doch diese lassen sich nicht fur alltagliche Situationen anwenden, die
gerade in Assessments simuliert werden sollen. Nur in einem Laborexperiment kénnen

unter den Restriktiven der Objektivitat, Reliabilitédt und Validitat gemessen werden.

Im Folgenden wird untersucht, inwieweit der Messvorgang der PA auf empirischer
Grundlage gelten kann. Ohne Objektivitdt kann die PA keine Reliabilitdt gewahrleisten,
ebenso wenig kann das Verfahren einen hohen Validitats-Wert erreichen, wenn nicht
eine hohe Reliabilitdt erzielt wurde. Objektivitat, Reliabilitdt und Validitat bauen auf-
einander auf. Diese Vorgabe gilt auch fur diese Arbeit. Lediglich aus Grinden der Dar-
stellung — wie es zur Untersuchung von Assessments ublich ist — werden Objektivitat,
Reliabilitat und Validitdt in entgegengesetzter Reihenfolge aufgefiihrt. Korrektur-
erfordernisse im Assessment werden aufgewiesen — sofern in Zukunft keine Potenziale
und keine abstrakten Kompetenzen, sondern beobachtete anforderungsspezifische
Tatigkeiten (siehe Abschnitt 3.2.6: Forschungsstand Assessment) zu messen be-

absichtigt wird.

5.3.1 Untersuchung der Ziele

Wie einleitend konstatiert, ist das primére Ziel der PA das Messen von Potenzialen. Es
kann hier nicht auf die gesamte "Zwecke-Vielschichtigkeit™ des Untersuchungsgegen-
standes, auf die finfunddrei3ig in der PA beschriebenen Zwecke eingegangen werden.
Es stellt sich die Frage, warum die Verfolgung der Zwecke aus der Zustandigkeit des
Erziehungs- und Bildungsauftrags der Schule ausgelagert und unter dem Deckmantel

von Potenzialmessverfahren zu latenten Funktionen degradiert werden.
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5.3.2 Untersuchung der Methoden

Die Messmethoden der PA werden kritisch betrachtet, da aus dem Alltagsverstandnis,
aus der Sicht der Schuler und der berufs- und personalpraktischer Amtsinhaber nach
Augenschein die PA schnell als zweckmalRig und aussagekréftig bestimmt werden
kénnte. Mit der Beteuerung, das Verfahren wiirde “sehr positiv aufgenommen™",
lassen sich manche leicht davon Uberzeugen: Schiler-Potenziale lie3en sich

messen.>"*

In Anlehnung die Richtlinien der Assessmentforschung wird das Mess-Verfahren

systematisch aufgeschlisselt.

a) Beobachtungsdimensionen/ Bewertungskriterien
b) Verhalten/ Messsubstanz

c) Auftrage/ Testaufgaben

d) Beobachter/ Bewerter

e) Auswertung/ Datenintegration

5.3.2.1 Beobachtungsdimensionen/ Bewertungskriterie n

Die Assessment-Konstrukteure der PA legen betont Wert, die Validitatskriterien einzu-

halten:

,Validitat: Der Einsatz von Assessmentverfahren in der Praxis ist nur
sinnvoll, wenn die Gultigkeit hoch ist, sonst bleibt der zeitliche und finanzielle

u372

Aufwand fraglich.

Mit dem Begriff der Validitat wird die Frage ertffnet, ob der Assessor das misst, was zu
messen beabsichtigt wird. Oder: Die Validitat ist eine Aussage uber einen empirischen
Zusammenhang. Der Zustand einer Validitat als solches ist nicht gegeben.

Zum einen wird versucht, dem Gutekriterium der Vorhersageguiltigkeit zu entsprechen:

Prognostische Validitat wird in der PA angestrebt. Die Ergebnisse der PA missen

370 vgl. ENGELKING; 1999, S. 6.

371 Zusatz: Wiederholendes Beteuern mutet wenig glaubwiirdig an.

32 A a. 0., S. 20.
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373 aufweisen.

also einen empirisch nachweisbaren Nexus zum spateren Berufserfolg
Zum anderen haben die Auftrdge/ Testaufgaben die (zukinftige) Realitat zu
reprasentieren, in der sich der Schiler spater zu bewahren hat. Kann von einem hohen
Ausmald der Reprasentativitdt ausgegangen werden, sind die Auftrage/ Testaufgaben
inhaltsvalide . Die Messinstrumente der PA haben das zu erfassen, was gemessen

werden soll, um als konstruktvalide zu gelten.

Prognostische Validitat:

Die Voraussetzungen zur Erreichung einer hohen prognostischen Validitat sind in der

PA nicht gegeben.

Die PA ist dann prognostisch valide, wenn ein Zusammenhang zwischen Messinstru-
ment (Pradiktor) und dem Berufserfolg (Kriterium) mit einer Maf3zahl sichergestellt
wird. Eine uniUberschaubare Menge von Drittvariablen, die wiederum bedingt sind
durch innumerable Faktoren, die wiederum alle in unterschiedlichste Bezlige zu-
einanderstehen, sind Uber die Jahre hinweg hypothesenbedingt auszuschliel3en oder
zu bertcksichtigen. Das wird in der PA nicht gewdahrleistet. Das Assessment-Konzept

bertcksichtigt keine Posttests.

Schiiler, die positive Rickmeldungen bekommen, schreiben sich selbst unter Um-
standen eine hohe Kompetenz, ein schemageleitetes Kompetenzkonstrukt zu, das
ihnen vorweg falschlicherweise als “existent™ erklart wurde. Diese Fremdbeschreibung
fuhrt eventuell zu einer Selbstbeschreibung, die gepragt ist durch den Glauben an
Kompetenz-Schemata als Seinswahrheiten (siehe Abschnitt 3.2.6.2: Ideologiekritische
Perspektive). Ist es fur den Schiler eine neue Erfahrung, sich mit Zuhilfenahme der
lobenden Fremdbeschreibung daraufhin als kompetent bewerten zu kénnen, so wird
die Selbstwahrnehmung etwaig verandert. Das hat eventuell zur Folge, dass sich ein
verandertes Selbstbild einstellt und zu einer veranderten Performanz fiihrt. Die Schler
wlrden kompetenter, weil sie fir kompetent erklart werden. Somit ware die PA

prognostisch valide, da sich nach jeweiligen Rickmeldungen entsprechende Ver-

%73 Die Frage bleibt offen, wie beruflicher Erfolg zu definieren ist: ob man beispielsweise die Ge-

haltshdhe, die Arbeitszufriedenheit oder die Anzahl der unterstellten Mitarbeiter oder andere

Machtfaktoren als Indikator heranzieht.
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anderungen beim Schiler womoglich einstellen. Es ist denkbar, das Abschneiden der
Schiler im Testverfahren fuhrt zu einer sich selbst erfullenden Prophezeiung. Aufgrund
einer positiven Selbsteinschatzung kdnnten sich eigene Perspektiven entwickeln;
eigene Schwachen lieRen sich erkennen und beseitigen.

Jedoch: In verschiedenen Analysen haben die Kandidaten ihre Ergebnisse nicht er-

fahren und dem ungeachtet wurde eine prognostische Validitat erzielt.>™*

Inhaltsvaliditat/ Kontentvaliditat:

Die Voraussetzungen zur Erreichung einer hohen Inhaltsvaliditat/ Kontentvaliditat sind
in der PA nicht gegeben.

Die PA reprasentiert mit den Auftrdgen/ Testaufgaben nicht die zuklnftigen
Ausbildungs- oder Berufstatigkeiten der Schiler, weil keine Anforderungsdimensionen
und keine Beurteilungen von Fachexperten aus verschiedenen Berufen hinzugezogen
werden, die entsprechende Anforderungen zusammenstellen. Hohe Validitdten lassen
sich bei anforderungsspezifischen Analysen nachweisen, jedoch nicht bei dimensions-
spezifischen Analysen®” wie etwa in der PA.

Im Allgemeinen bestimmt eine "gute’ Simulation der Berufstatigkeiten durch Auftrage/
Testaufgaben die inhaltliche Validitat. Der Fokus der Inhaltsvaliditéat zieht Bedingungen
heran: Zum einen, ob in den Auftrdgen/ Testaufgaben alle Situationsmerkmale be-
stimmter Berufstatigkeiten abgebildet sind, die jeweils zusatzliches "Kénnen und
Wollen® fir deren Bewaltigung notwendig machen, zum anderen, ob die konstruierten
Aufgaben in der Lage sind, die im Arbeitsalltag erfolgskritischen Verhaltensunter-

schiede bei den Schiilern sichtbar zu machen.?"

Konstruktvaliditat:

Die Voraussetzungen zur Erreichung einer hohen Konstruktvaliditat sind in der PA

nicht gegeben.

" vgl. HOLZWARTH, 1995, S. 46.
37 vgl. STEHLE, 1984, S. 45ff.

%7 vgl. OBERMANN, 1992, S. 248.
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Diese Form der Validitat beschreibt, was mit dem Test gemessen wird, inwieweit ver-
schieden beobachtetes Verhalten nach dem Konstrukt der Kriterien verlasslich erfass-
bar und abgrenzbar ist.

Gegen allgemein geltende Konditionen wird in der PA verstoR3en:

« Eindeutigkeit: Jede Beobachtung und Beschreibung eines beobachteten Ver-
haltens muss einer bestimmten, anforderungsspezifischen Kriterienkategorie
zugeordnet werden kénnen.

* Ausschlie3lichkeit: Die Kriterien missen sich gegenseitig ausschlie3en; kein
Kriterium darf zugleich ein anderes Kriterium beinhalten oder einem anderen
ahnein.

« Vollstdndigkeit: Alle abgefragten Verhaltensbeobachtungen missen durch

Kategorien erfasst werden.

Die PA stellt nicht sicher, ob der Versuch des Messens abstrakter Kriterien wie zum
Beispiel: der Schuler “ist phantasievoll” (KR16) mit einer bestimmten Methode, bei-
spielsweise Testaufgabe 1, mit anderen Testaufgaben, die das gleiche Merkmal zu
messen beabsichtigen, Ubereinstimmt (konvergente Validitat). Werden mit einer dieser
Testaufgaben andere Merkmale wie zum Beispiel das Kriterium: “&ufRert viele ldeen®
(MO15) als gemessen betrachtet, ist Korrelation nicht ausgeschlossen. In der PA be-
steht die Unsicherheit, dass das Kriterium: “ist phantasievoll’ (KR16) in einem Auftrag/
Testaufgabe votiert wird und in einer anderen Testaufgabe als Kriterium: “&uR3ert viele
Ideen” (MO15) votiert wird (diskriminanten Validitat).

Diese abstrakten Kriterien werden wiederum in gegenstandslose Dimensionen auf-
gelost. Durch diese Auseinanderentwicklung der Abstraktion und der Beobachter-
sprache werden womadglich mehr Merkmale der Realitat oder feinere Abstufungen von
Merkmalsvariationen postuliert: als die zugehérige Beobachtersprache zu unter-
scheiden vermag.®”” Problematisch ist, interpersonelle Bedeutungsiiberschneidungen
empirisch zu bestimmen. Das Ausmal3, in dem zwei Beobachter sich auf Ver-
schiedenes beziehen, wenn sie den gleichen Ausdruck verwenden, misste im Dialog/
Diskurs fiir einen kleinzeitigen und kleinrdumigen Kontext eruiert werden.*”® Dariiber
hinaus lie3en sich aber keine Aussagen machen. In Bezug auf die Bedeutungsiber-

schneidungen von Termen der Beobachtersprache kann ein Assessor unter zwei ver-

"7 vgl. BECK, 1987, S. 16f.

378 Der Methodische Konstruktivismus bietet Methoden an.
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schiedenen Begriffen oder Wortern das Gleiche verstehen, sodass er bei der Be-

obachtung fir den Term “a’ im Wesentlichen auf die gleichen Merkmale der unter-

suchten Realitat achtet wie bei dem Term 'b".

Die Dimensionen und Kriterien des Assessment-Konzepts sind nicht ausschlie3lich. Es

ist beispielsweise nicht geklart, wie die Assessoren folgende abstrakte Kriterien®”®

unterscheiden. Teilweise setzen die Unterscheidungen beim Assessor die Gabe der

Introspektion voraus.

(KR) Kreativitat = (KR10) Bringt eigene Ideen in die Aufgaben-
bearbeitung.

(KR) Kreativitat = (KR4) Setzt eigene Ideen um.

(KR) Kreativitat = (KR9) Entwickelt Ideen weiter/ fuhrt Ideen weiter
aus.

(KR) Kreativitat = (KR1) AuRert Einfalle/ Gedankenblitze/ originelle
Ideen

(PB) Problemfahigkeit = (PB11) Zeigt eine originelle Vorgehens-
weise.

(KR) Kreativitat = (KR8) Gestaltet Aufgaben ... klinstlerisch.

(KR) Kreativitat = (KR16) Ist phantasievoll.

(TF) Teamfahigkeit = (TF16) Ubernimmt im Team eine fiihrende

Position.3®°

Der Auspragungsgrad der abstrakten Parameter lasst sich schwerlich angegeben. Es

sind keine mehrstufigen Skalen vorhanden, der Auspragungsgrad ist weder durch

Zahlen kenntlich gemacht, noch grafisch dargestellt oder verbal formuliert.

Zum Beispiel:

Woran genau ist phantasievoll zu erkennen?

Wie phantasievoll ist phantasievoll nach welchem MalRstab?

Das Gleiche gilt nicht nur fur “kiinstlerisch™ und “originell".

Es bleibt bei reduktiven Einschatzungen von abstrakten Bezeichnungen.

379

380

Mindeststandards fur den Assessmentbericht, Loseblattsammlung, 2007.

Nicht nur hier zeigen sich Absurditaten: Jemand ist teamfahig, wenn er ein Team “fiihrt’. Im

Umkehrschluss hiel3e das: Ein nicht “fihrendes™ Teammitglied ist nicht teamfahig.
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In der PA ist nicht Uberprift, ob beispielsweise "Kontaktfahigkeit™ (KT) die tber alle vier
Auftrage/ Testaufgaben angeblich ermittelt wird, inkrementell valide ist gegenuber
Kontaktfahigkeit, die Gber einen Personlichkeitsfragebogen oder ein situatives Inter-
view erhoben wird.**

Die inkrementelle Validitat beschreibt, in welchem Mal3e eine Testaufgabe (a) gegen-
Uber einer anderen Testaufgabe (b) zusatzliche eignungsrelevante Erkenntnisse ge-
winnt. Zusatzliche Instrumente missen in der PA in Pradiktorklassen pragmatisch an-
einandergereiht werden. Regressanden sind zum Beispiel Arbeitsproben, biografische
Fragebdgen, Empfehlungsschreiben, Graphologie, Intelligenztests, Interessenstest,
Interview, Kollegen- und Vorgesetztenurteil (Praktikum), Lehrerurteil, Selbstbeurteilung,
Zeugnisse und einiges mehr, von denen eine Aussagekraft fir grof3ere Varianzanteile

an praktisch relevanten messenden Kriterien bekannt ist oder erwartet wird.

Die Kenntnis, welche Performanz positiv und welche Performanz negativ in diversen
Berufen bewertet wird, ist den Assessoren nur ungesichert und allgemein bekannt. In
welchem Mal3e die Beobachter auf die Auspragung der Kriterien achten und, ob und in
wie weit die Assessoren vielmehr auf die stereotype erwiinschte Performanz achten, ist
von den Assessment-Konstrukteuren nicht berlcksichtigt. Es wird in der PA nicht Gber-
pruft, ob die Assessoren — beim Zuweisen von Kriterien — auf die Kongruenz mit dem
Stereotyp eines zuklnftig “erfolgreichen” Auszubildenden achten. Je nach dem, welche
Beschreibung gewahlt wird, lasst sich dazu ein passender Beweggrund auswéhlen,
was einem willkdrlichen Ausschnitt gleichkommt. Diese aus zeitlichen Verlaufen,
sozialen Zusammenhéangen, situativen Konstellationen und “personaler Ganzheit’
herausgenommenen Stichproben, werden mit einem Etikett — wie zum Beispiel: Der

Schiiler “ist besonders teamfahig™**? — belegt, das wiederum zu einer Erklarung mutiert.

Die Reaktivititseffekte — Reaktivitatseffekte sind Reaktionen auf Interaktionssituationen
— werden in den Bewertungen der Assessoren nicht bertcksichtigt und Uberpruft.
Eventuell schneiden die Schuler “gut’ ab, die sich an den Assessoren und — wenn
madglich, an den Kriterien — orientieren. Schiler sind teilweise bemuiht, gut abzu-

schneiden. Sie suchen nach Hinweisen, worauf es in den Auftragen ankommen

%L vgl. LIEVENS, 2007, S. 47.

%2 Ministerium fiir Bildung und Frauen in Schleswig-Holstein, Loseblattsammilung, 2005.
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konnte. Die Schiler fragen sich gegebenenfalls, worauf die Assessoren besonderes
Augenmerk legen konnten.

Diese Orientierung wird indes mit den Kriterien nicht abgefragt oder gemessen.

Die Schiuler spielen gegebenenfalls bestimmte Rollen, den Anordnungen wird Folge
geleistet: self impression management. Schiler bemihen sich allenfalls, dem zu ent-
sprechen, was von ihnen verlangt wird, wiewohl sie vielleicht anders agierten, stiinden
sie nicht unter Beobachtung. Viele oder weniger Schuiler versuchen eventuell einen
guten Eindruck zu erwecken, da sie vielleicht um positive Bewertung bemuiht sind.

Die Assessoren nehmen Einfluss auf die Schiller und somit auf die Ergebnisse. Ver-
haltenstendenzen kdnnen beabsichtigt oder unbeabsichtigt sein. Kritisch zu betrachten
ist, ob unter dem Deckmantel vermeintlicher Objektivitat, Reliabilitdt und Validitat viel-
mehr Loyalitat und Normorientierung geprift werden. Diese Differenzierungen sind von
den Assessment-Konstrukteuren nicht tberprift. Untersuchungen weisen bei Berufs-
einsteigern eine Auspragung von High Self-Monitoring nach.®® Das wirkt sich auf Be-
wertungen aus.

Dartber hinaus bleibt in der PA offen, ob und inwiefern die Assessoren vom Quantum
zugeschriebener Kriterien auf das Gruppenklima schlieRen. Das Rating eines Schilers
kann unterschiedlich sein: a) wenn er in einer Gruppe "kénnender und wollender
Schiler bewertet wird, oder b) wenn der Schuler Teil einer Gruppe ist, in der Mitschuler
sitzen, die situativ im Vergleich zu ihm weniger kénnen und wollen. Weiterhin haben

Vorerfahrungen der Schuler Einfluss auf das Abschneiden in der PA.

.[Der] festgestellte Mangel an Konstruktvaliditat sollte uns darauf hin-
weisen, dass wir noch weit davon entfernt sind zu verstehen, was in einem
Assessment Center vor sich geht und wie die Urteile der Beobachter zustande

kommen, 38

5.3.2.2 Verhalten/ Messsubstanz

Soziale Validitat;

Die Voraussetzungen zur Erreichung einer hohen Sozialen Validitat sind in der PA

nicht gegeben.

%3 vigl. HAARMANN, 2006, S. 10.

34 SCHULER, 1989, S. 241f.
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Das Bemuhen, dem Assessment einen Rahmen zu geben, in dem die Teilnehmer fir
sich einen Sinn in den Aufgaben sehen, wird mit Soziale Validitit betitelt.>®®

Je groRer die Schnittmenge vom Assessor und Schiiler in Bezug auf Erwartungen und
Akzeptanz, desto hoher ist die soziale Validitat. Diese Kriterien beeinflussen positiv die
Kooperationsbereitschaft und die Summe der Beweggrinde der Schiiler und somit den
Grad der sozialen Akzeptanz oder der sozialen Validitat der PA. Je transparenter die
PA gestaltet wird, je informierter die Schiler Uber Sinn und Inhalt der ganzen
Verfahrensordnung sind, desto geringer die Wahrscheinlichkeit, dass es zwischen den
Assessoren und Schilern zu unterschiedlichen Bewertungen der Performanz fihrt.

Uneindeutigkeiten®®

und Missverstandnisse werden jedoch wéhrend des Verfahrens
nicht methodisch kontrolliert. Eine weitere Voraussetzung fiir soziale Akzeptanz ist die
Homogenisierung der Vorkenntnisse und Vorerfahrungen Uber Assessments und eine
damit verbundene Chancengleichheit angestrebt.®®’ Die Umsetzung dieser Voraus-
setzung wird im Assessment-Konzept nicht aufgewiesen.

Der PA wird — von Seiten der Assessment-Konstrukteure — eine soziale Validitat durch
Augenschein zugebilligt, indem auf die “fairen’, "angenehmen’, “klar erkennbaren™ und
“verstandlichen™ Bestandteile des Messverfahrens, auf die “sorgsamen’ und
‘gewissenhaften’ Assessoren hingewiesen wird.*® Dariiber hinaus behaupten die
Assessment-Verantwortlichen, die PA sei sozial valide, weil die Schuler Gberwiegend
gefallen an dem Verfahren finden.*®* Der Fragebogen, der diese Aussagen bei den
Schilern generiert, ist allerdings nicht valide. Die Umfragen unter Zuhilfenahme des
Gesamtauswertungsbogens unterliegen keiner Wissenschaftstheorie. Aufgrund dessen
erlbrigt es sich, die Aussagekraft des Gesamtauswertungsbogens naher zu be-
trachten. Hinzu kommt: Die Ministerien erteilten die Auskunft, die Gesamtaus-

wertungsbdgen werden nicht (1) ausgewertet.>*

%% vgl. SCHULER, 1985, S. 136.

% Selbst bei “eindeutigen” Aufgabenstellungen konnen diese unterschiedlich verstanden

werden oder unterschiedliche Reaktionen entstehen, die wiederum Einfluss auf das Ergebnis

haben.

%7 vgl. DIEMAND, 1998, S. 41.

%88 vgl. ENGELKING, 1999, S. 14ff.
%89 vgl. DORING, 2005, S. 3.

390 Gesprach mit der Leitung der Potenzialanalyse im Bildungsministerium des Landes

Schleswig-Holstein, 2008.
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Da den Schilern zu Beginn der PA gesagt wird, sie wiirden ausschlieRlich positiv be-
wertet und diese Bewertungen werden in den Berufswahlpass integriert, ist ersichtlich,
warum die Schiler gefallen an den Assessmenttagen haben. Hier kann aufgeklart
werden: Eignungs-Mess-Verfahren haben prinzipiell eine héhere Akzeptanz, wenn sie
eine Augenscheinvaliditat aufweisen, Feedbackgesprache stattfinden und wenn das
Ergebnis positiv ist. **

Unberucksichtigt bleibt: Das lobende Feedback kann wie ein Tadel wirken, indem es
zum Ausdruck bringt, dass die gelobte Leistung nicht erwartet, also nicht auf konstante
Personenmerkmale zugeschrieben worden ist. Und umgekehrt kann der sich selbst-
bewertende Schiler, wenn er getadelt wird, im Tadel noch den Trost finden, der
Assessor als Fremdbewerter hielte eine Besserung fiir méglich.**? Dies kann zu kontra-
intentionale Effekte fihren, die jedoch im Assessment-Konzept ausgeblendet werden.
Die PA erzeugt nicht (nachweisbar) die intendierten Effekte, aber jedenfalls irgend-
welche. Bedenken sind zu aul3ern, sobald der Glaube der Schiiler, das Assessment

messe Potenziale, mit dem Erleben dieser Situation vonseiten des Schiilers korreliert.

Da sozial valide Messverfahren eine erhdéhte Transparenz aufweisen, sind sie gleich-
zeitig anfallig fur validitditsmindernde sozial erwlinschte Performanz; dies fihrt zu
einem Dilemma zwischen technischer und sozialer Validitat. Dieses Dilemma ist in der

PA unbericksichtigt.

%1 vgl SCHULER, 1990, S. 185ff.

%92 «It is shown that [...] praise and criticism may have consequences that seem nothing less
than paradoxical as compared to a reinforcement standpoint, i. E. the point of view that ascribes
to positive and negative verbal feedback corresponding positive and negative behavioural, emo-
tional, and motivational effects. Empirical evidence presented shows that praise can lead to the
inference that the other person evaluates the recipient’s ability as low, while criticism can lead
to the inference that the recipient’s ability was estimated as high. It is also shown that evalua-
tive feedback can have paradoxical effects on the recipient’s self-perception of ability. Finally,
some implications of the research are spelled out for the social psychology of the classroom
and for the development of the self-concept.” MEYER, 1992, S. 259.
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5.3.2.3 Auftrage/ Testaufgaben

Reliabilitat:
Die Voraussetzungen zur Erreichung einer hohen Reliabilitat sind in der PA nicht ge-

geben.

Ohne den Anspruch zu haben, das zu messen, was gemessen werden soll, bezeichnet
Reliabilitat den Grad der Messgenauigkeit.
Die PA beansprucht, in den Auftragen/ Testaufgaben zu messen:

1. Modellbau (Einzelaufgabe)

2. Plakatgestaltung (Gruppenaufgabe)
3. Produktentwicklung (Paaraufgabe)
4

Tangram-Puzzle (Paaraufgabe)

Eine interne Konsistenz der Reliabilitdt der zu testenden Kriterien in den Tests ist nicht
aufgewiesen. Es findet keine Paralleltestung statt.

Sollten in Zukunft parallele Testverfahren installiert werden, so ist zu bertcksichtigen:
Erinnerungen der Schiler beeinflussen das Ergebnis, wenn sie eine Test-Aufgabe im

Laufe des Verfahrens komplett oder ansatzweise zweimal I6sen missen.

5.3.2.4 Beobachter/ Bewerter

Interrater-Reliabilitat:

Die Voraussetzungen zur Erreichung einer hohen Interrater-Reliabilitat sind in der PA
nicht gegeben.
Werden Performanzen beobachtet, missen verschiedene Beobachter bei gleicher Be-

obachtungsgrundlage zur gleichen Einschatzung kommen.3%

Auf der abstrakten Ebene der Beobachtungsdimensionen/ Bewertungskriterien der PA
und auf der Ebene der Auftrdge/ Testaufgaben missen die Ergebnisse einzelner
Assessoren miteinander verglichen werden. Die PA vergleicht die Ergebnisse einzelner

Beobachter miteinander allein auf der Dimensionsebene, nicht auf der Ebene der Auf-

%93 Wahlweise zum Begriff der Interrater-Reliabilitat findet sich in der Fachliteratur der Begriff

der Objektivitat.
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tradge/ Testaufgaben. Nach einer Studie fallen Interrater-Reliabilitdten niedrig aus, die
sich auf abstrakte Beobachtungsdimensionen beziehen, hingegen ist der Reliabilitats-

koeffizient von Gesamtbeurteilungen mit spezifischen Anforderungen héher.>**

Die Schwierigkeit, die Performanz aufzuzeichnen, resultiert aus dem ununterbrochenen
Ereignisfluss von Performanzen, die durch unterschiedliche Klassifizierungen unter-
schiedliche Bedeutungen — fir unterschiedliche Assessoren — gewinnen.
Bezugsvagheiten kénnen durch neu konzeptualisierte Trainings, durch standiges
Trainieren, durch oftmaliges Zusammenarbeiten derselben Bewerter verringert, jedoch
nicht beseitigt werden. Bezugsvagheiten durch Trainings und Teamarbeit der
Assessoren verringern zu wollen, mutet allerdings suspekt an.

Das freie operative Feld des Assessors birgt ein Geratewohl in sich: Ein und derselbe
Term kann von Assessor (a) als Bezeichnung eines internen Vorgangs des Schilers
verstanden werden — nicht gemessen werden, da Sinn und Erleben nicht quantifizier-
bar sind; Assessor (b) hingegen betrachtet den selben Term als Aspekt der Per-
formanz, wobei noch unklar bleibt, welche Kriterien es sind, die in Betracht gezogen
werden; doch von Performanz kann nicht auf Potenziale geschlossen werden.

Der Assessor ist ein "Messwertproduzent:

,Die Unbestimmtheit und Instabilitédt des Menschen als "Messgerat™ steht
dem Vollzug eindeutiger, wiederholbarer und vergleichbarer Tatsachenfest-
stellung, die unter der Idee der Formulierung allgemeingultiger Aussagen un-
verzichtbar sind, im Wege. [...] Dieser Konsequenz kénnte man nur entgehen,
wenn eine empirisch bewahrte Theorie der Beobachtung zur Verfiigung stiinde,
mit der der gesamte situative und interne Prozess der Informationsaufnahme, -
verarbeitung und —wiedergabe erklarbar ist. [...] Sie misste zudem von hoher
Komplexitat sein und wirde daher zur Kontrolle der beobachtergebundenen
Realitdtserfassung die Vornahme vieler — dem eigentlich interessierenden
Messvorgang vorgelagerten — Messungen am "Messgerat Mensch’ erforderlich

machen. [...] Auch wenn man alle diese Hirden genommen hatte, stiel3e man

%94 vigl. JONES, 1981, S. 79ff.
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bei der beobachtervermittelten, sprachgebundenen Realitatsauffassung auf ein

semantisches Problem [...].“3%®

Dartber hinaus nimmt in unterschiedlichem MalRe eventuell die Angst des Schilers
einen Einfluss auf die Fremdbewertung oder auf die Performanz. Kontrasteffekte
miissen durch eine Vorauswahl ausgeglichen sein.®**® Die Assessoren miissen
zwischen den einzelnen Kriterien differenzieren. Das setzt anforderungsspezifische,
keine abstrakten Kriterien voraus. Die Anzahl der Kriterien, die die Assessoren in der
PA handhaben missen, ist zu hoch. Die Auspragung der Kriterien ist gering zu halten:
Nicht mehr als drei bis sechs Merkmale konnen simultan beobachtet werden; eine

hohere Anzahl Uiberfordert den Beobachter.3’

5.3.2.5 Auswertung/ Datenintegration

Objektivitat:
Unter der Pramisse der Objektivitat missen die Messergebnisse eines Assessors un-
abhéngig von seiner Person sein. Mit anderen Worten: Obijektivitdt verlangt die
Trennung des Beobachters von seiner Beobachtung. Man stof3t hier auf logische
Schwierigkeiten. Die Beobachtung eines Teilnehmers kann unmdglich unabhangig
vom Beobachter sein, dennoch: Wenn eine Performanz von mehreren Beobachtern
wahrgenommen oder die Performanz gemeinhin als gleich angesehen wird, bestehen
Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen den Wahrnehmungen der Assessoren. Da
das tagliche Leben aus jeweiliger subjektiver Perspektive gewisse Erfordernisse ver-
langt, verwischen die Unterschiede. Auf diese Weise reduziert bezeichnet das Quali-
tatskriterium “Objektivitat™ das Ausmall der Beeinflussung und Verfélschung des
Messergebnisses durch die Messinstrumente und dessen Anwender (Assessor als Be-
obachter und Bewerter), genauer: “Objektivitat" kann unter den Kautelen der Durch-
fuhrungsobjektivitat, Auswertungsobijektivitat und Interpretationsobjektivitat umgesetzt

werden.

3% BECK, 1987, S. 181.
3% vigl. KLEINMANN, 2003, S. 21ff.

%7 vgl. THORNTON, 1989, S. 611.
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Die Voraussetzungen zur Umsetzung einer Durchfiihrungsobjektivitat sind in der PA
zum Teil gegeben; die Voraussetzungen zur Umsetzung der Auswertungsobjektivitat

und Interpretationsobjektivitat sind nicht gegeben.®®

Durchfiihrungsobjektivitat:

1. Die PA stellt sicher, dass fur jeden Schiller die Messbedingungen “annahernd’
identisch sind (das heif3t nicht, Schiler nehmen die Messbedingungen identisch
wahr),

a. da die Aufgabenstellung, die gewéhrte Bearbeitungszeit, die Hilfestellungen
und erlaubten Hilfsmittel reglementiert und vereinheitlicht sind.

2. Die PA stellt nicht sicher, dass die Assessoren fir alle Schiiler die Auswertungen in
derselben Weise durchfiihren.

Untersuchungsstichproben wéhrend des Messverfahrens haben ergeben:®°
a. Beobachtungen werden unterbrochen. Das beobachtete Verhalten wird
nicht in extenso und unveréndert durch narrative Protokollierung der Per-
formanz und des Umgebungskontextes (isomorph) abgebildet,*®
i. weil der Assessor sich abwendet,
ii. weil der Assessor zwei Schiler parallel.

b. Assessoren bringen durch ihre berufliche Herkunft unterschiedliche Voraus-

setzungen mit: Erzieher, Lehrkréfte, Padagogen, Psychologen, Sozial-

padagogen, Studenten.

Auswertungsobjektivitat:
3. Die PA stellt nicht sicher, die Einfliisse der messenden Assessoren auf die Ergeb-
nisse auszuschlieRen,
a. da die beschreibende Erfassung der Performanz nicht reglementiert und
vereinheitlicht ist:
i. Die Assessoren ordnen willkirlich ihre Verhaltensbeobachtungen

den Dimensionen zu.

398 Einige Punkte der Objektivitatskriterien kulminieren teil- und voraussetzungsweise mit den

zuvor beschriebenen Reliabilitats- und Validitatskriterien.

%9 Durchfilhrung des Assessment-Verfahrens in Oldenburg in Holstein, 2005.

4% vgl. MEES, 1977, S. 17ff.
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Interpretationsobjektivitat:
4. Die PA stellt nicht sicher, dass die Assessoren alle Performanzen der Schdler in
den Auftragen/ Testaufgaben nach denselben Bewertungsrichtlinien bewerten,
a. weil die Durchfihrungsobjektivitat nicht lickenlos gewahrleistet ist;
b. weil die empirischen Qualitatsstandards (Nominalsystem) nicht erfillt sind,
da kein Zeichenkatalog vorhanden ist, der
iii. einander ausschlieBende anforderungsspezifische Kriterien ent-

halt.**

Die Assessoren konnen nicht wissen, aus welchen Summanden die Performanz des

Schillers zusammengesetzt ist; es gibt viele Mdglichkeiten.

91 vgl. FASSNACHT, 1995, S. 178ff.
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6 Fazit

Der Untersuchungsgegenstand als Messverfahren von Potenzialen und/ oder
Kompetenzen ist ein ministeriell bestellter Lieferant falschlicher Unterstellungen.

Wenn die bisherigen Ausfuihrungen fir Assessoren und Konstrukteure des Assess-
ments annehmbar erscheinen, so bedeutet es fir die Assessment-Praktiker, das
Wahrgenommene und das zu Bestimmende als ihre eigene zirkular konstituierte Sinn-
implikation zu identifizieren — und nicht als Ergebnisse des Messens von Schiler-
Qualitaten.

Die Proklamation, die gute Absicht der Assessoren, den Schiler als ein Individuum, als
eine Einzigartigkeit zu betrachten, wird durch die Konformitat mitfihrende
Kriterienkatalogisierung ad absurdum geflhrt. Der Schiler kopiert ein banales pseudo-
padagogisches Programm und er wird vom Assessment “deindividualisiert’.

Eine Paradoxie ergibt sich in der Begrindung mit der Auflosung der subjektiven
Merkmale durch die Technik der Kollektivitdt, die individuelle Bewertungen
invisibilisiert, wodurch das Problem erzeugt wird, mit dem sich die Losung nahrt.

Die PA aktualisiert folglich Verhaltenskonformitat, nicht Abweichungs- und Ent-
wicklungsprozesse. In der PA geht es um einen Versuch des Bestimmens und
Fixierens vorhandener innerer Qualitdten der Schiler in Form von Leistungs-
potenzialen.

Aus geisteswissenschaftlich-padagogischer Sicht geht es aber um das Verstehen der
Einzelperson Schiler im Berufswahlprozess.

Abgrenzend von der PA kann — zur Herstellung eines padagogischen Bezugs zum
Schiler — nur begonnen werden mit einer Analyse des Lebens der jungen Menschen —
nicht mit einem Versuch des Messens von Potenzialen oder Kompetenzen. Was der
Schiler sei, kann nur als Ausdruck von Erleben verstanden werden.

Das Auseinandersetzen mit Schilern im Berufswahlprozess verlangt, die
(biographischen) AuRerungen des Gegeniibers in einen inneren Zusammenhang zu
bringen, der nicht von auf3en ersichtlich ist. Deshalb sind Lebensaufierungen heranzu-
ziehen, deshalb ist auf den Lebenszusammenhang zurlickzugehen, um das teleo-
logische Seelenleben zu verstehen — als Bedingung der Méglichkeit padagogischen
Wirkens.

Das Verstehen bezieht sich auf die Lebensausrichtungen, die Begabungen, das
Konnen, Wissen und Wollen der Schuler. Der Padagoge versucht zu verstehen, worauf
der Schiler mit seinem Leben, mit seinem Handeln und seinen Moglichkeiten selbst
hinauswill. Das schlie3t das Wissen um die beruflichen Wiinsche und Ziele sowie das

Wissen um die Biographie der Schiler mit ein. Dieses Interesse um Zusammenhange
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setzt eine Nahe und Verbundenheit, eine Gemeinsamkeit von Schiler und Padagoge
voraus. Ein fixiertes Beobachten und Bewerten von Performanzen Uber einige wenige
Stunden wird einer padagogischen Verantwortung nicht gerecht.

Schiiler sind nicht losgeldst von den fir sie relevanten sozialen Kontext zu betrachten;
Kontext und Schuler erfahren Veranderungen, Entwicklung findet statt. Die zuféllige,
nicht vorhersehbare Veranderung des jeweiligen Sozialkontextes sorgt wiederum fur
die Veranderungs- oder Entwicklungsmaglichkeit des Schilers, wobei es nicht nur eine
Mdoglichkeit gibt, zu reagieren. Welche Selektion stattfindet, ist weder vorhersehbar

noch von auf3en durchschaubar.

6.1 Padagogisches Verstehen statt Messen
Eine Leistungspotenzial- und somit Personalbeurteilung in Assessments (siehe Ab-
schnitt 3.2.5: Messen in Assessments im Besonderen) und die Aufgaben der
Leistungsbeurteilung kénnen folgendermaf3en gedacht und in zwei Ebenen unterteilt
werden:*%?

« Den Mitarbeiter verstehend zu erfassen, das heil3t zunéchst und alltagssprach-
lich, ihm Qualitdten zuzugestehen, um ihn dadurch zu charakterisieren und in
kontextual zu positionieren;

« Den Mitarbeiter so zu férdern, dass er seine Aufgaben bestmdglich zu erfillen
und bestimmten Umweltanforderungen adaquat zu begegnen vermag. Be-

stimmte Qualifikationen werden vermittelt.

Die Realisierung der ersten Aufgabe beansprucht eine Ausrichtung auf die Ganzheit
der Personlichkeit des Mitarbeiters, die nicht auf dem Wege bloRen Messens von be-
obachtetem Verhalten, sondern nur aus einem verstehenden Vollzug hervorgehen
kann. Die Individualitait des Beschaftigten, der von sachbestimmten Aufgaben
reglementiert und von gefiihisbestimmten sozialen Beziehungen gepréagt ist, wird im
Verstehen als Methode erfasst. Ohne das Erfassen der Antriebe des Arbeitnehmers,
wie Wille, Wiinsche, Neigungen, Uberzeugungen et cetera kann die Person nicht ver-
standen werden. Die zweite Aufgabe, die dynamische Entwicklung von Ver-
anderungsmdoglichkeiten, kann ebenfalls nur aus einem Verstehen heraus erfolgen.

Gerade dieses Verstehen der zeitlichen, rd&umlichen, sachlichen und psycho-

492 vgl. LATTMANN, 1975, S. 78f.
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physischen Probleme des Mitarbeiters flhrt zur Realisierung des — in Bezug auf die
Qualifikation — gesetzten Zieles.**

Mit anderen Worten: Eine von aul3en angelehnte Messlatte als ein Letztgenanntes zu
lancieren und zu inaugurieren widerspricht einem Verstandnis von Entwicklungs-
prozessen und Entwicklungskraften des Mitarbeiters beziehungsweise des Schilers
und seinen Gegenstanden — Werte und Bedeutungen, die in seinem Erlebnis enthalten

sind.

Hier kann die Aufgabe der Padagogik benannt werden:

Auch und vor allem Schiiler im Berufswahlprozess benétigen Vorverstdndnisse und
Entwirfe, um die Welt zu deuten, um die Berufswelt zu antizipieren. In diese Vorver-
standnisse einzufihren und Entwirfe mit den Schiilern zu konstruieren, die in der all-
taglichen Lebenswelt nicht erworben werden, ist die Aufgabe professioneller
Padagogik. Grundlagen fir Ergebnisse und Strategien von zukiinftigen Handlungen
konnen mit den Schilern dialogisiert werden. Es geht um Sinn- und Erlebnisver-
arbeitung der Schiler. Sinn ist hier eine Operationsbasis der Erlebnisverarbeitung:
Sinn als eine Art Organisationsaxiom von Erleben. Sinn ist sprachlich und geschichtlich
gefasst — somit kein quantifizierbares Ereignis. Sinn komponiert oder reguliert die
Offenheit des Bewusstseins fir die Vieldimensionalitat der Ereignisse. Mdglichkeiten
des Erlebens werden initiiert und bleiben vielfaltig. Der Schuiler produziert Differenzen
— wodurch die reine Zirkularitat aufgebrochen wird — durch Erfahrungen des
"Anstol3es’, den er an der Umwelt nimmt in Hinblick auf eine Unvereinbarkeit seiner
Erwartungen, die ihn einhalten und auf mégliche Eigen-Veranderungen taxieren lasst.
Schiler aktualisieren ihr Selbstverstandnis dadurch, dass sie sich von etwas anderem
unterscheiden und mit dieser Differenz ihre Informationsfille vergréf3ern. Ein Schiler,
der versteht, dass er missverstanden worden ist, kann simultan verstehen, wie er sein
Handeln andern misste, um besser verstanden zu werden. Im Raume dieses Wider-
standes kommt Realitat als Erziehungswirklichkeit zustande. In der Umwelt haben sich
Eigenwerte oder Sinngabe und -annahme ausgebildet, die der Educandus nicht ein-
fach unterlaufen kann. Schiller machen die alltdgliche Erfahrung, dass bestimmte
Dinge nicht gehen. Voraussetzungen: Vormeinungen, Vorverstandnisse, die festlegen,

was man unter bestimmten Bedingungen tun kann.*** Diese Bedingungen miissen von

49 vgl. LATTMANN, 1957, S. 79.

4% v/gl. GADAMER, 1990; S. 272f.



191

Auslegenden gegenseitig und zu sich selbst in ein Verhéltnis gesetzt werden.

Verstanden Geglaubtes wird in die eigenen vielfaltigen Sinnerwartungen eingeordnet,

die je einen eigenen Mal3stab darstellen.

Unterschiedliche Schiler, unterschiedliche Seelenleben kdnnen nicht mit Gesetz-

mafigkeiten in Form von direktiven Kriterien-Katalogen in immer gleicher Weise erklart

werden. In der Assessment-Potenzialanalyse wird versucht, das Ergebnis eines ver-

muteten Anlasses (Testaufgaben) zu untersuchen. Damit verzichtet das Messverfahren

darauf, die Entstehung von Verhalten anders als kausal zu erfassen. Die Assessoren

erklaren die von den Schilern auf Verstandigung zielende Handlungsmomente in der

Sprache von ihrer Wirkung her. Jedoch: Verstandigung kann nicht nach dem Effekt be-

urteilt werden. Handlung ist nur verstandlich tber Auslegung/ Deutung, das auf Erleben

zuriickgeht. Die Sinnvorgabe ist nicht observierbar.

Es ist nicht schwierig — beispielsweise in der PA — Bestimmtes zu beobachten oder zu

beschreiben. Damit ist aber kein Verstehen erreicht.

Bezug nehmend auf Messmethoden des Untersuchungsgegenstandes ist demgemaf

der Unterschied bezeichnend:

* ob man eine Liste dartber fuhrt, wie oft ein Schiler sich auf bestimmte Art und

Weise in einer kleinrAumigen und kurzzeitigen Situation verhalt — besser: Wie of
Verhalten beobachtet wird,

+ oder ob man Schiller zu verstehen versucht.

Verstehen dient hier als Kontrapunkt, zur Vermeidung einfacher messmethodischer
Ubertragungen von beobachtetem Verhalten auf Moglichkeiten der Schiiler. Dem mit
Messmethoden vorschnell produzierten Urteil Gber Schiiler steht ein padagogisches
Verstehen gegentber. Im weitesten Sinne ist Verstehen ein Bestimmen von Un-
bestimmbarkeit.

Sinnerwartungen griinden den Telos. Gerade die Neigungen, das Kénnen, Wissen und
Wollen der Schuler gilt es zu fordern. Somit ist es darum zu verstehen —im Sinne eines
hoheren Verstehens, welche Ziele die Heranwachsenden im Berufswahlprozess mit
ihrem Leben und ihren inneren und duReren Maglichkeiten verfolgen.*® Voraussetzung
fur ein hoheres Verstehen ist das Wissen vom seelischen Leben und den Beziehungen
zwischen Milieu und Umstanden. Nur so vollzieht sich ein Verstehen und Nacherleben
des “individuellen Ganzen'. Dem gerecht zu werden, ist der Versuch des Messens von

beobachtetem Verhalten innerhalb einiger vormittaglicher Stunden nicht dienlich. Das

4% vgl. UHLE, 2006, S. 213ff.
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Verstehen der Vergangenheit der einzelnen Schiiler, ihre Biographien dienen dazu,
ihre Ausgangspositionen, ihre Hoffnungen und Ziele zu erkennen, um so padagogisch
férdern zu kdnnen.

In jedem einzelnen Erleben des Schiilers ist ein Teil des Allgemeinen**® enthalten.
Subjektiver und Objektiver Geist sind zugleich. Die Identitat einer Handlung liegt nicht
in einer kurzzeitigen und kleinrdumigen beobachtbaren Physis. Die Handlung ist etwaig
in ihren Kreuzungspunkten oder Bedeutungsgrenzen etwas vollig anderes. Sinnbezlige
oder Objektiver Geist sichern diese Zusammenhédnge — nicht erklarte kausale Be-
ziehungen.

Erlebnisse stehen in einem inneren Zusammenhang. Im Geistigen, im Bewusstsein
konstituiert sich jede Auffassung in einer Bedeutsamkeit: In einem wechselwirkenden
Verhéltnis des Ganzen zu Teilen. Die Assessoren bedienen sich nicht adaquater
Methoden, um die Lebensaulerungen der Schiler zu verstehen. Mit den Mess-
methoden werden unterschiedlichste Aspekte der sozialen Wirklichkeit des Schilers im
Berufswahlprozess nicht erfasst. Das Assessment-Messverfahren will das im Schiiler
Vorhandene fixieren und messen. Aus einer geisteswissenschaftlichen Perspektive ist
es nicht informativ, auf Zustande abzustellen, denn: Der Fluss des Lebens wird durch
die Beobachtung fixiert, wodurch das Wesen des Lebens, Entwicklung gerade nicht er-

fasst wird. Eine augenblickliche Gestalt wird erfasst — nicht Leben.

Die geisteswissenschaftliche Padagogik nimmt das Verstehen von Erleben in Anspruch
— keine Messungen, die aufeinander folgende und einander bedingende Er-
scheinungen erklaren, denn: Die Entwicklung von Schulern entzieht sich dem causa
aequat effectum. Realitaten treten “von innen” und als lebendiger Zusammenhang auf.
Allein mit einem Hineinversetzen, Nachbilden und Nacherleben sowie mit Auslegung
oder Interpretation ist der Schuler in seine Situation im Berufswahlprozess zu ver-
stehen. Nur aus einem Nacherleben konnen Moglichkeiten der Schuler unterstellt

werden. Ein Messen bietet keinen Aufschluss,

% Das Bestimmen des Allgemeinen, der Erkenntnisgewinn geht schwerlich tiber das Subjektive

hinaus. Das schlie3t die Erkenntnis ein, das Verstehen horizontgebunden ist; dartber hinaus
kénnen keine allgemeingiltigen Aussagen gemacht werden. Allgemeingultigkeit und Objektivitat
lassen sich trennen. Fir eine Geisteswissenschaftliche Padagogik zahlt zunachst der
Padagogische Bezug: Das Verhdltnis des Erziehers zum Zdgling. Erziehungswirklichkeiten,

(neue) Realitaten entstehen durch "Widerstandserfahrung™ im padagogischen Bezug.
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.da das Erleben unergriindlich ist und kein Denken hinter dasselbe

kommen kann [...].“4”’

Denn das Erkennen tritt selbst nur im Erleben auf, weil das eine das andere bedingt:
Ein "Niezuendekommen™. Mit Unergrundlichkeit ist hier weder der Mangel an Erkennt-
nis oder Verstandes gemeint, um zu einem archimedischen Punkt des Lebens zu ge-
langen, noch ist die nicht zu ordnende Komplexitat der Welt oder Unbeherrschbarkeit
der Wirklichkeit gemeint. Unergriindlichkeit meint das Wesen des Lebens selbst. Das
Leben hat keinen "Grund’, es ist in seinen Mdglichkeiten offen, somit ist die Zukunft
offen. Anders gesagt: Die Unbestimmbarkeit der Zukunft fungiert als Apriori.

Aus dieser Unergriindlichkeit heraus kann schopferisch Neues entstehen. Was in der
PA (Untersuchungsgegenstand) als Ziel betrachtet wird — verborgene Potenziale sicht-
bar zu machen - bildet der wissenschaftstheoretische Hintergrund dieser Arbeit
schlichtweg den Kontrapunkt: Gerade die Nichtdurchschaubarkeit der Potenziale/
Mdoglichkeiten des Menschen erweist sich als das Potenzial eines jeden Individuums. In
Bezug zum Topos dieser Arbeit hiel3e das: Nicht ein Mangel der Messbarkeit muss
durch Assessment-Messmethoden behoben werden, sondern die Nichtmessbarkeit der
Potenziale eines Menschen ist erst recht seine Eigentliimlichkeit. Die Untergriindlichkeit
ist die Bedingung der Mdglichkeit seiner schdpferischen Kraft. Ein “festes Wesen des
Menschen™ und seine Mdglichkeiten sind nicht ermittelbar. In Bindung an die Ver-
gangenheit und an die Offenheit der Mdglichkeiten ist Weiteres moglich. Die Unter-
stellungen von Mdglichkeiten/ Potenzialen lassen sich nicht falsifizieren. Es gibt keine

Empirie des Mdglichen . Falsifikationen beziehen sich auf bestimmte Erwartungen
und nicht auf innere Qualitdten. Temporalitaten im Hinblick auf Entwicklung sind

relevant, nicht “etwas’, das sich als ein “etwas™ aussondern lie3e.

Padagogische Intervention basiert auf dem Verstehen im Hinblick auf die Handhabung
einer reziproken Beziehung wechselseitigen Verstehens. Der Erlebende — sich einem
anderen Ich gegenibersehend — kann lernen, die Perspektiven des anderen zu
aktualisieren, dessen Erleben nachzuerleben. Die eigene Perspektive des anderen
wird zur anderen eigenen Perspektive.

Im Gegensatz zum diskriminierenden Beobachten und Messen, gilt es also: zu ver-
stehen, wie der Schiler fur sich selbst das Verstehen handhabt. Aus erziehungs-

wissenschaftlicher Perspektive ist somit die Selbstidentifikation des Schilers, die Be-

4" DILTHEY, GS VII, 1968, S. 224.
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dingung der Mdoglichkeit von Selbstbeschreibung von Sinnzusammenhangen

interessant.

6.2 Der padagogische Placebo-Effekte

Die Gegenwart basiert auf der Anforderung, der Schiler misse schnellstmoglich mit
der Schule “fertig® sein, damit Weiteres stattfinden kann. Dieses Planungsproblem —
durch Assessment-Scheinrationalitdten verdeckt — er6ffnet parallel Optionen des
Widerstandes (siehe Abschnitt 3.2.6.2: Ideologiekritische Perspektive) — auch bei
Schilern.

Schiler durchkreuzen Erwartungen der Erwachsenen und legen sich auf Abweichung
fest. Gemeinhin wird zwar Folgsamkeit haufiger vorkommen als Opposition; deswegen
ist es in der Bildung der Personlichkeit aber nicht wirksamer. Auflehnung und Selbst-
schutz kénnen intensiv sein, wahrend der Schiler dem Verlangen folgen kann, ohne
viel davon zu halten. Diese Mdglichkeit des Auswahlens kollidiert mit dem Freiheits-
problem, insofern das Assessment-Programm die Freiheit zu steigern beabsichtigt. Die
Frage stellt sich, wie man die Freiheit dazu bringt, wenn solch padagogisches Ein-
wirken die Mdglichkeit, die Einwirkung abzulehnen, ausschlieBen muss. Das zieht
existenzielle Weichenstellungen mit Effekten nach sich: Nicht mehr riickgéngig zu
machende Lebensgeschichten sind allenfalls zu korrigieren.

Probleme ergeben sich, wenn gut gemeinte Assessment-Messverfahren mit Ent-
scheidungen zwischen Erreichen oder Nicht-Erreichen von Leistung mittels
Oktroyierung von schematisierten Potenzial- und Kompetenz-Kriterien reagieren. Bei
einer Nicht-Votierung der positiven Seite — das eine Votierung der negativen Seiten
suggestiv verschént — werden soziale Ausschlisse der Schiller aus gesellschaftlichen
Kontexten produziert. Ein als Ausschluss beobachtbares Ereignis ist mit weiteren
Programmen bearbeitbar als Fall mdglicher Restitution von Ausschluss. Ein Beispiel ist
der Vergleich eines fleiRigen Gymnasiasten aus wohlhabendem Hause, der mit Kokain
im Schulranzen kein “sozialer Fall’ ist, mit einem gleichaltrigen Hauptschiler mit un-
verhofftem Vatergliick, der mit dem Konsum derselben Menge Kokain zum Sozialfall
wird, nicht, weil er statistisch als etwaiger Krimineller eine Gefahr darstellt, hingegen:
weil sein Ausschluss aus der Schule ihn aus weiteren fur die berufliche Entwicklung

notwendigen Zusammenhangen ausschlief3t.
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Ein "nitzliches™ Curriculum kann als Teil des Berufswahlprozesses Optionen in Form
von Kontextsignalen anbieten, die den Schulern entsprechend ihres Erlebens und ihrer
Eigenlogik als Sinngabe- und Sinnnahmeprozesse eine Mdoglichkeit verschiedener
Selbstbeschreibung und Selbstverstandnisses erméglichen; allerdings ist das die Auf-
gabe der Schule — nicht Aufgabe von Assessments.

Der Berufswahl- und Anschlusszwang sollte nicht beschleunigt werden. Der Prozess
einer ersten Berufsorientierung kann durch einen Verstehens-Prozess “positiv’ ver-
z6gert werden, ein Raum fir Intervention wird geschaffen. Der aus dem Lateinischen
stammende Begriff Intervention®® heilRt neben dazwischen treten gleicherweise ver-
mitteln, Beistand und einem Prozess beitreten. Eine Intervention ist ein Eingriff in eine
Ordnung. Der Eingriff mutiert zum Risiko, da die Wirkung nicht mehr allein in der Hand
des Schiulers liegt. Ein Restrisiko bleibt vorhanden. Der "Rest’ ist Risiko. Durch die
Autonomie (als Widerstand zur Autarkie) der Schuler und die Unterstellung von Freiheit
und somit von Kontingenz eigener Sinnverweisungen ist jede Intervention schwierig —
besonders, wenn der Schiiler heraus bekommt, er soll erzogen werden®®® — und
dennoch “handhabbar’. Eine brauchbare Interventionsstrategie ist diejenige, die das
Hauptaugenmerk auf die "Reste™**° legt und nicht auf technizistisch zu bestimmende

Partikularitaten innerer Qualitaten.

BOHM stellt die Frage, was es hieRe, wenn

wir alle jene erzieherischen und bildnerischen Wirkungen als
padagogische Placebos bezeichneten, die sich nicht kausalanalytisch erklaren
und auf einen eindeutigen Kausalnexus von Ursache und Wirkung zurtckflhren

lassen“*t,

Die inneren Mdglichkeiten der Schiiler absichtlich und gezielt von auf3en ver&ndern zu
wollen, zeigt die Ohnmacht der stetigen Formen der Erziehung auf. BOHM greift auf

SPRANGERSs “Gesetz der ungewollten Nebenwirkungen in der Erziehung™ zurtick, was

408 | at.: intervenio und interventus.

99 Motivzitat: Sie .[---] schwang Reden, vonwegen sie wird mich ziehwillisieren; aber [...] so hab

ich mich, wie ich’s nicht mehr langer aushalten konnt, aus’'m Staub gemacht.“ (Huckleberry
Finn) Mark TWAIN.

“0vgl. BOHM, 2002, S. 112.

4“1 BOHM, 2002, S. 105.
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soviel besagt: Interaktionen unter Menschen kollidieren mit Eigenwerten. Diskrepanzen
werden einander herangetragen, die oft zu einer Inkongruenz zwischen dem Inhalt von
Erwartungen und den erwiinschten und wahrgenommenen erzielten Effekten fihren.
Der Wirkstoff funktioniert nicht; eine Wirkung ist vorhanden: Der Placebo-Effekt. Das

Nicht-voraus-berechnen-Kénnen st ein fundamentales Merkmal des Menschen.

»Eine genaue Ausrichtung von berufsbezogener — oder auch allgemeiner
— Bildung auf kiinftige Arbeitsplatze wiirde jene Arbeitsplatzfeststellungen und -
prognosen erfordern, deren Unmdoglichkeit behauptet wurde. Selbst wenn diese
Voraussetzungen zu schaffen wéren, wirde eine solche Ausrichtung einen der-
art menschenverachtenden Genauigkeitsgrad von Berufsplanung und Bildungs-

lenkung bedeuten [...]***2.

“2 MERTENS, 1974, S. 39.
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