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E I N L E I T U N G

Das könnten auch viele Jugendliche in der Sekun-

darstufe gefragt haben, die nicht wissen, was sie 

tun sollen, um ihrer Berufssuche eine Richtung zu 

geben. 

Die Frage zu beantworten, darin liegt eine große 

Herausforderung für die Berufsorientierung. Sie 

muss jedoch der Versuchung widerstehen, jungen 

Menschen, die unsicher über ihre zukünftigen Wege 

sind, zu sagen, wohin sie gehen sollen. Stattdessen 

sollte sie ihre Aufgabe darin sehen, jene Kräfte und 

Potentiale zu stärken, die die Jugendlichen befähi-

gen, eigenständige und selbstverantwortete Bil-

dungs- und Berufswege zu beschreiten.

»Können sie mir bitte sagen, 
    wo ich hin will?«
       Karl Valentin 
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Ausgangslage und 
Zweck der Handreichung

Eine Auswahl an Aussagen über den Um-
gang mit dem Thema Berufsorientierung an 
den Schulen aus der Perspektive von Leh-
renden.

• Jugendliche nehmen in vielen von der Schule 

organisierten Berufsorientierungsmaßnahmen 

eine eher passive Rolle ein. Sie lassen sich zwar 

informieren, ergri� en aber selten die Initiative, 

selbst Informationen zu suchen. 

• Daraus wird vielfach ein  mangelndes Interes-

se abgeleitet, was wohl eher ein Zeichen von 

Unsicherheit ist, was bei zunehmendem Orien-

tierungsbedarf angesichts der unkoordinierten 

Materialfülle zur Berufsorientierung bei vielen 

Schülerinnen und Schülern entweder zu einer 

Vermeidungshaltung oder zu hektischem Akti-

onismus führt.  

• Es gebe ein Überangebot an Informationen, 

viele sporadische Aktivitäten mit wenig rotem 

Faden.

• Daraus lässt sich schlussfolgern, dass das Ma-

terial zur Berufsorientierung noch zu wenig 

vom Lehrpersonal für den eigenen Unterricht 

didaktisch au� ereitet und auf das Kompetenz-

profi l der eigenen Lerngruppen ausgerichtet 

wird.

• Trotz vielfältiger Aktivitäten sei das Thema Be-

rufsorientierung als Bildungsauftrag im Land 

Berlin nicht einheitlich geregelt. Es gebe zu 

viele Programme, mit zu wenig Nachhaltigkeit, 

deren vielfältige Angebote zu wenig aufeinan-

der abgestimmt werden und deren inhaltliche 

Transparenz nicht gegeben sei. Die Lerninhalte 

von Praktika sowie der damit verbundene Kom-

petenzzuwachs bei den Jugendlichen bliebe in 

den Rahmenlehrplänen noch zu o� en.

• Dies führt oftmals zu einer schulorganisatori-

schen Herausforderung sowohl in der Akquise 

von qualifi zierten Praktikumsplätzen als auch 

in der fachlichen Betreuung und Vorbereitung 

der Schülerinnen und Schülern, sodass häufi g 

eine unkoordinierte und wenig auf Nachhaltig-

keit ausgerichtete Gestaltung der Berufsori-

entierung für die Jugendlichen erfolgt. Das hat 

zur Folge, dass sich die Fachkräfte bezüglich 

der wachsenden Anforderungen im Umgang 

mit dem Thema Berufsorientierung überfor-

dert fühlen und der Widerstand im Kollegium 

wächst.
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• Es fehlten wissenschaftliche Untersuchungen 

zur di� erentiellen Wirkung der verschiedenen 

Angebote in der Berufsorientierung, um deren 

E�  zienz und Nachhaltigkeit zu erfassen.

Übersicht NN: 

Ausgangslage – Lost in Orientation

Bei diesen Aussagen drängt sich der Eindruck auf, 

dass sich die Berufsorientierung als schulische 

Bildungsaufgabe in einer Krise befi ndet: zu infor-

mationslastig, zu wenig beratend, zu wenig in den 

Unterricht integriert, mit zweifelhafter Nachhaltig-

keit. Es existieren zwar zahlreiche Programme und 

Maßnahmen zur Berufsorientierung – unter denen 

sich manche hervorragenden Anregungen und teil-

weise sehr konkrete Anleitungen und Instrumente 

befi nden. Doch scheinen sie nicht bei den Schulen 

anzukommen und nur einen begrenzten Erfolg zu 

zeitigen – aber genau genommen weiß man über all 

dies gar nichts genaues. 

1  / /  A U S G A N G S L A G E  U N D  Z W E C K  D E R  H A N D R E I C H U N G

Quelle: Hans Kayser, Vortrag 26.11.2013
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Angesichts der Vielfalt aber auch Heterogenität 

der Programme und Maßnahmen zur Berufsorien-

tierung an Schulen in den verschiedenen Bundes-

ländern ist es erstaunlich, dass es noch keine sys-

tematische Untersuchung über ihre Wirkungsweise 

gibt (vgl. Kayser 2013, S. 10). 

Die vorliegende Handreichung will deshalb keine 

fertigen Rezepte geben, zumal es an ihnen wahr-

lich nicht mangelt. Sie versucht vielmehr auf einige 

grundlegende konzeptionelle Mängel aufmerksam 

zu machen, die die Berufsorientierung in eine fal-

sche – vom Bildungsauftrag der Schule abgekehrte 

– Richtung lenken und plädiert entschieden dafür, 

sich diesen Bildungsauftrag wieder zurück zu ho-

len: Berufsorientierung sollte als ein originär päda-

gogisches Bildungsziel begri� en werden, das – wie 

andere zu erwerbende Kompetenzen auch – curri-

cular verankert und didaktisch konzipiert werden 

muss.

Im einzelnen unternimmt die Handreichung den 

Versuch, handlungsrelevante Informationen für 

Schulen und Lehrende über zwei grundlegende 

Elemente bereitzustellen, die jeder Berufsorien-

tierung zugrunde liegen müssen – wie gesche-

hen eigentlich Berufsentscheidungen wirklich 

(Berufswahl als Entscheidungsprozess) und wie 

können Jugendliche in ihrer Berufsorientierung 

prozessorientiert unterstützt werden (Verfahren 

der Kompetenzfeststellung). Die vorliegende Hand-

reichung benennt die Konsequenzen, die sich aus 

der Beantwortung dieser Fragen für die Integration 

von Berufsorientierung als curricular verankerter 

Fachinhalt im Unterricht und den damit verbunde-

nen organisatorischen Rahmenbedingungen für die 

Schulorganisation ergibt.

A U S G A N G S L A G E  U N D  Z W E C K  D E R  H A N D R E I C H U N G  / /  1
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Theorien der Berufswahl: 
traditionelles versus neues Paradigma 

Wer beurteilen will, welche Konzepte überhaupt 

eine Wirkung zeitigen und welche Wirkungen er-

strebenswert sind, muss eine realistische Vorstel-

lung davon haben, wie berufl iche Entscheidungen 

tatsächlich geschehen. 

Zum besseren Verständnis dieses Übergangs zwi-

schen Schule und Beruf, sollten die Begri�  ichkei-

ten im deutschen Berufsausbildungssystem kurz 

geklärt werden, da sie fest besetzt sind. Im deut-

schen Bildungsbericht 2013 für die Bundesländer 

Berlin-Brandenburg werden drei „Sektoren“ im 

Übergang von der allgemeinbildenden Schule in das 

Berufsleben unterschieden: 

„das duale Ausbildungssystem und das Schulbe-

rufssystem, in denen Berufsabschlüsse erworben 

werden können sowie das Übergangssystem. Letz-

teres nimmt Jugendliche, die in den ersten beiden 

Sektoren keinen Ausbildungsplatz gefunden haben, 

zu deren Weiterqualifi zierung auf.“1.

Die im Folgenden dargelegten Theorien der Be-

rufswahl werden auf Grundlage des Übergangs von 

der allgemeinbildenden Schule in das duale Ausbil-

dungssystem abgebildet.

1 vgl. Bildungsbericht 2013, S. 16 URL: https://www.bildungsbe-

richt-berlin-brandenburg.de/pdfs2013/bildungsbericht_2013.

pdf) Die im Folgenden dargelegten Theorien der Berufswahl 

werden auf Grundlage des Übergangs von der allgemeinbilden-

den Schule in das duale Ausbildungssystem abgebildet.

In Deutschland gibt es eine verwirrende Anzahl von 

Programmen und Maßnahmen zur Berufsorientierung 

an Schulen sowie von weiteren Programmen und Maß-

nahmen für den Übergang von der Schule in den Beruf 

– das sogenannte „berufl iche Übergangssystem“. 

Selbst in Verö� entlichungen des Bildungsministe-

riums wird es nicht ohne Grund als ein „Maßnah-

medschungel“ charakterisiert (BMBF 2005, S. 34). 

Erstaunlicherweise jedoch basieren nahezu alle 

diese Programme seit Jahrzehnten auf demselben 

Verständnis von Berufswahl. 

In der Regel wird unter Berufsorientierung der ers-

te Teil des Berufswahlprozesses verstanden, der in 

der rechtsstehenden Abbildung schematisch dar-

gestellt ist (vgl. Handlungsleitfaden o.J., S. 10). 

Ganz im Zentrum dieses Prozesses der Berufswahl-

entscheidung stehen die Informationsgewinnung 

und -verarbeitung, die gleich an mehreren Stellen 

benannt werden: erkunden, identifi zieren, sammeln, 

suchen. Nach diesem Verständnis ist Berufsorientie-

rung auf das Bereitstellen und die Vermittlung von 

(berufskundlichen, arbeitsmarktbezogenen) Infor-

mationen über berufl iche Handlungsalternativen, 

-ziele, -konsequenzen ausgerichtet. Als Beispiel von 

vielen wird dies durch den Berufsorientierungsrah-

men (Pampel & Welker 2011, S. 32) des Regionalen 

Übergangsmanagements Berlin (RÜM) illustriert, in 

dem das Wissen ebenfalls im Zentrum steht:

• „Wissen über die Arbeits- und Berufswelt und das 

Berufswahlspektrum erwerben und anwenden

• Betriebs- und berufspraktische Erfahrungen 

erwerben und anwenden
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Übersicht: Phasen der Berufsorientierung und Berufswahl
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• Bewerbungswissen und -können erwerben 

und zielgerichtet anwenden“.

Der Fokus der Informationen ist dabei auf die Au-

ßenwelt der Berufe gerichtet, während die eigene 

Person vergleichsweise am Rande bleibt. Sie wird 

nur in der ersten dieser drei Dimensionen, erstaunli-

cherweise in einer Unterkategorie der „Arbeits- und 

Berufswelt“, weiter detailliert als „Benennen eige-

ner Stärken, Fähigkeiten und Interessen“ erwähnt. 

Auch hier geht es also nur um das „Benennen“. Be-

nennen kann man nur etwas, das schon vorhanden 

ist. Berufsorientierung und Berufswahl, dies wird 

an diesem Beispiel deutlich, sind nicht Gegenstand 

oder Resultat eines Lern- oder Entwicklungspro-

zesses, sondern bestehen aus Elementen, die nur 

benannt und zusammengefügt zu werden brau-

chen. Höchstens die „individuellen Voraussetzun-

gen“ müssen „verbessert“ werden. 

Traditionelles Verständnis: 
Berufswahl als rationaler 
Entscheidungsprozess

Die pädagogischen Ziele der Programme, Maßnah-

men und Instrumente zur Berufsorientierung an 

Schulen in Deutschland reichen von einer Stärkung 

der Subjektivität der Jugendlichen über die Qualifi -

zierung zur „Ausbildungsreife“ und „Berufseignung“ 

bis hin zur Anpassung an betriebliche Anforderun-

gen und dem „Abbau unrealistischer Erwartungshal-

tungen“ (vgl. Niemeyer & Frey-Huppert 2009). Trotz 

der großen Anzahl, der Vielfalt und der teilweise so-

gar widersprüchlichen Ziele basieren aber erstaunli-

cherweise nahezu alle Programme und Maßnahmen 

zur Berufsorientierung auf ein und demselben kon-

zeptionellen Ansatz, wie Berufswahl funktionieren 

sollte. Er ist über die Jahre zwar vielfach modifi ziert 

worden, aber wurde nie infrage gestellt. 

Phase Aufgaben

Orientierung

· eigene Neigungen, Interessen und Fähigkeiten erkunden
· individuelle Voraussetzungen verbessern
· passende (Ausbildungs-) Berufe identifi zieren
· Informationen über diese Berufe sammeln
· praktische Erfahrungen (Praktikum)

Entscheidung
· Aussichten und Chancen der Berufe erkunden
· Perspektiven mit persönlichen Voraussetzungen abgleichen
· Wunschberufe und Alternativen festlegen

Realisierung
· geeignete Ausbildungsstellen/Ausbildungsangebote suchen
· Bewerbungen anfertigen und Rückschläge einkalkulieren
· Ausbildungsvertrag abschließen/bei berufl icher Schule einschreiben
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Er geht von zwei aufeinander bezogenen Grundan-

nahmen aus, die den Praktikern in der Regel nicht 

bewusst sind, jedoch weitreichende Folgen für die 

Konzeption und Gestaltung der Berufsorientierung 

haben. 

Traditioneller Ansatz: 

Berufswahl als rationaler 

Entscheidungsprozess 

Berufswahl ist eine „rationale Entscheidung“, mit 

der informierte Individuen ihre persönlichen Vortei-

le maximieren wollen.

Matching-Ansatz besagt, dass durch die Aggre-

gation vieler individueller Entscheidungen die 

Angebots- und Nachfrage-Aggregate von Ar-

beitskraft auf dem (Arbeits-)Markt zum Ausgleich 

(matching: „Passung“) kommen („neoklassische 

Gleichgewichtstheorie“).

Diese arbeitsmarkttheoretischen Modellannahmen 

werden in der Praxis der Arbeitsmarktpolitik auf die 

Wirklichkeit zurück übertragen, indem die Markt-

teilnehmer – im vorliegenden Fall die Jugendlichen 

– dazu angehalten werden, sich ihnen gemäß zu 

verhalten. Dies wird als „Prozess der Annäherung 

und Abstimmung zwischen Interessen, Wünschen, 

Wissen und Können des Individuums und den Mög-

lichkeiten, Bedarfen und Anforderungen der Ar-

beits- und Berufswelt“ (BA 2010) bezeichnet. Die 

Jugendlichen sollen „ein realistisches Bild von der 

Arbeitswelt und von Berufen entwickeln und die-

ses mit dem eigenen Profi l abgleichen“ (ebd.). Das 

in der traditionellen Berufsberatung im Zentrum 

stehende Matching – sinngemäß übersetzt mit Pas-

sung bedeutet also nichts anderes als den Versuch, 

die Persönlichkeitsmerkmale eines Menschen mit 

Arbeitsanforderungen zur Deckung zu bringen, die 

genau diese Merkmale verlangen nach dem Motto 

Welche Ausbildung, welcher Beruf passt zu mir?2 

Diese Vorstellung liegt auch allen Beschreibungen 

von berufl ichen Anforderungen und dazu „passen-

der“ Interessen der Jugendlichen im „Berufenet“ 

der BA zugrunde, in dem mögliche Interessen der 

Jugendlichen als Kategorien von Arbeitsanforde-

rungen beschrieben werden (vgl. Übersicht ..). Ein 

Jugendlicher, der immer schon Interesse am „An-

nehmen und Kontrollieren von Waren im Warenein-

gang” hatte, sollte sich beispielsweise überlegen, 

2 Diese Annahme ist den computergestützten Partnervermitt-

lungen nicht unähnlich, bei denen man sein Profi l eingibt und 

ein „passendes“ Partnerprofi l erhält. Eine darauf au� auende 

Partnerschaft hilft vielleicht Reibungen und Auseinanderset-

zungen zu vermeiden, mag aber ein bisschen fad sein, weil 

man den Partner ja gewissermaßen schon lange kennt.
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ob er nicht eine Ausbildung als Kaufmann anstrebt! 

Berufsentscheidung ist in dieser Vorstellung im 

Grunde genommen nichts anderes, als heraus-

zufi nden, zu welchen vorhandenen Anforde-

rungsprofi len von Berufen die eigenen Interes-

sens- und Fähigkeitsausprägungen passen. Und 

noch eine weitreichende Annahme wird in diesem 

ökonomistischen Modell gemacht: Die Ausbildung 

von Berufswünschen sei eine Folge der Infor-

miertheit der Jugendlichen (über ihre Fähigkeiten 

und über die Berufsprofi le). 

Die Herausforderung für die Berufsorientie-

rung und -beratung erwächst nun daraus, dass 

angenommen wird, dass manche Jugendliche 

(noch) nicht reif oder bereit sind (mangelnde „Aus-

bildungsreife“, „Berufseignung“), sich gemäß der 

Modellannahmen dieses Matching-Ansatzes zu 

verhalten. Super spricht in diesem Zusammenhang 

von der „Vocational Maturity“ (Super 1955) als 

einer grundsätzlichen „Planungs- und Explorati-

onsbereitschaft“, sich mit den Anforderungen der 

aktuellen berufl ichen Entscheidungssituation aktiv 

auseinanderzusetzen. Und so stellt die BA fest: „Die 

frühzeitige Auseinandersetzung mit der Berufs-

wahlentscheidung, der Erwerb der hierfür erfor-

derlichen Kompetenzen und die Entwicklung eines 

realistischen Bildes von der Arbeitswelt und von 

Berufen sollen dazu beitragen, dass der Übergang 

von der Schule in den Beruf bzw. in ein Studium rei-

bungslos erfolgen kann und Ausbildungsabbrüche 

vermieden werden“ (BA 2009). 

Beispiel für Konzeption von Interesse 

(Kaufmann/-frau – Einzelhandel) 

Interesse an kaufmännisch-organisatorischen 

Tätigkeiten 

• z. B. Mitwirken bei der Sortimentsplanung (Art, 

Breite und Tiefe des Sortiments)

• z. B. erfolgsorientiertes Kalkulieren von Erträ-

gen, Planen von Verkaufsförderung und Wer-

bung

• z. B. Durchführen von Warenbeschaff ung und 

Einkauf

Interesse an verwaltend-organisatorischen 

Tätigkeiten

• z. B. Annehmen und Kontrollieren von Waren im 

Wareneingang

• z. B. gewissenhaftes Kassieren und Abrechnen 

des Kassenbestands

Interesse an sozialberatenden Tätigkeiten

• z. B. einfühlsames Beraten von Kunden zur Un-

terstützung ihrer Kaufentscheidung

Quelle: www.Berufenet.de



12

2  / /  T H E O R I E N  D E R  B E R U F S W A H L :  T R A D I T I O N E L L E S  V E R S U S  N E U E S  P A R A D I G M A

Empirische Einwände gegen 
den traditionellen Ansatz der Berufswahl

Gegen diese Konzeption lassen sich eine Reihe 

von empirischen Einwänden erheben, die zeigen, 

dass die Modellannahmen nicht mit der Wirklichkeit 

übereinstimmen. 

Entwicklungsdynamik der Arbeitswelt bewirkt 

Erosion des Berufskonzepts

Der wirtschaftliche Strukturwandel, der die Ar-

beitswelt in rasantem Tempo verändert, führt dazu, 

dass sich Tätigkeits- und Berufsfelder ausweiten, 

neue Berufsbilder entstehen, Qualifi kationsan-

forderungen sich immer schneller verändern und 

immer weniger vorhersehbar sind (vgl. Knauf & 

Oechsle 2006). Die Gesellschaft entwickelt sich so 

schnell, dass heute kaum sicheres Wissen über die 

zukünftigen Entwicklungen der Berufe vorhanden 

ist. Wie geht eine Berufsorientierung damit um, die 

Informationen über Berufe an ihre zentrale Stelle 

rückt?

Berufsorientierung ist keine einmalige Situati-

on, sondern lebenslanger Prozess

Das traditionelle Berufskonzept geht noch von der 

Berufswahl als einer einmaligen „Berufsentschei-

dung für das Leben“ beim Einstieg in das Arbeits-

leben aus, die lebenslang vorhält. Die skizzierte 

große Entwicklungsdynamik der Berufe zwingt 

jedoch viele Beschäftigte im Laufe ihres Erwerbs-

lebens dazu, ihren Beruf zu wechseln und führt zu 

einer Diskontinuität in ihren Erwerbsbiographien. 

So arbeiten, ausgehend von ihrem Ausbildungsbe-

ruf, nur 30 Prozent der Beschäftigten noch in ihrem 

ursprünglichen Ausbildungsberuf (vgl. Hall 2010). 

Die Jugendlichen werden also keineswegs nur am 

Anfang ihres Erwerbslebens mit der Notwendigkeit 

konfrontiert, den für sie „richtigen“ Beruf zu fi nden. 

Berufsorientierung ist – und wird in der Zukunft 

immer stärker – ein Prozess der lebenslangen Ge-

staltung des eigenen Bildungs- und Berufsweges 

sein, die entsprechende Entscheidungen nötig 

macht. Der eigene Lebensweg wird zum gestalt-

baren, aber auch gestaltungsbedürftigen, Prozess, 

wie der Soziologe Ulrich Beck bereits in den 1980er 

Jahren festgestellt hatte: „Die Möglichkeit der Nich-

tentscheidung wird der Tendenz nach unmöglich“ 

(Beck 1986, S. 190). Dies macht es nötig, dass die 

Jugendlichen ein neues Verhältnis zur eigenen Be-

rufsbiographie gewinnen (vgl. Baethge u. a. 1996) 

und dass sie die dafür notwendigen Kompetenzen 

erwerben.

Entscheidungsmodell betri� t allenfalls eine 

Minderheit von Berufswahlprozessen

Aber ob die Einmündung in einen Ausbildungsberuf 

überhaupt auf einem rationalen Entscheidungspro-

zess beruht, muss ebenfalls infrage gestellt wer-

den. So wurden im Jahr 2007 lediglich 53 Prozent 

aller besetzten Stellen o� en in Zeitung, Internet 

oder der BA ausgeschrieben. „Man kann sagen, 

dass fast die Hälfte aller Stellen 2007 über die in-

ternen Suchwege der Betriebe besetzt“, also über 

den verdeckten Stellenmarkt rekrutiert werden, 

ohne dass die Außenwelt etwas davon erfahren 

hätte, erklärt etwa Eugen Spitznagel vom Institut 
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für Arbeitsmarkt- und Berufsforschung (IAB).3  

Höchstens für dieses kleine Segment des o�  ziel-

len Arbeitsmarkts kann man also überhaupt einen 

auf Informationsrecherche beruhenden Entschei-

dungsprozess unterstellen, wie ihn das rationale 

Entscheidungsmodell vorsieht. Eine repräsentative 

Befragung von 15.000 deutschen Unternehmen 

durch das IAB kam 2011 allerdings zu dem Ergeb-

nis, dass sogar bei der Besetzung eines Viertels 

dieser o� enen Stellen persönliche Kontakte ent-

scheidend sind.4  Welche Kompetenzen aber brau-

chen die Menschen, um Zugang zur unbekannten 

Mehrheit der Arbeitsplätze zu bekommen? 

„Passung“ von Persönlichkeitsprofi len und be-

rufl ichen Anforderungsprofi len reduziert Men-

schen auf Teile eines Puzzles

Schließlich spricht auch ein ethisches Argument ge-

gen den herrschenden Matching-Ansatz der Berufs-

wahl von einer bloßen Abgleichung von berufl ichen 

Anforderungsprofi len mit eigenen Interessens- und 

Fähigkeitsausprägungen. Er verengt menschliches 

Handeln auf die kindhafte Vorstellung eines Puzz-

le-Spiels, in dem bloß noch die „passenden“ Teile in 

ein vorgegebenes Schema eingefügt werden müs-

sen. Darüber hinaus läuft die in keinem Programm 

zur Berufsorientierung fehlende Ermahnung der 

3 Vgl. Focus-Online vom 19.12.2008. URL: http://www.focus.de/

 fi nanzen/karriere/bewerbung/stellensuche/tid-12946/

verdeckter-stellenmarkt-mit-vitamin-b-zum-traumjob_

aid_357341.html

4 Vgl. Spiegel-Online vom 19.12.2011. URL: http://www.spiegel.de/

 karriere/berufsstart/recruiting-trends-2013-wie-bewerber- 

 freie-stellen-fi nden-a-884126.html

Jugendlichen zur „Entwicklung eines realistischen 

Bildes von der Arbeitswelt und von Berufen“5  letzt-

lich auf eine Unterordnung ihrer – häufi g noch gar 

nicht bewussten und entwickelten – Fähigkeiten 

und Interessen unter die als gegeben angenom-

menen Anforderungen des Arbeitsmarkts hinaus. 

Sie bedeutet faktisch das Absenken ihrer subjekti-

ven Ansprüche und Aspirationen (cooling the mark 

out, vgl. Go� man 1952), womit als unerreichbar 

Bezeichnetes als ungewünscht uminterpretiert 

wird, um die persönliche Niederlage erträglich zu 

machen. Entscheidungstheoretisch handelt es sich 

dabei um einen – allerdings gelenkten – „adaptiven 

Präferenzwandel“ (Elster 1987, S. 211� .), wie er in 

der Fabel über den Fuchs zum Ausdruck kommt, für 

den die süßen Trauben sauer sind, weil er sie nicht 

erreichen kann. 

Berufswahl ist nicht immer die wichtigste Her-

ausforderung für Jugendliche 

Die Berufswahl der Jugendlichen vollzieht sich in 

einem komplexen Spannungsfeld von äußeren An-

forderungen und Erwartungen (Arbeitsmarkt, sozi-

ales Umfeld) sowie inneren Umbrüchen und (Iden-

titätsentwicklung: Autonomiebestreben, Sexualität 

und Partnerschaft, Ablösung vom Elternhaus). Sie 

werden in einer relativ kurzen Zeitspanne mit zahl-

reichen neuen sozialen Erwartungen, individuellen 

Bedürfnissen sowie biologisch-physiologischen 

Veränderungen konfrontiert, die im Anschluss an 

5 Als eines von vielen Beispielen: „Viele freibleibende Aus-

bildungsplätze könnten besetzt werden, wenn Jugendliche 

besser informiert wären, sich selber realistisch einschätzen 

könnten und die Voraussetzungen für die Aufnahme einer 

Berufsausbildung erfüllen würden” (Handreichung 2006, S. 3).
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Havighurst (1948) als biologisch und sozial defi -

nierte Entwicklungsaufgaben beschrieben werden 

können und von ihnen in sozialer, psychischer und 

emotionaler Hinsicht verarbeitet werden müssen. 

In dieser entwicklungspsychologisch schwierigen 

Lebensphase drängen sich ihnen Fragen auf wie: 

Wer bin ich? Was macht mich aus? Was will ich? Wo 

stehe ich? Wie sehe ich mich? Wie sehen mich die 

anderen? Wie will ich leben? Unter all diesen Fra-

gen und Anforderungen mag die Berufswahl nicht 

die größte Priorität für sie haben, auf alle Fälle aber 

muss es ihnen zu diesem Zeitpunkt schwer fallen 

zu wissen, was sie wollen (können).

Umfassende Informationen über die Berufswelt 

überfordern die meisten Jugendlichen

Ein weiterer Einwand gegen das rationale Ent-

scheidungsmodell bezieht sich auf den zentralen 

Stellenwert der Informationen, der ihnen in ihm 

zugewiesen wird. Angesichts der Tatsache, dass 

– zumal im Internetzeitalter – eher zu viele als zu 

wenige Informationen vorhanden sind, die kaum 

verarbeitet werden können, müssen die Menschen 

Strategien entwickeln, die Fülle, Vielfalt und Kom-

plexität der Informationen in einer für sie noch 

handhabbaren Weise zu reduzieren. „Die Menge 

der oft disparaten Informationen, die wir erhalten, 

führt nicht zwingend zur besseren Informiertheit“ 

(Nestmann 2011, S. 3). Berufl iche und Lau� ahn-

entscheidungen werden in der Regel auf einer eher 

unzulänglichen Informationsbasis gefällt, und der 

Einfl uss und die Nutzung von Informationsquellen 

steigen mit der Bekanntheit und der Nähe zum per-

sönlichen Umfeld. Empirische Untersuchungen zur 

Berufswahl zeigen, wie stark sie durch die sozialen 

Netzwerke und persönlichen Beziehungen (Familie, 

Freunde, Bekannte) geprägt sind. Nicht Informati-

onen als solche, sondern subjektiv „relevante“ In-

formationen, die an die subjektive Lebenswelt an-

schlussfähig sind, werden also aufgenommen und 

verarbeitet (Kayser 2013, S. 122; vgl. auch Bimrose 

et al 2013; Bimrose et al. 2008). Diese „selektive 

Informationsaufnahme und -verarbeitung“ besteht 

aus falschen Realitätsannahmen, Selbsttäuschung 

(„Wunschdenken“) und „kognitiven Verzerrungen“ 

(Zimbardo 1992, S. 318). Ungleich wichtiger als 

Informationen an sich ist deshalb die Ordnung, die 

persönliche Gewichtung und Wertung von Informa-

tionen (vgl. Nestmann 2011).

Berufl iche Entscheidungen sind häufi g eher 

Nicht-Entscheidungen  

Darüber hinaus werden berufl iche Entscheidun-

gen – wie Entscheidungen überhaupt – in hohem 

Maße „gerahmt“. Dieses framing (vgl. Tversky & 

Kahnemann 1986) besteht entweder aus externen 

Beschränkungen (constraints) aufgrund schlechter 

Noten, fehlender Ressourcen, aber auch kultureller 

und familiärer Einfl üsse usw. oder auf „inneren“ Re-

striktionen, die das Denken und Handeln an Traditi-

onen und normative Orientierungen, aber auch an 

Gewohnheiten und vertraute Handlungsroutinen 

binden oder auch auf Ängsten und Vermeidungs-

strategien beruhen. Aus neueren empirischen Un-

tersuchungen zum Berufswahlverhalten sowie zur 

Bildungs- und Berufslau� ahnentwicklung geht 

hervor, dass diesbezügliche Entscheidungen eher 

kurzfristig und sprunghaft waren und eher sponta-

ne Reaktionen auf sich ergebende Gelegenheiten 

(Bubany et al. 2008; Greenbank & Hepworth 2008; 

Hodkinson & Sparkes 1993; 1997; Preißer 1997). 

Man muss sie also eher als „Nicht-Entscheidungen“ 
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(Preißer 1997, S. 174) im Sinne eines „Geschehen-

Lassens“ oder einer schematischen Fortsetzung 

eines „Routineprogramms“ aus der Vergangenheit 

charakterisieren denn als Entscheidungen im Sinne 

des rationalen Entscheidungsmodells. Dies erklärt, 

warum manche Jugendliche die Entscheidung ver-

drängen und sich treiben lassen, oder andere von 

Ängsten geradezu überschwemmt werden. 

Stereotype Berufswahlentscheidungen als Bei-

spiel für „Nicht-Entscheidungen“  

Die Existenz stereotyper Berufswahlen ist das 

eindringlichste Beispiel dafür, dass das herrschen-

de Modell der rationalen Berufsentscheidung und 

des Matching-Ansatzes empirisch nicht haltbar ist. 

Denn das traditionelle rationale Entscheidungsmo-

dell kann solche o� ensichtlich suboptimalen und 

nicht nutzenmaximierenden Entscheidungen nicht 

erklären. 

Empirische Untersuchungen zu Lau� ahnentschei-

dungen belegen, dass soziale Selektions- und 

Selbstselektionsprozesse an allen Übergängen 

zwischen Bildungsgängen oder -stufen geschehen. 

Sie äußern sich als Abdrängung schwächerer Grup-

pen in minderwertige Bildungsgänge oder aus dem 

Bildungssystem sowie die Aussortierung stärkerer. 

In Deutschland sind sie am Übergang von der all-

gemeinbildenden Schule in eine Berufsausbildung 

allerdings besonders stark ausgeprägt. Dies tri� t 

nicht nur auf geschlechtsspezifi sche Selektion 

zu, sondern auch auf regionale Selektion, auf mig-

rationsspezifi sche Selektion sowie Selektion auf-

grund der schulischen Vorbildung der Eltern (vgl. 

hierzu und zu allen folgenden Angaben Bildungs-

bericht 2012).

So beobachten Arbeitsmarktexperten ein über 

die Jahre stabiles Zuordnungsmuster zwischen 

Schulabschlüssen und Ausbildungsbereichen und 

charakterisieren dies als segmentierten Ausbil-

dungsmarkt. Er äußert sich darin, dass es eine 

Zugangsbarriere bei vielen Ausbildungsberufen 

und im Schulberufssystem besonders für untere 

Bildungsgruppen gibt. Diese Segmentation nach 

Schulabschlüssen sei, so schlussfolgern die Exper-

ten, eher durch die Anforderungsprofi le der Betrie-

be (der Nachfrageseite) als von der Angebotsseite 

der Jugendlichen verursacht. Dies weist darauf hin, 

dass es sich hierbei eher um Selektions- als um 

Selbstselektionsprozesse handelt: Die Jugendlichen 

bekommen nicht die Ausbildungsplätze, die sie ger-

ne hätten. 

Die prominenteste, weil sichtbarste Segmentation 

bei den Ausbildungsberufen gibt es zwischen den 

Geschlechtern. So werden seit Jahren etwa 60 Pro-

zent der Jungen in nur 7 Prozent der verfügbaren 

Ausbildungsberufe ausgebildet, bei den Mädchen 

sind es sogar drei Viertel. Bei den Jungen konzen-

triert sich etwa die Hälfte aller Auszubildenden 

auf nur 20 Berufe, die das „typische Männliche“ 

repräsentieren. Unter den wichtigsten zehn Berufs-

wünschen der Mädchen fi nden sich ausschließlich 

Dienstleistungsberufe.

Im Hinblick auf den Migrationshintergrund gibt es 

starke Unterschiede im Übergang von der Schule 

in eine Berufsausbildung, die von der geschlechts-

spezifi schen Segmentation noch verstärkt wird. 

Bei Mädchen ist die Quote der Ausbildungsanfän-

gerinnen (2010) mit ausländischer Nationalität 

27 Prozent, während sie bei deutschen Mädchen 

49 Prozent beträgt; bei Jungen ist sie 32 Prozent 
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gegenüber 66 Prozent. Diesen gravierenden Un-

terschieden im Verhalten stehen jedoch kaum 

Unterschiede beim Interesse an einer Berufsaus-

bildung gegenüber. Auch hier muss man wohl eher 

von Selektions- als von Selbstselektionsprozessen 

sprechen. 

Und schließlich gibt es eine seit Jahren stabile Ver-

teilungsstruktur bei der Wahl der Ausbildungs-

berufe nach dem Schulabschluss der Jugendlichen: 

In der Berufsausbildung hat durchaus nicht (mehr) 

die Mehrheit der Jugendlichen einen Berufsbil-

dungsreifeabschluss (ehemaliger Hauptschulab-

schluss), sondern nur noch 33 Prozent. Die Mehrheit 

hat mit 43 Prozent einen Mittleren Schulabschluss 

und sogar 21 Prozent haben die Allgemeine Hoch-

schulreife. Diese Schulabschlüsse verteilen sich 

natürlich nicht gleichmäßig auf die zur Verfügung 

gestellten Ausbildungsberufe. 

Im Handwerk, der Landwirtschaft und der Haus-

wirtschaft besitzen die meisten (zwischen 50 und 

60 Prozent) Jugendlichen maximal die Berufsbil-

dungsreife, in der Hauswirtschaft sind es sogar 70 

bis 85 Prozent. Dagegen haben in Industrie, Handel, 

ö� entlichem Dienst und den Freien Berufen die 

Jugendlichen schwerpunktmäßig einen Mittleren 

Schulabschluss und überdurchschnittlich häufi g die 

Allgemeine Hochschulreife.

All diese Selektionsprozesse beim Übergang in das 

Ausbildungssystem sind darauf zurückzuführen, 

dass Bildungs- und berufl iche Entscheidungen im-

mer unter Berücksichtigung von ökonomischen und 

Handlungsressourcen (ökonomischem Kapital, vgl. 

Bourdieu 1983), von Beziehungen (sozialem Kapi-

tal) sowie von Lebensgewohnheiten und kulturel-

len Bindungen (kulturellem Kapital) der Menschen 

jenseits von Arbeit und Beruf geschehen. Man kann 

solche stereotypen Muster bei der Berufsorien-

tierung und Berufswahl als „fremdbestimmt“ cha-

rakterisieren, als ein Entscheidungsverhalten, das 

nicht subjektorientiert, sondern schematisch „ge-

schieht“, indem es die ökonomischen, sozialen und 

kulturellen Schemata, in denen sich die Menschen 

befi nden, einfach abbildet und reproduziert.
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Alternative Berufsorientierungs- 
und Beratungskonzeptionen

Vor allem im anglophonen Sprachraum wurden in 

den letzten Jahren eine ganze Reihe empirischer 

Untersuchungen zur berufl ichen Lau� ahnentwick-

lung durchgeführt, auf die sich neue, realistischere 

Erklärungen der Berufsentscheidung stützen. Sie 

zeigen, dass Beschäftigte ihre Berufstätigkeit eher 

als das Ergebnis einer langen Serie von ungeplan-

ten Ereignissen gefunden haben (Krumboltz & Le-

vin 2010). Angesichts der zahlreichen empirischen 

Einwände sowie der Befunde aus diesen neueren 

Untersuchungen müssen Berufsorientierung und 

-beratung neue Modelle und konzeptionelle Über-

legungen entwickeln, die nicht mehr auf bewährte 

Muster der Berufswahl und -einmündung zurück-

greifen, sondern darauf abzielen, dass die Jugend-

lichen ein neues Verhältnis zur eigenen Berufsbio-

graphie gewinnen (vgl. Baethge u. a. 1996). Solche 

Konzepte sind in den letzten Jahren vorwiegend im 

anglophonen Sprachraum entstanden, in hiesige 

Diskussionen zur Berufsorientierung jedoch bisher 

noch nicht eingefl ossen. Ihnen ist gemein, dass sie 

auf die Vorstellung von Berufswahl als einer einma-

ligen Entscheidung zugunsten einer Erweiterung 

auf die gesamte Erwerbsbiographie verzichten. 

Darüber hinaus versuchen sie nicht, die Ratsuchen-

den dazu anzuhalten, ihre Interessen und Wünsche 

berufl ichen Anforderungsprofi len unterzuordnen, 

sondern knüpfen stärker an ihr empirisch beobach-

tetes Berufswahlverhalten an. 

Planned-Happenstance-Modell der Lau� ahn-

entwicklung: Berufswahl ist das Ergebnis „ge-

planter“ unvorhergesehener und unvorherseh-

barer Geschehnisse 

Der prominenteste Ansatz ist das Planned-Hap-

penstance-Modell der Lau� ahnentwicklung 

(Mitchell, Levin & Krumboltz 1999, Krumboltz & 

Levin 2004). Es knüpft an das Auftauchen unvor-

hergesehener und unvorhersehbarer Geschehnisse 

und Gegebenheiten (happenstance) an, wie sie 

im Leben eines jeden Menschen vorkommen, und 

lenkt die Aufmerksamkeit darauf, dass sie Ent-

wicklungschancen auch für mögliche berufl iche 

Entscheidungen bergen und diese vorbereiten kön-

nen. Damit die Ratsuchenden in ihrem berufl ichen 

Orientierungsprozess davon profi tieren, muss die 

Beratung ihre O� enheit und Neugier auf Neues, 

Unbekanntes fördern, ihre Zuversicht angesichts 

der Vielfalt solcher ungeplanter Ereignisse des Le-

bens unterstützen sowie ihre Flexibilität aber auch 

ihr Beharrungsvermögen gegenüber Hindernissen 

stärken (vgl. Krumboltz 2009). Folglich sollte sich 

Berufsorientierung und -beratung darauf konzent-

rieren, die Ratsuchenden zu einer aktiven Lebens-

führung als der besten Voraussetzung für das Ein-

treten „chancenreicher“ Situationen und Ereignisse 

zu ermutigen. 

Auch dass mit dem Planned-Happenstance Ansatz 

eng verwandte Konzept einer „positiven Nicht-

sicherheit“ (Gellatt 1989) postuliert, dass die 

Berufswahl als ungeplantes, aber systematisches 

Resultat aus vielen Aktivitäten und Erfahrungen 

hervorgeht, die sich zu einer Berufsentscheidung 

gewissermaßen verdichten. Beratung habe also 

nicht den Zweck, die Ratsuchenden zu einer Ent-
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scheidung anzuleiten und zu führen (guidance), 

sondern sie darin zu bestärken, neuen Ereignissen 

und Erfahrungen mit einer prinzipiell aufgeschlos-

senen, bejahenden und entdeckenden Haltung (ex-

ploratory learning) als Teil eines aktiven Lebensstils 

gegenüber zu treten – „Uncertainty inspires our 

curiosity“ (Gellatt 1989) –, anstatt sie defensiv und 

furchtsam als unvermeidbar hinzunehmen.

Hier wird der Kontrast zum traditionellen Modell der 

Berufswahl und der Wechsel in der Blickrichtung der 

Berufsorientierung besonders deutlich. Die Ratsu-

chenden sind nicht mehr passive Objekte von Bera-

tung, sondern aktiv handelnde Subjekte im Rahmen 

ihres eigenen Lebensentwurfs. Nicht mehr ihre An-

passung soll gefördert werden, sondern ihre „besten“ 

Seiten – Neugier, Aufgeschlossenheit, Optimismus, 

Ausdauer, Flexibilität, Risikobereitschaft und Gestal-

tungsbereitschaft (vgl. Mitchell, Levin & Krumboltz 

1999) – werden angesprochen und angeregt. 

Neues Konzept von Berufsorientierung fördert 

die „besten“ Seiten der Menschen

In der internationalen Diskussion gelten diese Eigen-

schaften und Kompetenzen schon seit längerem als 

grundlegende Voraussetzungen für Berufsorientie-

rung und Berufswahl und werden als Career Ma-

nagement Skills bezeichnet (Krumboltz & Worthing-

ton 1999). In Österreich bilden sie beispielsweise das 

Kernelement eines Gesamtkonzepts von Unterstüt-

zungsmaßnahmen im Rahmen der österreichischen 

Lifelong Guidance Strategie. Diese legt den Fokus 

darauf, „BürgerInnen jeden Alters dazu zu befähi-

gen, Bildungs-, Berufs- und Lebensentscheidungen 

selbstständig und eigenverantwortlich vorbereiten 

und tre� en zu können“ (vgl. Krötzl 2010). 

Career Management Skills im Rahmen der 

österreichischen Lifelong Guidance Strategie

• Fähigkeit zur Selbstrefl exion (insb. hinsichtlich 

Fähigkeiten, Interessen, Leistungsfähigkeit, 

Wünschen)

• Entscheidungsfähigkeit (inklusive Fähigkeit zur 

Gestaltung von Entscheidungsprozessen und 

Umgang mit mehrdimensionalen, teils auch wi-

dersprüchlichen Entscheidungsgrundlagen)

• Informationsrecherche und -bewertung

• Fähigkeit, eigene Ziele defi nieren und verfol-

gen zu können (Krötzl 2010, S. 6).  

In ähnlicher Weise zielt auch das „Blueprint frame-

work for career management skills“ in den Län-

dern USA, Kanada and Australien sowie der „Career 

management skills framework“ in England und 

Schottland auf den Erwerb von Grundkompeten-

zen für die Lau� ahnentwicklung (vgl. Hooley et 

al. 2013; LSIS 2010). Diese Konzepte fußen auf 

lerntheoretischen Überlegungen und umfassen als 

Kernelemente Lernbereiche (berufsbezogene Kom-

petenzen), ein Lernkonzept und Lernstufen sowie 

notwendige Rahmenbedingungen. Dabei geht es 

also nicht darum, individuelle Kompetenzprofi le an 

die Berufswelt anzupassen, sondern darum, Kom-

petenzen überhaupt erst zu entwickeln.

Nicht zufällig macht auch der Planned-Happen-

stance Ansatz starke Anleihen bei Lerntheorien, 

insbesondere solchen, die an John Deweys Konzept 
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des „entdeckenden Lernens“6  (exploratory lear-

ning) und seiner Methoden7  anknüpfen: „the task 

of careers work is accordingly conceived as foste-

ring learning and personal development“ (Krum-

boltz 2009). Diese Fundierung in Lerntheorien 

macht wiederum die Einbindung des Planned-Hap-

penstance Ansatz in den Schulbereich besonders 

fruchtbar. … 

Folgerungen für die Schule: 
Berufsorientierung muss erlernt werden

Die wichtigste Folgerung für die Konzeption von Be-

rufsorientierung an der Schule aus den empirischen 

Befunden zur Lau� ahnforschung und aus den 

neuen Beratungsansätzen ist deshalb, dass sich 

Berufsorientierung nicht damit begnügen kann, nur 

kurzfristig eine einzelne Berufsentscheidung vor-

zubereiten, und sie nicht dabei stehen bleiben darf, 

Informationen über den Arbeitsmarkt, die Berufs-

welt usw. zu vermitteln. Sie kann sich auch nicht in 

einer bloßen Aneinanderreihung der üblichen Bau-

steine – Betriebspraktika; Betriebserkundungen; 

Informationen bei Kammern, Arbeitsagenturen und 

auf Ausbildungsmessen; Potenzialanalyse; Bewer-

6 “The teacher and the book are no longer the only instructors; 

the hands, the eyes, the ears, in fact the whole body, become 

sources of information, while teacher and textbook become 

respectively the starter and the tester. No book or map is 

a substitute for personal experience; they cannot take the 

place of the actual journey” (Dewey & Dewey 1915, S. 74).

7 Allen diesen Methoden gemeinsam ist dasselbe Schema 

des „Erfahrungslernens“: Herausforderung/Problem, Plan, 

Erfahrung/Erprobung, Beobachtung/Refl exion (vgl. auch Kolbs 

experiential learning cycle, Kolb 1984).

bungstraining; gemeinsame Unterrichtsprojekte 

mit berufsbildenden Schulen – erschöpfen, wie sie 

an vielen Schulen angeboten werden. Diesen Bau-

steinen fehlt sowohl das eigentliche Lernziel als 

auch ein Lehrplan und schließlich geeignete Unter-

richtsformen für seine Umsetzung.8  Jedenfalls er-

weckt eine Durchsicht vorhandener Programme zur 

Berufsorientierung an den Schulen den Eindruck, 

dass die meisten Schulen noch keine hinreichend 

begründete curriculare und organisatorische Ant-

wort auf die Notwendigkeit einer in die Schule zu-

rückgeholten Berufsorientierung gefunden haben. 

Im Gegensatz dazu muss Berufsorientierung als 

eine komplexe Kompetenz angesehen werden, die 

von den Schülerinnen und Schülern erlernt und des-

halb als funktional zu vermittelndes Lernziel konzi-

piert werden muss (vgl. Niemeyer & Frey-Huppert 

2009). Eine solche kompetenzorientierte Kon-

zeption von Berufsorientierung bildet die Grund-

lage dafür, dass die Schülerinnen und Schüler eine 

für sie selbst zufriedenstellende Berufslau� ahn im 

Rahmen ihres eigenen Lebensentwurfs begründen 

können.

Als originäres Bildungsziel kann kompetenzorien-

tierte Berufsorientierung weder der Arbeitsagen-

tur noch externen Bildungsträgern überlassen wer-

den, sondern muss in den Unterricht integriert 

und dort systematisch didaktisiert werden. Sie 

sollte deshalb als mehrjährige Aufgabe sowohl in 

8 Bspw. wurde in Hamburg in keinem der Schulbeispiele von 

„vorbildlicher Berufsorientierung“ ein Curriculum zur Berufso-

rientierung entwickelt, dafür gibt es aber reihenweise Vorzei-

geprojekte wie Schülerfi rmen, „neue“ Portfolio-Konzepte oder 

„neu“ entwickelte Eignungstests usw. (vgl. LI 2012)
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einem eigenen Lehrplan im fächerübergreifenden 

Unterricht9  als auch in den Lehrplänen der einzel-

nen Unterrichtsfächer verankert werden, sodass 

der mit ihr verbundene Kompetenzerwerb deutlich 

wird. Darüber hinaus muss für die „berufsorien-

tierende“ Kompetenzorientierung eine adäquate 

didaktisch-methodische Herangehensweise durch 

das Erarbeiten von geeigneten Themen und deren 

Strukturierung in geeigneten Unterrichtsformen 

konzipiert werden. Dies muss in angemessener 

und verbindlicher Weise auch durch die Aus- und 

Weiterbildung von Lehrkräften unterstützt werden, 

die mit der Berufsorientierung befasst sind, damit 

sie über ausreichende fachwissenschaftliche und 

fachdidaktische Kenntnisse zur Berufsorientierung 

verfügen. 

Das Ziel einer solchen curricular verankerten und 

sorgfältig didaktisierten Berufsorientierung muss 

sich auf die Entwicklung einer „berufsbiographi-

schen Selbststeuerungskompetenz“ (Preißer 

2000; 2002; 2003) als der Bereitschaft und Fähig-

keit für eine vorausschauende und selbstverant-

wortliche Gestaltung und Steuerung der eigenen 

Erwerbsbiographie beziehen. 

9 Ein erster Schritt in diese Richtung scheint durch das „Neue 

Übergangssystem Schule – Beruf in NRW“ (vgl. MAIS 2012) 

gemacht zu werden, das als Ziele des fächerübergreifenden 

Curriculums „Berufsorientierung“ benennt: „Entscheidungen 

vorbereiten“, „Praxiserfahrungen sammeln“, „eigene Entwick-

lungschancen erkennen“. Dies sind allerdings keine lerner-

gebnisorientierte Defi nitionen von Lernzielen, die erkennen 

ließen, welche Kompetenzen damit erworben werden sollen, 

sondern nicht mehr als die bekannten Schlagworte. Außerdem 

fehlt die notwendige Verankerung des didaktischen Prinzips 

des „Lernens des Lernens“.

Berufsorientierung als funktional zu vermitteln-

der Kompetenzzuwachs bedeutet demnach:

• die Lerninhalte und die zu vermittelnden Kom-

petenzen der Berufsorientierung zu defi nieren 

und mit den Fachcurricula abzustimmen

• ein didaktisch und entwicklungspsycholo-

gisch fundiertes Konzept des Erwerbs der für 

Berufsorientierung relevanten Kompetenzen 

(career management skills) zu entwickeln (vgl. 

auch Handlungsleitfaden o. J.).

Sie ist ein Anwendungsfall einer umfassenderen 

Kompetenzentwicklung im Sinne der „Selbstregula-

tionsfähigkeit des Wissenserwerbs“, der hier aktuell 

auf die Bewältigung des Übergangs von der Schule 

in das Ausbildungssystem fokussiert wird. Eine sol-

che Selbstregulation beim Lernen bedeutet „in der 

Lage zu sein, Wissen, Fertigkeiten und Einstellun-

gen zu entwickeln, die zukünftiges Lernen fördern 

und erleichtern und die – vom ursprünglichen Lern-

kontext abstrahiert – auf andere Lernsituationen 

übertragen werden können“ (Baumert u. a. 2000, S. 

2).10 Sie beruht auf dem „refl ektierten und gesteu-

erten Zusammenspiel kognitiver und motivational-

emotionaler Ressourcen einer Person“ (ebd.). An 

dieser Kompetenzentwicklung sind metakognitive 

und motivationale Komponenten beteiligt, die sich 

wechselseitig bedingen und grundlegend im „Rah-

menmodell des dynamischen Wissenserwerbs“ (vgl. 

Boekarts 1997) beschrieben werden. 

10 In der zitierten Passage lässt sich „Lernen“ problemlos durch 

„Bildungs- und Berufsentscheidungen“ ersetzen.
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Rahmenmodell des 

dynamischen Wissenserwerbs

• Regulation des Selbst (Wahl von Zielen und 

Ressourcen), 

• Regulation der Lernprozesse (Anwendung 

metakognitiven Wissens und Fertigkeiten zur 

Steuerung des Lernens) 

• Regulation der Informationsverarbeitung (Aus-

wahl der kognitiven Strategien, z. B. Elaborieren 

und Wiederholen der Informationen) (vgl. Bau-

mert u. a. 2000, S. 5). 

Der methodologische Kern eines solchen Wissens-

erwerbs besteht darin, vergangene und aktuelle 

Handlungs- und Lernprozesse mittels Selbst-Beob-

achtung und -Bewertung selbst zum Gegenstand 

des Lernens zu machen. Dies tri� t auf die Mikro-

prozesse des Lernens – ob dies nun Vokabellernen 

ist oder die Vorbereitung eines Referats – genauso 

zu, wie auf die Makroprozesse der Lebenserfahrun-

gen.11  Im Mittelpunkt stehen also die Lernfähigkeit 

und die Lernbereitschaft selber, die Kompetenz 

zum Erlernen des Lernens – die natürlich nur in Ver-

bindung mit dem jeweiligen bereichsspezifi schen 

11 In einigen Großbetrieben gibt es schon seit einiger Zeit Versu-

che, Selbstbeobachtung und -refl exion in die duale Ausbildung 

einzuführen, so bei Telekom, Bosch Rexrodt, BMW u. a. 

 Im angelsächsischen Sprachraum ist „self assessment“ schon 

seit vielen Jahren ein fester Bestandteil jedes Curriculums, 

ob an den Schulen oder den Hochschulen. Die Schulen in 

Deutschland sollten sich diesem Verfahren ebenfalls stärker 

ö� nen. 

Fachwissen erworben werden kann. Lernfähigkeit 

und Lernbereitschaft werden als Kompetenzen - 

gewissermaßen beiläufi g - durch alle Unterrichts-

formen und didaktischen Konzepte gefördert, die 

über die Methode des „fragendentwickelnden“ 

Unterrichtsgesprächs und lehrerzentrierter Unter-

richtsformen hinausgehen und „active learning“12  

im Sinne einer „Kultivierung der Lernfähigkeit“ (Te-

north 1994) anstreben. Ihr Erwerb bildet eine gute 

Voraussetzung für den Prozess der Berufsorientie-

rung, ebenso wie umgekehrt Berufsorientierung 

ohne diese didaktischen Prinzipien kaum „erlernt“ 

werden kann.

Wenn das allgemeine Konzept des Wissenser-

werbs auf das Ziel einer „berufsbiographischen 

Selbststeuerungskompetenz“ im Rahmen einer 

curricular verankerten und didaktisierten Berufsori-

entierung bezogen wird, sollte es mindestens drei 

Bausteine umfassen: 

• Zunächst sollte das jugendspezifi sch fragile 

Selbstwertgefühl der Jugendlichen gestärkt 

werden, um ihre emotionalen und psychosozi-

alen Bewältigungskompetenzen zu fördern.13  

Dies ist die unabdingbare Voraussetzung für die 

Entwicklung der motivationalen Komponente 

12 Brown und Atkins (1990, S. 150) verwiesen schon in den 

1990er Jahren auf eine bereits zwanzigjährige Entwicklung in 

den USA: „The last twenty years have seen a dramatic shift in 

the conception of learning. The stimulus-response approach 

with its analogy of the mechanical telephone exchange has 

been replaced by theory which sees the learner as an active 

processor of information.”

13 Dazu gehören die vom happenstance-Ansatz benannten 

Elemente wie Aufgeschlossenheit, Neugier usw.
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von Selbstregulation (vgl. Boekaerts 1997). 

Dabei sollten, im Unterschied zu den üblichen 

informationslastigen Programmangeboten zur 

Berufsorientierung, die Schüler und Schülerin-

nen mit ihren subjektiven Eigenschaften, Inter-

essen, Fähigkeiten, Wünschen und Ho� nungen 

selbst ins Zentrum gestellt werden.14 

• Ferner sollten die Jugendlichen dazu angeleitet 

werden, ihre biographisch erworbenen Erfah-

rungen zu explorieren und zu refl ektieren.15  

Dabei entdecken16 sie eigene Fähigkeiten und 

Interessen und machen sie durch eine Kombi-

nation von Selbstbeschreibung, Selbstevaluati-

on und Selbstrefl exion zum Gegenstand ihres 

Lernens („Lernen des Lernens“). Dies fördert 

den systematischen Au� au von metakog-

nitiven Kompetenzen der Jugendlichen, die 

elementare Komponenten der Selbstregulation 

ihres Wissenserwerbs sind: Wissen, Strategien 

und Motivationen, die zukünftiges Lernen för-

dern und auf neue Lernsituationen und späte-

re Entscheidungsprozesse übertragen werden 

14 Dies allein ist bereits für die meisten Jugendlichen eine völlig 

neue Erfahrung: dass sich ihr Lernen nicht auf Gegenstände in 

der Objektwelt bezieht, sondern sich erstmals auf die eigene 

Person richtet. Zum ersten Mal in ihrer Schulzeit – und viel-

leicht sogar in ihrem Leben – sind sie selbst der Gegenstand 

des Lernens.

15 In ihrem Zentrum stehen die oben genannten Gegebenheiten, 

Ereignisse und Erfahrungen (happenstance).

16 Sie können nicht „festgestellt“ und „benannt“ werden, sondern 

müssen tatsächlich zuerst aufgedeckt werden, was ein 

kommunikatives Gegenüber voraussetzt, das biographische 

Erzählungen überhaupt erst hervorlockt, ihnen zuhört und sie 

spiegelt.

können. Dafür gibt es zahlreiche Unterrichts-

konzepte und viele methodisch-didaktische 

Ansätze, welche die Selbstexploration unter-

stützen.17 

• Und schließlich sollte auf dieser Grundlage als 

ein dritter Baustein gelernt werden, wie man 

berufl iche Präferenzen und Aspirationen 

ausbildet und sie zur Grundlage von Planungen 

und Entscheidungen im Hinblick auf die berufs-

biographische Zukunft macht.18  

Berufsorientierung als 
originärer Bildungsprozess

Berufsorientierung in diesem Verständnis ist ein 

originärer Bildungsprozess, der verstanden werden 

kann „als ein anhaltender und kumulativer Prozess 

des Erwerbs der Fähigkeit zur Selbstregulierung 

und als subjektive Aneignung von Welt. (…) Es geht 

hierbei als Zieldimension von Bildung um das Erler-

nen der Fähigkeit, sein Leben und dessen Gestal-

tung selbst in die Hand zu nehmen. Diese ‚Fähigkeit 

zur Selbstregulierung’ ist in einem sehr umfassen-

den Sinne gemeint und fungiert gewissermaßen 

17 Sie können hier nicht alle aufgeführt werden. Sie reichen von 

Rollenspielen über Planspiele zur Berufsorientierung und das 

„Real Game“ aus Kanada bis hin zu theaterpädagogischen 

Projekten wie der „Spielplan Ausbildung“ oder dem Life/Work-

Planning-Ansatz.

18 Sehr erfolgreiche Erfahrungen dazu liegen international mit 

der sog. „P.I.E. Method” von D. Porot (1995) sowie mit dem 

Life/Work-Planning-Ansatz von R. N. Bolles (2007) vor. Als 

Beispiel für ein entsprechendes Curriculum in Deutschland vgl. 

Preißer & Wirkner (2002) und Wirkner (2002).
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als Metakompetenz“ (BMFSFJ 2005, S. 85.). Als 

Ergebnis einer solchen geglückten kompetenzo-

rientierten Berufsorientierung wären die Jugend-

lichen in der Lage, sich selbst Ziele zu setzen, zur 

Zielerreichung angemessene Suchstrategien aus-

zuwählen und anzuwenden sowie diese im Laufe 

des Suchprozesses zu überprüfen und gegebenen-

falls zu verändern. Sie hielten auch einen längeren 

Suchprozess konzentriert durch, wären in der Lage 

zu kooperieren und bei Bedarf Beratung aktiv und 

gezielt einzuholen. Damit hätten sie kognitive, me-

thodische, refl exive, soziale, motivationale und voli-

tionale Kompetenzen erworben. 

Kompetenzfeststellung als Element 
von Berufsorientierung

Einen wesentlichen – und in jüngster Zeit immer 

stärkeren – Platz als Element der Berufsorientie-

rung an den Schulen nimmt die Kompetenzfeststel-

lung ein, die in der Regel aus den Schulen ausge-

lagert und von Bildungsträgern durchgeführt wird. 

Die Jugendlichen sollen durch sie Unterstützung 

erhalten, „ihre eigenen Stärken und Schwächen 

sowie Entwicklungsmöglichkeiten zu erkennen und 

diese mit berufl ichen Anforderungen in Beziehung 

zu setzen.19  

19 So beispielsweise in Profi l AC: „Das Erkennen der individuellen 

Stärken und Ressourcen sowie das Wissen um das persönliche 

Kompetenzprofi l sind ein wichtiger Grundstein auf dem Weg in 

eine erfolgreiche berufl iche Zukunft.“ 

 (vgl. http://www.profi l-ac.de/).

Diese Zielsetzung beruht vollständig auf dem 

Matching-Ansatz, der Berufswahl als Abgleich 

(Passung) von berufl ichen Anforderungsprofi len 

mit den eigenen Fähigkeitsausprägungen erklärt. 

Selbst wenn man unterstellt, dass die Entschei-

dung für einen Beruf so funktionieren mag, muss 

doch bezweifelt werden, ob auch die Wahl für eine 

Ausbildungsstelle diesem Muster folgen kann. Denn 

ein Fähigkeitsprofi l von Jugendlichen, das zu spezi-

fi schen berufl ichen Anforderungen „passt“, kann in 

der aktuellen Phase ihrer Berufsorientierung nicht 

vorausgesetzt werden, sondern soll ja erst während 

einer berufl ichen Ausbildung erworben werden. 

Aus diesem prinzipiellen Grund sind alle Instrumen-

te zur „Kompetenz“-Feststellung – wenn „Kompe-

tenz“ sich nur auf die Fähigkeiten und Fertigkeiten 

bezieht – für den Zweck der Berufsorientierung 

ungeeignet. Stattdessen erscheinen allenfalls Nei-

gungs- und Interessenserhebungen sinnvoll.
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Die Zielbestimmungen der Kompetenzfeststellung 

im Rahmen der Berufsorientierung sind keines-

wegs kongruent, ja sie widersprechen sich sogar 

teilweise. So wird von der „Erstellung eines Stärken-

Schwächen-Profi ls unter Berücksichtigung von be-

rufl ichen Anforderungen“ gesprochen, von der Un-

terstützung der Jugendlichen „zur zielgerichteten 

individuellen Entwicklung und Berufsorientierung“ 

oder davon, „ihre Ressourcen zu aktivieren und ihr 

Selbstbewusstsein zu stärken“ oder „sich entspre-

chend ihrer individuellen Fähigkeiten und Neigun-

gen für eine Berufsorientierung in bestimmten 

Berufsfeldern zuzuordnen“ oder von Kompetenz-

feststellung als „Grundlage für eine individuelle 

Förderung“. 20 

Dabei werden also anforderungsorientierte Diagno-

sen von Kompetenzen mit entwicklungsorientierter 

Selbstexploration und dem Erkennen eigener Ent-

wicklungsmöglichkeiten vermengt oder zumindest 

nicht klar voneinander unterschieden. 

20 Diese blumigen Zielsetzungen, die eher der Marketingsprache 

der Bildungsträger entlehnt zu sein scheinen, divergieren im 

Übrigen stark mit der Qualität der Lernzielbestimmung an den 

Schulen.

Zweck Kategorie Verfahren Beispiele

Formativ Biografi e-orientierte 
Verfahren

Exploration von Kompetenzen 
im Rahmen der individuellen 
Biografi e

Kompetenzenbilanz, 
Life/Work-Planning

summativ

Kompetenzportfolios

Selbstbewertung auf 
Grundlage von Merkmallisten 
(Tätigkeiten, Fähigkeiten, 
Interessen)

Berufswahlpass, Profi lPass, DIA-
KOM, Kompetenzcheck Ausbildung 
NRW, Kompetenzbilanz NRW, 
Talentkompass NRW

Anforderungs-
orientierte Verfahren

Assessment-Center

START, DIA-TRAIN, PAC Potenzial 
Assessment Center, Profi l AC, 
Taste for girls 
GFBM Materialko� er

(Teil-) standardisierte 
Tests

Wissens, Intelligenz-, Interes-
sen-, Leistungs-Persönlich-
keitstests
Handwerklich-motorische 
Eignungstests

Profi l-AC (Intelligenztest), AIST-R, 
Expolorix (Berufsinteressen), 
geva (Berufseignungstest), BET 
(Berufseignungstest), Hamet 2 
(Handwerklich-motorische Fertig-
keiten, IDA (MELBA)

Übersicht: Verfahren der Kompetenzfeststellung



25

T H E O R I E N  D E R  B E R U F S W A H L :  T R A D I T I O N E L L E S  V E R S U S  N E U E S  P A R A D I G M A  / /  2

Viele der in der Übersicht … aufgelisteten Verfahren 

werden im Rahmen von Programmen zur Berufso-

rientierung eingesetzt, manchmal gleich mehrere 

von ihnen (z. B. KomPo721), und auch viele Verfah-

ren selbst kombinieren verschiedene einzelne Erhe-

bungsinstrumente. 

Beispielsweise wird die sehr aufwendige Kom-

petenzanalyse Profi l AC in Baden-Württemberg 

seit dem Schuljahr 2010/2011 fl ächendeckend in 

allen siebten Klassen der Sonder-, Werkreal- und 

Hauptschulen und ab dem Schuljahr 2013/2014 

in allen achten Klassen der Realschulen eingesetzt. 

„Mit dem Verfahren wird ein individuelles, ressour-

cenorientiertes Kompetenzprofi l mit persönlichen 

Stärken und Entwicklungspotenzialen erstellt.“22  

Abgesehen von den damit verbundenen erhebli-

chen fi nanziellen und zeitlichen Kosten wirft es 

auch Probleme des Datenschutzes bei einer so 

großen Untersuchungspopulation sowie der gro-

ßen Menge an erfassten Persönlichkeitsmerkmalen 

auf. Darüber, ob das mit seinem Einsatz verbundene 

Versprechen eingelöst wird, auf der Grundlage der 

Resultate individuelle Förderpläne für die Jugendli-

chen zu entwickeln und ihre Kompetenzen weiter-

zuentwickeln, gibt es bisher noch keine Berichte. 

21 Das vom Bildungswerk der Hessischen Wirtschaft entwickelte 

Kompetenzfeststellungsverfahren KomPo7 wird im Rahmen 

der Strategie zur „Optimierung der lokalen Vermittlungsarbeit 

im Übergang Schule – Beruf“ [OloV] an allen hessischen 

Schulen ab der Jahrgangsstufe 7 durchgeführt 

 http://www.kompo7.de/projektvorhaben/

22 Vgl. http://www.profi l-ac.de/

Die „Potenzialanalyse“ hält nicht, 
was sie verspricht

„Potenzialanalyse“ oder auch „Förderdiagnos-

tik“ sind beliebte neue Begri� e23 in der Praxis der 

Kompetenzfeststellung,24 die in der Übersicht … 

nicht als eigene Kategorie aufgelistet sind, weil 

sie eine klare begri�  iche und konzeptionelle Fest-

legung – im Vergleich zu anderen Instrumenten, 

aber auch im Hinblick auf den Kompetenzbegri�  

– vermissen lassen. Obwohl die Potenzialanalyse 

als empfohlenes Verfahren den Teilprogrammen 

„Berufseinstiegsbegleitung-Bildungsketten“ (Be-

rEb-Bk) sowie „Berufsorientierung in überbetrieb-

lichen und vergleichbaren Berufsbildungsstätten“ 

(BOP) des BMBF-Programms „Abschluss und An-

schluss - Bildungsketten bis zum Ausbildungsab-

schluss“ vorgeschaltet werden soll, also inzwischen 

einen prominenten Status erlangt hat, bleiben ihre 

Zielsetzungen, ihre konzeptionellen Grundlagen 

sowie die Richtlinien zu ihrer Durchführung äu-

23 „Potenzialanalyse“ ist ursprünglich eine Wortschöpfung einer 

der großen Bildungsträger, um sein eigenes Verfahren auf 

dem Markt zu positionieren.

24 „Bis Ende 2011 hatten sieben Bundesländer – zumindest 

für ausgewählte Schulformen – eine landeseinheitliche 

Strategie für die Kompetenzfeststellung in der Berufsori-

entierungsphase entwickelt, in die die Potenzialanalyse als 

ein grundlegender Baustein innerhalb der Angebotspalette 

eingebunden werden soll. Fünf weitere Bundesländer planten 

eine einheitliche Strategie. Von den Bundesländern ohne 

einheitliche Strategie beauftragen vier einzelne oder eine 

begrenzte Zahl von Trägern mit der Durchführung der Poten-

zialanalyse (…)“ (Lippegaus & Voigt 2012, S. 5).
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ßerst vage25 und sogar widersprüchlich. Auch die 

vom BMBF aufgestellten „Qualitätsstandards zur 

Potenzialanalyse“ (BMBF 2010) sind nicht präzi-

ser und defi nieren keine benchmarks, die quali-

tativ „gute“ von „schlechten“ Potenzialanalysen 

zu diskriminieren vermögen.26 Nach ihrer eigenen 

Zielsetzung sollen die als „Potenzialanalyse“ eti-

kettierten Verfahren Entwicklungsmöglichkeiten 

der Jugendlichen erheben: „Die Potenzialanalyse, 

die bewusst von Potenzialen spricht und darunter 

noch nicht entwickelte bzw. bisher verborgen ge-

bliebene, noch unentdeckte Kompetenzen versteht, 

zielt deshalb darauf, den Schülerinnen und Schülern 

Gelegenheit zu geben, sich eigener Kompetenzen 

bewusst zu werden. Stärken, die bisher noch brach 

liegen, z. B. unter schulischen Bedingungen nicht 

erschlossen wurden, sollen entdeckt werden, die 

Schüler und Schülerinnen motiviert, diese zu entwi-

ckeln“ (Lippegaus & Voigt 2012, S. 44). In diesem 

Versuch einer Zielbestimmung wird ein eklatanter 

Mangel an entwicklungs-, persönlichkeits- oder 

auch subjekttheoretischer Durchdringung und Fun-

dierung dessen deutlich, was als „Entwicklungs-

möglichkeiten“, „verborgen geblieben, noch unent-

deckt“, „brach liegen“, „entdeckt werden“ gemeint 

ist. Folglich kann auch kein Verfahren angegeben 

25 „Wesentliche Kennzeichen der Potenzialanalyse sind die 

Orientierung an der Person und ihrer Biografi e (Subjektorien-

tierung) und der Kompetenzansatz.“ (Lippegaus Voigt 2012, 

S. 25)

26 Darüber hinaus fi nden sich grobe konzeptionelle Mängel im 

Verständnis von Kompetenzen. Als ein Beispiel von vielen: 

Unter „personalen Kompetenzen“ wird unter anderem 

 Motivationsfähigkeit genannt, ein Begri� , der wohl nur in

 Managerseminaren vorkommt, in der psychologischen 

Forschung jedoch nirgends vorkommt.

werden, wie das „Unentdeckte“ aufgedeckt27 wer-

den kann und kein lerntheoretisch begründeter 

Vorschlag, wie es gefördert werden kann. Denn 

keines der bei der „Potenzialanalyse“ eingesetzten 

Verfahren ist messtechnisch dafür konzipiert, einen 

Entwicklungsverlauf der Fähigkeiten von Jugend-

lichen zu erfassen und sie beispielsweise in Form 

eines „Entwicklungsprofi ls“ (vgl. Jenni u. a. 2011) 

auszudrücken28, sondern ihre Messung beschränkt 

sich auf einen einzelnen Zeitpunkt und beruht auf 

einer summativen Diagnostik. Die resultierenden 

Werte (Kompetenzmerkmale) werden entweder 

mit dem Durchschnitt aller Werte verglichen (Quer-

schnittsvergleich) oder an einem vorher festgeleg-

ten Kriterium gemessen, das kompetentes Handeln 

defi niert. Jedenfalls lassen sich daraus keinerlei 

Entwicklungspotenziale ableiten29 und in der Pra-

xis werden auch keine Förderempfehlungen daraus 

27 Dazu sind nur formative Verfahren der Kompetenzerfassung 

geeignet, die weiter unten vorgestellt werden.

28 Das wird auch selbst eingeräumt, ohne o� enbar allerdings zu 

wissen, woran das liegt: „In der Praxis zielt die Potenzialana-

lyse noch nicht in ausreichendem Maße darauf ab, Förderbe-

darfe zu erkennen, diese in Förderempfehlungen aufzugreifen 

und somit eine Grundlage für eine anschließende individuelle 

Förderung zu scha� en“ (Lippegaus & Vogt 2012, S. 5). 

„Das Ziel der Potenzialanalyse, Grundlage für individuelle 

Förderung zu scha� en, (…) scheint in der Praxis bislang nur in 

Ausnahmefällen im Blickfeld zu stehen“ (ebd., S. 32).

29 Was geschieht beispielsweise mit Jugendlichen, die „schlech-

te“ Werte haben? Sollen sie anstreben, sich zu verbessern 

oder haben sie zu wenig Entwicklungs-„potenzial“?



27

T H E O R I E N  D E R  B E R U F S W A H L :  T R A D I T I O N E L L E S  V E R S U S  N E U E S  P A R A D I G M A  / /  2

abgeleitet.30 Vor diesem Hintergrund drängt sich 

der Eindruck auf, dass „Potenzialanalyse“ nur einer 

der in diesem Feld häufi gen Marketingbegri� e ist: 

„Potenzial“ hört sich einfach schöner an als „Kompe-

tenz“: „Mit Potenzialen sind Stärken gemeint, die in 

einer Person stecken, aber noch nicht zu sichtbaren 

Kompetenzen entwickelt sind“ (Lippegaus & Voigt 

2012, S. 13) – was immer dies heißen mag!

Eine weitere Kategorie von Verfahren zur Erfassung 

von Kompetenzen sind Kompetenzbilanzierun-

gen, die an Portfolios orientiert sind. Bei Portfolios 

handelt es sich um chronologische Zusammenstel-

lungen von Materialien und Dokumenten, die die 

Individuen im Laufe ihrer Lern- und Arbeitsbiogra-

phie erworben haben. An dieser Portfolio-Struktur 

sind auch die inzwischen stark verbreiteten Kom-

petenzportfolios – besonders prominent sind der 

Berufswahlpass und der Profi lPASS – orientiert, 

mit denen im Laufe der Biographie erworbene 

Kompetenzen erfasst – „bilanziert“ – werden sollen. 

Sie bestehen aus einem mehrstufi gen Prozess, in 

dem in der Vergangenheit ausgeführte Tätigkeiten 

ausgewählt („was kann ich gut“) und beschrieben, 

daraus Fähigkeiten abgeleitet („was genau habe 

ich gemacht“) und „Kompetenzen“ extrahiert31 und 

diese bilanziert werden sollen. Diese Verfahren 

sind im Kern also Selbstbeschreibungs- und –be-

30 Die „Handreichung zur Potenzialanalyse” kommt zu einem 

vernichtenden Urteil im Hinblick auf die eingesetzten Instru-

mente, die Qualität ihrer Durchführung, die Auswertung ihrer 

Ergebnisse sowie den Transfer in die Schulen (Lippegaus & 

Voigt 2012, S. 23-32).

31 Was den Kompetenz- vom Fähigkeitsbegri�  unterscheidet, 

wird allerdings nicht präzise geklärt, weil eine kompetenztheo-

retische Fundierung fehlt (vgl. Preißer & Völzke 2007).

wertungsverfahren, was die Zuverlässigkeit („Re-

liabilität“) ihrer Resultate einschränkt. Darin sehen 

sie allerdings auch gar nicht ihre Vorteile und ihren 

hauptsächlichen Zweck. Vielmehr geht es ihnen um 

den Prozess der Selbstexploration von als Exper-

ten ihrer Biographie ernst genommenen Subjekte. 

Diesem „formativen“ Anspruch werden sie jedoch 

nicht gerecht, da sie durch das schematische Vor-

gehen (Tätigkeitsbeschreibung, Fähigkeitsextrak-

tion, Kompetenzverdichtung) die biographischen 

Bedeutungs- und Sinnzusammenhänge, in denen 

die Kompetenzen einst erworben wurden, ausein-

anderreißen (vgl. Preißer 2007) und dadurch eine 

„subjektive Ordnung“ der biographischen Episoden 

verhindern. Da die Verfahren – obwohl biographi-

sche Exploration anzielend – weder erfahrungs-

theoretisch (vgl. Buck 1989) noch biographiethe-

oretisch (vgl. Ahlheit & Dausien 2002) begründet 

sind, können sie die Frage nicht beantworten, in 

welchem Verhältnis Kompetenzen zu biographisch 

aufgeschichteten Erfahrungen stehen und auf wel-

che Weise sich Kompetenzen methodisch aus ihnen 

extrahieren lassen.32

32 Die größte Annäherung an eine solche biographietheoretische 

Konzeption repräsentiert noch der Profi l-Pass, der ausführlich 

nach Episoden fragt, aber im Dunkeln lässt, wie und nach 

welchen Sinnstrukturen sich diese Episoden subjektiv ordnen 

(lassen).
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Kompetenzportfolios müssen durch 
„Biographiearbeit“ begleitet werden

Eine biographietheoretisch fundierte Konzeption 

fehlt im Übrigen in nahezu allen Verfahren der Kom-

petenzerfassung (vgl. Lippegaus & Voigt 2012, S. 

28), außer in dem auf dem sozialkognitiven Konzept 

der „kompetenzorientierten Lau� ahnberatung“ 

(vgl. Lang-von Wins & Triebel 2006) basierenden 

Coachingverfahren „Kompetenzenbilanz“ sowie 

dem „Life/Work-Planning“ Verfahren, in dem sie 

allerdings nur implizit enthalten, jedoch nicht aus-

formuliert ist. 

Alle weiteren in der Übersicht aufgelisteten Ver-

fahren und Instrumente zur Kompetenzerfassung 

in der Berufsorientierung sind diagnostische Inst-

rumente im engeren Sinn. Ihr Zweck besteht also 

in der zuverlässigen Erfassung der bei Jugendlichen 

zum aktuellen Zeitpunkt vorhandenen Kompe-

tenzen (oder Interessen). Die Verfahren müssen 

sich deshalb auch an den bewährten Regeln und 

methodologischen Grundsätzen der empirischen 

Sozialforschung orientieren, denn sie basieren ge-

nerell auf deren Erhebungsmethoden: entweder 

auf Beobachtungen oder auf wissenschaftlichen 

Testverfahren oder auf Befragungen. 

Nur Beobachtungen lassen kompetentes Handeln 

(Performanz) direkt erkennen, wobei „Kompetenz“ 

durch präzise Beobachtungskategorien (Deskripto-

ren) ex ante defi niert worden sein muss. Sie stellen 

hohe Anforderungen an das beobachtende Perso-

nal, denn die Resultate über kompetentes Handeln 

sind vollständig von der Bewertung des Beobach-

tungspersonals abhängig, deren Wahrnehmung – 

insbesondere wenn sie nicht ausreichend geschult 

sind – unvermeidbar selektiv ist. Beobachtungen 

unterscheiden sich in erster Linie nach dem Grad 

der Standardisierung, dem die Protokollierung der 

Beobachtungen unterworfen ist sowie nach der 

Komplexität des zu beobachtenden Handlungsab-

laufs, die die Erfassungskapazität des Beobach-

tungspersonals nicht überfordern darf. 

Alle anderen Instrumente erzeugen Daten, die im 

Hinblick auf kompetentes Handeln erst noch inter-

pretiert werden müssen. Testverfahren sind Mess-

instrumente, die nach wissenschaftlichen Kriterien 

konzipiert, evaluiert und geeicht werden (Testgüte-

kriterien) und deren Entwicklung deshalb überaus 

arbeitsaufwendig ist. Tests können kompetentes 

Handeln allenfalls prognostizieren, ob es in einer 

spezifi schen Situation auch eintritt, bleibt immer 

unsicher. Testverfahren werden vor allem danach 

unterschieden, welche Merkmale gemessen wer-

den (Intelligenz, Persönlichkeit, Einstellungen, Mo-

tivation u. a.) und welchem Zweck (Interessens-, 

Eignungs-, Leistungs-, Fähigkeits-, Schultests u. 

a.) sie dienen. die Testverfahren können außerdem 

entweder personenbezogen sein und abstrahieren 

dann von einer bestimmten Anforderungssituation, 

oder sie fokussieren auf eine berufl iche Anforde-

rungssituation („handlungsorientiert“, z. B. Hamet 

2). Im Gegensatz zu Beobachtungsverfahren, die 

immer anforderungsorientiert sind, sind sie aber 

nicht prozess-, sondern ergebnisorientiert.  

Schriftliche oder mündliche Befragungen gehören 

in der Sozialforschung zur Rubrik der „reaktiven“ Er-

hebungsformen, bei denen sich die Untersuchungs-

personen, wissend, dass sie „erforscht“ werden, 

möglicherweise anders verhalten als ohne dieses 

Wissen (soziale Erwünschtheit). Diese Befragun-
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gen sind immer Beschreibungen des Selbstkon-

zepts von Kompetenz, geben also Auskunft über 

das Selbstbild einer Person, kompetent zu sein, das 

wiederum mehr oder weniger mit der wirklichen 

Kompetenz übereinstimmt. Befragungen sind damit 

immer an das Bewusstsein über die eigene Person 

sowie an deren Fähigkeit zu Abstraktionsleistun-

gen für ein adäquates Verständnis (elaboriertes 

Metagedächtnis; vgl. Schneider 1996) und eine 

individuelle Interpretation der abgefragten Kompe-

tenzmerkmale gebunden. 33 

Richtlinien zum Einsatz von 
Kompetenzerfassung in der Schule

Schulen führen die Kompetenzerfassung in der 

Regel nicht selbst durch, sondern beauftragen 

Bildungsträger damit.34 Dies ist nicht unproblema-

tisch, weil den hohen Qualitätsstandards, denen die 

Schulen als staatlich anerkannte Bildungsinstituti-

onen unterliegen, keinerlei vergleichbare Standards 

33 Daran mangelt es häufi g. Ein adäquates Verständnis von 

„Durchsetzungsfähigkeit“ oder „Kommunikationsfähigkeit“ 

darf man bei den meisten Jugendlichen nicht erwarten.

34 Es ist nicht ganz nachvollziehbar, dass Schulen als „Experten“ 

für Bildung – mit staatlich überprüften Rahmenbedin-

gungen des Lernens, der professionellen Ausbildung des 

Lehrpersonals sowie der ö� entlich-rechtlichen Gestaltung der 

Überprüfung der Lernerfolge – überhaupt „Bildungs“-Träger, 

bei denen all diese Voraussetzungen nicht gewährleistet sind, 

in die Schule holen, um Bildungsprozesse (Berufsorientierung) 

durchzuführen.

auf Seiten der Bildungsträger35  entsprechen: we-

der bei der Ausbildung des Personals, noch bei den 

Anforderungen an die Lehrpläne und deren didak-

tisch-methodischer Umsetzung noch bei der Über-

prüfung der Lernerfolge. Bei den Bildungsträgern 

herrscht dagegen ein weitgehend ungeregelter 

Markt von über 20.000 Anbietern mit seinen eige-

nen Gesetzen vor.36 Vor diesem Hintergrund muss 

stark angezweifelt werden, ob deren Personal über 

die notwendige kompetenzdiagnostische Profes-

sionalität zur Durchführung und Auswertung von 

Kompetenzfeststellungsverfahren verfügt,37 zumal 

sie nicht durch eine Qualitätsüberprüfung gewähr-

leistet ist. Die Schulen ihrerseits sind damit überfor-

dert, die Vor- und Nachteile der jeweiligen Verfah-

ren und Instrumente zu kennen und zu bewerten, 

ihre spezifi schen Grenzen und Gebrauchsweisen zu 

beachten, ihre Güte und Qualität zu beurteilen und 

ihre Resultate professionell zu interpretieren, so-

lange kein Fachpersonal zur Verfügung steht, das 

kompetenztheoretisch und kompetenzdiagnostisch 

geschult ist. Dennoch ist in ihnen natürlich viel mehr 

Wissen über die Schülerinnen und Schüler, über ihre 

35 Die Zertifi zierungen nach der Träger- und Maßnahmenzu-

lassung der Arbeitsförderung AZAV, der ISO 9001 und der 

Bildungsnorm ISO 29990 reichen nicht im Entferntesten an 

die schulischen Qualitätsstandards heran.

36 Er wirkt sich unter anderem in vielfach prekären Arbeitsver-

hältnissen mit niedriger Bezahlung und zeitlich befristeten 

Arbeitsverhältnissen aus, die einen kontinuierlichen Erfah-

rungsau� au beim Personal verhindern.

37 Zu diesem Resultat kommt auch eine Expertise des Bildungs-

ministeriums zum Einsatz von Kompetenzfeststellungsverfah-

ren in der Berufsvorbereitung im Rahmen der Jugendsozial-

arbeit, in deren Handlungsfeldern dieselben Verfahren von 

denselben Trägern verwendet werden (vgl. Preißer 2010b).
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Leistungsentwicklung, ihre Vorlieben, ihre Schwä-

chen versammelt, als bei den Bildungsträgern mit-

tels kurzfristig und punktuell durchgeführter Kom-

petenzfeststellungen erzielt werden kann.

Darüber hinaus verwenden Bildungsträger, die die 

Kompetenzfeststellung an Schulen durchführen, 

häufi g nicht die in der Übersicht aufgelisteten In-

strumente, sondern pragmatische Eigenentwick-

lungen, Kürzungen, Adaptionen und Neukombi-

nationen aus ihnen, ohne deren theoretische und 

methodische Grundlagen immer ausreichend zu 

kennen und zu beachten. In der Folge werden Ver-

fahren häufi g für Zwecke eingesetzt, für die sie 

nicht konzipiert wurden; oder die von ihnen erzeug-

ten Resultate werden fehlerhaft interpretiert und 

gar keine oder unzulässige Schlussfolgerungen aus 

ihnen gezogen (vgl. Preißer 2009a; 2010a; 2010b; 

vgl. auch Lippegaus & Voigt 2012 S. 32). 

Deshalb sollen im Folgenden Richtlinien für den 

Einsatz von Kompetenzfeststellung in der Be-

rufsorientierung benannt und erläutert werden. 

Sobald im Rahmen der Berufsorientierung – ob 

von einer Schule oder von einem Bildungsträger – 

Kompetenzfeststellung38 eingesetzt wird, muss 

gewährleistet sein, dass 

• sie die grundlegenden messtheoretischen und 

statistischen Regeln der empirischen Sozialfor-

schung erfüllt 

• den eingesetzten Verfahren ein Mindestmaß 

an theoretischer Fundierung durch ein be-

gründetes und kohärentes Kompetenzmodell 

zugrunde liegt, das die Dimensionalität, die 

Niveauabstufungen sowie die Entwicklungs-

möglichkeiten der zu erfassenden Kompeten-

zen abbildet.

So lässt sich vermeiden, dass – wie es die verbrei-

tete Praxis ist – beim Einsatz von Kompetenzfest-

stellungen einfach beliebige Aufl istungen einer 

beliebigen Anzahl von Kompetenzmerkmalen abge-

fragt werden, die allenfalls vordergründig plausibel 

sind oder auf normativen Anforderungskatalogen39 

beruhen; dass Begri� e wie Fähigkeiten, Kompe-

tenzen, Interessen, Neigungen naiv verwendet 

werden, ohne ihre theoretischen Bezüge sowie ihre 

Bedeutung für Berufsorientierung zu beachten; 

38 „Feststellung von Kompetenzen“ meint hier irgendeine Form 

von diagnostischer Tätigkeit; dies wird weiter unten von 

Exploration von Kompetenzen unterschieden.

39 Das verbreitetste Beispiel ist sicher der umstrittene Kriteri-

enkatalog zur Ausbildungsreife, dessen Anfor-derungsbezug 

empirisch nie überprüft wurde (vgl. Ehrental u.a. 2005; Preißer 

2009b).
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dass zu viele und zu beliebige Kompetenz- und / 

oder Persönlichkeitsmerkmale der Jugendlichen er-

fasst werden; dass ihnen keine adäquaten Auswer-

tungen gegenüberstehen und sie nicht in adäquate 

individuelle Förderempfehlungen münden – so zu-

sammengefasst die Erkenntnisse zur Anwendung 

der Potenzialanalyse aus einer Workshopreihe mit 

Expertinnen und Experten aus der Praxis (vgl. Lip-

pegaus & Voigt 2012, S. 23-32; vgl. auch bereits 

Preißer 2009a; 2011).

Im Rahmen der Berufsorientierung wird Kompe-

tenzerfassung häufi g unrefl ektiert eingesetzt. 

Dies zeigt sich bereits am Kompetenzbegri� , der 

oft vage, ja sogar beliebig verwendet wird und 

gleichermaßen ohne erkennbare unterschiedliche 

Bedeutung für Eignung, Ressourcen, Potenzial, 

Persönlichkeitseigenschaften, Schlüsselqualifi ka-

tionen, soft skills steht. Auch viele der eingesetz-

ten Verfahren und Instrumente sind konzeptionell 

unzureichend und handwerklich mangelhaft und 

erfüllen nicht annähernd die an sie zu stellenden 

Kriterien. Dies ist vor allem darauf zurückzuführen, 

dass die Erfassung von Kompetenzen in der Be-

rufsorientierung weitgehend abgekoppelt von der 

akademischen Auseinandersetzung einerseits und 

einem Mindestmaß an Qualitätssicherung40 ande-

rerseits durchgeführt wird. 

40 Als Qualitätssicherung und -prüfung bei den Bildungsträgern 

wird nur festgehalten: „Die durchgeführten Verfahren werden 

intern ausgewertet und dokumentiert. Sie werden regelmäßig 

überprüft und ggf. angepasst.“ (Lippegaus & Stolz 2010, S: 39).

Kompetenzerfassung41 ist weit voraussetzungsrei-

cher und anspruchsvoller als in der Praxis bedacht. 

So macht Franke darauf aufmerksam, dass „Kompe-

tenz“ mehr ist als die „Summe der bereits im alltags-

sprachlichen Kompetenzbegri�  enthaltenen Enti-

täten (Fähigkeiten, Fertigkeiten, Regeln, Normen, 

Werte, Ziele, Einstellungen, usw.)“ (Franke 2005, 

S. 35), sondern das Ergebnis der Verknüpfung und 

ganzheitlichen Wechselwirkung dieser Entitäten 

bildet. Die unterschiedlichen Teilkompetenzen fü-

gen sich bei jedem Menschen zu einer einzigarti-

gen Konfi guration, die genauso unverwechselbar 

ist wie seine Handschrift. Darüber hinaus werden 

in konkreten Handlungssituationen „Defi zite“ bei 

einem Kompetenzmerkmal oder Kompetenzbereich 

häufi g durch Vorteile bei einem anderen kompen-

siert42. Folglich müssen die kognitiven, motivatio-

nalen und volitionalen Bestandteile von Kompetenz 

als Einheit betrachtet werden. 

41 Im Folgenden wird nicht genau zwischen Potenzialanalyse, 

Kompetenzerfassung, Eignungsanalyse usw. unterschieden, 

da diese Begri� e in der Praxis sowieso eher Marketingzwe-

cken dienen und konzeptionell keine Unterschiede zwischen 

ihnen bestehen.

42 Gerade in der Schule gibt es viele Beispiele dafür, was 

beispielsweise Fleiß, Ausdauer, Disziplin – also sog. volitionale 

Fähigkeiten – bewirken können; oder was im Fußball eine 

Mannschaft durch Lau� ereitschaft – also motivationale 

Fähigkeiten – erreichen kann. Die relative Gleichwertigkeit 

kognitiver und motivationaler Komponenten beim Lernen 

wird übrigens auch im Rahmenmodell des „selbstregulierten 

Lernens“ von Boekaerts (1997) betont.
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Sie müssen auf einem kompetenz- oder per-

sönlichkeitstheoretischen Modell basieren, das 

darüber hinaus die Grundlage für die Auswahl 

der Merkmale (über Kompetenz, Interessen usw.), 

ebenso wie ihre Operationalisierung durch De-

skriptoren und Beobachtungsmerkmale43 bildet 

und begründet, wieso bestimmte Kompetenzmerk-

male aufgenommen werden. Gerade wenn, wie in 

der Potenzialanalyse, im Rahmen von Berufsori-

entierung der Anspruch besteht, Kompetenzen als 

„Entwicklungspotenziale“ zu erfassen, müssen im 

Rahmen dieses Modells außerdem Annahmen über 

ihre Entwicklung im Rahmen eines pädagogischen 

Entwicklungsverständnisses von Kompetenzen 

angestellt werden, weil sonst die Kompetenz-Ent-

wicklung der Jugendlichen auf die Verbesserung 

der Ausprägung einzelner Kompetenzmerkmale 

beschränkt bleibt. Schließlich muss das Kompetenz-

modell außer der Entwicklungsdimension auch die 

Binnenstruktur (Dimensionalität) sowie die Ni-

veauabstufungen der zu erfassenden Kompeten-

zen defi nieren, weil sonst die Kompetenzstruktur 

der Jugendlichen eine bloße Aufsummierung einzel-

ner Ausprägungen von Teilkompetenzen bleibt und 

die erfassten Kompetenzmerkmale nicht zu einem 

Gesamtbild zusammengefügt werden können.

Bevor auf dieser Grundlage Kompetenzen erfasst 

43 Häufi g sind sie unzureichend oder nicht trennscharf defi niert, 

liegen auf unterschiedlichen Abstraktionsebenen und 

unterscheiden sich in ihrer Detailliertheit. In einer aktuellen 

explorativen Studie (Preißer 2010b) wurden von acht 

untersuchten Bildungsträgern über hundert verschiedene 

Kompetenzmerkmale zur Kompetenzfeststellung verwendet, 

etwa die Hälfte von ihnen in unterschiedlichen Kombinationen 

mit jeweils anderen Indikatoren.

werden, müssen noch einige weitere grundlegende 

Entscheidungen getro� en werden, die folgenrei-

che Auswirkungen auf die Art ihrer Erfassung und 

Festlegungen für die eingesetzten Erhebungsme-

thoden und -instrumente nach sich ziehen. Sie sol-

len im Folgenden dargestellt und erläutert werden, 

wobei – angesichts der Komplexität der Materie und 

der Breite der Diskussion – hier nur grundlegende 

Hinweise gegeben werden können.44  

Unterscheidungen bei der Kompetenzerfassung 

beziehen sich auf: 

• Zeitpunkt der Erfassung von Kompetenz: 

zeitgleich zur Anwendung der Kompetenz („in 

actu“) oder danach („ex post“): 

 Diese Entscheidung wirkt sich auf die Wahl 

der verwendeten Erhebungsinstrumente aus, 

denn Kompetenz während ihrer Anwendung 

zu erfassen bedeutet, sie zu beobachten, wäh-

rend eine Beobachtung ausgeschlossen ist, 

wenn die Handlung vorbei (ex post) ist, sodass 

in diesem Fall eine Form der Beschreibung der 

Kompetenz nahe liegt.

• Grad der Standardisierung: 

 In vollständig standardisierten Verfahren sind 

sowohl die Fragen bzw. Aufgaben, die Antwor-

ten bzw. Lösungen als auch die Auswertungs-

regeln bzw. die Bewertungen fest vorgegeben. 

Durch diese Standardisierung wird eine Ver-

gleichbarkeit der Ergebnisse ermöglicht. 

44 Ausführlicher zur Methodologie der Kompetenzerfassung, vgl. 

Preißer (2009a; 2010b; 2011)
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• Selbst- oder Fremdbeschreibung: 

 Falls beide kombiniert werden, erhöht sich die 

Aussagekraft der Resultate. Allerdings muss 

geklärt werden, wie eventuell voneinander ab-

weichende Befunde behandelt werden. 

• funktionale (berufsnahe) oder lebensweltna-

he Erfassung von Kompetenz: 

 Wenn sie ausschließlich aus Anwendungsbe-

reichen stammen, die mit der Lebenswelt der 

Jugendlichen wenig zu tun haben45 und deren 

lebensweltliche Erfahrungen weitgehend ver-

nachlässigen, werden die Jugendlichen nicht 

in ihrem gesamten Entwicklungspotential er-

fasst, sondern nur unter dem Gesichtspunkt 

ihrer Arbeitstauglichkeit und Beschäftigungs-

fähigkeit. 

45 Ein besonders deutliches Beispiel dafür ist der Berufswahl-

pass, in dem sowohl die Kompetenzmerkmale als auch die 

Beispiele (Indikatoren) für sie fast ausschließlich auf die 

Arbeitswelt bezogen sind. Dieser Sachverhalt wird aber auch 

von den Anwendern der Potenzialanalyse berichtet (vgl. 

Lippegaus & Voigt 2012, S. 26).

Darüber hinaus lassen sich Verfahren der Kompe-

tenzerfassung nach folgenden Kriterien unter-

scheiden (vgl. Übersicht …):

• summativer oder formativer Zweck (Wozu 

dient die Kompetenzerfassung?)

• anforderungsorientierte oder personeno-

rientierte Erfassung (Kompetenz als Hand-

lungspotenzial oder als kompetente Hand-

lung?) 

• kriterien-, norm- oder entwicklungsorien-

tierte Auswertung (An welchem Maßstab 

werden die festgestellten Kompetenzen be-

wertet?).

Übersicht: Entscheidungsmöglichkeiten zum Einsatz von Kompetenzfeststellungsverfahren

Zweck
Kompetenz als 
Potenzial oder 
als Performanz

Kompetenzfelder Bewertungsmaßstab

summativ

anforderungsbezogen kriteriumsorientiert

personenbezogen
funktional 
lebensweltbezogen

normorientiert

formativ
anforderungs- oder 
personenbezogen

funktional oder lebens-
weltbezogen

entwicklungsorientiert
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Eine erste grundlegende Unterscheidung – und die 

wichtigste Entscheidung, die vor dem Einsatz von 

Kompetenzerfassung zu fällen ist – bezieht sich da-

rauf, welcher Zweck verfolgt werden soll:  

• Entwicklungsförderung (formativ) 

• diagnostische Zwecke (summativ).

Diese, in der Evaluationsforschung seit langem ein-

geführte Unterscheidung, wurde für das Feld der 

Kompetenzerfassung erstmals in einem CEDEFOP-

Gutachten zur Bestandsaufnahme von non-forma-

lem und informellem Lernen in Europa aufgegrif-

fen, in dem Colardyn & Bjornavold „formative“ von 

„summativen“ Assessments unterschieden und den 

summativen die Rolle von Beurteilungen zuwiesen, 

Übersicht: Zweck von Kompetenzfeststellung

Summative Verfahren:
Anforderungsorientierung

Formative Verfahren:
Biographieorientierung

Zweck Diagnose: Ist-Zustand
Entwicklung: Prozessorientierung –  
„Weg ist das Ziel“

Methode
Feststellung und Vergleich von Ein-
zelmerkmalen (Querschnittsvergleich; 
Normgruppe)

Narration, dialogische Selbstexploration

Vorteile
Standardisierung: Validität, Reliabilität, 
kostengünstig, kurz

Förderung von Selbstwertgefühl;
Voraussetzung für Handlungs-Bereit-
schaft („Empowerment“)

Individuen
Objektrolle: produzieren Daten, erhalten 
Interpretationen und Ratschläge

Subjektrolle: eigene Sprache,
Selbstrefl exion, eigene Deutung

Folgen
kaum Ergebnistransfer 
in pädagogische Förderung

Lerne� ekt: Förderung metakognitiver
Kompetenzen (Selbst-Bewusstheit, 
Selbst-Regulation)



35

T H E O R I E N  D E R  B E R U F S W A H L :  T R A D I T I O N E L L E S  V E R S U S  N E U E S  P A R A D I G M A  / /  2

während die wichtigste Funktion von formativen 

sei, Lernen zu ermöglichen46 (vgl. ausführlich Prei-

ßer 2009a, S. 52f.).

Zugespitzt lässt sich sagen, dass beim Einsatz for-

mativer Instrumente das Ergebnis weniger wichtig 

ist als der Prozess der Kompetenzerfassung selbst, 

denn das Ziel besteht darin, den Entwicklungs-

fortschritt einer Person zu erfassen und Feedback 

dazu zu geben. Die summativen Verfahren zielen 

dagegen prinzipiell auf ein Gesamturteil über die 

Ausprägung von Kompetenzen zu einem aktuellen 

Zeitpunkt ab, erfüllen also einen diagnostischen 

Zweck, der zeigen soll, ob eine Person über die „er-

forderlichen“ Kompetenzen verfügt. 

Diese Unterscheidung ist folgenreich für die nach-

folgende Auswahl von Instrumenten und Verfahren 

zur Erfassung der Kompetenzen. Wann immer es 

also um das Entwicklungs-Potenzial der Jugend-

lichen oder um Fördermöglichkeiten für sie geht, 

schließen sich summative Verfahren prinzipiell aus 

– auch wenn sie sich als „Potenzialanalyse“ oder 

Förderdiagnostik schmücken –, weil sie für diesen 

Zweck nicht konzipiert sind.47 Obwohl der Zweck 

46 „(...) the primary goal of summative assessment is grading 

or certifying (…) The most important function of formative 

assessment is to facilitate individual learning” (Colardyn & 

Bjornavold 2005, S. 18 f.)

47 Generell befasst sich der überwiegende Teil der psycholo-

gischen Diagnostik gar nicht mit Veränderungsprozessen 

innerhalb von Individuen, sondern beschreibt ihr Verhalten 

ausschließlich im Querschnittsvergleich in Form von Gruppen-

unterschieden auf der Grundlage von mittleren Werten über 

ausgewählte Merkmale (z. B. kognitive Leistung, Persönlich-

keitseigenschaften).

von Kompetenzfeststellung in der Berufsorientie-

rung ausnahmslos im Erkennen von Entwicklungs-

möglichkeiten, in der Aktivierung der persönlichen 

Ressourcen sowie in der Stärkung des Selbstbe-

wusstseins gesehen werden, wird mit dem Einsatz 

ausschließlich summativer Instrumente nicht der 

individuelle Entwicklungsverlauf oder Kompetenz-

zuwachs erfasst, auf dessen Grundlage allein ein 

individuelles Entwicklungsprofi l mit Stärken und 

Schwächen erstellt werden könnte, und auch der 

Bezugsmaßstab für die Auswertung der Resultate 

ist immer die Normgruppe.

Summative Kompetenzfeststellung kann 
nicht den individuellen Entwicklungs-
verlauf oder Kompetenzzuwachs der 
Jugendlichen erfassen!

Während summative Ansätze diagnostischen An-

forderungen gerecht werden müssen, was standar-

disierte Verfahren zur Kompetenzerfassung nahe 

legt, sind formative Ansätze an der Biographie der 

Klienten orientiert und brauchen daher weniger 

Wert auf Validität und Reliabilität der erfassten 

Kompetenzen zu legen. Demgegenüber ist die 

summative Kompetenzfeststellung mit der Erfas-

sung von Daten durch die empirische (quantitative) 

Sozialforschung vergleichbar und muss, wie diese 

auch, messtheoretischen und statistischen Gü-

tekriterien genügen. Der Maßstab liegt bei ihr au-

ßerhalb der Untersuchungsperson, während er bei 

formativen in der Person selbst liegt. Folglich ist bei 

den summativen Verfahren der Prozess der Erfas-

sung der Kompetenzen systematisch getrennt von 

der Auswertung und Interpretation der erfassten 

Kompetenzen sowie von den Schlussfolgerungen, 
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die daraus im Beratungsprozess gezogen werden. 

Die Ratsuchenden sind das „Objekt der Datenerhe-

bung“ über ihre Kompetenzen. 

Falls der Zweck der Kompetenzerfassung im Feed-

back an die Jugendlichen besteht – und nicht, wie in 

der wissenschaftlichen Forschung, in der Interpre-

tation der Daten durch Experten – sind die summa-

tiven Verfahrenstechnologien mit einem Überset-

zungs- und Interpretationsproblem der Resultate 

gegenüber den „Objekten der Datenerhebung“ kon-

frontiert, was häufi g unterschätzt wird. Angesichts 

der Vielzahl, Vielfalt und Di� erenziertheit der er-

zeugten Befunde über einzelne Kompetenzmerk-

male können die Daten in der Praxis häufi g gar 

nicht systematisch verarbeitet und insbesondere 

nur schwer zu einem Gesamtbild der Kompeten-

zen der Jugendlichen zusammengefügt werden. 

Dann bleiben sie entweder „Datenfriedhöfe“ oder 

die Komplexität der diagnostischen Befunde wird 

durch alltagssprachliche Vergröberungen auf die 

handhabbare Größe von „Kompetenz-Worthülsen“ 

reduziert. In den meisten Fällen schließt sich auch 

keine den Befunden vergleichbar di� erenzierte Be-

ratung oder Kompetenzförderung an.48 Der Vorteil 

der summativen gegenüber den formativen Ver-

fahren im Hinblick auf die Zuverlässigkeit der Diag-

nose wird also durch einen Nachteil im Hinblick auf 

ihre fehlende funktionale sowie pädagogische 

Anschlussmöglichkeit erzielt.

48 „Nur in Ausnahmefällen zielt die Potenzialanalyse bislang 

in der Praxis darauf, Förderbedarfe zu entdecken, diese in 

Förderempfehlungen aufzugreifen und somit eine Grundlage 

für eine anschließende individuelle Förderung zu scha� en.“ 

(Lippegaus & Voigt 2012, S. 24).

Dagegen liegt der Anspruch von formativen 

Verfahren generell stärker auf dem Prozess der 

Selbstexploration, Selbstvergewisserung und 

Selbstrefl exion als auf den Resultaten über die 

erfassten Kompetenzen. Ihr Bezugsmaßstab ist im-

mer der individuelle Entwicklungsverlauf, auf des-

sen Grundlage ein individuelles Entwicklungsprofi l 

erstellt wird. In ihrem Kern stehen deshalb immer 

Erzählungen (Narrationen)49 über biographische 

Episoden, die gemeinsam – dialogisch oder in einer 

Kleingruppe – refl ektiert und analysiert werden (vgl. 

auch zur „biographischen Diagnostik“ Jüttemann 

2011). Formative Verfahren machen sich die Tat-

sache zu Eigen, dass erworbene Kompetenzen im-

mer erfahrungsbezogen sind und deshalb aus ihren 

biographischen Erfahrungskontexten rekonstruiert 

werden können (vgl. Schütze 1981). Allerdings 

brauchen sie dafür ein kommunikatives Gegenüber, 

das biographische Erzählungen überhaupt erst her-

vorlockt, den Jugendlichen zuhört und sie spiegelt. 

Deshalb sollten die Jugendlichen durch empathi-

sche Fragen und Gesprächsangebote zu eigenen 

kleinen Erzählungen über erfolgreiche Erfahrungen, 

Erlebnisse, gerne ausgeübte Tätigkeiten angeregt 

werden.50 In einer solchen Atmosphäre können 

lebensgeschichtlich manchmal verschüttete Res-

sourcen entdeckt, biographisch erworbene Hand-

lungsmuster und deren Hintergründe verstanden 

und grundlegende motivationale Orientierungen 

49 Damit sind nicht die üblichen Abfragen von biographischen 

Daten gemeint, die in sog. „biographieorientierten Verfahren“ 

die Praxis sind und die Jugendlichen eher zum Schweigen 

bringen.

50 Dies wird bspw. im Rahmen des Life/Work-Planning Verfah-

rens sehr erfolgreich in Kleingruppen durchgeführt.
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rekonstruiert und einer dialogischen Refl exion zu-

gänglich gemacht werden. 

Indem die biographischen Bedeutungs- und Sinn-

zusammenhänge, in denen die Kompetenzen er-

worben wurden, refl ektiert werden, wird aus den 

biographischen Episoden eine „subjektive Ordnung“ 

gebildet, die zur Identitätsbildung der Jugendlichen 

beiträgt.51 Insofern ist ein solcher auf angeleiteter 

und dialogisch unterstützter Exploration und Refl e-

xion beruhender Prozess der Kompetenzerfassung, 

der für formative Verfahren charakteristisch ist, 

unmittelbar auch bereits ein Prozess der Kompe-

tenzentwicklung – also ein originärer Bildungspro-

zess.52 Er wirkt sich in zweierlei Hinsicht aus. Zum 

einen wird eine bemerkenswerte Steigerung des 

Selbstwertgefühls sowie des Selbstbewusstseins 

der Jugendlichen bewirkt, was wiederum eine we-

sentliche Voraussetzung für ihre nachfolgend er-

wünschte Aktivierung und Handlungsbereitschaft 

sowie der Ausprägung von emotionalen und psy-

chosozialen Bewältigungskompetenzen bildet, wie 

die Resilienzforschung betont. 

51 Mit diesem Subjektbegri�  ist etwas mehr gemeint als „dass 

der/die Teilnehmende und seine/ihre Kompetenz im Mittel-

punkt steht“ oder „dass sie die individuellen Kompetenzen der 

Teilnehmenden sichtbar werden lassen“, wie er in der „Hand-

reichung zur Durchführung von Potenzialanalysen“ (Lippegaus 

& Stolz 2010, S. 39) verwendet wird.

52 Nicht von ungefähr sind formative Verfahren eng verwandt 

mit selfassessment techniques, die im anglophonen Sprach-

raum schon seit vielen Jahren zum didaktischen Inventar an 

Schulen und Hochschulen gehören (vgl. etwa Black et al. 

2004).

Formative Kompetenzerfassung ist bereits 
unmittelbar ein Prozess der Kompetenzent-
wicklung – ein originärer Bildungsprozess!

Zum anderen benötigen formative Verfahren im Ge-

gensatz zu summativen darüber hinaus kein extern 

defi niertes Kompetenzmodell, weil die Jugendlichen 

selbst ihre explorierten Kompetenzen zu einer sub-

jektiv stimmigen Konfi guration zusammenfügen. 

Aus ihr wird – auf der Grundlage von genügend 

Episoden aus verschiedenen Lebensabschnitten 

und -bereichen – die gesamte Bandbreite der Kom-

petenzen erkennbar, also nicht nur der kognitiven 

Fähigkeiten und Fertigkeiten, sondern auch der 

damit verbundenen motivationalen, volitionalen 

und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten (vgl. 

Weinert 2001, S. 27 f.) sowie die einer berufl ichen 

Orientierung zugrundeliegenden Präferenzen und 

Interessen. 

Schließlich ist mit dieser „Biographiearbeit“53 auch 

ein Lerne� ekt verbunden, da die Bilanzierung und 

Bewertung der eigenen Erfahrungen genau jene 

carreer management skills fördert, die die Voraus-

setzung für die Kontrolle und Gestaltung der eige-

nen Lebensplanung bilden. 

53 Zu ihrer methodischen und didaktischen Umsetzung werden 

vom „Methodenpool der Universität Köln“ hervorragende 

Hinweise gegeben, vgl. http://methodenpool.uni-koeln.de/

download/biografi earbeit.pdf
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Eine weitere Entscheidung beim Einsatz von Kom-

petenzfeststellungsverfahren bezieht sich darauf, 

ob die Person oder die Handlung zum Gegenstand 

der Kompetenzerfassung gemacht werden soll:

• personenbezogen 

• anforderungsbezogen 

In personenbezogenen Kompetenzansätzen 

wird Kompetenz als ein System der psychischen 

Voraussetzungen oder Dispositionen für kom-

petentes Handeln konzipiert und in Form von 

Persönlichkeitsmerkmalen erfasst. Sie setzen eine 

Persönlichkeitstheorie voraus, in deren Rahmen die 

kognitiven, motivationalen und volitionalen Persön-

lichkeitsdimensionen bestimmt werden müssen, 

die kompetentem Handeln zugrunde liegen. Dabei 

wird grundsätzlich eine Stabilität der zu untersu-

chenden Persönlichkeitsmerkmale unterstellt, die 

allerdings gerade bei Jugendlichen noch gar nicht 

ausgebildet wurde. 

Ob die Jugendlichen später tatsächlich auch kom-

petent handeln, lässt sich überdies erst in einer 

konkreten Anforderungssituation beobachten, da 

„Kompetenz“ nur als „Potenzial“ erfasst wird.

Bei der Auswahl der zu erfassenden Kompetenzen 

dürfen lebensweltnahe Erfahrungs- und Kompe-

tenzbereiche (Sport, Hobbys, Freizeitgestaltung 

usw.) nicht gegenüber berufsnahen vernachläs-

sigt werden, die sich funktional an angenomme-

nen Arbeitsanforderungen oder Arbeitstugenden 

orientieren, wie dies häufi g der Fall ist, weil sonst 

wichtige Kompetenzen der Jugendlichen außer 

Acht bleiben oder ein verzerrtes Bild von den Kom-

petenzen der Jugendlichen erzeugt wird. Aber auch 

psychische Merkmale und Dispositionen, die als 

wichtige Dimensionen der Handlungsbereitschaft 

und -fähigkeit zugrunde liegen und Kompetenzent-

wicklung ermöglichen, ohne selbst Kompetenzen 

zu sein - Selbstwirksamkeit, Emotionsregulation, 

Selbstkonzept, Kontrollüberzeugungen usw. - soll-

ten berücksichtigt werden. Und schließlich sollten 

die Interessen und Präferenzen der Jugendlichen, 

die als motivationale Grundlage ihres Handelns 

ebenso wichtig wie ihre Fähigkeiten sind, berück-

sichtigt werden.

Das Interesse von anforderungsbezogenen Kom-

petenzansätzen richtet sich im Unterschied zu 

personenbezogenen Ansätzen nur mittelbar auf die 

Person, sondern auf bestimmte Anforderungen, die 

sie zu erfüllen hat. Der Bezugspunkt von Kompetenz 

ist erfolgreiches, „kompetentes“ Handeln in einem 

bestimmten Anwendungsbereich (Domänenbezug). 

Sobald der Zweck der Kompetenzerfassung in einer 

präzisen Diagnose von kompetentem Handeln liegt 

und die Anforderungen, die daran gestellt werden, 

klar sind, sind sie allen anderen Verfahren der Kom-

petenzerfassung prinzipiell überlegen, weil sie kom-

petentes Handeln ohne Filter direkt beobachten. 

Deshalb sind anforderungsorientierte Verfahren 

der Kompetenzerfassung allerdings auch prinzipiell 

nicht für einen Einsatz in der Berufsorientierung 

geeignet, vor allem, wenn das Ziel in einer Entwick-

lungsförderung besteht. Denn zum einen sind die 

Jugendlichen in dieser Phase – qua defi nitionem – ja 

noch gar nicht auf einen konkreten Beruf und des-

sen Anforderungen festgelegt, sondern müssen 

sich orientieren. Zum anderen haben die Jugendli-

chen ja noch gar keine berufl ichen Kompetenzen 
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erworben, deren Existenz durch die anforderungs-

bezogene Verfahren erfasst werden könnte, son-

dern sollen diese ja erst überhaupt im Rahmen einer 

möglichen Ausbildung erwerben. 54 

Der Nachteil von anforderungsorientierten Verfah-

ren besteht überdies darin, dass naturgemäß immer 

nur ein kleiner Ausschnitt von Kompetenzen er-

fasst werden kann. Eine zentrale Herausforderung 

für anforderungsbezogene Kompetenzansätze bil-

det also der richtige Zuschnitt der Anforderungssi-

tuationen (Domänen). Sie müssen nach Größe, Um-

fang und Komplexität geeignet sein, und es muss 

präzise bestimmt werden, worin sich kompetentes 

Handeln in ihnen auszeichnet.55 Sind sie zu breit, 

streuen auch die Anforderungen zu stark und sind 

zu heterogen und folglich auch die zu erfassenden 

Kompetenzen, was dem Beobachtungspersonal in 

der Praxis immer wieder große Probleme bereitet 

(vgl. Lippegaus & Voigt 2012, S. 29).56 Dieses Pro-

blem tritt besonders bei komplexen, überfachlichen 

und sozialen Kompetenzen auf, die durch andere Er-

hebungsverfahren nur schwer erfasst werden kön-

nen. Sind die Domänen andererseits jedoch zu eng 

zugeschnitten, steht die Verallgemeinerbarkeit des 

beobachteten kompetenten Handelns auf andere 

Anwendungsbereiche infrage.

54 Diese Vorgehensweise wäre damit vergleichbar, dass die 

Kinder vor ihrem Schulbeginn einen Anforderungstest machen 

müssten, ob sie „potenziell“ Rechnen und Schreiben können.

55 Handelt es sich bspw. um „typische“ oder um „häufi g auftre-

tende“ Anforderungen eines Berufes?

56 „Verfahren, bei denen eine Vielzahl von Merkmalen beobach-

tet wird, die kaum zu bewältigen ist und die die Beobachterin-

nen und Beobachter so beansprucht, dass der beabsichtigte 

Blick auf die Kompetenzen verloren geht“ (ebd.).

Von den Bildungsträgern werden anforderungsbe-

zogene Verfahren häufi g eingesetzt, weil sie im 

Rahmen ihrer Qualifi zierungsmaßnahmen für Ju-

gendliche im Übergangssystem sowieso über Werk-

stätten verfügen, in denen auch die Fähigkeiten 

und Fertigkeiten der Jugendlichen im Arbeitsvollzug 

beobachtet werden kann. Allerdings ist das Spekt-

rum von in die Kompetenzerfassung einbezogenen 

berufl ichen Anforderungssituationen aufgrund der 

begrenzten Kapazitäten der Bildungsträger natur-

gemäß klein, sodass die Kompetenzen der Jugend-

lichen nur ausschnittweise erfasst werden können.

Im engen Zusammenhang mit der Entscheidung für 

ein Verfahren der Kompetenzerfassung steht der 

Bewertungsmaßstab, mit dem die festgestellten 

Kompetenzen verglichen werden: 

• normorientiert: Bewertung relativ zu einer 

Bezugsgruppe 

• kriteriumsorientiert: Bewertung in Bezug auf 

ein vorher festgelegtes Leistungskriterium

• entwicklungsorientiert: Bewertung in Bezug 

auf das eigene Kompetenzniveau. 

Immer wenn Kompetenzfeststellung anforde-

rungsorientiert, etwa mittels Assessment-Center-

Verfahren durchgeführt wird – beispielsweise bei 

START oder hamet 2 –, liegen ihr kriteriumsori-

entierte Messungen zugrunde. Sie besteht darin, 

dass der Bewertungsmaßstab unabhängig von den 

Personen defi niert ist, die eine Aufgabe ausführen, 

sondern sich „aus der Sache“ ergibt, also darauf 

bezogen ist, was auf einem Gebiet (Domäne) als 

kompetentes Handeln (Performanz) gilt. Dennoch 
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werden in der Praxis häufi g die individuellen Ergeb-

nisse aus solchen Verfahren miteinander verglichen 

und vergleichende Aussagen über die Kompetenz 

der Untersuchten getro� en. Kriteriumsorientierte 

Bewertungen sind also dann zu bevorzugen, wenn 

anforderungsbezogene Kriterien vorhanden sind, 

vielleicht einfach weil die Bewältigung bestimmter 

Anforderungen ein bestimmtes Maß an kompeten-

tem Handeln voraussetzt. Ob sie die adäquate Be-

wertungsmethode in der Berufsorientierung sind, 

muss allerdings bezweifelt werden. 

Im Gegensatz dazu sind alle personenorientier-

ten Verfahren grundsätzlich normorientiert. 

Dabei werden die individuellen Resultate aus der 

Kompetenzerfassung mit dem statistischen Grup-

penmittel - das als „gruppenspezifi sche Norm“57  

defi niert wird - verglichen und positive oder negati-

ve Abweichungen festgehalten. Eine Aussage über 

die individuelle Kompetenz – oder das Interesse 

usw. - eines Jugendlichen ist somit immer eine rela-

tionale Bewertung im Hinblick auf die Normgruppe 

bzw. den Durchschnitt. Entscheidend ist dafür, wel-

che Gruppe als Normgruppe den Bewertungsmaß-

stab bildet, an dem das Instrument geeicht wurde. 

Viele Tests sind beispielsweise überhaupt nicht für 

Jugendliche geeicht, sondern für Erwachsene, und 

selbst bei Jugendlichen ist das Altersspektrum häu-

57 Dies ist der Wert, in welchem der jeweilige Rohwert eines 

Tests von der Hälfte aller Untersuchungspersonen erreicht 

wird.

fi g zu umfassend und reicht von 14 bis 28 Jahren.58 

Auch die Auswertung der Resultate im Rahmen 

der Berufsorientierung ist nicht unproblematisch: 

Was hilft es einem Jugendlichen und trägt zu seiner 

Entwicklungsförderung bei, wenn eine Mehrheit ein 

bestimmtes Resultat bei einem Kompetenzmerk-

mal hat? Schließlich können sich selektive Neben-

wirkungen einer solchen Vorgehensweise daraus 

ergeben, dass diese Gruppenmittelwerte unter 

der Hand zu wünschenswerten Verhaltensnormen 

werden, an denen die einzelnen Jugendlichen ge-

messen und ihr „Entwicklungspotenzial“ bestimmt 

wird. Darüber hinaus ist die von personenorientier-

ten Verfahren unterstellte Stabilität der Persönlich-

keitsmerkmale schon sowieso umstritten, ist aber 

für Jugendliche in der Entwicklungsphase, in der sie 

während ihrer Berufsorientierung sind, noch viel 

weniger realistisch, für die Schwankungen in ihrer 

Stimmung und in ihrer Selbstbewertung typisch 

sind.59  

Der Bewertungsmaßstab bei entwicklungsorien-

tierten Bewertungen liegt im Gegensatz zu den 

58 Werden die Verfahren – wie etwa Profi l AC – in der 8. Jahr-

gangsklasse eingesetzt, sollte die Normgruppe in einem sehr 

engen Altersspektrum bei 14 Jahren liegen, auf keinen Fall 

aber bis zu 28 Jahren reichen, da sich gerade im Jugendalter 

schon wenige Jahre bereits in einem sehr unterschiedlichen 

Leistungsstand äußern. Wie aus der Evaluation des Einsatzes 

des Profi l AC in Niedersachsen hervorgeht, wurden einzelne 

Aufgaben daraus für Kinder aus Förderschulen als zu schwie-

rig empfunden, für die anderen jedoch als zu leicht. Auch dies 

ist ein Problem der falschen „Eichung“ des Instruments.

59 Man muss sich nur vorstellen, welche Resultate ein Interes-

sens- oder auf Selbsteinschätzung beruhender Fähigkeitstest 

erzielt, nachdem gerade mal wieder Auseinandersetzungen 

mit den Eltern oder der besten Freundin vorgefallen waren.
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norm- und kriteriumsorientierten in der Person der 

Untersuchungsperson selbst. Der überwiegende 

Teil der psychologischen Diagnostik befasst sich 

mit Veränderungsprozessen innerhalb von Indivi-

duen gar nicht, sondern bewertet Verhalten aus-

schließlich im Querschnittsvergleich in Form von 

Gruppenunterschieden. 

Folgerung für die Schule: 
formative Kompetenzerfassung als 
Kompetenzentwicklung konzipieren 
Plädoyer für eine kompetenzfördernde 
Berufsorientierung

Die zur Zeit eingesetzten summativen Verfahren 

der Kompetenzerfassung der Jugendlichen haben 

sich als unhinterfragte und überdies teure Bau-

steine der Berufsorientierung weitgehend ver-

selbständigt, ohne dass ihre konzeptionellen und 

methodologischen Grundlagen sowie ihre hand-

werkliche Durchführung einer kritischen Überprü-

fung unterzogen oder an präzisen Qualitätsstan-

dards gemessen werden. Ihr Einsatz ist Ausdruck 

– und Folge – eines weitgehend ungeregelten 

Marktes von Bildungsträgern, die von den Schulen 

nur unzureichend kontrolliert werden können. Sie 

operieren häufi g unter Bedingungen, die im Hinblick 

auf den professionellen Einsatz von Personal nicht 

die hohen Qualitätsstandards erfüllen können, die 

an Schulen vorherrschen. 

Die durch die üblichen Verfahren der Kompetenzer-

fassung erzeugten Befunde werden weder in ihrer 

Di� erenziertheit, Komplexität oder Menge benö-

tigt, noch können sie adäquat ausgewertet und in-

terpretiert werden, und aus ihnen folgen keine den 

Befunden entsprechenden Lernschritte und För-

derempfehlungen für die Schülerinnen und Schüler. 

Aber auch dass die Fähigkeiten der Jugendlichen 

von ihnen in den Mittelpunkt der Erfassung ge-

stellt werden, muss infrage gestellt werden, weil es 

höchstens sehr grobe Relationen gibt zwischen der 

fachlichen Eignung für einen Beruf und der Ausbil-

dungswahl. Annahmen über Passungsverhältnisse 

zwischen Fähigkeitsprofi len von Jugendlichen und 

Anforderungsprofi len von Ausbildungsgängen ent-

behren jeder empirischen Grundlage. Viel wichtiger 

als Handlungsfähigkeiten sind die Handlungsbe-

reitschaften (Motivation), die persönlichen Interes-

sen und volitionale Kompetenzen, deren Förderung 

und Entwicklung alle Gegenstand im Kompetenzer-

werb des schulischen Unterrichts sind. Deshalb soll-

ten die Schülerinnen und Schülern eher zum Lernen 

ermutigt und ihre O� enheit und Neugier auf Neues 

und Unbekanntes gefördert werden.

Als Konsequenz sollte die Kompetenzfeststellung 

in der Berufsorientierung grundlegend neu gedacht 

und konzipiert werden. Generell sollten Kompetenz-

feststellungsverfahren verwendet werden, um Ler-

nen zu stimulieren, nicht um Persönlichkeitsmerk-

male mit Arbeitsplatzanforderungen zur Passung 

zu bringen (vgl. Krumboltz 2009). Anstatt diagnos-

tische Anforderungen an sie zu stellen, sollten die 

Verfahren zur Förderung metakognitiver Kompe-

tenzen, wie Lern- und Selbstregulationsfähigkeit, 

eingesetzt werden. Dazu sollte die Kompetenzer-

fassung selbst zum Gegenstand des Kompetenzer-

werbs gemacht werden (Lernen des Lernens).
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Das bedeutet unter anderem, auf die summativen 

Verfahren zur Kompetenzfeststellung der Jugend-

lichen zu verzichten. Sie sollten durch eine ent-

wicklungsorientierte (formative) Diagnostik ersetzt 

werden, die mit dialogorientierten, narrativ-biogra-

phischen und refl exiven Methoden arbeitet. Sie ha-

ben mehrere Vorteile: 

• Für ihre Durchführung und Anwendung können 

problemlos die Lehrkräfte an den Schulen als 

Bildungsexperten qualifi ziert werden, weil sie 

in ihrer Methodologie vielen Lernmethoden, 

insbesondere dem Konzept des active learning 

a�  n sind.

• Die Lehrkräfte können ihren auf der langjähri-

gen Begleitung der Schülerinnen und Schüler 

beruhenden fundierten Kenntnisstand über 

deren personale, soziale und fachliche Kompe-

tenzen unmittelbar für die Durchführung und 

Begleitung von formativen Verfahren der Kom-

petenzerfassung verwenden. 

• Formative Verfahren der Kompetenzerfassung 

sind in ihrem methodischen Kern selbst originä-

re Lernprozesse, in denen der explorative Pro-

zess der Kompetenzerfassung untrennbar mit 

einer Kompetenzentwicklung verbunden ist.

• Sie sind nicht – wie die summativen Verfahren 

– Fremdkörper im schulischen Unterricht, son-

dern können – in modularer Form oder als ei-

genständige Unterrichtseinheiten – problemlos 

in die Lehrpläne einzelner Unterrichtsfächer in-

tegriert werden. Im Gegensatz zu summativen 

Verfahren sind sie also anschlussfähig an das 

normale schulische Lernen.60  

• Die Schülerinnen und Schüler erwerben durch 

die Praktizierung von formativen Verfahren 

nicht nur wichtige Informationen über sich 

selbst als grundlegende Bausteine für ihre 

Berufsorientierung, sondern auch wichtige Ge-

staltungs- und Selbstregulationskompetenzen 

für eigenverantwortliche Orientierungs- und 

Entscheidungsprozesse während ihrer gesam-

ten Bildungs- und Berufslau� ahn.

Als Ergebnis einer in diesem Sinne geglückten kom-

petenzorientierten Berufsorientierung wären 

die Jugendlichen in der Lage, sich selbst berufl iche 

Ziele zu setzen, die an ihre subjektive Lebenswelt 

ebenso wie an ihre Interessen und Handlungsbereit-

schaft anschlussfähig sind und zur Zielerreichung 

die angemessenen Suchstrategien anzuwenden, 

zu überprüfen und gegebenenfalls anzupassen. Sie 

hielten auch während eines längeren Suchprozes-

ses konzentriert durch und wären bei Bedarf in der 

Lage, Informationen und Beratung aktiv und gezielt 

60 Dafür lassen sich beispielhaft zahlreiche Möglichkeiten benen-

nen: Ein Jahr lang einmal pro Woche in die Klassenstunde eine 

20-minütige Einheit zur formativen Kompetenzerfassung auf 

der Basis von Kleingruppenarbeit einbauen; die Abfrage zu 

Girls’ Day oder Boys’ Day dazu verwenden, die Jugendlichen 

zum Erzählen zu bringen, warum sie wohin gehen wollen und 

dieses Erzählen strukturieren; im Anschluss an geeignete 

Einheiten im Fachunterricht (Erdkunde, Physik usw.) die Ju-

gendlichen vor Ort recherchieren lassen, wo es Berufe gibt, die 

das anwenden, was gelernt wurde und mit den Beschäftigten 

sprechen (lernen); die Eltern der besten Freunde der Jugend-

lichen befragen über deren Berufe (Lau� ahn, was ihnen an 

ihm gefällt usw.) und diese Recherchen im Unterricht vor- und 

nachbereiten usw.
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einzuholen. Damit hätten sie kognitive, methodische, 

refl exive, soziale, motivationale und volitionale Kom-

petenzen erworben. Diese Elemente, die aktuell für 

die Bewältigung des Übergangs von der allgemein-

bildenden Schule in das Ausbildungssystem von 

Bedeutung sind, sind alle auch Bausteine einer um-

fassenden Kompetenzentwicklung, wie sie sich im 

Leitbild der Selbst-Bemächtigung (Empowerment) 

von Individuen (vgl. Herriger 2006) wiederfi nden. In 

dieser Weise ist kompetenzorientierte Berufsorien-

tierung also die Anwendung einer Entwicklung des 

Menschen im Bildungsprozess im Humboldt’schen 

Sinne. 

Handlungskonsequenzen für eine 
kompetenzorientierte Berufsorientierung 
in der Schule 

Seit einigen Jahren gibt es eine Tendenz, Elemen-

te zur Berufsorientierung aus den Schulen auszu-

lagern und von Bildungsträgern durchführen zu 

lassen. Dies erscheint problematisch, wenn die für 

Bildung zuständige und kompetente Institution 

Schule Teile von Bildungsprozessen an externe 

„Bildungs“-Träger delegiert, die in bildungsfachli-

cher Hinsicht nicht annähernd an die Kompetenz 

heranreichen, die in den Schulen versammelt ist. 

Berufsorientierung sollte deshalb wieder in die 

Schule zurückgeholt werden und als eine originäre 

Bildungsaufgabe mit eigenen pädagogischen Zie-

len in den Unterricht integriert und dort curricular 

verankert und didaktisch au� ereitet werden. Dies 

würde auch eine Qualitätskontrolle der in ihr statt-

fi ndenden Bildungsprozesse gewährleisten. Kom-

petenzorientierte Berufsorientierung knüpft naht-

los an die allgemeinen überfachlichen Standards 

des schulischen Unterrichts an und weigert sich, 

diese an externe „Bildungs“-Träger auszugliedern. 

Ihr Curriculum sollte darin bestehen, die Schüle-

rinnen und Schülern zum Lernen anzuregen, ihre 

O� enheit und Neugier auf Neues und Unbekann-

tes zu fördern, sie in ihrer Zuversicht zu bestärken, 

neue Ereignisse und Erfahrungen mit einer prinzipi-

ell aufgeschlossenen, bejahenden und entdecken-

den Haltung zu begrüßen und sich dem Leben zu 

ö� nen.

Kompetenzorientierte Berufsorientierung sollte 

eine Stärkung des Selbstwertgefühls der Jugend-

lichen, die Förderung ihrer Selbstwahrnehmung, 

Emotionsregulation und Handlungskontrolle sowie 

ihrer motivationalen und metakognitiven Kompe-

tenzen (Lernen des Lernens) zum Ziel haben. Ein 

solcher Ansatz würde den Prozess der „biographi-

schen Verselbständigung“ der Jugendlichen unter-

stützen und die Anschlussfähigkeit der Berufsori-

entierung an das Bildungssystem befördern. 

Eine in diesem Sinne als Erwerb notwendiger Kom-

petenzen – career management skills – in der Schule 

verstandene Berufsorientierung könnte an ein in 

Deutschland lange gehegtes Ziel von Bildungspro-

zessen anknüpfen, wie es 1974 vom Deutschen 

Bildungsrat formuliert wurde: „dass der Lernende 

sich seiner selbst als eines verantwortlich Han-

delnden bewusst wird, dass er seinen Lebensplan 

im mitmenschlichen Zusammenleben selbstständig 

fassen und seinen Ort in Familie, Gesellschaft und 

Staat richtig zu fi nden und zu bestimmen vermag“ 

(Deutscher Bildungsrat 1974, S. 49). 
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