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Vorwort

Sowohl Fragestellungen der Lehr-Lernforschung zum Wissens- und Kompe-
tenzerwerb in beruflichen Bildungsprozessen als auch zur Professionalisie-
rung des Personals in der gesamten beruflichen Aus- und Weiterbildung
bilden seit Jahren die zentralen Gegenstinde der Berufsbildungsforschung.
Die hierbei eingesetzten Forschungsmethoden und die entwickelten Untersu-
chungsdesigns schopfen aus der ganzen Bandbreite der qualitativen und
quantitativen empirischen Sozialforschung, der pddagogischen Psychologie
und auch aus historisch-systematischen Ansdtzen. Ein GrofBteil der berufs-
und wirtschaftspddagogischen Studien folgt dabei forschungsmethodisch
durchaus erfolgreich dem derzeitigen bildungswissenschaftlichen Main-
stream. Diese methodische Vielfalt der Analysen beruflicher Realitét in den
unterschiedlichsten institutionellen und gesellschaftlichen Kontexten ist zu-
gleich innerhalb der Sektion Gegenstand produktiver Diskurse.

Die Herbsttagung der Sektion Berufs- und Wirtschaftspddagogik, die
2010 in Wien stattgefunden hatte, spiegelt sowohl in den Vortragsbandern
der Hauptkonferenz als auch im Programm der mittlerweile erfolgreich eta-
blierten Vorkonferenz der Young Researchers diese forschungsmethodische
Vielfalt wider. Der hier vorgelegte Band ist aus den Tagungsbeitragen dieser
Herbsttagung hervorgegangen.

Im ersten Abschnitt werden Fragen des Kompetenzerwerbs, der Kompe-
tenzforderung aber auch der Kompetenzmessung und deren Grundlagen in
unterschiedlichen beruflichen bzw. fachlichen Kontexten erdrtert. Weiterhin
wird die Wirksamkeit bestimmter Lernstrategien bzw. Visualisierungsmetho-
den zur Unterstlitzung kognitiver Prozesse hinsichtlich des Aufbaus von
(vernetztem) Fachwissen untersucht.

Der zweite Abschnitt fokussiert Studien zur Professionalisierung des
schulischen und betrieblichen Bildungspersonals insbesondere die fachdidak-
tische Kompetenzen von Lehrer/-innen sowie padagogische Qualifikationen
von ausbildenden Fachkriften in Unternehmen. Im dritten Abschnitt werden
Systemaspekte beruflicher Bildung in zwei historischen Studien rekonstru-
iert. Fragen der Organisationsentwicklung werden im Kontext von Projekten
zur Gestaltung von Ubergingen und einem Qualititsmanagement-Ansatz fiir
berufliche Schulen diskutiert.



Der Vorstand der Sektion Berufs- und Wirtschaftspadagogik der Deut-
schen Gesellschaft fiir Erzichungswissenschaft bedankt sich sehr herzlich bei
dem Ausrichter, Prof. Dr. Josef Aff und seinem Team an der Wirtschaftsuni-
versitdt Wien, fiir die grofziigige und stilvolle Tagung.

Fiir die Herausgeberschaft Uwe FaBBhauer
Josef Aff
Bérbel Fiirstenau
Eveline Wuttke

Schwibisch Gmiind, Mérz 2011
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Identifizierung von Barrieren der Storungsdiagnose in
simulierten und realen Anforderungssituationen bei
Elektronikern'

Bernd Geifsel, Matthias Hedrich

1. Fragestellung und Forschungsstand

Durch die Erweiterung urspriinglich enger, zugeschnittener Téatigkeitsfelder
von Facharbeiter/innen, hervorgerufen durch den technischen Wandel mit
ansteigender Komplexitdt sowie der damit verbundenen Storanfilligkeit be-
treffender technischer Systeme, erfahrt die Fehlersuche im beruflichen Alltag
von Facharbeiter/-innen eine starke Bedeutungszunahme. Besonders kritisch
ist hierbei, dass gerade diese Facette von Fachkompetenz erhohte kognitive
Anspriiche stellt und dadurch zu einem leistungskritischen Merkmal wird.

Die bildungsadministrativen Vorgaben (vgl. z.B. KMK 2003) greifen fol-
gerichtig diesen Kompetenzaspekt — exemplarisch sei dies fiir das Berufsfeld
Elektroniker herausgestellt — an mehreren Stellen der Lernfeldvorgaben ex-
plizit auf: So wird bereits im Lernfeld 1: Elektrotechnische Systeme analy-
sieren und Funktionen priifen unmittelbar zu Beginn der Berufsausbildung
u.a. formuliert: ,,Die Schiilerinnen und Schiiler priifen die Funktion elektri-
scher Schaltungen und Betriebsmittel. Sie analysieren und beheben Fehler.
(vgl. ebd., S. 13) Die durch die Curricula vorgegebene Intensivierung der
Forderung der Fehleranalysefahigkeit findet primér Mitte des zweiten Ausbil-
dungsjahrs im Lernfeld 6: Anlagen und Gerdte analysieren und priifen ihren
Niederschlag (vgl. ebd., S. 18).

Aus empirisch-quantitativ ausgerichteten Arbeiten gewerblich-tech-
nischer Lehr-Lern-Forschung, die die Fehleranalysefihigkeit® von Auszubil-
denden und Facharbeitern zum Gegenstand haben, ist jedoch bekannt, dass
trotz dieser zentralen curricularen Verankerung und Gewichtung der Kompe-
tenzaspekt nicht in wiinschenswerter Weise ausgepragt ist (vgl. Gschwendt-
ner/Geiflel/Nickolaus 2007; Knoll 2007; Sonntag/Schaper 1997). So beweg-
ten sich die Losungsquoten bei Fehlersuchen, die anhand von Computer-
simulationen technischer Systeme mit Auszubildenden im Beruf Elektroni-
kern durchgefiihrt wurden fiir durch das Curriculum abgedeckte technische

1 Die Untersuchung wurde von der ForschungsFoderungsStelle der PH Ludwigsburg mit
einer Sachbeihilfe unterstiitzt.

2 Die Termini Fehleranalysefdhigkeit und Diagnosekompetenz werden synonym verwendet,
zumal sich deren iibliche Operationalisierungsformen in den genannten Untersuchungen
kaum unterscheiden.
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Systeme (Akkubohrschrauber, Kochplatte, Wechselschaltung) i.d.R. zwi-
schen 10% und 65% (vgl. ebd.; Nickolaus/Geiflel 2009).

Auch spezifisch ausgerichtete fachdidaktische Instruktionsvarianten, die
in den vorliegenden Interventionsstudien (vgl. Gschwendtner/Geif3el/Nicko-
laus 2007; Nickolaus/Geilel 2009; Sonntag/Schaper 1997) auf ihre Effekte
zur Forderung der Fehleranalysefdhigkeit gepriift wurden, bieten derzeit
keine empirisch bestitigten Handlungsmoglichkeiten fiir Lehrende an. Als ef-
fektrelevante Barrieren wurden bei den Auszubildenden durch die Forscher-
gruppen Forderpotentiale im Bereich der Fehlersuchstrategien, dem deklarati-
ven Wissen, der Metakognition u.d. unterstellt und die Interventionen auf
diese Zieldimensionen ausgerichtet. Durchgefiihrt wurden die Interventions-
studien iiberwiegend mit Computersimulationen, teils jedoch auch an realen
technischen Systemen.

Detaillierte Ergebnisse konnen aus Raumgriinden an dieser Stelle nicht
referiert werden, jedoch kann zusammenfassend festgehalten werden, dass
sich iiberwiegend nur dann positive Effekte ergaben, sofern das technische
System zwischen Lern- und anschlieender Evaluationsphase identisch blieb.
Die ebenfalls erwiinschte Forderung der Transferfahigkeit lie sich jedoch
nicht nachweisen. Konkret bedeutet dies, dass Auszubildende, die etwa zu
Strategien der Fehlersuche an einem Akkubohrschrauber instruiert wurden,
daraufhin eher in der Lage waren weitere Fehler an Akkubohrschraubern
korrekt zu diagnostizieren, sie es jedoch nicht leisten konnten, die erlernten
Strategien auch fiir die Fehlersuche in anderen Systemen, wie z.B. der
Kochplatte und der Wechselschaltung gemessen an den Losungsquoten in
fruchtbarer Weise, anzuwenden.

Vorliegende Modelle und Theorien diagnostischen Handelns (vgl. hierzu
die Ubersicht von Sonntag/Schaper 1997, S. 39ff.), die auf die Frage wirk-
samer Barrieren sowie der Transferproblematik hétten eine Antwort geben
kdnnen, fokussieren liberwiegend in einem psychologisch orientierten Zugriff
auf die (optimalen) Diagnoseprozesse von Experten und versuchen, das
Verhalten von Experten in der Storungsdiagnose auf Basis der generierten
mentalen Modelle zu prognostizieren (vgl. z.B. Rouse/Rouse/Pellegrino
1980; Rasmussen 1983). Dabei werden die Handlungen soweit vom Fehler-
suchprozess abstrahiert, dass inhaltsleer beschriebene Kategorien entstehen.
Fiir gezielte didaktische MaBnahmen fallen die Abstraktionsgrade dieser
Arbeiten daher zu hoch aus.

Fiir das eigene Forschungsanliegen anschlussfihig ist aus diesen Ar-
beiten, dass im Prozess der Fehlerdiagnose eine Vielzahl von Informationen
verarbeitet werden miissen, die fir Auszubildende auch als Barrieren wirk-
sam werden und ggf. fiir ein Scheitern verantwortlich sein kdnnten. Exemp-
larisch seien die Quantitdt von prinzipiellen Fehlermdglichkeiten, Hypo-
thesenbildung, Anzahl der zu priifenden plausiblen Hypothesen, Auffinden
betreffender Komponenten im technischen System, Datenerfassung (Mess-
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technik, Verfligbarkeit technischer Manuale, ...) und Interpretation der Daten
genannt. Nickolaus, Gschwendtner und Geiflel (2008) konnten in ihren
neueren Arbeiten dariiber hinaus zeigen, dass sich erweiternd die Modellie-
rungsnotwendigkeit, die Transparenz einer Fehlersituation sowie der Grad
der Vernetztheit der Elemente eines technischen Systems schwierigkeitser-
zeugend auswirken und folglich ebenfalls als Barrieren interpretiert werden
konnen. Jedoch liefern auch diese Befunde keine immanente Beschreibung
der Barrieren aus dem Fehleranalyseprozess heraus, sondern entstammen
ausschlieBlich post hoc-Aufgabenanalysen der (systematisch) variierten
Anforderungssituationen.

An dieser Stelle mochte die folgende Untersuchung einen Beitrag liefern,
indem empirisch die Frage bearbeitet werden soll, welche Barrieren von
Auszubildenden in Fehlersuchprozessen identifiziert, wie beschrieben und —
sofern mdglich — relationiert werden kdnnen. Ergénzend soll, da in den oben
referierten Untersuchungen die Darbietungsform der technischen Systeme
variierte, ein Vergleich einbezogen werden, inwieweit Hinweise auf differen-
te Fehlersuchhandlungen und Barrieren zwischen Realitdit und Computer-
simulation zu finden sind.

2. Forschungsdesign, Datenerfassung und -auswertung

Die beiden Forschungsfragen erfordern eingehende Prozessanalysen von
Fehlersuchen Auszubildender, wofiir ein empirisch-qualitatives Forschungs-
design gemdB dem Untersuchungsplan von Einzelfallanalysen geeignet ist
(vgl. z.B. einfiihrend Mayring 2002, S. 41{f.).

Es wurde daher geplant und auch umgesetzt, zur Datenerfassung Video-
aufzeichnungen von Fehlersuchen bei N=15 Auszubildenden, am Ende ihres
2. Ausbildungsjahrs, im Beruf Elektroniker/-in fiir Energie- und Gebaude-
technik, zu erstellen und auszuwerten. Zu diesem Zeitpunkt der Ausbildung
hatte die Untersuchungsgruppe das Lernfeld 6 (vgl. Kap. 1) bereits absol-
viert. Um Vergleiche zwischen den Darbietungsformen zu ermdglichen, wur-
den sowohl Fehlersuchen der Auszubildenden in der Realitét als auch Fehler-
suchen in einer Computersimulation aufgezeichnet.

Sowohl in der Realitét als auch in der Simulation wurden je 3 fehlerbe-
haftete Wechselschaltungen zur eigenstindigen Fehleranalyse den Auszubil-
denden vorgegeben. In beiden Darbietungsformen wurden die gleichen Feh-
ler préasentiert: ein defekter Schalter, ein Drahtbruch eines Korrespondieren-
den sowie ein Drahtbruch des Neutralleiters. Mittels kundenorientiert gestal-
teter Reparaturauftrige, die beziiglich ihrer Oberflichenmerkmale zwischen
den beiden Messzeitpunkten verdndert wurden, erfolgte die Konfrontation der
Auszubildenden mit den Fehlerféllen und die Aufforderung, die Fehler zu
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bestimmen, die Fehlersuchprozesse schriftlich zu dokumentieren sowie Mal-
nahmen der Fehlerkorrektur(en) dem Kunden aufzuzeigen. Die Bearbeitungs-
zeit betrug in der Realitdt je Fehlerfall 30 min., in der Simulation je Fehlerfall
10 min.

Die realen Schaltungen wurden im Labor einer beruflichen Schule an
Montagebrettern aufgebaut (vgl. Abb. 1).* Als Werkzeuge und Hilfsmittel
standen den Probanden Schraubendreher, Duspol, Digitalmultimeter sowie
das Tabellenbuch zur Verfiigung. Die Datenerhebungen im Schullabor erfol-
gten in 3 getrennten Gruppen & fiinf Probanden. Fiir jeden Auszubildenden
stand eine separate Kamera zu Verfiigung. Die jeweilige Kamera war neben
dem Auszubildenden, leicht diagonal und etwas nach hinten versetzt, auf
einem langen Stativ positioniert und auf das Montagebrett ausgerichtet.
Damit konnten alle Operationen, die der Auszubildende an der Schaltung
vornahm, wie z.B. Durchfithrung von Messungen oder An- und Abklemmen
von Adern usw., erfasst werden. Etwas ungiinstig wirkte sich in der Praxis
die Kamerapositionierung auf den Mitschnitt der Displayanzeigen des Digi-
talmultimeters aus. Je nach Handhabung des Messinstruments durch den
Auszubildenden war das Display nicht mehr im Film erkennbar.

Abbildung 1: Darbietungsformen von Wechselschaltungen: Reale Schaltung (linkes
Bild) und Simulation (rechtes Bild)

ISy & § - e e e s s

Die Simulation konnte in einem PC-Raum mit der gesamten Klasse durchge-
fiihrt werden. Die Fehlersuchprozesse wurden hierbei mit einer im Hinter-
grund laufenden Aufzeichnungssoftware dokumentiert, die bei jedem Maus-
klick automatisch ein Screenshot ausloste und mit Uhrzeit versehen

3 Die realen Schaltungen stellen damit, darauf sei hingewiesen, nur eine wirklichkeits-
angendherte Représentationsform einer Wechselschaltung eines Zimmers dar.
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speicherte.! Die Auszubildenden waren iiber diese Prozessdokumentation
informiert.

Ergénzend wurden als Kontrollvariablen mit einem Paper-Pencil-Test,
Fachwissensausschnitte mit Bezug zur Wechselschaltung sowie das fachspe-
zifische Interesse - FSI (Schiefele u.a. 1993) erfasst. Die kommunikative
Validierung der Ergebnisse mit den Auszubildenden steht noch aus und ist
fiir Oktober 2010 geplant.

Die einzelnen Datenerhebungen werden zusammenfassend im Zeitstrahl
chronologisch dargestellt werden (vgl. Abb. 2)

Abbildung 2: Messzeitpunkte der Untersuchung

Juni 2010 Juli 2010 Oktober 2010
1 T T >
1. MP (t+=90min.): 2.MP (t=90min): 3. MP:
Realitat: Simulation: Kommunikative
Barrieren der Fehleranalyse Barrieren der Fehleranalyse; V alidierung
Fachwissenstest,

Fachspezifisches Interesse

Die Prozessdaten (Realitdt, Simulation) mussten vor der eigentlichen Aus-
wertung zunichst aufbereitet werden. Hierzu wurde das Filmmaterial (Reali-
tit) bzw. die Screenshots (Simulation) in mehrfachen Betrachtungsdurch-
géngen von der Forschergruppe im Anschluss an eine erste offene Sichtung
des Materials durch Notation aller Operationen’ in textbasierte Skripte iiber-
fithrt.

In den nun anschlieBenden Auswertungen wurden durch die Sichtung der
Aufzeichnungen sowie im Anschluss an die Befunde (vgl. Kap. 1) Katego-
rienschemata zur Beschreibung von Barrieren der Fehlersuche aus den nun
skriptiert vorliegenden Operationssequenzen der Auszubildenden heraus ent-
wickelt. Im Einzelnen erfolgte die Datenauswertung in drei aufeinander auf-
bauenden Kodiervorgidngen. Der erste Kodiervorgang (,,offenes Kodieren®;
vgl. Strauss 1998, S. 57; Mayring 2002) lieferte auf Basis empirischer Indika-

4 Parallel wurde versuchsweise an einigen Rechnern auch Software eingesetzt, die die Opera-
tionen der Auszubildenden zusétzlich als digitalen Film speicherten. Problematisch war
hierbei jedoch, dass ein Mausklick unter Umstdnden nicht als solcher im Film erkennbar
war.

5 Im Anschluss an Leontjews (1982) tektonisches Handlungsmodell, das drei Ebenen, —
Tatigkeiten, Handlungen, Operationen — differenziert, werden unter Operationen die
kleinsten beobachtbaren Analyseeinheiten der Fehlersuchhandlungen gefasst, wie bspw.:
der Schiiler fiihrt eine Sichtkontrolle am linken Schalter durch, er priift den Durchgang
eines Korrespondierenden zwischen den Verteilerdosen X1 und X2, er misst Spannung an
der linken Steckdose usw.
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toren’, sehr allgemein gehaltene erste Kategorienvorschldge und Hinweise
auf deren interne Ausdifferenzierung. Im zweiten Kodiervorgang (extrem-
typengeleitetes Kodieren) wurden die Operationen von Probanden aus den
Leistungsrandbereichen (alle Fehlerfille gelost vs. kein Fehlerfall gelost)
kontrastierend kodiert, wodurch eine Schirfung der Kategoriengrenzen er-
reicht werden konnte. Im dritten Kodiervorgang (abgleichendes Kodieren)
erfolgte die weitere Feindifferenzierung von Abstufungen innerhalb der
einzelnen Kategorien bis zur weitestgehenden Erschopfung des Daten-
materials (vgl. Strauss 1998, S. 55).

Zwischen die Kodiervorginge waren jeweils theoretische Reflexionen
geschaltet, die funktional einer Verifikation/Falsifikation der Kategorien und
deren Abstufungen sowie einem Abgleich mit der bereits bestehenden
Befundlage (vgl. Kap. 1) dienten. Damit folgt der eben beschriebene Kodier-
vorgang dem Ablaufmodell zur Konstruktion deskriptiver Systeme (Mayring
2002, S. 102) bzw. dem Konzept-Indikator-Modell von Strauss (vgl. Strauss
1998, S. 54).

Die eigentlichen qualitativ-interpretativen Herausforderungen bestanden
in der Analyse und Einordnung, der von den Auszubildenden durchgefiihrten
Diagnoseoperationen. Diese wurden auf ,,charakteristische Operationen hin
durchforscht, welche als die bestimmende Gro3e fiir Hinweise auf Barrieren
gesehen wurden. Explizit handelte es sich um ,,Briiche/Unstimmigkeiten* im
Fehlersuchprozess, d.h. wiederholende Operationen, sinnlose Priifungen/
Messungen, Spriinge im Vorgehen usw. (vgl. auch Sonntag/Schaper 1997, S.
155 ff.). Ausgehend von diesen charakteristischen Operationen konstituierten
sich, wie bereits weiter oben angesprochen, die Kategorienschemata, die ab-
strahierend von den Daten nun allgemein beschrieben werden konnten und
als ,,Schliisselkategorie* fungierten (vgl. Strauss 1998, S. 65).

In einem weiteren Auswertungsschritt wurden probandenbezogen die
Fehlersuchhandlungen zwischen Simulation und Realitdt verglichen. Diese
Perspektive gab dann Auskunft dariiber, ob, und wenn ja, inwieweit sich die
individuellen Strategien der Fehlersuche in der Realitdt von der Simulation
sowie den identifizierbaren Barrieren unterscheiden.

6  Empirische Indikatoren sind nach Strauss Ereignisse und Verhaltensweisen, die in den
Daten beobachtet werden (vgl. Strauss 1998, S. 54) und in unserem Falle den Operationen
(vgl. Fulnote 5) und deren Abfolge entsprechen.
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3. Ergebnisse

3.1 Barrieren der Fehlersuche

Ausgehend von den Kodierungen der Fehlersuche an der realen Schaltung,
den extrahierten charakteristischen Operationen, sowie den in dem Auswer-
tungsprozess eingewobenen theoretischen Reflektionen konnten fiinf Schliis-
selkategorien (mit jeweils vier Abstufungen) in den Daten beobachtet wer-
den, die insgesamt einem erfolgreichen diagnostischen Handeln entgegen-
stehen oder dieses zumindest erschweren: fachliche, methodische, mentale,
kausalrelative und emotional-motivationale Barrieren (vgl. Hedrich 2010).

Fachliche Barrieren sind u.a. durch Probleme im Umgang mit elektro-
technischen Messinstrumenten und dem Verstehen der Messergebnisse iden-
tifiziert. Methodische Barrieren kennzeichnen Unzulidnglichkeiten in der Feh-
lersuchstrategie. Mentale Barrieren resultieren aus der Hiirde, die vermeint-
lich einfache Topologie einer Wechselschaltung kognitiv nicht reprasentieren
und modifizieren zu konnen.” Eine kausalrelative Barriere liegt vor, wenn der
Auszubildende keine systematische Deutung der eigenen Messergebnisse
bzw. von aufeinander bezogenen Messwertereihen vornehmen kann. Die per-
manent anzustellenden Soll-Istwert-Vergleiche im gesamten Diagnoseprozess
verlaufen dann ergebnislos und ein negativer Soll-Istwert-Vergleich kann als
solcher gar nicht wahrgenommen werden. SchlieBlich ergaben die Analysen,
dass die Diagnosekompetenz permanent mit einer emotional-motivationalen
Barriere verbunden und somit die situationale Befindlichkeit des
Auszubildenden zu inkludieren ist.

7  Die von mehreren Auszubildenden offerierten Losungsangebote im Fachwissenstest zeigen,
dass bereits die theoretische Reproduktion des Schaltplans einer Wechselschaltung nicht
beherrscht wird. Des Weiteren ist zu vermuten, dass ggf. auch bei Vorliegen einer
theoretischen Représentation der Transfer dieser Repréasentation auf die reale Schaltung
eine ernst zu nehmende Hiirde darstellt.
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Tabelle. 1: Charakteristische Operationen und Barrieren

Charakteristische Operationen
(Barrierehinweise)

)

Kategorien
(allgemeine Barrieren)

keine gerategestiitzten Priifungen und
Messungen, verlasst sich auf seine Sinne (Ge-
sichtssinn, Tastsinn) anstatt auf Geréte; ...

FACHLICH ... Der Schiiler ist nicht in der Lage Priif- und
Messgerate zu bedienen und ihre Ergebnisse zu verstehen.

Bauteile werden willkiirlich und durch Zufall
ausgewahlt; einzelne Priif- und Mess-OP werden
,pringend“ und ohne zielgerichtetes Vorgehen
vollzogen; ...

METHODISCH ... Der Schiiler lasst keinerlei Systematik und
Struktur in seiner Vorgehensweise erkennen.

eine Vielzahl wiederholender OP; Passagen mit
langem und angestrengtem Uberlegen zwischen
den einzel OP; Lokalisati ben zu

Fehlern kdnnen nicht gemacht werden; ...

MENTAL ... Der Schiiler besitzt keine kognitive Reprasentation
des (technischen) Gegenstandes der ihm ein zielorientiertes
Vorgehen ermoglicht und ist auch nicht in der Lage sich eine

! solche zu erarbeiten.

sinnlose Priifungen und Messungen; die OP
werden unter mijhsamem Uberlegen gegen-
einander abgewogen; es kommt zu massiven
Briichen in den OP; ...

I KAUSALRELATIV ... Der Schiiler hat keinerlei Moglichkeiten
Ursache-Folge-Relationen abzuschatzen und die gemachten OP
in einen Gesamtzusammenhang zu bringen.

wirkt unsicher; wirkt ners; zeigt wieder .
holende Verlegenheitsgesten (z.B. mit der Hand | EMOTIONAL-MOTIVATIONAL ... Der Schiiler attribuiert ein
an den Mund fassen); es kommen keine ver- | (mogliches) Versagen internalen Faktoren zu (z.B.
niinftigen OPs zustande; die ,innere Blockade*“ I Unfahigkeit).

ist nach auben hin deutlich zu beobachten; ... |

Die Barrieren diirfen nun nicht als vorhanden oder giinstiger Weise als nicht
vorhanden aufgefasst werden, sondern lassen sich innerhalb einer Kategorie,
wie eingangs des Kapitels angesprochen, in vier Abstufungen untergliedern,
die entsprechend ihrer Auspridgung, hervorgehend aus charakteristischen
Operationen, einen Diagnoseprozess negativ beeinflussen konnen. Beispiel-
haft sei an dieser Stelle fiir jede Kategorie die unterste und somit ,,kritischste*
Kategorieabstufung dargestellt (vgl. Tab. 1). Aus Raumgriinden kann die
Deskription der verbleibenden Kategorien hier nicht erfolgen (vgl. ausfiihr-
licher Hedrich 2010).

Wir gehen davon aus, dass die Barrieren in einem geordneten Verhéltnis
zueinander stehen, also relationierbar sind. Das Auftreten und die Verteilung
von charakteristischen Operationen legen namlich nahe, dass, sofern z.B.
fachliche Barrieren bestehen, nachrangige Barrieren (methodisch, mental,
kausalrelativ) quasi nicht auftreten (kdnnen). Der Auszubildende dringt ge-
wissermallen nicht bis zu dieser Hiirde eines Diagnoseprozesses vor. Die
fachliche Barriere dominiert dann das beobachtbare Verhalten zu stark.

Permanent wirkend muss eine emotional-motivationale Barriere ange-
ordnet werden, die parallel zu den ggf. bestehenden weiteren Barrieren ein-
greift und negativ wirksam werden kann. Es konnte beobachtet werden, dass
Verhaltensweisen, die als nervos und unsicher aufgefasst werden koénnen,
sowie negative Einfliisse des klassenkollegialen Umfeldes, z.B. provozieren-
de Anmerkungen/Verhaltensweisen, zu einer erheblichen Stérung des Fehler-
suchprozesses gefiihrt haben. Bei darauffolgenden Reparaturauftragen kon-
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nten betreffende Auszubildende negative psychische Blockaden i{iberwinden
und ein erfolgreicher Diagnoseprozess aufgenommen werden.®

Abbildung 3: Barrieren diagnostischen Handelns

Anforderungen der Fehlersuche:
Barrieren diagnostischen Handelns

Fachl}che Metlmfhsche Men‘tale N Kausalr-elatlve
Barriere Barriere Barriere Barriere
Emotional-
motivationale
Barriere Bewiltigung der Barrieren:

Erfolgreicher Diagnoseprozess

In Abb. 3 sind als Zusammenfassung der qualitativ gewonnen Befunde die
Barrieren iiber eine Folgekette relationiert. Diese Darstellung beansprucht
nicht, fir simtliche Diagnosehandlungen abschlieBend die einzige hier-
archische Moglichkeit abzubilden, sowie iiberhaupt alle Barrieren identi-
fiziert zu haben. In der Einleitung (vgl. Kap. 1) wurden weitere schwierig-
keitserzeugende Merkmale von Fehlersuchen erwéhnt, die in dieser
Untersuchung, welche ausschlieBlich auf ein technisches System, jenes der
Wechselschaltung, rekurriert, leider nicht einbezogen werden konnten.

Zur Forderung der Diagnosekompetenz sollte in einer didaktischen Per-
spektive mit binnendifferenzierenden MaBnahmen gesondert auf die je
individuell verschieden Barrieren im Unterricht reagiert werden. Daran ge-
kniipft ist allerdings die Entwicklung von Instrumenten zur Diagnostik der
Barrieren, die zudem iiber die Vielzahl technischer Systeme hinweg variieren
konnen.

Wie die Beriicksichtigung dieser Bedingungen im beruflichen Unterricht
konkret ausgestaltet und umgesetzt werden kann und wann sie von Erfolg
gekennzeichnet ist, muss in einer empirisch-quantitativ ausgerichteten Folge-
untersuchung zur Evaluation spezifisch ausgerichteter Lehr-Lernarrange-
ments gepriift werden.

8  Inwieweit dies ggf. auch Folge der Erhebungssituation mit Kamera war, muss offen
bleiben. Die Erhebungssituation kann letztlich auch als eine besondere Belastungssituation
gedeutet werden, die ebenfalls auf der Baustelle, beim Kunden vor Ort oder in einer
Priifung in dieser Weise auftritt und durch den Auszubildenden beherrscht werden sollte.

19



3.2 Vergleich der Darbietungsformen

Die bisherigen Ausfithrungen bezogen sich ausschlielich auf die Auswer-
tungen der Kodierungen von Fehlersuchen an der realen Wechselschaltung.
Im Weiteren wird in vergleichender Perspektive auf Merkmale der Fehler-
suchprozesse zwischen realer und simulierter Darbietungsform fokussiert.

Die vergleichende Analyse der Fehlersuchprozesse machte deutlich, dass
der in der Realitidt dargebotene Schaltungsaufbau prinzipiell varianten-
reichere, aber auch den Diagnoseprozess vereinfachende Operationen (Ein-
griffs, Kontrollmédglichkeiten usw.) ermdglichte als die Simulation. Nament-
lich bezieht sich dies auf den direkten, unmittelbar sichtbaren Nachvollzug
des Leitungsverlaufs auf der Schalttafel.” Dies stellte eine deutliche Ver-
ringerung der Barriere mentaler Reprisentationsaufwinde dar. Die Effekt-
relevanz dieses Unterscheidungsmerkmals wird dadurch gestiitzt, dass es
insbesondere fiir jene Auszubildende'® schwieriger war, in der Simulation
Fehler zu bestimmen, deren charakteristische Operationen auf Barrieren in
der mentalen Représentation hindeuteten, was sich in der Simulation durch
den hoheren kognitiven Aufwand einer mentalen Modifikation gravierender
auswirkte. Des Weiteren standen durch Umklemmen, Uberbriicken usw.
Operationen zur Verfiigung, die in Verwendung einfachster Provisorien eine
(eindeutige) Funktionskontrolle des entsprechenden Bauteils zulassen — eine
Maglichkeit, die die verwendete Simulation nicht anbietet. Eine derartige
Funktionskontrolle kann die Unsicherheit des Auszubildenden in seiner ge-
troffenen Diagnose drastisch reduzieren und einen eindeutigen Endpunkt des
Fehlersuchprozesses markieren. Unsere Analysen ergaben weitere Ein-
schrankungen in der verwendeten Simulation, die sich auf die vordefinierte
Sichtpriifung der Bauteile, die eingeschriankte Moglichkeit des Ausbaus von
Bauteilen, die fehlende Moglichkeit des Umklemmens oder Uberbriickens
von Schaltungsbestandteilen, einer begrenzten Bildschirmflache (nicht alle
Elemente konnen gleichzeitig dargestellt werden), sowie das automatisch
richtig durchgefiihrte Ab- und Anklemmen der Adern beziehen.

Diese Abweichungen begrenzen die direkte Vergleichbarkeit des Fehler-
suchprozesses. Die Simulation der Wechselschaltung muss daher in den Fol-
geversionen weitere Funktionalititen erhalten, um sich an die realen Opera-
tionen der Auszubildenden weiter anzunihern.'' Die dokumentierten realen
Handlungen der Auszubildenden sind als zu implementierende Handlungs-

9  Fiir Folgeuntersuchungen sollten die Leitungen so montiert werden, dass diese hinter der
Tafel, also ,,unter Putz*“ wie in der Simulation umgesetzt, verlaufen, und nicht mehr
sichtbar sind.

10 Dies konnte bei vier Auszubildenden beobachtet werden, die in der Realitdt nur einen der
drei Reparaturauftrige richtig 16sten. Keinem dieser vier Auszubildenden gelang es dann, in
der Simulation einen Fehler korrekt zu bestimmen.

11 Z.T. flossen bestimmte Erfordernisse in neuere Simulationsentwicklungen bereits mit ein.
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wiinsche fiir die Simulation aufzufassen. Dies fiihrt auch an zunédchst weniger
beachtete Funktionsumfinge der Simulation heran, die aus Expertensicht
nicht unmittelbar mit einer potentiellen Fehlerquelle in Verbindung stehen,
dennoch von einem Teil der Auszubildenden als Fehlerquelle in Erwégung
gezogen werden und daher anzubieten sind.

Fiir erste vergleichende Prozessanalysen der Fehlersuche in Abhéngig-
keit der Darbietungsform miissen nun jene Operationen der Auszubildenden
ausgeklammert werden, die in der Simulation nicht vorkommen koénnen.
Zwar laufen die Auswertungen der Prozessanalysen noch, jedoch liegen die
aufbereiteten Daten fiir drei Auszubildende inzwischen vor. Einer konnte in
beiden Darbietungsformen alle Auftrige und die beiden anderen jeweils
keinen der Auftridge korrekt 16sen (Extremtypen).

Die Operationen des starken Auszubildenden bei der Simulationsbear-
beitung deuten darauf hin, dass aufgrund der verdeckt liegenden Leitungen
zundchst die mentale Repridsentation modifiziert werden musste, um die
Schaltungstopologie zu erschlieBen. Nach dieser messtechnisch-priifenden
Erarbeitung dessen, erfolgte in der Simulation ein methodisches Vorgehen
entlang einer vorwirtsgerichteten Strategie mit messtechnischen Priifthand-
lungen, die — geschickt gewéhlt — gleich eine ganze Reihe von moglichen
Fehlerquellen ausschlossen oder, sofern der Soll-Istwert-Vergleich negativ
ausfiel, die Fehlerquelle eingrenzte. '

Bezogen auf die schwachen Auszubildenden waren ebenfalls charakteris-
tische Operationen in vergleichbarer Weise zu beobachten. Deutlich driickte
sich dies in beiden Fillen u.a. rein quantitativ in einer Anhéufung von Opera-
tionen aus, die durch blinden Aktionismus gekennzeichnet waren, wie es
auch schon die Forschungsarbeiten um Sonntag und Schaper (1997) ergaben.
Sowohl in der Realitit als auch in der Simulation wurden permanent Mess-
und Priifoperationen vorgenommen und wiederholt, solange die emotional-
motivationale Barriere weitere Operationen (noch) nicht behinderte. Ver-
starkt trat dieser Effekt jedoch bei der Simulation zu Tage. Einzelne Opera-
tionen konnen hier ungemein schnell mit wenigen Mausklicks abgehandelt
werden, ohne dass aufgrund der hohen Geschwindigkeit eine kognitive Ver-
arbeitung der Messergebnisse erfolgen kann.

Damit liegen nach diesen ersten Befunden zumindest an den Randbe-
reichen des Kompetenzspektrums Hinweise auf mogliche Ubereinstim-
mungen in den Prozessqualititen vor. Zur weiteren Absicherung dieser ersten
Aussagen sind jedoch zwingend Prozessvergleiche aus dem mittleren Leis-
tungsspektrums abzuwarten. Diese Vergleiche stehen noch aus, sind jedoch
in Vorbereitung.

12 Da die Simulation aufgrund der eingeschriankten Freiheitsgrade in der gleichzeitigen
Darstellung von Bauelementen auf dem Bildschirm nicht alle Priifhandlungen zulie3,
musste der Auszubildende sein Vorgehen in der Simulation etwas kleinschrittiger wéhlen,
blieb insgesamt jedoch mit dem Vorgehen in der Realitét vergleichbar.
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In einer didaktischen Perspektive ergeben sich aus diesem Befund wei-
tere Anhaltspunkte dafiir, gerade mit schwécheren Auszubildenden die For-
derung der Diagnosekompetenz mittels Computersimulation zwingend in
eine geleitete Struktur einzubetten, um eine Anhdufung von Operationen und
ineffektive Lernzeiten zu vermeiden. Haufig werden gerade Simulationen als
Selbstlernmedien im Unterricht eingesetzt, die ungestiitzt zur eigenstéindigen
Bearbeitung Lernenden vorgegeben werden. Dies fithrt nachweislich zu ver-
gleichsweise schlechteren Ergebnissen im Kompetenzzuwachs (vgl. Stark
u.a. 1996).

4. Ausblick

In weiteren Forschungsarbeiten soll der Frage nachgegangen werden, in
welcher Quantitét die identifizierten Barrieren iiber grof3ere Auszubildenden-
gruppen auftreten und auf welcher Kategorienabstufung sich diese befinden.
Hierzu sind weitere Datenerhebungen mit erhohter Fallzahl notwendig.
Durch Ausweitung der Datenbasis kann damit parallel der Frage nach der
Struktur bzw. der Dimensionalitdt von Diagnosekompetenz nachgegangen
werden. Es ist durchaus denkbar, dass sich die analytisch generierten Barrie-
ren auch als empirisch eigenstdndige Dimensionen eines Modells von Dia-
gnosekompetenz differenzieren lassen. Hierzu miissten vergleichend ein-
gegen mehrdimensionale Raschmodelle gerechnet werden.

Ein Teil der Befunde ist unter dem Aspekt zu betrachten, dass die Simu-
lation der Wechselschaltung noch nicht im vollen Umfang den Handlungsbe-
diirfnissen von Auszubildenden entsprach. Folglich muss in den néichsten
Schritten der Funktionsumfang der Simulation entsprechend erweitert wer-
den. Im Anschluss kénnen erneut vergleichende Prozessanalysen zwischen
den Darbietungsformen angestellt werden, um mehr iber die differenziellen
Effekte der mittlerweile nicht mehr ganz so neuen Medien zu erfahren.

Bezogen auf die Losungsquoten von Fehlersuchen bei Kfz-Mechatroni-
kern wiesen Gschwendtner, Abele und Nickolaus (2009) nach, dass diese
weitgehend unabhéngig von der Darbietungsform sind und zu vergleichbaren
personenbezogenden Leistungsdaten fiihrten. Dass sich jeweils eindimensio-
nale Modellbildungen der Fachkompetenz in dieser Untersuchung ergaben,
kann zumindest ein weiteres Indiz fiir dhnliche Prozessmerkmale zwischen
den Darbietungsformen sein, sofern eine Simulation gegeniiber der Realitét
ein vergleichbares Spektrum an Handlungsmdglichkeiten anbietet.
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Zur Messung interkultureller Kompetenz

Matthias Hofmuth, Susanne Weber

1. Motivation

Interkulturelle Kompetenz ist ein zentraler Punkt der 21% century skills
(Brinkley et al., 2010) und unbestritten eine bedeutende Kompetenz, um in
herausfordernden Situationen im Berufs- und Privatleben bestehen zu konnen
(vgl. auch DQR, 2010, S. 4). So gibt es eine Fiille unterschiedlicher Projekte
zur Kldrung des Begriffs der interkulturellen Kompetenz. Unser Ansatz ori-
entiert sich an der pragmatischen Kompetenzdefinition nach Weinert (2001),
die unter Kompetenz die notwendigen, individuellen Voraussetzungen, wie
kognitive und (hdufig) motivationale, ethische, volitionale und/oder soziale
Dispositionen subsumiert. Es wird angenommen, dass Lernprozesse notwen-
dig sind, um die individuellen Dispositionen zu erlangen, und Handlungssi-
tuationen einen notwendigen Komplexititsgrad besitzen miissen, um kompe-
tentes Verhalten zeigen zu konnen. Ziel unserer Arbeit ist es, eine theoriege-
leitete Kompetenzdefinition im interkulturellen Kontext zu generieren, die es
ermoglicht, Modelle zu formulieren, die eine empirische Uberpriifbarkeit
zulassen. Ting-Toomey’s (1999) Mindful Identity Negotiation (MIN)-Ansatz
wurde hierfiir operationalisiert, da er eine Fiille unterschiedlicher interkultu-
reller Forschungs- und Kommunikationsansitze verkniipft. Daher ist der
MIN-Ansatz bereits ein integrierter theoretischer Rahmen, der verschiedene
Modelle und Ansitze, primir aus der Sozialpsychologie und Kommunikati-
onswissenschaft, wie z.B. der Identititsverhandlung (u.a. auch Krappmann,
1978), Grenzziehungen (Ingroup-Outgroup-Bildungen) (Brewer & Miller,
1996) integriert. Annahme dieses Referenzmodells ist es, dass Individuen
nach Befriedigung ihrer Bediirfnisse wie Identitét, Zugehorigkeit, Grenzregu-
lierungen, Anpassung und kulturelle Kommunikation suchen und hierzu in
einen Verhandlungsprozess eintreten (Ting-Toomey, 1999, S. 12-15). Damit
werden in diesem Ansatz zugleich kognitive, motivationale, volitionale und
emotionale Aspekte sowie Handlungsstrategien und Einstellungen beriick-
sichtigt. In Anlehnung an Kanning (2009) konnen die verschiedenen Kompe-
tenzdimensionen und -facetten mittels unterschiedlicher Zuginge erfasst
werden: (1) die Erfassung von Wissen iiber interkulturelles Verhalten, (2) die
direkte Beobachtung interkulturellen Verhaltens, (3) die Beschreibung des
Verhaltens von Probanden in interkulturellen Situationen und (4) der Riick-
schluss von unterschiedlichen Indikatoren auf interkulturelle Kompetenz. In
der empirischen Lehr-Lern-Forschung existiert unseres Wissens derzeit kein
Ansatz, der alle diese Facetten gleichzeitig integriert untersucht und empi-

25



risch priift. Erhebungen erfolgen zumeist fiir einzelne Dimensionen mittels
verschiedener Zuginge, jedoch vornehmlich fiir den kognitiven Bereich.
Zudem werden die Analysen mittels der klassischen Testtheorie durchgefiihrt
(vgl. u.a Bennett. 1993). In unseren beiden Projekten wihlten wir den ersten
(Projekt 1) und den dritten Zugang (Projekt 2), um dariiber verschiedene
Facetten des MIN-Ansatzes abbilden und modellgeleitet empirisch, mittels
der Item Response-Theorie (IRT), iiberpriifen zu kénnen. Damit gehen wir
iiber Analysen der klassischen Testtheorie hinaus, die nur die in einem Test
erreichte Gesamtpunktzahl ermittelt und weiter verrechnet. Die IRT Analysen
erlauben aufgrund der geschitzten Personen- und Itemparameter Aussagen
zur Item-Personeninteraktion. Auf dieser Grundlage werden individuelle
Fahigkeiten des Lerners und Schwierigkeiten der Aufgaben getrennt ermit-
telt, aber zugleich auf einer standardisierten Logit-Skala gemeinsam abgebil-
det (Wilson, 2005). Diese IRT-basierten Verfahren finden sowohl in den
internationalen Vergleichsstudien (TIMSS, PISA) als auch zunehmend im
formativen Assessment und damit in kleineren Gruppen (www://BEAR cen-
ter.berkeley.edu) Anwendung.

In unseren beiden Projekten — die explorativen Charakter haben - lieen
wir uns von folgenden Forschungsfragen leiten:

1.) Konnen unterschiedliche Fihigkeitsniveaus interkultureller Kompetenz
individuenbezogen dargestellt werden?

2.) Konnen Aufgaben gestaltet werden, deren Bewiltigung interkulturell
kompetentes Verhalten auf unterschiedlichen Niveaus erfordert?

Das erste Forschungsprojekt misst die Identifikation von Identitidtsdimensio-
nen nach Ting-Toomey (1999) und das Wissen iiber deren Einfluss in inter-
kulturellen Handlungssituationen. Hierfiir wurde experimentell ein kognitiver
Leistungstest nach dem 4-Building-Blocks Approach (Kompetenzmodell,
Aufgabenkonstruktion, Losungsraum, Messmodell) (Wilson, 2005) entwic-
kelt. Damit ist diese Teilstudie in der ersten Dimension nach Kanning zu
verankern und fokussiert in erster Linie auf die Giitekriterien der entwickel-
ten Testaufgaben. Letztendlich soll ein standardisierter Itempool entstehen,
der durch adaptive Verfahren geeignet ist, interkulturelle Kompetenz in der
Dimension Wissen addquat zu erfassen. Das zweite Forschungsprojekt ist
eine Re-Analyse eines Datensatzes aus dem Jahr 2005 (Weber, 2005; Weber
& Achtenhagen, 2010). Die Daten stammen aus einer Interventionsstudie und
wurden nach einem Pri-Post-Experimental-Kontroll-Gruppen-Design in
einem offenen Antwortformat, als Beschreibung des eigenen interkulturellen
Handelns (als Essay) erhoben. Damit ist die zweite Teilstudie in der dritten
Dimension nach Kanning zu verorten. Mit dieser Studie versuchen wir simu-
lierte interkulturelle Handlungsstrategien auf verschiedenen Niveaustufen
abzubilden und fithren mit dem Pre-Post-Vergleich eine Validititspriifung
durch (vgl. die verschiedenen Verfahren bei Roussos et al., 2010).
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2. Wissensdimension interkultureller Kompetenz

In unserem ersten Projekt fokussieren wir uns auf die im MIN-Ansatz formu-
lierten situativen Identitdtsdimensionen. Darunter fasst Ting-Toomey (1999)
vor allem die Rollen-, die Beziehungs- und die Gesichtswahrungs-Identitit.
Die situativen Identititen werden in der jeweiligen interkulturellen Hand-
lungssituation aktiviert und sind variabel in Inhalt und AusmaB. In Abhén-
gigkeit von der jeweiligen Situation und den interagierenden Personen erge-
ben sich bei der Befriedigung von Identititsbediirfnissen (nach Anerkennung,
Unterstiitzung etc.) insbesondere in interkulturellen Kontexten haufiger
Missverstindnisse und Konflikte, die es i.S.e. ,,Mindful Identity Negotiation*
auszuhandeln und zu bewiltigen gilt (Ting-Toomey, 1999).

Ausgehend von dieser Uberlegung generierten wir in Anlehnung an Wil-
son (2005) eine ,,Construct Map* (Kompetenzmodell). Unter einer Construct
Map versteht Wilson (2005, S. 5-6) die gerichtete Darstellung eines Konzep-
tes, einer Kognition oder eines Zusammenhangs. Die Metapher einer (Land-
)Karte wird gewihlt, da sich sowohl Personen als auch Items auf ihr verorten
lassen und die Navigation zwischen den dargestellten Elementen durch die
Wahl eines geeigneten Distanzmalles (logits) ermoglicht wird. Geleitet von
dieser Uberlegung entwickelten wir experimentell Items, die dieser Skalie-
rung entsprechen. Folglich erachten wir unsere Facette von interkultureller
Kompetenz als Konstrukt, das linear von einem geringen bis zu einem hohen
MaB ansteigt und das mit Items erfasst werden kann, die diese Eigenschaft
teilen.

2.1 Aufbau des Testlets und Datenerhebung

Die Aufgaben, die in diesem kognitiven Leistungstest Anwendung fanden,
beruhen auf Fallstudien (Appl, Koytek & Schmid, 2007; Kartari, 1995; Pet-
zold, Ringel & Thomas, 2005; Slate & Schroll-Machl 2006; Thomas &
Schenk, 2001) und zugehorigen Auswahlantwortaufgaben, die einer gegebe-
nen Rangordnung folgen (sogenannte Ranked-order Multiple Choice (MC)
Items) (Wilson, 2003; 2005). In jeder Fallstudie ist eine interkulturelle Kon-
fliktsituation modelliert, in der ein deutscher Akteur in einer der Zielkulturen
(China, Japan, USA und Tiirkei) fehlerhaft interagiert bzw. in der eine deut-
sche Fiithrungskraft Probleme bei der Durchsetzung ihrer Weisungen an ei-
nem deutschen Produktionsstandort hat. Durch das fehlerhafte Verhalten der
Fithrungskrifte fiithlen sich deren Geschéftspartner, aufgrund kulturell diver-
gierender Handlungsspielrdume, in ihren Identitdtsdimensionen verletzt;
zugleich werden die Identitdtsdimensionen der Fithrungskrifte aufgrund der
Reaktionen der verletzten Geschiftspartner ebenfalls beeintrichtigt. Damit
entstehen jeweils unbefriedigende Verhandlungsergebnisse.
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Das vollstindige Testlet besteht aus sieben Fallstudien mit jeweils drei
Items. Jedes Item umfasst vier Antwortkategorien. Diese sind von einem
Distraktor (,,falsch) iiber eine teilweise und eine weitgehend richtige Alter-
native bis hin zu einer vollstindig richtigen Antwortoption skaliert. Der Grad
der korrekt erlduterten Identitdtsdimensionen steigt innerhalb jedes Items
streng monoton an. So erklirt beispielsweise das Item 3 in der untersten Ka-
tegorie keine Verletzung einer Identititsdimension korrekt, dagegen in der
zweiten Kategorie eine [Item 3.1], in der dritten Kategorie zwei [Item 3.2]
und in der vierten Kategorie vier Identititsdimensionen [Item 3.3] korrekt.

Zur Erhebung der Daten wurde ein Online-Fragebogen eingesetzt. Die
Probanden wurden per E-Mail eingeladen und dariiber hinaus gebeten, den
Teilnahmelink weiter zu verbreiten. Ziel war es nicht, eine bestimmte Grund-
gesamtheit zu beschreiben, sondern zunidchst moglichst viele Responses zu
erhalten, um die Items einer angemessenen Priifung unterziehen zu kénnen.
Zur Erhebung wurden ca. 6000 Studierende der LMU Miinchen iiber den
hauseigenen E-Mail-Verteiler angeschrieben. Insgesamt konnten ca. 2000
Zugriffe auf den Fragebogen dokumentiert werden. 620 Personen haben ihn
beendet. Nach der Datenbereinigung, aufgrund von Klick-Verhalten, fehlen-
den Angaben und Unterschreiten einer minimalen Bearbeitungsdauer,
verblieben 545 Datensitze im Sample. Die Reihenfolge der Antwortkategori-
en jedes Items war randomisiert, um systematische Verzerrungen zu vermei-
den. Um im Testlet voranzuschreiten, mussten jeweils alle Items gelost wer-
den.

Rund die Hilfte der Befragten konnte iiber einen lingeren Auslandsauf-
enthalt berichten, und 14% der Teilnehmer haben einen direkten oder indi-
rekten (familidren) Migrationshintergrund. Dies zeigt uns, dass in der Stich-
probe ein grofler Teil der Probanden bereits Erfahrungen mit interkulturellen
Austauschprozessen hat. 385 Personen sind weiblich; 75% der Teilnehmer
konnen als hochsten Bildungsabschluss die Hochschulzugangsberechtigung
vorweisen, weitere 19% sogar ein abgeschlossenes Hochschulstudium. Die
Daten wurden mit einem Partial Credit Model (PCM), einem Modell fiir
ordinale Daten aus der Rasch-Familie, und dem Rasch-Modell analysiert. Die
Auswertung erfolgte mit Hilfe des Programms Conquest (Wu, Adams, Wil-
son & Haldane, 2007).

2.2 Ergebnisse

Der Tabelle konnen die Schitzer mit zugehorigen Standardfehlern fiir die
Schwierigkeitsgrade der Items im Rasch-Modell entnommen werden.
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Eine Person, deren Fahigkeit gleich dem Schwierigkeitsgrad dieses Items ist,
16st es mit 50%iger Wahrscheinlichkeit. Dariiber hinaus sind die Fit-Indizes
dargestellt.

Tabelle. 1: Itemschitzer und FIT-Indizes des Rasch-Modells

Unweighted Fit Weighted Fit
Item Konflikt- Schatzer Standard- MNSQ CI T MNSQ CI T
situation fehler
1 1 -0,808 0,034 1,02 (0,88; 1,12) 0,3 1,00 (0,78; 1,22) 0,1
21 0100 0,029 1,04 (088 1,12) 07 1,04 (093 1.07) 1
3 1 0,649 0,032 1,00 (0,88; 1,12) O 1,00 (0,92;1,08) 0
4 2 -0,200 0,035 1,03 (0,88; 1,12) 0,6 1,01 (0,86; 1,14) 0,1
5 2 0,298 0,028 1,04 (0,88;1,12) 0,7 1,03 (0,93; 1,07) 0,8
6 2 0,227 0,027 1,00 (0,88; 1,12) 0,1 1,01 (0,92; 1,08) 0,1
7 3 0,528 0,037 0,99 (0,88, 1,12) -0 1,00 (0,83; 1,17) 0
8 3 0,397 0,031 1,01 (0,88; 1,12) 0,2 1,03 (0,92; 1,08) 0,2
9 3 0,065 0,029 1,00 (0,88; 1,12) 0,1 1,00 (0,93; 1,07) 0,1
10 4 -0,253 0,028 0,98 (0,88, 1,12) -0 0,98 (0,94; 1,06) -1
11 4 -0,113 0,032 1,00 (0,88; 1,12) 0,1 1,00 (0,91; 1,09) 0
12 4 -0,324 0,029 0,96 (0,88; 1,12) -1 0,97 (0,91, 1,09) -1
13 5 -0,072 0,033 1,00 (0,88;1,12) 0O 1,00 (0,89; 1,11) 0
14 5 -0,044 0,029 1,04 (0,88; 1,12) 0,7 1,04 (0,93; 1,07) 1
15 5 -0,257 0,031 1,03 (0,88; 1,12) 0,6 1,02 (0,92; 1,08) 0,5
16 6 0,167 0,031 1,00 (0,88; 1,12) 0,1 1,01 (0,91; 1,09) 0,2
17 6 -0,280 0,029 0,96 (0,88; 1,12) -1 0,97 (0,93, ,07) -1
18 6 -0,266 0,030 0,95 (0,88; 1,12) -1 0,96 (0,91, 1,09) -1
19 7 -0,035 0,031 0,97 (0,88; 1,12) -1 0,98 (0,91, 1,09) -1
20 7 0,346 0,031 1,00 (0,88;1,12) 0O 1,00 (0,91; 1,09) -0
21 7 0,328* 0,138 1,00 (0,88;1,12) 0 0,99 (0,91, 1,09) -0

An asterix next to a parameter estimate indicates that it is constrained

Diese entsprechen alle (Infit und Outfit) signifikant den Modellerwartungen.
Der durchschnittliche Schwierigkeitsgrad ist auf 0 normiert. Die Fit- Indizes
sind als ‘Mean Squares of Standardised Fit" (MNSQ) angegeben. Dieser ist
rein mathematisch die Aggregation der einzelnen Residuen, die gemittelt
durch die Anzahl der Items einen Index liefert, der bei 1,0 sein Optimum hat.
Der Infit trigt zudem Gewichte fiir den Informationsgehalt (die Streuung)
jedes Items (Bond & Fox, 2007). Die Range der Schwierigkeitsgrade reicht
von -0,81 bis 0,65 logits. Aufgrund der Modellcharakteristika kann als Mal3-
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einheit die Wahrscheinlichkeit einer Person, eine bestimmte Antwort (eine
Antwort in einer gegebenen Kategorie) zu geben, verwendet werden. Auf-
grund des Funktionsverlaufs wird diese auch ,logit* genannt (Wilson, 2003).

Besonders interessant an der Verteilung der Itemschwierigkeitsgrade ist,
dass das leichteste Item (Item 1) und das schwerste Item (Item 3) auf dieselbe
Fallstudie zuriickgehen. Damit lassen sich Verzerrungen durch kulturspezifi-
sches Wissen weitgehend ausschlieBen. Aufgrund der Fit-Statistiken gehen
wir davon aus, dass die experimentelle Fragebogenkonstruktion erfolgreich
war und es gelungen ist, Assessment-Aufgaben auf unterschiedlichen Ni-
veaus zu gestalten. Der durchschnittlich erreichte Fahigkeitskoeffizient der
Probanden liegt bei 0,07! und der durchschnittlich erreichte Testpunktwert
bei 34,592 bei einem maximal erreichbaren Punktwert von 633.

Bei der Auswertung mit dem Partial Credit Model konnten die genannten
Befunde bestdtigt werden. Die Reihenfolge der Items entsprach wiederum
den Modellerwartungen.* Dariiber hinaus konnten wir die Skalierung der
Antwortkategorien in der Wright Map rekonstruieren.Eine Wright Map ist
die grafisch-empirische Repréasentation der theoretischen Construct Map
(Wilson, De Boeck, & Carstensen, 2008). Die Schwierigkeitsgrade der ein-
zelnen Kategorien folgen den Erwartungen, die im Vorfeld durch die Ver-
wendung der Identitdtsdimensionen in unterschiedlicher Graduierung inner-
halb der Antwortkategorien gewéhlt wurden.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass unsere erste Studie beziig-
lich der Wissensdimension Mdglichkeiten aufzeigt, interkulturelles Wissen
valide und reliabel zu erfassen. Weitere Erhebungen zur Erhértung dieses
Befundes werden derzeit durchgefiihrt. Des Weiteren werden zusétzliche
Items zur Erfassung dieser Kompetenzdimension getestet, damit ein standar-
disierter Itempool entstehen kann.

3. Mindful Identity Negotiation-Strategien der
interkulturellen Kompetenz

Die zweite Studie zielt auf die Erfassung und Visualisierung von Mindful
Identity Negotiation-Strategien als weitere Facette interkultureller Kompe-
tenz. Im MIN-Ansatz von Ting-Toomey (1999) werden unterschiedliche
Féhigkeiten und Fertigkeiten formuliert, die interkulturelle Kommunikation

—

SD =0,2

2 Kategoriescores: 0 Distraktor, 1 teilweise richtige Losung, 2 weitgehend richtige Losung, 3
bestmogliche Losung. SD = 6,35

Eine Antwort in der hochsten Kategorie wurde bei allen 21 Items mit 3 bepunktet.

4 Alle MNSQ-Werte befinden sich zwischen 0,95 und 1,07

w
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und Interaktion erfordern und deren Anwendung Austauschprozesse zur
Befriedigung von Identitéitsbediirfnissen in interkulturellen Situationen for-
dern oder oft erst ermoglichen.

Abbildung 1: Construct Map

Richtung zunechmender

interkultureller
Kompetenz ispi
Grad der Kognitiven Anchorbeispiel
interkulturellen
Handlungsprozesse

Items

VI Infragestellen

z.B. "Meine Biicher nicht zu verleihen, ist
vielleicht auch nicht die richtige Strategie. Sie hat
Biicher, die ich nicht habe, die sie mir leihen will."

Infragestellung des
8 eigenen
Orientierungsrahmens

Verhandeln eines
Vv gemeinsamen
Verstindnisses

z.B. "Wie konnt Thr bei Euch Freundschaften
schlieBen, ohne Leute einzuladen?"

z.B. "Wir miissen fiir eine langere Zeit miteinander
auskommen.Daher werde ich in diese Bezichung
investieren. Wir miissen uns zusammensetzen und

Provozieren /
Herausfordern

10 Entwicklung einer

w Einbezug des sozialen

Regeln fiir den gemeinsamen Umgang miteinander Vision
verhandeln."
z.B. "Dieses ist nur eine Zweckgemeinschaft. Aber

X . " Aufbau von
dennoch sollten wir unsere jeweilige Art zu leben 3

respektieren."

Bezichungen

Kontextes N
z.B. " Ich versuche herauszufinden, warum er das

Buch genommen hat."

v

Konflikt Management

z.B. "Ich werde sie mir nicht in Gegenwart ihrer
Freunde vornehmen. Aber wenn diese gegangen
sind ...."

z.B. "Ich ignoriere sie. Sie wird schon
'runterkommen'. Dann werden wir sehen, was wir
tun konnen."

z.B. "Ich werde ihr ein neues Buch kaufen. Dann
wird alles wieder in Ordnung sein."

4 Gesichtswahrung

Der aktuellen Situation

m "entkommen" 6 Pragmatische Losung

9 Schnelles Ergebnis

z.B. "Ich werde ihm sagen, dass man so nicht mit

. 1 Présentation
dem Eigentum anderer umgeht!"

Il Prisentieren

z.B. "Wenn ich mir ein Buch ausleihen will, dann

frage ich vorher! So habe ich es gelernt." 7 Reflexion

I Reflexion des Selbst

v
Richtung abnehmender
interkultureller
Kompetenz

Dieses sind insbesondere die Strategien ,Prédsentieren eigener Denk- und
Sichtweisen* [Item 1], ,,Provozieren / Herausfordern der fremden Denk- und
Sichtweisen* [2], ,,Aufbau von Beziehungen* [3], ,,Gesichtswahrung* [4],
,.Konfliktmanagement* [5], ,,Pragmatisches Problemlosen* [6], ,,Reflektieren
des eigenen Verhaltens* [7], ,In-Frage-Stellen des eigenen Orientierungs-
rahmens® [8], ,Herbeifithrung eines schnellen Ergebnisses* [9] und ,,Ent-
wicklung einer gemeinsamen Vision® [10] (vgl. Abb.1).

In Anlehnung an den 4-Building-Blocks-Ansatz (Wilson, 2005) wurde
eine Construct Map entwickelt, die das theoretische Kompetenzmodell repri-
sentiert (vgl. Abb. 1). Auf der linken Seite der Construct Map werden die
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Richtung der Problemldsegiite und die hierfiir notwendigen Fahigkeiten und
Fertigkeiten abgebildet. Auf der rechten Seite werden die korrespondierenden
MIN-Strategien mittels Anchor-Beispielen operationalisiert.

3.1 Aufbau des Testlets und Datenerhebung

Die Aufgabenstellung ist durch eine Fallstudie gegeben, die eine Wohnheim-
situation zweier Studierender mit unterschiedlicher Kulturzugehorigkeit wih-
rend ihrer Auslandssemester beschreibt. Es interagieren zwei Personen, die
stereotypisch individualistisch bzw. kollektivistisch handeln. Nach einigen
Zuspitzungen eskaliert der Konflikt zwischen den beiden Studierenden, als
ein Buch abhandenkommt und der/die Betroffene den/die Angeschuldigten
vor einer Gruppe Dritter zur Rede stellt (Pedersen, 1996; Weber, 2005). Die
Probanden miissen sich zuerst entscheiden, mit welchem der beiden Stereo-
type sie sich eher identifizieren, ehe sie aus dessen Sicht eine Einschétzung
der Situation und mogliche Losungsvorschlidge schriftlich in einem offenen
Aufgabenformat (Essay) festhalten. Nach einem Treatment wird den Proban-
den erneut die Fallstudie mit der entsprechenden Aufgabe vorgelegt (Erhe-
bungszeitpunkt t2), um zu priifen, ob und beziiglich welcher MIN-Strategien
ein besonderer Einfluss festgestellt werden kann. Befragt wurden insgesamt
61 angehende Versicherungs- und Industriekaufleute. Zwischen Vor- und
Nachtest lagen sechs Wochen. Die Ergebnisse der Kontrollgruppe, bei der
sich auf keiner Dimension ein Lernfortschritt zeigt, werden hier nicht darge-
stellt (hierzu vgl. Weber, 2005). Die verbalen Daten werden anhand eines
Kodierplanes, der sich an den Mindful Identity-Strategien orientiert, inhalts-
analytisch dichotom ausgewertet. Die so gewonnenen Datensitze aus beiden
Erhebungszeitpunkten wurden mit einem Rasch-Modell analysiert.

3.2 Ergebnisse

Die Items des ersten Erhebungszeitraumes werden mit 1-10 kodiert, die des
zweiten Zeitraumes mit 11-20. Dabei entspricht Item 1 der Vorerhebung,
dem Item 11 der Nacherhebung, etc. Die Darstellung verdeutlicht, dass die
Reihenfolge der Schwierigkeitsgrade iiber die Zeit hinweg weitgehend stabil
geblieben ist. Einzige Ausnahmen bilden das Item 6 ,Infragestellung des
eigenen Orientierungsrahmens®, das zum Zeitpunkt 1 noch eindeutig das
schwierigste war, aber zum Zeitpunkt 2 nur noch als mittelschweres Item
gelten kann, und das Item 1 ,,Prisentieren*, das zum Zeitpunkt 1 relativ ein-
fach, zum Zeitpunkt 2 jedoch schwerer zu 16sen war. Die Rangkorrelation
aller zehn Items nach Spearman betrigt 0,78 (p< 0,01). Somit lésst sich ein
relativ groler Zusammenhang zwischen der Itemreihenfolge in t=1 und t=2
konstatieren.
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Die Schitzer fiir den Schwierigkeitsgrad liegen in t=1 zwischen 3,57 und -
0,85 und in t=2 zwischen 0,01 und -2,1. Auch in diesem Testlet ist es gelun-
gen, Aufgaben zu gestalten, die unterschiedliche Fihigkeitsniveaus erforder-
lich machen, sowie die jeweilige Fihigkeit auf individueller Ebene grafisch
darzustellen. Der geschitzte Fihigkeitskoeffizient der Probanden hat in die-
sem Test eine Range von -4,3 bis 3,6.

Abbildung 2: Ttemschwierigkeiten Prd- und Posttest

Item t1 Schatzert1 T Item 2 Schatzer2 T
VI 8 Infragestellung des eigenen 3567 0,1 VI
Orientierungsrahmens
\ 2 Provozieren / Herausfordern 2006 11 \ 20 Entwicklung einer Vision 0007 -10
10 Entwicklung einer Vision 1,434 7
12 Provozieren /Herausfordern -0,111 12
IV 3 Aufbau von Beziehungen 1278 -19 vV 13 Aufbau von Bezishungen 0428 16
5 Konflikt Management 1118 13 15 Konflikt Management -0,733 17
Infragestellung eines
eigenen
! 18 Orientierungsrahmens 1137 22
1] 4 Gesichtswahrung 0457 12 1] 16 Pragmatische Lésung 4438 21
6 Pragmatische Losung 0,451 05 111 Prasentation 1146 02
9 Schnelles Ergebnis 0,104 09 19 Schnelles Ergebnis 1341 17
14 Gesichtswahrung 1499 -16
[l 7 Prasentation 000509 [l ]
Il 7 Reflexion 08495 27| 17 Reflexion 209 __0/7]

4. Zusammenfassung und Ausblick

Beide Studien konnen als erste Schritte gesehen werden, ausgewihlte inter-
kulturelle Kompetenz zu modellieren, zu operationalisieren und einen Test
fiir ihre individuumsbezogene Messung zu entwickeln.

Es lassen sich verschiedene Niveaus interkultureller Kompetenz (in den
betrachteten Dimensionen) auf der individuellen Ebene feststellen und dabei
sowohl grafisch darstellen als auch theoretisch begriinden. Auerdem konn-
ten wir unterschiedliche Grade der Aufgabenschwierigkeit ermitteln. Dies ist
ein Ansatzpunkt, um ein Testlet zu gestalten, in dem adaptiv die Fihigkeit
einer Person festgestellt werden kann. Dariiber hinaus wurden die theoreti-
schen Annahmen in beiden Studien empirisch bestitigt: die Uberlegungen zu
den erklirten Identitdtsdimensionen ebenso wie die zeitkonstante Elaborati-
onstiefe der MIN-Strategien. Das Niveau der Aufgabenschwierigkeit korre-
spondiert mit den Fahigkeitsniveaus der getesteten Probanden. Die Bezie-
hung ist, wie in der zweiten Studie gezeigt werden konnte, fiir die unter-
schiedlichen Beobachtungszeitpunkte weitgehend stabil. Auflerdem scheint
es moglich, Aufgaben in bestimmten Schwierigkeitsklassen zu generieren,
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um eine kriteriumsorientierte Interpretation zu erméglichen (Klieme, Hartig
& Rauch, 2008).

Allerdings bleiben offene Fragen: Zunichst sollte die separierte Erfas-
sung der Wissensdimension und der Dimension der Fihigkeiten und Fertig-
keiten iiberwunden werden. Dies konnte entweder durch eine Integration der
MIN-Strategien in ein Design mit Ranked-order MC-Items gelingen oder
durch die Erweiterung offener Antwortmoglichkeiten, um Fragen zum kultu-
rellen Wissen zu integrieren.

Die Notwendigkeit, unsere Forschung in dieser Richtung weiterzufiihren,
sehen wir insbesondere dadurch gegeben, dass die Evaluation interkultureller
Trainings noch nicht auf messmethodisch robustem Niveau geschieht und
somit ein optimaler Fit zwischen Training und Trainee nicht vorhanden ist.
Zeit- und kostenintensive Reibungsverluste sind die Folge; ein fiir alle Seiten
zufriedenstellender Trainingserfolg tritt oft nicht ein. Aber auch innerhalb
von Trainings kann ein zuverlidssiges Assessmentinstrument eine bedeutende
Rolle spielen: Der individuelle Lernfortschritt ldsst sich durch die Riickmel-
dung des individuellen Leistungsstands in einem formativen Assessment
fordern, indem z.B. die Testees zur Reflexion angehalten werden.

Zudem kann fiir Wirtschaftsunternehmen ein Messinstrument fiir inter-
kulturelle Kompetenz eine bedeutende Rolle spielen. Zu denken sei hier
beispielsweise an die effiziente Auswahl eines geeigneten Mitarbeiters, der
eine Unternehmung im Ausland vertreten soll. Bei diesem Selektionsprozess,
bei dem oft sehr grofe Betrige auf dem Spiel stehen, ist die Eignungsdiagno-
se nicht nur beziiglich der sachlichen und fachlichen Kompetenz unabding-
bar, sondern eben auch der interkulturellen. Im Zuge dieser Uberlegungen
konnte ein ausgereifter Test bereits den Recruitingprozess neuer Mitarbeiter
unterstiitzen und damit eine Prognosemoglichkeit erlauben, wie der Stellen-
Bewerber-Fit ausgestaltet ist.

Unsere weitere Forschung sieht zunichst die Validierung der Befunde
und die Untersuchung der Reliabilitdt der gewonnenen Testlets durch Re-
Tests vor. Derzeit laufen mehrere Studien, die mit unterschiedlichen Metho-
den die Giitekriterien priifen. So sind quantitative Replikationen mit der
Known-group-Methode im Feld, aber auch qualitative Studien mit Fokus-
gruppen respektive Experteninterviews geplant. Eine Kombination der Test-
ergebnisse mit anderen Konstrukten und Personlichkeitsmerkmalen ist nach
der Priifung der Validitit und Reliabilitdt mittelfristig vorgesehen, sobald die
nidchste Entwicklungsstufe der Items abgeschlossen ist. Diese Entwicklungs-
stufe soll bereits die Kombination zwischen der Fiahigkeits- und der Wissens-
dimension enthalten, aber auch eine strukturell und methodisch standardisier-
te Testung erlauben. Geplant ist die Entwicklung eines Itempools, der den
Anforderungen einer robusten Schitzung interkultureller Kompetenz auf der
individuellen Ebene gerecht wird.
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Leseanforderungen im Kontext beruflicher Arbeit als
Ausgangspunkt fiir die Entwicklung
adressatenspezifischer integrierter Konzepte zur
Forderung von Lesestrategien

Christina Keimes, Volker Rexing, Birgit Ziegler

1. Problemaufriss/-darstellung

Eine unzureichende Lesekompetenz vieler Berufsschiiler/innen wird durch
verschiedene Studien nachgewiesen (z. B. PISA, ULME I). Auch ein Zu-
sammenhang zwischen Lesekompetenz und berufsfachlicher Kompetenzent-
wicklung ist erkennbar (Nickolaus/Geiflel/Gschwendtner 2008a; Leh-
mann/Seeber/Hunger 2007). Gleichzeitig fithren nach dem Konzept des Reci-
procal Teaching (Palinscar/Brown 1984) durchgefiihrte Interventionen zur
Forderung der Lesekompetenz im  Berufsschulunterricht, (Zieg-
ler/Gschwendtner 2010) sowie auch andere FérdermaBnahmen (im Uberblick
Keimes/Rexing 2010), kaum zu den erhofften positiven Effekten. Eine weite-
re Untersuchung zur Wirksamkeit des Reciprocal Teaching-Ansatzes in
Kleingruppen stiitzt die Vermutung, dass u. a. die problematische motivatio-
nale Einstellung der Schiiler/innen zum Lesen der Wirksamkeit von Forder-
mafBnahmen entgegensteht (Ziegler/Keimes 2010). Offensichtlich gelingt es
kaum, Schiiler/innen die Relevanz von Lesekompetenz im beruflichen Kon-
text zu verdeutlichen. Sinnvoll scheint uns daher, die Entwicklung von Inter-
ventionskonzepten, die von beruflichen Leseanforderungen ausgehen, um
damit den Aspekt der subjektiven Bedeutsamkeit von Lerninhalten noch
starker zu gewichten (Schiefele/Streblow 2006). Der vorliegende Aufsatz
skizziert zundchst Konzepte zur Leseforderung fiir die berufliche Bildung. Im
Zentrum stehen Befunde einer Ergénzungsstudie zu Reciprocal Teaching in
gewerblich-technischen Bildungsgéingen, woraus weiterer Forschungsbedarf
im Kontext von Lesekompetenzforderung abgeleitet, im Rahmen einer Pro-
jektskizze konkretisiert wird und erste Befunde berichtet werden.

2. MafBnahmen zur Leseforderung

Aus dem Problem unzureichender Lesekompetenz vieler Schiiler/innen an
der ersten Schwelle wurde die Notwendigkeit abgeleitet, die Férderung von
Lesekompetenz auch als Aufgabe der beruflichen Bildung wahrzunehmen. In
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Folge dessen gab es zahlreiche Bemiithungen, Lesekompetenzdefizite durch
entsprechende FordermaBnahmen auszugleichen (im Uberblick Keimes/-
Rexing 2010). Mit den Modellversuchen ,,.Leseférderung in der Berufsbil-
dung®, VERLAS und VOLI, der Sprachférderung im Projekt MDQM sowie
den Interventionsstudien zu Reciprocal Teaching liegen fiir den Berufsbil-
dungskontext differenzierte Ansétze vor, Lesekompetenz zu fordern. Zur
methodischen Gestaltung und Wirksamkeit dieser Forderansitze gibt es bis-
lang allerdings nur wenige belastbare Befunde. In der MDQM und VERLAS
wurde die Wirksamkeit qualitativ iiber die Befragung von Schiilern/innen
bzw. erginzende Beobachtungen der Lehrkrifte evaluiert (Ba-
del/Mewes/Niederhaus 2007 bzw. Kitzig/Pétzold/ von der Burg/ Kosel 2008).
Die Modellversuche ,,Leseforderung in der Berufsbildung* und VOLI geben
hingegen gar keine Hinweise auf die Wirksamkeit der Forderbemiihungen
(Becker-Mrotzek/Kusch/Wehnert 2006 bzw. Schiesser/Nodari 2007). Die
Entwicklung der Lesekompetenz wird insofern in keinem der Forderansitze
empirisch nachgewiesen. Lediglich die Interventionsstudien zu Reciprocal
Teaching, aus einem mehrjdhrigen Forschungszyklus von Gschwendt-
ner/Ziegler und anderen, wurden durch Tests und Prozessdaten systematisch
empirisch begleitet, um die Wirksamkeit der Lesekompetenzentwicklung
quantitativ. zu erfassen (Gschwendtner/Ziegler 2006a und 2006b;
Petsch/Ziegler/Gschwendtner et al. 2008). Dabei wurde der Frage nachge-
gangen, inwieweit der in anderen institutionellen Kontexten positiv evaluierte
Ansatz  Reciprocal Teaching, von Palincsar und Brown (1984;
Brown/Palincsar 1989), auch fiir den Regelunterricht an beruflichen Schulen
zur Lesekompetenzforderung geeignet ist. Palincsar und Brown verbinden in
ihrem Ansatz Erkenntnisse aus der Experten-Novizen-Forschung mit theore-
tischen Uberlegungen aus der Lehr-Lernforschung und kliren damit sowohl
die Frage nach dem Inhalt als auch nach der Methode zur Lesekompetenzfor-
derung. Inhaltlicher Kern ist die Vermittlung von Strategien der Verstehens-
kontrolle und Verstehensiiberwachung im Rahmen eines wechselseitigen
Lehr-Lern-Arrangements. Unter Anwendung von vier zentralen Strategien
(Kldren unbekannter Worter, Zusammenfassen, Vorhersagen zum Fortgang
des Textes treffen, Fragen an den Text stellen) erarbeiten die Schiiler/innen in
einem sich idealiter entwickelnden kooperativen Gruppenprozess, Texte mit
unterschiedlichen Anforderungsprofilen. Die methodische Umsetzung rekur-
riert dabei auf den Cognitive Apprenticeship-Ansatz nach Collins, Brown
und Newman (1989) und umfasst die Lehrgriffe des Modeling, Coaching und
Scaffolding.
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3. Erginzungsstudie zu Reciprocal Teaching in
Kleingruppen am BK Jiilich

Die Evaluation der im Rahmen der DFG-Studien erhobenen Testdaten zeigt,
dass die Kompetenzentwicklung unter Reciprocal Teaching im Klassenkon-
text auf einer globalen Betrachtungsebene zu keinen Effekten zugunsten der
Interventionsklassen gefiihrt hat. Auch in motivationaler Hinsicht entwickel-
ten sich die am Lesestrategietraining beteiligten Schiiler/innen nicht giinstiger
als die Kontrollklassen (Ziegler/Gschwendtner 2010).

Vor dem Hintergrund dieser Befundlage wurde im Rahmen eines Studie-
rendenprojekts zwischen November 2009 und Februar 2010 am Institut fiir
Erziehungswissenschaft der RWTH Aachen eine Ergénzungsstudie zu Reci-
procal Teaching initiiert.

Die Intervention erfolgte mit Auszubildenden zum Mechaniker fiir Land-
und Baumaschinentechnik (N = 28) am Berufskolleg in Jiilich, Nordrhein-
Westfalen; als Kontrollgruppe fungierte eine Klasse mit Auszubildenden zum
Tischler (N = 27).

Die Intention dieser Studie bestand in einer konzepttreuen Umsetzung
des Forderansatzes: Wie in den beiden Initialstudien von Palincsar und
Brown wurde das Lesetraining in diesem Projekt in Kleingruppen mit drei bis
fiinf Schiilern durchgefiihrt und dartiber hinaus von Studierenden nach einer
intensiven Schulung begleitet. Zunichst erfolgte eine Einfithrung der Schiiler
in das Training durch gezieltes Einiiben der vier Lesestrategien unter Ver-
mittlung metakognitiven Strategiewissens, um Nutzen und Anwendungsbe-
dingungen der Strategien kennenzulernen und zu internalisieren. Zur Siche-
rung der Umsetzungsqualitit wurde jede einzelne Trainingsstunde im Detail
von den Studierenden vorbereitet, indem Lernerwartungen/Ziele formuliert,
die Eignung des Textmaterials diskutiert, Stundenverldufe simuliert und
mogliche Arbeitsergebnisse der Schiiler antizipiert wurden.

Beziiglich der Forschungsmethodik kamen die auch in den DFG-Studien
verwendeten diagnostischen Instrumente zum Einsatz (Ziegler/Gschwendtner
2010). Erhoben wurden in einer Pre- und Post-Testung das Leseverstindnis
(Lesekompetenztest nach Gates-MacGinitie), das Lesestrategiewissen
(Wiirzburger Lesestrategietest) sowie die Fihigkeiten des Zusammenfassens
und des Fragenstellens (kriterienbezogener Test zur Qualitét der Strategieaus-
filhrung). Zusitzlich wurden im Eingangstest die Lesegeschwindigkeit (Le-
segeschwindigkeits- und -verstindnistest) und die kognitiven Grundfahigkei-
ten der Schiiler (Intelligenztest CFT-20R) erfasst. Zum Abschluss des Lese-
strategietrainings wurden mit den Schiilern der Interventionsklasse ergénzend
leitfadengestiitzte Interviews durchgefiihrt.
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3.1 Befunde

Erste Analysen zur Leistungsentwicklung im Leseverstindnis bestitigen
weitgehend die Befunde der vorherigen Interventionsstudien im Rahmen des
DFG-Projekts. Beziiglich der Testergebnisse im Eingangstest unterscheiden
sich Experimental- und Kontrollklasse kaum. Im Abschlusstest bleiben die
Testwerte der Experimentalklasse eher konstant, wogegen ein deutlicher
Abfall der Kontrollklasse bei allen Testwerten konstatiert werden muss, der
auf mangelnde Testmotivation zuriickzufiihren sein diirfte. Wenngleich auf
globaler Ebene kaum Verbesserungen der Lesekompetenz zu verzeichnen
sind, deuten zumindest die Ergebnisse des GatesMcGinitie-Tests an, dass
leistungsschwichere Schiiler vom Lesestrategietraining profitiert haben.

Die auch im Kontext der Kleingruppen weitgehend ausbleibenden Inter-
ventionsgewinne stellen insofern die adressatenunspezifische Eignung des
Konzepts in Frage. Bestitigt wurde wiederum die ungiinstige Motivations-
auspriagung der Schiiler, die sich bereits in den Vorgingerstudien zeigte
(Ziegler/Gschwendtner 2010). Wesentlicher Indikator war die problematische
Arbeitshaltung der Schiiler wéihrend der Trainingsphasen, die sich in ableh-
nender Haltung, geringer Beteiligung und Schwierigkeiten bei der methoden-
spezifischen Ubernahme von Rollen artikulierte. Vielmehr wurde eine ent-
scheidende Differenz zu den Beobachtungen von Palincsar und Brown offen-
bar, die gerade innerhalb der Kleingruppen intensive Kommunikation und
zielgerichtete Interaktionen feststellen konnten (Palincsar/Brown 1984).

Diese Erfahrung wurde zum Anlass genommen, nach Abschluss der In-
tervention mit den einzelnen Schiilergruppen Interviews durchzufiihren, um
einerseits Hinweise auf die subjektiv wahrgenommene Relevanz der Lese-
kompetenz in der beruflichen Ausbildungsrealitit zu erhalten und anderer-
seits das Lesetraining abschliefend von den Schiilern evaluieren und bilan-
zieren zu lassen. In diesem Kontext leitend waren Fragen nach (1) ausbil-
dungsrelevanten Textsorten, (2) konkreten Leseanldssen im Ausbildungskon-
text und (3) der personlichen Einstellung zum Lesen.

Aus der in Anlehnung an Mayring durchgefiihrte Interviewanalyse resul-
tierten folgende Ergebnisse: Zu den zentralen ausbildungsrelevanten Textar-
ten gehoren fiir die befragten Auszubildenden an erster Stelle das Werkstatt-
handbuch, daneben Fachzeitschriften, Tabellen, Betriebsanleitungen und
Diagramme. Als konkrete Lesesituationen innerhalb der beruflichen Ausbil-
dung wurden am hiufigsten der Berufsschulunterricht und Priifungsvorberei-
tungen genannt. Dariiber hinaus lesen die Auszubildenden nach eigenen An-
gaben im Zusammenhang mit Montagen, bei der Fehlersuche im Kontext von
Reparaturen, bei der Inventur, Inspektion und bei Olwechseln. Auffillig war
im Kontext der Befragung, dass es den Schiilern offensichtlich schwer fiel,
spontan Textmaterial bzw. Leseanlédsse aus ihrem beruflichen Alltag zu nen-
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nen. Es bedurfte mehrfacher Impulse und wiederholter Nachfragen, bis die
Schiiler entsprechende Antworten geduflert haben.

Exemplarisch fiir die dritte Kategorie, die Einstellung zum Lesen, soll
ein paraphrasiertes, aber pragnantes Schiilerzitat reprisentativ die Lesemoti-
vation der befragten Jugendlichen abbilden: ,Ich habe immer nur in der
Schule gelesen, wenn es wichtig war, wenn ich musste. Zuhause lese ich
kaum ... Biicher eigentlich gar nicht.*

Ausgehend von den an dieser Stelle skizzenhaft dargestellten Ergebnis-
sen der Interviewauswertung lassen sich drei zentrale Schlussfolgerungen
ableiten:

1. Schiiler/innen schitzen die subjektive Bedeutung von Lesekompetenz fiir
ihren Ausbildungsberuf als gering ein.

2. Betrachtet man die Antworten auf die Frage nach konkreten Lesesitua-
tionen, muss konstatiert werden, dass sich Leseaktivititen primér auf den
berufsschulischen Bereich beziehen.

3. Gleichzeitig hat Lesen in der betrieblichen Ausbildungspraxis eine eher
untergeordnete Bedeutung und wird haufig nicht gefordert. Vielmehr
werden Auszubildende angehalten, bei Verstindnisfragen den Gesel-
len/Meister zu konsultieren, statt sich Informationen eigenstindig durch
Lesen anzueignen.

Insbesondere die letzte Konklusion basiert auf folgender exemplarisch aus-
gewihlte Schiilerduferung: ,,Wenn man die Zeit dazu hat, dann lasse ich mir
unbekannte Worter vom Gesellen oder Meister erklaren. Wenn man auf der
Arbeit anfingt, genau zu lesen, dann kommt das ein bisschen blod. Dann
wird man vom Gesellen oder Meister ermahnt, sollte doch arbeiten, anstatt
den Text zu lesen.*

Diese kurz skizzierten Ergebnisse konnen als Ausdruck der ungiinstigen
Lesemotivation der Auszubildenden gedeutet werden. Wie aus den Gruppen-
interviews hervorging, sind den meisten Schiilern ausbildungsbezogene Le-
seaktivitidten nicht bewusst. Funktionales Lesen scheint in der betrieblichen
Ausbildungspraxis keine notwendige Voraussetzung darzustellen, um die
berufliche Leistung erbringen zu kdnnen.

3.2 Zusammenfassung/Konsequenzen

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Ergebnisse der Ergén-
zungsstudie empirische Befunde im Bereich der Leseforderung weiter besti-
tigen, die eine problematische motivationale Einstellung zum Lesen als eine
mogliche Ursache fiir die geringe Wirksamkeit entsprechender Konzeptionen
identifizieren (Gschwendtner/Ziegler 2006a und 2006b; Ziegler/ Gschwendt-
ner 2010). Dariiber hinaus gibt es Hinweise darauf, dass den Berufsschii-

41



ler/innen die berufsspezifische Relevanz von Lesekompetenz nicht deutlich
ist. Die in diesem Kontext offensichtlich werdende betriebliche Realitit
konnte zu diesen Defiziten beitragen.

Um dies weiter zu verifizieren, sollen zunichst fundiertere Hinweise auf
die Bedeutung der Lesekompetenz in der beruflichen Realitidt der Auszubil-
denden generiert werden. Weiter relevant ist eine (fachwissenschaftliche
bzw. fachdidaktische) Analyse der bildungsgangspezifischen Bedeutung von
Lesekompetenz als bildungstheoretisch begriindetes Korrektiv (Nickolaus/
GeiBel/Gschwendtner 2008b). Gerade dieser Aspekt ist vor dem Hintergrund
geringer Bedeutung der Lesekompetenz in der betrieblichen Ausbildungsrea-
litdt besonders relevant, da die Schule hier eine kompensierende Funktion
einnehmen muss, wenn das Leitziel beruflicher Bildung (berufliche Hand-
lungskompetenz) erreicht werden soll. Folglich ist das Kernziel dieses ar-
beitsanalytischen Ansatzes die Suche nach authentischen beruflichen Hand-
lungssituationen, bei deren Bewiltigung Lesekompetenz von Bedeutung ist,
ohne dass die betriebliche Praxis als alleinige Referenz fiir die Legitimation
berufspiddagogischen Handelns angesehen wird.

4. Projektskizze

Im Folgenden wird ein an der RWTH Aachen initiiertes Projekt skizziert, das
im Wesentlichen auf den Befunden der Interventionsstudien zu Reciprocal
Teaching bzw. der hier vorgestellten Ergdnzungsstudie am Berufskolleg
Jiillich basiert. Ausgehend von der spezifischen beruflichen Realitdt bzw.
Ausbildungsrealitét, sollen berufs- bzw. bildungsgangspezifische Interven-
tionen entwickelt und evaluiert werden.

Erste Analysen wurden bislang im Berufsfeld Bautechnik, insbesondere
bezogen auf den Ausbildungsberuf Maurer/in, durchgefiihrt. Die Einschrén-
kung auf den Ausbildungsberuf Maurer/in erfolgt aufgrund der représentati-
ven Bedeutung fiir das entsprechende Berufsfeld. Hier sind die hochsten
Auszubildendenzahlen zu verzeichnen, dariiber hinaus sind viele Charakteri-
stika dieses Berufsbildes (Tatigkeiten, Arbeitsorganisation, Grofle der Hand-
werksbetriebe etc.) exemplarisch fiir weitere Berufe des Berufsfeldes. Auch
im Hinblick auf das Ziel der Lesekompetenzforderung erscheint die Ziel-
gruppe aufgrund eher niedriger kognitiver Eingangsvoraussetzungen und
groler Defizite im Bereich der Lesekompetenz geeignet (Nor-
wig/Petsch/Nickolaus 2010). Dieser erste exemplarische Zugang wird im
weiteren Verlauf ergidnzt durch die Einbeziehung eines Ausbildungsberufes
mit fiir das Berufsfeld Bautechnik relativ hohen kognitiven Eingangsvoraus-
setzungen (z. B. Bauzeichner), um eine moglichst umfassende Einschitzung
der Wirksamkeit entsprechender Forderinterventionen zu erhalten.
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Bevor weiter auf das Forschungsdesign und erste Ergebnisse eingegan-
gen wird, soll zunéchst eine Verortung/Legitimation von Fordermafnahmen
im Kontext didaktischer Handlungsebenen vorgenommen werden, erginzt
durch erste Hinweise auf mogliche Gelingensbedingungen von Lesekompe-
tenzforderung in der beruflichen Bildung.

4.1 Verortung/Legitimation im Kontext didaktischer Handlungsebenen

Der systemische Ansatz von Friedrich/Mandl differenziert die Anforderungen
an Rahmenbedingungen fiir Fordersituationen auf drei Ebenen. Auf der Ma-
kroebene steht die optimale Gestaltung von ganzen Schulsystemen und ge-
sellschaftlichen Rahmenbedingungen fiir Lernen und Denken an. Die Gestal-
tung von Curricula, Lehrmaterial, Lehrstrategien, Unterrichtssituationen
kennzeichnet die Mesoebene. Die Mikroebene erfordert eine optimale Gestal-
tung einzelner Elemente des Instruktionsprozesses (z. B. MaBnahmen zur
Textgestaltung) (Friedrich/Mandl 1992).

Die Makroebene manifestiert sich im Wesentlichen im 6ffentlichen Bil-
dungsauftrag der Berufsschule, der ihr Aufgaben zuweist, die iiber die Ent-
wicklung beruflicher Handlungskompetenz hinausgehen (KMK 1999). Eine
zunehmende Akzentuierung individueller Férderung (MSW NRW 2006) gibt
dem weiter Gewicht. Aus den Ergebnissen der PISA- und weiterer Studien
resultieren folglich Aufgaben fiir berufliche Schulen, die in der Vergangen-
heit eher weniger in deren Fokus standen und deutlicher als bisher die allge-
meinschulische Vorbildung der Schiiler/innen in den Blick nehmen muss.
Individuelle Defizite im Bereich der Basiskompetenzen (Pitzold 2008;
Averweg/Schiirg/Geissel/Nickolaus 2009) miissen diagnostiziert und gefor-
dert werden, so dass in berufsvorbereitenden Bildungsgingen ein erfolgrei-
cher Ubergang in Ausbildung erméglicht wird, in dualen Bildungsgingen
dieser Prozess der individuellen Foérderung und Kompetenzentwicklung wei-
tergefiihrt wird im Sinne der Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz.

Auf der Mesoebene ist die Strukturierung von Rahmenlehrpldnen in
Lernfelder und die damit verbundenen didaktisch-methodischen Konsequen-
zen von besonderer Bedeutung. Fiir das Fach Deutsch/Kommunikation be-
deutet dies, dass ein direkter Berufsbezug fiir die Unterrichtsgestaltung in
Lernsituationen als komplexe Lehr-Lern-Arrangements obligatorisch ist
(MSW NRW 2009). Eine weitergehende fachdidaktische Analyse von Lern-
feldern stiitzt die damit einhergehende berufspidagogische Legitimation des
Faches und die Bedeutung der Lesekompetenz im Besonderen. Becker-
Mrotzek/Kusch unterscheiden am Beispiel des Bau- und Ausbaugewerbes
primér informierende Fachtexte (z.B. Fachbiicher, Produktinformationen,
Normen) und zugehorige unterrichtliche Texte (z.B. Lernsituationen, Pro-
jektdokumentationen) sowie Texte mit Anleitungscharakter (z.B. Leistungs-
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beschreibungen, Arbeitspliane) ebenfalls mit zugehorigen unterrichtlichen
Texten (z.B. Arbeitsauftriage, Klassenarbeiten) (Becker-Mrotzek/Kusch 2007,
S. 34). Dementsprechend greift auch der fiir das Fach Deutsch / Kommunika-
tion als Teil des berufsiibergreifenden Lernbereichs relevante Lehrplan in
NRW entsprechende Kompetenzbereiche auf (MSW 2007).

Der hier gewihlte Forschungsansatz nimmt insbesondere die Mikroebene
didaktischen Handelns in den Blick, also die Entwicklung von Lesekompe-
tenzforderung intendierenden Lernsituationen. Bezugnehmend auf die auf der
Makroebene formulierten ilibergeordneten Zielsetzungen und den auf der
Mesoebene gegebenen strukturellen Charakteristika der Curricula kann dies
als Frage formuliert werden: Wie konnen Lehr-Lern-Arrangements im Rah-
men des an Lernfeldern orientierten und in Lernsituationen organisierten
Unterrichts gestaltet werden, um eine moglichst wirksame individuelle For-
derung von Lesekompetenz zu realisieren?

4.2 Exkurs: Gelingensbedingungen von Lesekompetenzforderung in
der beruflichen Bildung

Beziiglich der Mikroebene gibt es bereits Hinweise auf Gelingensbedingun-
gen fiir FordermaBnahmen aus der Benachteiligtenforderung. Genannt wer-
den eine individuelle Eingangsdiagnostik, ein daran anschliefender Forder-
plan bzw. geeignete Lernaufgaben, eine fortlaufende Diagnostik zur Uberprii-
fung des Lernerfolgs, die inhaltliche Verkniipfung des Trainings mit dem
jeweiligen Fachunterricht; motivationsfordernde Trainingsbedingungen
(Norwig/Petsch/Nickolaus 2010). Ergénzt werden konnen Befunde aus Inter-
ventionsstudien zur Lernstrategieforderung in der beruflichen Bildung. Diese
weisen insbesondere dann positive Effekte auf den Lernerfolg nach, wenn
Lernstrategien handlungsnah erworben werden (Artelt/Moschner 2005) bzw.
eine integrierte Forderung kognitiver und metakognitiver Strategieanwen-
dungen erfolgt (Hasselhorn 1992). Dariiber hinaus geben die genannten em-
pirischen Befunde im Kontext von Reciprocal Teaching weitere wichtige
Hinweise fiir den spezifisch berufsbildenden Rahmen. Ziegler/Gschwendtner
verweisen u.a. auf eine auf berufsrelevante Textgattungen abgestimmte Stra-
tegieauswahl zur Steigerung der wahrgenommenen Relevanz von Forder-
mafnahmen. Weiter deuten sie eine mogliche Priferenz von auf die spezifi-
schen Inhalte und Lernanforderungen in gewerblich-technischen Berufsfel-
dern abgestimmten Organisationsstrategien an (Ziegler/Gschwendtner 2010).
Rekurrierend auf die heterogenen kognitiven Eingangsvoraussetzungen und
stark differierende Lesekompetenzen (und weiterer basaler Kompetenzen) als
wesentliches Merkmal beruflicher Bildungsgiinge ist auch der Hinweis be-
ziiglich der Differenzierung von Lerngruppen sehr interessant. Vor allem bei
direkter Forderung (Friedrich/Mandl 1992) von Fertigkeiten sind keine Vor-
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teile von heterogenen Lerngruppen erkennbar, da ein fiir alle Schiiler/innen
angemessenes  Anforderungsniveau  kaum  erreichbar ist (Zieg-
ler/Gschwendtner 2010). Vielmehr sollten bei direkten Forderkonzepten
Lerngruppen gebildet werden, die nach einer individuellen Diagnostik ein auf
die entsprechenden Voraussetzungen abgestimmtes Training erfahren (Kor-
kel/Hasselhorn 1987).

4.3 Forschungsdesign

Die Absicht, ausgehend von der spezifischen beruflichen Realitdt bzw. Aus-
bildungsrealitit ein berufs- bzw. bildungsgangspezifisches Forderkonzept zu
entwickeln, erfordert in einem ersten Schritt eine im Hinblick auf die Bedeu-
tung der Lesekompetenz fokussierte systematische Analyse der Ausbildungs-
realitit. Entsprechende Informationen konnen im Kontext bzw. mit Methoden
berufswissenschaftlicher Qualifikationsforschung gewonnen werden (Spottl
2008). Von den angebotenen Methoden werden im hier gegebenen For-
schungskontext zunéchst Interviews mit den auf der betrieblichen Seite der
Ausbildung beteiligten Akteuren durchgefiihrt, insbesondere mit (formal
bzw. informell qualifizierten) Ausbildern. Ergédnzt wird dies in Abhingigkeit
der dann vorliegenden Datenlage, ggfs. durch Arbeitsbeobachtungen, um
weitere (moglichst objektivierte) Informationen iiber die betriebliche Ausbil-
dungsrealitit zu gewinnen.

Aus bildungstheoretischer Perspektive kann die betriebliche Realitit
nicht alleinige BezugsgroBe bei der Organisation beruflicher Bildung sein
(Nickolaus/Geillel/Gschwendtner 2008b). Folglich muss auch die schulische
Seite der dualen Ausbildung beriicksichtigt werden. Dies geschieht iiber eine
Dokumentenanalyse der entsprechenden Richtlinien/Lehrpldane des Bildungs-
gangs Maurer/in. Ergidnzt wird dies durch Interviews mit in dem entspre-
chenden Bildungsgang an der Ausbildung beteiligten Lehrkréften aller Fa-
cher. Informationen tiber die Organisation von fiir die Entwicklung der Lese-
kompetenz relevanter schulischer Lernprozesse vervollstindigen das Bild der
Ausbildungsrealitit und erscheinen auch deshalb angezeigt, weil keine Be-
funde iiber die Nutzung curricular verankerter Leseanldsse fiir die (indirekte)
Strategievermittlung bzw. die Organisation von Lehr-Lernarrangements mit
dem Ziel der Lesekompetenzforderung im lernfeldorientierten Unterricht
vorliegen.

4.4 Aktueller Arbeitsstand / erste Ergebnisse

Die auf die Relevanz der Lesekompetenz fokussierte Analyse des fiir den
berufsschulischen Lernort leitenden Curriculums zeigt ein interessantes Bild.
Lediglich in einem Lernfeld wird explizit die Vokabel ,Lesen* aufgefiihrt
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und dies im Kontext einer Téatigkeit (das Lesen von Zeichnungen), die im
sonst iiblichen Verstindnis von Lesen eher weniger assoziiert wird. Aller-
dings werden in allen Lernfeldern implizite Leseanldsse deutlich und dies fiir
kontinuierliche Texte (z. B. ,,Planen eines Baustelleneinrichtungsplans unter
Beachtung der Arbeitsschutzvorschriften bzw. Vorschriften des Umwelt-
schutzes) und diskontinuierliche Texte (z. B. ,,Bestimmen der Zusammen-
setzung des Betons anhand von Tabellen*) (MSW NRW 2008a).

Die auf die berufliche Grundbildung bezogenen Aussagen iiber die
Quantitit von Leseanlidssen bzw. beziiglich der Relevanz von Lesekompeten-
zen im Lehrplan des Bildungsganges Maurer/in kann in gleicher Weise auch
fiir die Fachstufen gemacht werden. Bezogen auf alle drei Ausbildungsjahre
finden sich drei explizite Nennungen von Leseanldssen, dariiber hinaus aber
in allen Lernfeldern diverse weitere implizite Nennungen (MSW NRW
2008b). Diese Feststellung ist durchaus représentativ fiir andere gewerblich-
technische Bildungsginge (Ziegler/Gschwendtner 2010).

Auch wenn im hier relevanten Berufsfeld Bautechnik noch keine Befun-
de systematischer Forschung vorliegen, die Aussagen iiber die Bedeutung
von Lesekompetenz fiir die berufliche Ausbildungsrealitiit der Schiiler/innen
zulassen, kann dennoch, rekurrierend auf die oben aufgefiihrten Befunde in
anderen gewerblich-technischen Berufsfeldern, eine auf die Bedeutung der
Lesekompetenz bezogene Diskrepanz, zwischen den (bildungstheoretisch
reflektierten) Lehrpldnen der Berufsschule und der betrieblichen (berufli-
chen) Ausbildungsrealitit, vermutet werden.

5. Fazit und Ausblick

Nachdem bereits einige Befunde auf motivationale Implikationen bei der
Lesekompetenzforderung hingedeutet haben (Gschwendtner/Ziegler 2006a
und 2006b; Ziegler/Gschwendtner 2010), kann unter anderem eine fehlende
Relevanzzuschreibung entsprechender Maflnahmen als eine Ursache negati-
ver motivationaler Entwicklungen identifiziert werden (Ziegler/ Gschwendt-
ner 2010; Kitzig/ Pitzold/ von der Burg/ Kosel 2008). Weitere Befunde aus
einer Ergdnzungsstudie in gewerblich-technischen Bildungsgéingen der Be-
rufsschule zur Wirksamkeit von Reciprocal Teaching im Kleingruppenkon-
text stiitzen diese Hypothese (Ziegler/Keimes 2010). Den Auszubildenden ist
die Bedeutung der Lesekompetenz fiir die berufliche Praxis nicht bewusst
und in der betrieblichen Ausbildungsrealitit hat Lesen eine untergeordnete
bis keine Bedeutung. Dies steht im Gegensatz zu den curricularen Vorgaben
fiir die Berufsschule, in denen eine Relevanz von Lesekompetenz in berufli-
chen Handlungssituationen deutlich erkennbar ist. Daher ist insbesondere die
Mikroebene didaktischen Handelns in den Blick zu nehmen, also die Ent-
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wicklung von Lernsituationen mit dem Ziel, auch die Lesekompetenz der
Schiiler/innen zu fordern. Als Grundlage dient eine systematische und berufs-
spezifische Analyse der betrieblichen und schulischen Ausbildungsrealitit in
gewerblich-technischen Bildungsgingen. Dies begriindet sich jedoch nur in
der Notwendigkeit, die subjektive Bedeutsamkeit der Lerninhalte zu erhdhen.
Einer Reduktion beruflicher Bildung lediglich auf den aktuellen betrieblichen
Bedarf soll damit keinesfalls das Wort geredet werden.
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Uber welche 6konomischen Kompetenzen verfiigen
Maturandinnen und Maturanden? Hintergrund, Frage-
stellungen, Design und Methode des Schweizer For-
schungsprojekts OEKOMA im Uberblick

Stephan Schumann, Maren Oepke, Franz Eberle

1. Einleitung

Die Auswirkungen der aktuellen Finanz- und Wirtschaftskrise haben beson-
ders deutlich gemacht, dass fundierte 6konomische Kompetenzen angesichts
der wachsenden Bedeutung und zunehmenden Komplexitdt wirtschaftlicher
Prozesse in modernen Gesellschaften eine Grundvoraussetzung zu deren
Verstindnis und damit auch zur Bewiéltigung privater, beruflicher und gesell-
schaftlich-politischer Lebenssituationen sind. Okonomische Kompetenzen
markieren damit eine der wesentlichen Voraussetzungen fiir soziale Teilhabe.

“Economic understanding is, more than anything else, the ability to use a set of principles
to better understand how the world around us works“(National Assessment Governing
Board, 2006)

In der offentlichen Diskussion wird immer wieder auf entsprechende Kompe-
tenzdefizite von Schiilerinnen und Schiilern hingewiesen. Allerdings kann
sich der Diskurs in vielen Léandern, u.a. in der Schweiz, zu wenig auf verliss-
liche empirische Daten stiitzen. Mit dem hier vorgestellten SNF-Projekt
,,Okonomische Kompetenzen von Maturandinnen und Maturanden (OEKO-
MA)*“ wird mehr Licht auf diesen Gegenstand geworfen." OEKOMA verfolgt
dabei das Ziel, die 6konomischen Kompetenzen von Lernenden an Gymnasi-
en und Berufsmaturititsschulen in der Deutschschweiz zu beschreiben und
Einflussfaktoren auf ihren Erwerb zu identifizieren.

Im Beitrag wird zunéchst der Forschungsstand zum Thema umrissen. Im
Anschluss werden der theoretische Hintergrund, die forschungsleitenden
Fragestellungen sowie Design und Methode von OEKOMA beschrieben. Ein
besonderes Augenmerk liegt dabei auf der Konstruktion eines Leistungstests
zur Erfassung 6konomischen Wissens und Koénnens.

! SNF-Projekt-Nummer: 100013_130301 (Laufzeit 01.05.2010 —30.04.2012)
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2. Forschungsstand

Die lidngste Forschungstradition zu Fragen dkonomischer Bildung besteht in
den USA. Ein erster Meilenstein war zu Beginn der 1960er Jahre die Verdf-
fentlichung des Berichts ,,Economic Education in Schools* durch das Com-
mittee for Economic Development, dem u.a. der spitere Nobelpreistrager
Paul Samuelson angehodrte (CED, 1961). Der Bericht benannte, welche 6ko-
nomischen Kenntnisse und Fertigkeiten in den oberen Jahrgidngen der High
School zu beherrschen sind. Er diente im Anschluss dem National Council of
Economic Education (NCEE, 1964) als Grundlage zur Entwicklung des Tests
of Economic Understanding (TEU). Der in darauf basierenden Untersuchun-
gen bei bedeutenden Teilen der Schiilerinnen und Schiiler identifizierte ,,0ko-
nomische Analphabetismus® fithrte zu umfassenden bildungspolitischen
Diskussionen (Hoidn & Kaminski, 2006). Das 1977 erstmals publizierte und
in der Folgezeit zweimal liberarbeitete ,,Framework for Teaching Basic Eco-
nomic Concepts* fasste die 6konomischen Inhalte im Vergleich zum Bericht
aus dem Jahre 1961 priziser und restrukturierte diese (Hansen et al., 1977,
Saunders et al., 1984, Saunders & Gilliard, 1995). Im Zuge dieser Modifika-
tionen wurde auch der TEU grundlegend {iberarbeitet und zum Test of Eco-
nomic Literacy (TEL) entwickelt (Soper, 1979).

Der ausschlieBlich auf volkswirtschaftliche Inhaltsbereiche ausgerichtete
TEL wurde durch Soper & Walstad (1987) und durch Walstad & Rebeck
(2001) revidiert und ist Grundlage einer Vielzahl empirischer Untersuchun-
gen (Beck, 2000). Dabei wird immer wieder der grofe Anteil an Schiilerin-
nen und Schiilern hervorgehoben, der nicht oder nur teilweise iiber eine aus-
reichende 6konomische Grundbildung verfiigt (Walstad, 1994b). Im interna-
tionalen Vergleich von TEL-basierten Studien zeigen sich teils betrdchtliche
Unterschiede (vgl. dazu die Beitrdge in Walstad, 1994a, zusammenfassend
auch Liidecke & Sczesny, 1998). Vergleichsweise hohe Werte erreichen
britische, australische und koreanische Lernende. Schlechter schneiden Schii-
lerinnen und Schiiler aus den USA, Deutschland, Osterreich, der Schweiz
und insbesondere Griechenland ab.

Insbesondere im Vergleich mit den USA ist die Forschung zu 6konomi-
schen Kompetenzen im deutschsprachigen Raum neueren Datums. Als wich-
tiger Meilenstein kann die Ubersetzung des von Soper & Walstad (1987)
konzipierten TEL durch Beck & Krumm (1990) angesehen werden. In der
Folge publizieren Beck & Krumm (1998) eine fiir Deutschland, Osterreich
und die Schweiz geeichte Fassung des ,,Wirtschaftskundlichen Bildungs-
Tests (WBT)“. In vielen der in den letzten 10 Jahren durchgefiihrten Studien
zur 0konomischen Bildung im deutschen Sprachraum ist der WBT eingesetzt
worden oder zumindest in die Instrumentarienentwicklung substanziell einge-
flossen. Die Resultate dieser Studien fielen insgesamt erniichternd aus, da
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nicht einmal die Halfte der Fragen richtig beantwortet wurde. Maturandinnen
und Maturanden schneiden dabei im Vergleich zu Absolventen anderer
Schulformen besser ab (Beck & Krumm, 1998, Miiller, Fiirstenau & Witt,
2007, Sczesny & Liidecke, 1998).

Nachfolgend werden weitere Studien genannt, die sich mit dem For-
schungsgegenstand auseinander gesetzt haben. So untersuchten Freundlinger
(1992) sowie Brandlmaier u.a. (2006) die 6konomische Bildung von Matu-
randinnen und Maturanden in Osterreich. Auf Maturandinnen und Maturan-
den in Osterreich, Tschechien, Ungarn und Deutschland ist die komparative
Studie von Katschnig & Hanisch (2005) bezogen. In der Hamburger ULME
III-Studie wurden die Leistungen, die Motivation und die Einstellungen von
Auszubildenden am Ende der Lehrzeit untersucht (Lehmann & Seeber,
2007). Fiir das vorliegende Gesuch sind insbesondere die Ergebnisse aus dem
kaufménnischen Bereich relevant. Auch in den Vorarbeiten zu einem sog.
Berufsbildungs-PISA wurden Aspekte dkonomischen Wissens und Koénnens
erfasst (Winther, 2010). Seeber (2009) untersucht zudem im Rahmen des
Projekts BELLA das wirtschaftliche Alltagswissen lernschwécherer Jugend-
licher in Berlin. Im Rahmen des Projekts ,,TOSCA 10 wurde das Wirt-
schaftswissen von Realschiilern und Gymnasiasten in Baden-Wiirttemberg
am Ende der Sekundarstufe I erfasst. Als Instrument wurde der bisher noch
nicht publizierte und am Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung (MPIB)
entwickelte ,,Test zur Erfassung des Wirtschaftswissens am Ende der Sekun-
darstufe 1 (TWWS-1)“ eingesetzt (Nagy et al., 2008, Schlegel, 2009). Seit
zwel Jahren lauft zudem das Mainzer BMBF-Projekt ILLEV, in dem u.a. das
wirtschaftliche Wissen Studierender erfasst und Studiengangmodelleffekte
gepriift werden (Forster & Zlatkin-Troitschanskaia, in Druck).

Aus der Schweiz liegen iiber die im Rahmen der Normierung des WBT
Anfang der 1990er Jahre erhobenen Daten (vgl. dazu Beck & Krumm, 1998
sowie Liidecke & Sczesny, 1998) nur wenige belastbare Ergebnisse vor.
Hervor zu heben sind die Befunde zu Maturandinnen und Maturanden ver-
schiedener deutschsprachiger Kantone, die auf Basis eines Tests zum polit-
o6konomischen Wissen erhoben wurden (Bieri Buschor & Forrer, 2005, Grob
& Maag Merki, 2001, Roos, Maag Merki & Grob, 2003, Maag Merki, 2006,
Maag Merki & Grob, 2003).

Analysiert man die genannten Studien im Hinblick auf die Pradiktoren
6konomischen Wissens und Konnens, so erhdlt man folgende Hinweise: Ein
bedeutsamer Pridiktor ist die kognitive Grundfahigkeit. Die Zusammenhinge
sind dabei zumeist mittlerer Groe (Beck & Krumm, 1998, Nickolaus u.a.,
2008, Schlegel, 2009, Seeber, 2008). Weiterhin erweisen sich die Leistungs-
dispositionen in Deutsch und Mathematik als vorhersagekréftig. Die Korrela-
tionen bewegen sich ebenfalls im mittleren Bereich (Nickolaus u.a., 2008,
Schlegel, 2009, Seeber, 2008).
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Insbesondere in US-amerikanischen Studien konnte die leistungssteigernde
Wirkung der Teilnahme an wirtschaftsbildenden Kursen identifiziert werden
(Rebeck, 2002). Auch in der Studie von Maag Merki (2006) zeigte sich be-
ziiglich des Stands des politisch-Skonomischen Wissens eine Uberlegenheit
der Schiilerinnen und Schiiler mit dem Maturitdtsprofil ,,Wirtschaft & Recht*
(Maag Merki, 2006). Insgesamt ldsst sich dieser Effekt in den deutschspra-
chigen Landern jedoch weniger stark (Liidecke & Sczesny, 1998) bis zum
Teil gar nicht beobachten (z.B. Wuttke, 2008). In den meisten Untersuchun-
gen zeigen sich zudem Vorteile fiir ménnliche Lernende (u.a. Grob & Maag
Merki, 2001, Maag Merki, 2006, NCES, 2006). Erwartungsgeméf sind die
Leistungen in hoheren Jahrgangsstufen besser (Kotte & Lietz, 1998). Zudem
zeigen sich sozio-6konomische Effekte (Kotte & Lietz, 1998, NCES, 2006).
Auffallend ist, dass Fragen des Zusammenhangs zwischen Unterrichts-
bzw. Lehrpersonenmerkmalen und der Ausprigung okonomischer Bildung
auf Seite der Schiilerinnen und Schiiler bisher vergleichsweise wenig unter-
sucht wurden. Hoidn & Kaminski (2006) berichten von Studien aus den
USA, die einen signifikanten positiven Zusammenhang zwischen dem &ko-
nomischen Wissen der Lehrkrafte und der 6konomischen Bildung der Schii-
lerinnen und Schiiler aufzeigen. Studien aus Deutschland berichten {iber
kleine Effektstiarken (u.a. Nickolaus u.a., 2008). Dieser Befund deckt sich mit
den Ergebnissen der Schuleffektivititsforschung. Die Studie von Schumann
u.a. (2009) zeigt erwartungswidrig einen negativen Effekt fiir eine anwen-
dungs- und problemorientierte gymnasiale Lernumgebung. In diese Richtung
weisen auch die Befunde der PBL-Studie von Mergendoller et al. (2000).

3. Theoretischer Hintergrund

Der Untersuchung wird ein Verstdndnis Okonomischer Kompetenzen
zugrunde gelegt, das iiber fachlich-kognitive Aspekte hinausgeht. Okonomi-
sche Kompetenzen umfassen in Ubereinstimmung mit Weinerts (1999)
Kompetenzdefinition und mit unseren eigenen bisherigen Arbeiten (u.a.
Eberle, 1997, Eberle, 2006a, Schumann u.a., 2009) die Gesamtheit des Wis-
sens sowie die Fahigkeiten, Fertigkeiten und Bereitschaften eines Indivi-
duums, wirtschaftliche Problemstellungen erfolgreich und verantwortungs-
voll 16sen zu kdnnen.

In weitgehender Ubereinstimmung zu anderen Studien zur 6konomischen
Bildung (Baethge u.a., 2006, Beck, 1993, Wuttke, 2008), verstehen wir unter
6konomischen Kompetenzen:

54



- Okonomisches Wissen als Voraussetzung zur Losung wirtschaftli-
cher Problemstellungen (Kerndimension dkonomischer Kompeten-
zen),

- Interesse an wirtschaftlichen Problemstellungen und motivationale
Orientierungen, um wirtschaftliche Probleme 16sen zu wollen und

- Einstellungen und Werthaltungen, um 6konomische Probleme ver-
antwortungsvoll 16sen zu kdnnen.

In Einklang mit der eingangs beschriebenen Notwendigkeit dkonomischer
Kompetenzen als Voraussetzung fiir eine gelingende soziale Teilhabe des
Einzelnen, zielt die Kerndimension der Kompetenzen auf eine 6konomische
Grundbildung im Sinne einer Economic Literacy. Die Referenzfigur fiir die
im Projekt zu untersuchende 6konomische Grundbildung ist somit die Matu-
randin bzw. der Maturand, welche(r) als ,,miindige(r) Wirtschafts- und Ge-
sellschaftsbiirger(in)“ in der Lage ist, authentische und alltagsbezogene Dar-
stellungen zu wirtschaftsbezogenen Problemstellungen zu verstehen, zu ana-
lysieren und begriindete Schliisse daraus zu ziehen.

Im Zentrum des Forschungsplanes steht die Beschreibung und Analyse
der 6konomischen Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern einschlief3-
lich der Identifikation von Erklarungsfaktoren fiir deren Erwerb. Abbildung 1
zeigt ein Modell, das die heuristische Grundlage der Untersuchung bildet.

Abbildung. 1: Rahmenmodell zum schulischen Erwerb und zur Anwendung 6konomi-
scher Kompetenzen
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Das Modell lehnt sich in seinen Grundziigen am so genannten Produktivi-
tatsmodell von Walberg (vgl. u.a. Haertel et al., 1983) und an den Modellen
von Helmke (2000) an. Das Modell macht auf verschiedene Aspekte auf-
merksam, die fiir die theoretische und empirische Erfassung des Forschungs-
gegenstandes relevant sind. Im Hinblick auf die Effekte wird zwischen kurz-
fristigen und langfristigen Wirkungen unterschieden. Wiahrend sich die in
OEKOMA anvisierten kurzfristigen Effekte (Output) auf die Phase wéihrend
des Schulbesuchs beziehen, zielen die langerfristigen Wirkungen (Outcome)
auf die Anwendung okonomischer Kompetenzen nach der Schulzeit und
werden (vorerst) nicht untersucht. Das Modell verweist zudem auf die multi-
plen Bedingungsfaktoren des Kompetenzerwerbs. Nur durch eine angemes-
sene Beriicksichtigung von verschiedenen distalen und proximalen Faktoren
lassen sich Fehlspezifikationen vermeiden (Helmke et al., 2002). So sind
neben individuellen Lernvoraussetzungen unterrichtliche Prozessmerkmale
und auBerschulische Faktoren zu beriicksichtigen.?

4. Fragestellungen und Hypothesen

Forschungsleitend sind folgende zwei Fragestellungen:

1. Welches Niveau und welche Verteilung weisen die verschiedenen
Komponenten 6konomischer Kompetenzen auf und in welcher Be-
ziehung stehen diese Komponenten untereinander?

2. Welche Variablen sind mit den 6konomischen Kompetenzen korre-
liert und wie groB sind die Effekte?

Darauf aufbauend wurden verschiedene Teilfragen sowie, wo theoretisch
und/oder vor dem Hintergrund vorliegender Befunde begriindbar, gerichtete
Hypothesen, formuliert. Aus Platzgriinden kénnen diese hier nicht dargestellt
werden.

5. Design und Methode

Basierend auf dem Rahmenmodell zum Erwerb 6konomischer Kompetenzen
in der Schule werden die Indikatoren im Querschnitt erhoben. Die Haupter-
hebung erfolgt im April/Mai 2011 an Gymnasien und Berufsmaturitéts-

2 Zuden in der Abbildung 1 dargestellten Rechtecken mit fetter Schrift werden in OEKOMA
Indikatoren erhoben.
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schulen in der Deutschschweiz. Grundgesamtheit sind Maturandinnen und
Maturanden, die im Sommer 2011 ihre Abschliisse erlangen. Aus diesen wird
eine repréasentative Stichprobe von rund 3’000 Lernenden gezogen.

Tabelle. 1: Uberblick iiber das Instrumentarium

Erhebungs- Entwicklungs-

Variablen Quelle / Bezug

instrument stand
Okonomisches Wissen und Kénnen )
In Teilen WBT
(Bereiche VWL, BWL und Corpora- T wird entwickelt ~ ©oren
) (Beck & Krumm, 1998)
te Finance)
liegt vor, wird
’ Eberle et al. (2009
Interesse und Lernmotivation FB teilweise Uberarbei- erle etal. ( )
tet Prenzel et al. (1996)

Einstellungen und Werthaltungen FB liegt vor Eberle et al. (2009)

- I ) KFT 4-12R (Heller &
Kognitive Grundfahigkeit T liegt vor Perleth, 2000)
Leistungsdisposition Deutsch T liegt vor Eberle et al. (2008)
Leistungsdisposition Mathematik T liegt vor Eberle et al. (2008)
Fachinhaltliche Expertise FB Eberle et al. (2009)
Fachdidaktische Expertise FB Eberle et al. (2009)
Interesse bei der Lehrperson FB i i Prenzel et al. (1996)

. . liegt vor, wird

Dimension FB teilweise Uberarbei-  Eberle et al. (2009)
,Kognitive Aktivierung* tet
Dimension ,Klassenfihrung” FB Eberle et al. (2009)
Dimension FB Eberle et al. (2009)

sindividuelle Unterstitzung”

Abkirzungen: T: Test; FB: Fragebogen; VWL: Volkswirtschaftslehre; BWL: Betriebs-
wirtschaftslehre

Fiir die Datenerhebung kommen quantitative Verfahren zum Einsatz. Grofie
Teile des Instrumentariums liegen bereits vor. Im Hinblick auf die Instrumen-
tarienentwicklung, die Datenerhebung und die Datenauswertung kann insbe-
sondere auf Instrumente und Erfahrungen aus dem SNF-Projekt APU (Eberle
u.a., 2009) und der nationalen Schulleistungsstudie EVAMAR II (Eberle u.a.,
2008) zuriickgegriffen werden. In Teilbereichen miissen noch Entwicklungs-
arbeiten geleistet werden (s. Abschnitt 5). Zum Instrumententest findet im
November 2010 eine Pilotstudie statt. Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber das
geplante Instrumentarium.
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6. Zur Konstruktion eines Leistungstests zur Erfassung
okonomischen Wissens und Kénnens

6.1 Warum entwickeln wir einen neuen Test?

In der Vergangenheit wurden verschiedene deutschsprachige Tests zur Erfas-
sung dkonomischen Wissens und Konnens entwickelt (u.a. Beck & Krumm,
1998, Krumm & Seidel, 1970, Freundlinger, 1992, Brandlmaier et al., 2006,
Wiirth & Klein, 2001, Nagy et al., 2008, Roos, Maag Merki & Grob, 2003,
Katschnig & Hanisch, 2005). Dariiber hinaus wurde in Studien zur berufli-
chen Bildung die 6konomische Bildung durch integrierte Itembatterien er-
fasst (u.a. Lehmann & Seeber, 2007, Winther, 2010, Fehring, Rosendahl &
Straka, 2008). Aufgrund dieser ,,Vorleistungen* darf die Frage gestellt wer-
den, warum ein neuer Test iiberhaupt entwickelt werden sollte.

Aus unserer Sicht sprechen folgende Griinde dafiir: Erstens beziehen sich
einige der Tests auf andere Zielpopulationen (Nagy et al., 2008, Wiirth &
Klein, 2001, Krumm & Seidel, 1970, Lehmann & Seeber, 2007, Winther,
2010, Fehring, Rosendahl & Straka, 2008). Zweitens zielen viele der Tests
auf ein anders geartetes Konstrukt (u.a. Roos, Maag Merki & Grob, 2003,
Nagy et al., 2008) oder weisen drittens in der psychometrischen Qualitdt bzw.
der Dokumentation psychometrischer Angaben Defizite auf (Brandlmaier et
al., 2006, Wiirth & Klein, 2001, Katschig & Hanisch, 2005).

Unbestritten die hochste Ubereinstimmung mit unserem Konstruktver-
stindnis und der Zielpopulation weist der WBT von Beck & Krumm (1998)
auf. Dieser beruht auf einer Ubersetzung der zweiten Ausgabe des TEL. Es
bleibt jedoch festzustellen, dass der WBT erstens ausschlieBlich volkswirt-
schaftliche Themen abdeckt. Wie auch Beck (2000) selbst bemerkt, bezieht
sich 6konomische Grundbildung jedoch auch auf Fragen der Betriebswirt-
schaft (BWL) sowie auf Grundlagen des Rechnungswesens. Der TEL als
WBT-Vorlage beruht zweitens auf dem US-amerikanischen ,,Framework for
Teaching Basic Economic Concepts® (Saunders & Gilliard, 1995). Auch
wenn Krumm (1992) mit Blick auf den deutschsprachigen Raum in der
Summe zu einer recht positiven Einschétzung beziiglich einer inhaltlich-
curricularen Aquivalenz kommt, ist eine Ubertragung des Tests auf andere
nationale Kontexte mit ihren spezifisch gewachsenen Vorstellungen iiber
notwendige fachliche Bildungsinhalte mit einer entsprechenden Vorsicht zu
betreiben. Weitere Probleme des TEL und des WBT diskutiert u.a. Krumm
(1992) und sollen daher hier nicht ndher aufgefiihrt werden.

Die genannten Griinde sprechen aus unserer Sicht dafiir, einen neuen
Test zur Erfassung 6konomischen Wissens und Konnens fiir die Maturitéts-
stufe zu entwickeln. Um zugleich eine Vergleichbarkeit zu WBT- bzw. TEL-
basierten Studien herzustellen, werden wir im Rahmen einer gesonderten
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Testbatterie zugleich diejenigen WBT-Items einsetzen, die sich unverdndert
auch in der dritten Version des TEL (Walstad & Rebeck, 2001) wiederfinden
und die damit aktuellere internationale Quervergleiche erlauben.

6.2 Medienanalyse als Ansatz zur Bestimmung relevanter Inhalte

Beziiglich der Inhalte des Leistungstests wurde von uns vorab festgelegt, dass
volks- und betriebswirtschaftliche Themen sowie Corporate Finance-Aspekte
zu erfassen sind. Unterhalb dieser Grobeinteilung verzichteten wir auf eine
ex-ante-Festlegung von Themen und entschieden uns, diese systematisch
herzuleiten. Mit Blick auf das zugrunde gelegte Kompetenzverstindnis
(,,Economic Literacy*) kam fiir uns eine curricular begriindete Ableitung der
Inhalte nicht in Frage. Im Hinblick auf die Referenzfigur des jungen Erwach-
senen, welche(r) als ,,miindige(r) Wirtschafts- und Gesellschaftsbiirger(in)*
in der Lage ist, authentische und alltagsbezogene Darstellungen zu wirt-
schaftsbezogenen Problemstellungen zu verstehen, zu analysieren und be-
griindete Schliisse daraus zu ziehen, wéhlten wir im Projekt den Zugang zur
Inhaltsbestimmung iiber einen Analyse ausgewahlter Printmedienartikel.

Der empirische Zugang wurde mittels einer themenbezogenen Inhalts-
analyse realisiert (Frith, 2004, Merten, 1999). Um eine Zuordnung der Be-
griffe und Konzepte zu ermdglichen, entwickelten wir in einem ersten Schritt
ein thematisches Kategoriensystem (Mayring, 2007). Dies erfolgte deduktiv
aus den vollstdndigen Unterlagen des ersten Studienjahres der Wirtschafts-
wissenschaften der Universititen Ziirich und St. Gallen. In einem zweiten
Schritt wurden ca. 1.400 Artikel aus zwei fithrenden Schweizer Tageszeitun-
gen hinsichtlich der Verwendung 6konomischer Begriffe und Konzepte ana-
lysiert. Dabei wurden ca. 30.000 Termini gefunden und in eine Datenbank
iibertragen. Im Anschluss erfolgte eine regelgeleitete Zuordnung zu den ein-
zelnen Inhaltsbereichen des Kategoriensystems.

Als ein Hauptresultat zeigt sich ein Gleichgewicht zwischen den Grof3be-
reichen VWL (49%) und BWL (51%). Zudem zeigt sich die Bedeutung des
Bereichs ,,Corporate Finance mit einem Anteil von 35% an den Gesamtnen-
nungen innerhalb der BWL. Dieser Befund untermauert die Forderung, dass
in einem auf Economic Literacy orientierten Test neben VWL- auch BWL-
und Corporate Finance-Aspekte zu beriicksichtigen sind. Das Verfahren, die
differenzierten Ergebnisse der Medienanalyse sowie die Begriindung fiir die
Medienauswahl kdnnen bei Schumann u.a. (2010) nachgelesen werden. Mit
einer Verdffentlichung der OEKOMA-Befunde ist Ende 2011 zu rechnen.
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,INetworking* als Lernziel der Entrepreneurship
Education

Susanne Weber, Stephanie Starke

1. Einfiihrung

Entrepreneurship einschlieBlich Business Planning gewinnt aus 6konomi-
schen und arbeitsmarktpolitischen Griinden eine zentrale Bedeutung und wird
daher als ,,Schliisselkompetenz®“ bzw. ,21st Century Skill* gefasst (u.a.
European Commission, 2004; Sheshinski, Strom & Baumol, 2007). Viele
Studien betonen den Zusammenhang zwischen der Anzahl von Griindungen,
erfolgreichen Ubernahmen bestehender Unternehmen etc. mit 6konomischem
Wachstum (Sternberg & Wennekers, 2005; Sheshinski et al., 2007). Um
hierauf vorzubereiten, wurden in den letzten Jahren umfassende Entrepre-
neurship Education-Angebote im beruflichen Bereich entwickelt (Fayolle,
2000; Linan, 2004; Kuratko, 2005) - insbesondere in der beruflichen Erstaus-
bildung (Hytti & O’Gorman, 2004; Holtsch, 2008; Athayde, 2009; Aff &
Hahn, 2005) und den Universititen (Pleitner, 2001). Es wird (implizit) davon
ausgegangen, dass ,.Entrepreneurship bzw. ,,Fahigkeit zur Griindung* nicht
angeborene Talente sind, sondern vermittelt und erlernt werden konnen
(Gibb, 2002; Littunen, 2000). Aus einer wirtschaftspadagogischen Perspekti-
ve stellt sich daher die Frage, wie diese ,,Entrepreneurship-Fihigkeit zu
operationalisieren, mit welchen Mitteln und didaktischen Arrangements sie
zu entwickeln und zu fordern und im Hinblick auf welche Dimensionen so-
wie mit welchen Instrumenten und Designs sie zu evaluieren ist.!

2. Theoretischer Hintergrund

Im Mittelpunkt unserer Studie stand die zentrale Entrepreneurship-Fahigkeit
des ,,Networking* zum Aufbau sozialer Netzwerke. Studien zum erfolgrei-
chen Griindungsprozess haben gerade dieses ,,Social Capital® als einen zen-
tralen Prédiktor identifiziert (Walter & Walter, 2006; Volery & Schaper,
2007; DeCarolis, Litzky & Eddleston, 2009). Soziale Netzwerke werden als

1 Die folgenden Ausfiihrungen beziehen sich auf einen gemeinsam mit dem INNO-tec-
Institut der Munich School of Management (Prof. Dietmar Harhoff, PhD) durchgefiihrten
Pflichtkurs fiir Bachelor-Studierende der Betriebswirtschaft im dritten Fachsemester:
»START with Business Planning*.
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spezifische Konstellationen von Kontaktnetzwerken verstanden, die den
Zugriff auf eine grofle Zahl wertvoller Ressourcen (zentrale Informationen,
aber auch Vertrauen, Solidaritdt, Vorhersagbarkeit) ermoglichen, um Hand-
lungen zu erleichtern (Wolff & Moser, 2006, 2009; Wolff, Moser & Grau,
2008; Volkmann & Tokarski, 2006). Dabei handelt es sich um reziproke
Austauschprozesse zur Optimierung gemeinsamer Vorteile (Wolff & Moser,
2006). In der Griindungsliteratur finden sich zahlreiche Studien zur Qualitit
derartiger Netzwerke: Wir folgen Uberlegungen von Granovetter (1973, S.
1361-1369), der zwischen sogenannten ,,strong ties* (die fiir eine sehr enge,
zeitintensive und emotionsbezogene Verbindung stehen, in der die Personen
iber gemeinsam geteiltes Wissen verfiigen) und ,,weak ties* (die fiir eine eher
lose Verbindung stehen, in der Personen iiber unterschiedliches Wissen ver-
fiigen) unterscheidet. Im Hinblick auf die Phasen einer Griindung zeigen
Studien, dass Entrepreneurs in der Start-up-Phase eher iiber soziale Netzwer-
ke mit soliden ,,strong ties* verfiigen, d.h. enge Beziehungen zu Familien-
mitgliedern, Freunden und Bekannten, aber nur wenigen Geschiftspartnern
pflegen (Briiderl & Preisendorfer, 1998; Jack, 2005; Volkmann & Tokarski,
2006). Allerdings zeigt die Studie von Elfring & Hulsink (2003), dass solche
»strong ties” eine zu starke Eingebundenheit in einen gegebenen Kontext
darstellen und damit fiir innovatives Handeln eher hinderlich sind.

Die Fihigkeit des ,,Networking* wird als erlernbar angesehen (Wolf &
Moser, 2006, S. 162). Sie umfasst alle Verhaltensweisen zum Auf- und Aus-
bau von sozialen Kontakten (Wolf & Moser, 2006, S. 162) zur Erleichterung
grilndungsbezogener Handlungen (wie z.B. die Wahrnehmung von Griin-
dungsgelegenheiten, das Zusammenstellen von Ressourcen oder den Organi-
sationsaufbau) (Slotte-Kock & Coviello, 2009). Wolf und Moser (2006, S.
162-163) unterscheiden zwei Facetten von ,,Networking*: Die erste Facette
differenziert danach, ob mit Mitgliedern (,strong ties*) oder mit Nicht-
Mitgliedern (,,weak ties*) des eigenen bestehenden Netzwerkes Verbindun-
gen hergestellt werden (,,internes und externes Networking®). Die zweite
Facette differenziert nach der Funktion, d.h. zu welchem Zweck Kontakte
angebahnt werden: zum Aufbau, zur Pflege oder zur Nutzung. ,,Networking**-
Titigkeiten wiren z.B. ,,sich unbekannten Personen in einem Business Mee-
ting selbst vorzustellen®, ,,sich dariiber zu informieren, woran andere gerade
arbeiten®, ,,Kollegen bitten, sich fiir einen nach Informationen umzuhoren‘
(Wolff & Moser, 2006, S. 179). Es wird angenommen, dass bei einem ,,Net-
working® vor allem mit solchen Netzwerken Kontakte gesucht werden, die
einen Austausch von Ressourcen zur Arbeitserleichterung und von strategi-
schen Informationen (Wolf & Moser, 2006, S. 163) — und damit die Griin-
dungstitigkeit - erleichtern. Fiir ein solches ,,Networking* ist Kommunikati-
onsbereitschaft erforderlich. Mit dem Konstrukt ,,Willingness to Communica-
te“ nehmen McCroskey und Richmond (1987, pp. 136-137) u.a. die Be-
schreibung einer Kommunikationsintention mit drei Typen von Kommunika-
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tionsempfiangern (Fremde, Bekannte, Freunde) vor. ,Fremde* konnen den
.weak ties®, ,,Bekannte* und ,,Freunde* den ,,strong ties* zugerechnet wer-
den.

In Studien zur Entrepreneurship Education interessieren auch Erfahrun-
gen mit der eigenen Bewusstwerdung der Wiinschbarkeit, als Griinder titig
zu sein, und der Einschitzung der eigenen Fihigkeit hierzu (Lifidn & Santos,
2007). In Anlehnung an das Modell von Shapero und Sokol (1982) lassen
sich zwei handlungsleitende Variablen unterscheiden: ,,wahrgenommene
Attraktivitdt und Wiinschbarkeit* und ,,Machbarkeit und Fahigkeit eines
Griindungshandelns. Es wird davon ausgegangen, dass je stidrker positiv
diese beiden Variablen ausgeprigt sind, desto hoher die Griindungsintention
und desto wahrscheinlicher eine spitere Griindung sind.

3. Forschungsfragen

Im Rahmen dieser Studie stellten wir uns u.a. die folgenden Forschungsfra-
gen: (FF 1) Fiihrt das Treatment zu einer Steigerung der Networkingintensi-
tit? (FF 2) Welche Dimensionen des ,,Networking* wenden die Studierenden
an, wenn sie mit einer herausfordernden Aufgabe konfrontiert sind und wel-
che ,.ties” nutzen sie hierfiir? (FF 3) Wirkt sich das Treatment positiv auf die
Griindungsintention der Studierenden aus??

4. Design, Stichprobe und Durchfiihrung

Als Design wurde ein Pri-Post-Experimental-Kontrollgruppen-Design ge-
wihlt. Die erste Erhebung fand zu Beginn des Semesters im Oktober 2009
(t1) als schriftliche Befragung, die zweite zum Ende des Semesters im Januar
2010 (t2) als Online-Befragung statt. An der Untersuchung waren 490 Stu-
dierende der Fakultit fiir Betriebswirtschaft im 3. Semester beteiligt. Dieses
entspricht der gesamten Kohorte des Jahrganges. Fiir die Experimentalgruppe
nahmen insgesamt 333 Bachelor-Studierende in t1 (Riicklaufquote 92 %) und
136 Bachelor-Studierende in t2 (Riicklaufquote 38 %) teil. Fiir die Kontroll-
gruppe nahm die ganze Kohorte der Diplomstudierenden der Fakultit teil,
mit 90 in t1 (Riicklaufquote 70 %) und 65 in t2 (Riicklaufquote 50 %). Das
Sample der Experimentalgruppe besteht aus 151 ménnlichen (46,2%) und
176 weiblichen (53.8%) Studierenden, die zwischen 20 und 33 Jahren alt sind

2 Zu weiteren Fragen und Analysen vgl. Weber & Starke (2010).
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(M=22.81; SD=2.13). Im Hinblick auf die geringere Antwortquote wurde
gepriift, ob sich die Studierenden, die in t2 nicht geantwortet haben, systema-
tisch von denjenigen unterscheiden, die an der Abschlussbefragung in t2
teilgenommen haben. Da die demographischen Daten vergleichbar waren,
wurde diese Priifung anhand ausgewihlter Items zur Motivation/Interesse
vorgenommen (vgl. Prenzel, Kramer & Drechsel, 2002). Die Motivations-
werte unterschieden sich nicht signifikant, so dass der Bias aufgrund der
geringen Riicklaufquote als eher gering eingeschitzt wird.

Die Studierenden der Experimentalgruppe wurden per Zufall Arbeits-
teams mit vier oder fiinf Mitgliedern und ebenso zufillig einem realen Ideen-
geber/Griinder zugeordnet. In einer Kick-Off-Veranstaltung wurde mittels
eines ,,Anchor Video“ in den Veranstaltungsablauf eingefiihrt (in Analogie
zum ,,Anchored Instruction“-Ansatz). Die Studierenden starteten parallel zu
Basisvorlesungen und —iibungen mit einer Real Life-Projektarbeit im Team.
Dabei hatten sie die Aufgabe, den Business Plan des realen Griinders zu
erstellen bzw. weiterzuentwickeln (in Entsprechung zu Gestaltungsvorschli-
gen des ,,Problem-based Learning“-Ansatzes). In der Projektarbeit sowie in
den Ubungen wurden die Lernenden von einem geschulten Coaching-Team
(Assistent und studentischer Tutor) unterstiitzt. Eine Kommunikationsplatt-
form inkl. Podcasts, E-Learning-Aufgaben, Chat-Rooms, Foren stand eben-
falls zur Unterstiitzung der Lernprozesse zur Verfiigung (die Aufgabenent-
wicklung erfolgte anhand des ,4C/ID“-Ansatzes). Zur Unterstiitzung des
»Networking* wurde eine Vielzahl von Kontaktmoglichkeiten eroffnet: So
wurden in den Projektteams Experten fiir Module des Business Plan benannt
(z.B. Finanzplan, Marketingstrategie). Im Sinne der ,,Jigsaw“-Idee (Aronson
& Patnoe, 1997) trafen sich die fiir denselben Aufgabenbereich verantwortli-
chen Teammitglieder mit Vertretern anderer Teams. In den Vorlesungen
préasentierten sich erfolgreiche Griinder mit ihren Erfahrungen und boten
Hilfestellungen an. Ergénzt wurde das Angebot durch Vortrige von Vertre-
tern aus Politik und Wirtschaft. Am Ende des Semesters musste der Business
Plan vor einer Jury prisentiert werden, die ihn auch bewertet hat. Neben der
Benotung wurden die zehn besten Business-Plidne pramiert. Das zu errei-
chende Lernzielniveau wurde fiir die Bachelor-Studierenden so festgesetzt,
dass es den Kriterien fiir die Einreichung zum Miinchener Business-
Wettbewerb (Arndt, 2006) bzw. zur Vorlage bei einem realen Geldgeber
(Bank) zu entsprechen hatte.

Die Kontrollgruppe erhielt kein explizites Treatment. Die Teilnehmer
dieser Pflichtveranstaltung erwarben ihre Kenntnisse iiber traditionelle Modi
von Vorlesung und Ubungen, in denen ebenfalls Kleingruppenarbeit vorge-
sehen war. Ergebnisse dieser Kleingruppenarbeit gingen nicht in die Beno-
tung ein.

Die folgende Tabelle gibt einen Uberblick iiber die eingesetzten Instru-
mente:
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Tabelle 1: Uberblick iiber die eingesetzten Instrumente

Konstrukt Skala Quelle
Networking Behaviour (12 Items) Sechsstufige Likert Skala (,nie“ (1)  Wolff & Moser
Networking Aufbau (4 Items), Network- bis ,immer” (6)) (2006)

ing Pflege (4 Items), Networking
Nutzung (4 Items)

Willingness to Communicate (20 Sechsstufige Likert Skala (,nie” (1) McCrosky &
ltems): bis ,immer” (6)) Richmond
Fremde (11 Items), Bekannte (5 Items), (1987),
Freunde (4 Items) McCroskey
(1992)
Motivation (12 Items) Sechsstufige Likert Skala (,stimme Prenzel et al.
nicht zu“ (1) bis ,stimme zu*“ (6)) (2002)
Studienzufriedenheit (5 ltems) Sechsstufige Likert Skala (,stimme Westermann et
nicht zu“ (1) bis ,stimme zu*“ (6)) al. (1996)
Griindungsintention (Single Item) : Zwanzigstufige Likert Skala (stimme

,Werden Sie in den nachsten Jahren ein  nicht zu“ (1) bis ,stimme zu“ (6))
Unternehmen griinden?*

5. Ergebnisse

Die Ergebnisse zur Giite der eingesetzten ,,Networking*“-Skala belegen, dass
sich die drei Dimensionen ,,Aufbau®, ,,Pflege* und ,,Nutzung* (a) wie in der
Vorstudie mittels einer exploratorischen Faktorenanalyse zeigten, was sich
(b) iiber eine konfirmatorische Faktorenanalyse bestitigen lieB (%, r- 0. « o005,
=12,709 n.s.; y /df=1,412; AGFI = 0,97; SRMR = 0,0283; TLI =0,984; CFI
= 0,990). Die Subskalen weisen zufriedenstellende Reliabilititskoeffizienten
auf: ,, Aufbau‘: a = .77, ,,Pflege”: a =.70, Nutzung: o = .81, gesamt: o = .87.
Damit kann fiir die Networkingskalen eine hinreichende Reliabilitidt und
Validitdt angenommen werden.

(Zur FF 1) Die Experimentalgruppe weist schon in tl ein ausgeprigteres
Networkingverhalten in allen Dimensionen auf als die Kontrollgruppe; diese
Differenzen bleiben auch fiir t2 erhalten. Bemerkenswert ist, dass der Kon-
trollgruppe fiir die einzelnen Dimensionen keine signifikante Steigerung des
,~Networking*“-Verhaltens im Zeitablauf gelingt, obwohl sie niedrigere An-
fangswerte hatte.

(Zur FF 2) Fiir die Experimentalgruppe ist in den Dimensionen der
,Pflege” und ,,Nutzung* ein signifikanter Fortschritt gegeben, nicht aber fiir
die Dimension des ,,Aufbaus‘. Explorativ kann angenommen werden, dass
die komplexe Lernumgebung ,Networking“-Aktivititen ermdglicht und
zugleich mit ihren Aufgabenanforderungen - die Erstellung eines Business
Plan fiir einen realen Griinder - ,Networking“-Aktivititen provoziert hat.
Gleichzeitig, so kann angenommen werden, wurden mit den vielfiltigen in
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der Veranstaltung angebotenen Kontaktmoglichkeiten (z.B. mit Alumni,
Entrepreneurs) bereits umfassende Ressourcen bereitgestellt, die mittels
,.Pflege” und ,,Nutzung* verarbeitet worden sind. Dieses Ergebnis kann als
theoriekonform interpretiert werden, da Entrepreneurs in der Start-up-Phase
eher die vorhandenen soliden ,strong ties* ihres sozialen Umfeldes nutzen
(vgl. Briiderl & Preisendorfer, 1998; Jack, 2005; Volkmann & Tokarski,
2006).

Im Rahmen der weiteren Analyse des ,Networking* geht es darum, in
welcher Weise ,,strong ties® bzw. ,,weak ties* das Verhalten der Teammit-
glieder beeinflussen. Gemif3 Literatur ist anzunehmen, dass beim Vorliegen
anspruchsvoller Aufgaben eher Netzkontakte gekniipft werden, die aus dem
Kreis des Vertrauten hinausgehen, dass also ,,weak ties®, der Kontakt mit
.Fremden®, eher gesucht wiirden als der mit ,,Freunden; denn damit wiirde
eher nicht-redundante Information erwartet. Fiir diese Analyse wurden die
.Networking“-Dimensionen mit den Situationen der Kommunikationsinten-
tion (WTC) von McCroskey und Richmond (1987) korreliert. Dabei geht es
darum, iiber welche Beziehungen (,,Fremde®, ,Bekannte, ,,Freunde*) sich
die Lernenden bei gegebenem Bedarf weitere Informationen und notwendige
Ressourcen mittels ,,Networking* beschaffen wiirden.

Fiir die Experimentalgruppe zeigt sich, dass diese eher dem ,,weak ties*-
Ansatz folgt, indem signifikant das ,,Networking* mit ,,Fremden* (r=0,334,
p<0,01) und ,.Bekannten* (r=0,230, p<0,05), aber nicht mit ,Freunden*
(r=0,126, n.s.) im Vordergrund steht. Das ,,Networking* umfasst dabei nicht
nur den ,,Aufbau®, sondern vor allem die ,,Pflege” und ,,Nutzung* des Kon-
takts mit ,.Fremden“. Der grofite korrelative Zusammenhang ist zwischen
dem ,,Aufbau (r=0,419, p<0,01) und dem Kontakt (Pflege, Nutzung) zu
JFremden gegeben. Im Gegensatz dazu werden weder fiir den Bereich des
,Aufbaus® noch der ,Pflege” und ,Nutzung* der Kontakt in signifikanter
Weise zu ,,Freunden* gesucht (alle Korrelationen sind n.s.). Diese Ergebnisse
belegen auf andere Weise die mit der ,strong ties“- bzw. ,weak ties“-
Hypothese verkniipften Verhaltensweisen des ,,Networking“. Im Gegensatz
dazu zeigen sich fiir die Kontrollgruppe keine signifikanten Zusammenhénge
zwischen Dimensionen des ,,Networking® und Modalitdten der Kommunika-
tion und Kontaktaufnahme.

(Zur FF 3) Fiir die Experimentalgruppe wurde weiter untersucht, ob iiber
die Veranstaltung die Griindungsintention beeinflusst wurde. Gemall den
Annahmen von Shapero und Sokol (1982) wurden als unabhingige Variablen
die ,,wahrgenommene Attraktivitit eines Griindungsverhaltens* (operationa-
lisiert durch die Variablen: ,,Motivation/Interesse* und ,,Zufriedenheit mit
dem Kurs*) einerseits und die ,,Einschitzung von Machbarkeit/Fahigkeit zur
Umsetzung® (operationalisiert durch die Indizes: ,Networking“ und
»Softskills*) andererseits gewihlt. Diese Annahmen lassen sich als Graphik
fassen:
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Abbildung 1: Geplantes Verhalten im Hinblick auf ,,Griindungsintention*

Attraktivitat Griindungsintention
B=0,428

- Motivation

I - Studienzufriedenheit B=-0430

LEin Unternehmen innerhalb der
nachsten funf Jahre grinden?*

Machbarkeit 0,246

- Index Networking B=0, >
- B=0,223

- Index Softskills >

Eingetragen sind Ergebnisse einer entsprechend konzipierten Regressions-
analyse. Sidmtliche Pfade mit den standardisierten Regressionskoeffizienten
sind signifikant (p<0,01). Allerdings tragen die Variablen der , Attraktivitit®
bedeutend mehr zur Varianzaufklirung bei (R? (korr)=0,175 bzw. =0,177) als
die der ,,Machbarkeit* (R? (korr)=0,051 bzw. =0,04), wenngleich alle Werte
signifikant sind. Zu erkléren ist dieses durch den Einfluss der Variablen ,,Mo-
tivation”, die im Gegensatz zu ,,Studienzufriedenheit“ hoch mit beiden
Machbarkeitsvariablen korreliert. Hier haben Folgestudien anzusetzen, die
auch als weitere unabhingige Variable das Griindungswissen beriicksichti-
gen.

6. Zusammenfassung, Diskussion und Ausblick

Die Ergebnisse zeigen, dass es uns mit unserem Ansatz gelungen ist, curricu-
lare, instruktionale und Assessment-Ziele unter einer curricularen Perspektive
zusammenzufithren. Damit wurden den Studierenden ein Lernpotenzial fiir
den Erwerb von relevantem Entrepreneurship-Wissen, ein Experimentier-
raum fiir die Entwicklung und Erprobung relevanter Handlungsstrategien
(hier: das ,,Networking®), aber auch Explorationsmoglichkeiten zur berufli-
chen Orientierung geboten. So zeigten Studierende der Experimentalgruppe
aufgrund der ,,Real Life-Anforderungen® in der Teamarbeit ein ausgeprégte-
res und zielfithrenderes ,,Networking®“-Verhalten im Zeitverlauf als die Mit-
glieder der Kontrollgruppe, fiir die die Teamarbeit lediglich eine ergénzende
Ubungsform darstellte. Es ist aber auch deutlich geworden, dass gerade
schwichere Lerner explizit mit Networking-Trainings gefordert werden soll-
ten. Zudem konnten wir mit unserem Treatment zentrale Priadiktoren der
Griindungsintention positiv anregen.
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Um diese Ergebnisse generalisieren zu konnen, sind die folgenden
Aspekte einschrinkend zu beriicksichtigen: In Follow-up-Studien ist zu iiber-
priifen, inwiefern diese Effekte nachhaltig sind. Um diese ,,Networking*-
Prozesse noch detaillierter beschreiben und analysieren zu konnen, wiren
ergidnzend Beobachtungen von Experten im Rahmen einer Mentoringbezie-
hung wiinschenswert. Da sich die Tatigkeit des ,,Networking* - als zentrale
Voraussetzung fiir die Entwicklung ,,sozialen Kapitals* — als wichtige beruf-
liche Féahigkeit insbesondere im Kontext von Griindungstitigkeiten herausge-
stellt hat, ist geplant, die Fahigkeit des ,,Networking* als ,Networking-
Kompetenz* zu modellieren und zu priifen.
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Evaluationsstudie zu den Effekten aullerschulischer
FordermalBnahmen im MINT- Bereich

Anne Windaus, Svitlana Mokhonko, Reinhold Nickolaus

1. Ausgangslage und Forschungsstand

Verursacht durch hohe Studienabbruchquoten und eine ohnehin geringe
weibliche Bildungsbeteiligung im MINT- Bereich (vgl. Kreienbaum/Metz-
Gockel 1992; Ratschinski 2006; Schuster u.a. 2004) kann der Personalbedarf
der Wirtschaft (kiinftig) kaum gedeckt werden. Die geschlechtsspezifisch
gepriagte Wahl von Leistungskursen und Wahlpflichtfidchern ist oftmals be-
stimmend fiir die spétere Studien- und Berufswahl (vgl. Koller u. a. 2000,
Hannover 1991). Diese Thematik gewinnt dadurch an Brisanz, dass zukiinftig
vergleichsweise groe Pensionskohorten an Ingenieuren bzw. Akademikern
ersetzt werden miissen.

Mittlerweile widmen sich zahlreiche Forderprogramme im MINT- Be-
reich der Forderung weiblichen Nachwuchses, um zu erreichen, dass die
Nutzung fachspezifischer Profile im Bildungssystem, sowie die Studien- und
Berufswahl weniger genderspezifisch geprdgt sind. Man versucht intergene-
rativ sozialisierte Rollenstereotype aufzuweichen und die Entwicklung posi-
tiver Orientierungen im MINT- Bereich zu fordern, um entsprechenden,
traditionellen Berufswahl- und schulischen Fachwahlmotiven der Méadchen
vorzubeugen (vgl. Hannover 1991). Somit bezwecken solche Programme
sowohl den bestehenden Fachkrdftemangel zu mindern als auch jungen Frau-
en ein weitaus breiteres Berufswahlspektrum aufzuzeigen.

Aktuell sind MINT- Interessierte zu einem Grof3teil ménnliche Schiiler,
da Kompetenzen und Orientierungen geschlechtsspezifisch erworben bzw.
zugeschrieben werden. Wie auch unsere Daten zeigen, ist das schulische
Fahigkeitsselbstkonzept von Schiilerinnen im Féacherbereich MINT deutlich
niedriger als das der Jungen (vgl. auch Hannover/Bettge 1993). Die positive
Stimulierung von Selbstkonzepten erweist sich als besondere Herausforde-
rung, da diese bereits im Grundschulalter eine starke Stabilitdt aufzeigen und
mit steigendem Alter weiter stabilisiert werden (vgl. Mdller/ Trautwein 2009
mit Hinweis auf Marsh/Craven/Debus 1998 und Wigfield et al. 1997). Nied-
rige Fahigkeitsselbstkonzepte nehmen wiederum negativen Einfluss auf zu-
kiinftige Leistungen und beeintrichtigen das Motivationsniveau bzw. Interes-
sensniveau fiir einen Gegenstand (vgl. Schone u.a. 2003). Befunde zu Be-
rufswiinschen und Interessen an Berufen zeigen, dass Madchen sich kaum fiir
handwerklich- technische oder naturwissenschaftlich gepridgte Berufsbilder
interessieren. Thre Berufswahl scheint von vorn herein eingeschriankt durch
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Aversionen und geringe Erfahrungen gegeniiber naturwissenschaftlich und
technisch gepragten Berufsbildern (vgl. Schweikert 1996, Faulstich- Wieland
1996, Werner 1996, Hannover/Bettge 1993). J. L. Holland konstatierte, dass
sich genderspezifisch durchschnittlich andere Berufswahltypen identifizieren
lassen. Wiahrend Frauen meist den Interessenkombinationen aus den Berei-
chen kiinstlerisch- kreativ, intellektuell- forschend und sozial zuzuordnen
sind, bevorzugen Mianner handwerklich- technische oder unternehmerisch-
leitende Berufsbilder (vgl. Holland 1997). Andererseits deuten verschiedene
Befunde darauf hin, dass Madchen der Technik gegeniiber keineswegs prin-
zipiell desinteressiert sind, sondern sie das Interesse im Laufe ihres Entwick-
lungsprozesses verlieren (vgl. Hannover/Bettge 1993, S. 153).

Bemingelt wird, dass es sowohl national als auch international wenig
kontrollierte Evaluationsstudien zu den Effekten auBerschulischer Malinah-
men gibt. In den meisten Féllen werden die Maflnahmen durch die Selbstaus-
kunft der Schiiler (z.B. ,,Es hat Spall gemacht™) bewertet, woraus sich aller-
dings keine Erkenntnisse iiber die Effektivitit von MaBnahmen gewinnen
lassen (vgl. Brandt u.a. 2008).

Es ist davon auszugehen, dass es am wahrscheinlichsten dann zu Verhal-
tensédnderungen kommt, wenn sowohl auf kognitiver als auch auf affektiver
Ebene giinstige Einstellungen erzielt werden (vgl. auch Hannover/Bettge
1993), wobei darauf verwiesen wird, dass die Vermittlung praktischer Tech-
nikerfahrung allein noch nicht zu affektiv positiven Einstellungen bei den
Schiilerinnen fiihrt, sondern positive Erlebnisqualitidten dann auftreten, wenn
Erfahrungen ermdglicht werden, die auf die speziellen Lernbediirfnisse und
Voraussetzungen zugeschnitten sind (vgl. Hannover/Bettge 1993; Hannover
1991) und soziale oder allgemein lebenspraktische Beziige aufweisen (vgl.
Schuster u. a. 2004). Erfreuliche Evaluationsergebnisse werden ebenfalls zu
speziellen universitdren Aktivitdten, wie Schnupperuniversitit bzw. Som-
meruniversitdt berichtet, die positive Selbsterfahrung erméglichen und mit
Informationen und Reflexionen zur Berufsorientierung verbunden sind (vgl.
Schwarze/Wentzel 2007). Gleichzeitig stellt sich die Frage nach der Nachhal-
tigkeit der erzielten Effekte. Illustrieren ldsst sich die Nachhaltigkeitsproble-
matik an dem 1978 gestarteten Programm zu Méadchen in Ménnerberufen,
das zeigte, dass junge Frauen in ihren Leistungen keinesfalls zuriickblieben
und giinstige Effekte auf das soziale Klima nachweisbar waren. Wie das
geschlechtsspezifische Berufswahlverhalten zeigt, blieb die Nachhaltigkeit
allerdings begrenzt (vgl. Alt/Wolf/Arndt 1999). Eine Evaluationsstudie an
der Universitit Bielefeld zeigt, dass das fachliche Selbstkonzept und ver-
schiedene Interessenkomponenten der Schiilerinnen und Schiiler durch den
einmaligen Besuch eines Chemielabors zwar gesteigert bzw. stabilisiert wer-
den konnten, jedoch erwiesen sich die Effekte des Labors als kurzfristig (vgl.
Brandt u. a. 2008).
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Die spezifische Férderung von Madchen im MINT- Bereich bleibt somit eine
zentrale Herausforderung und der Einsatz positiv evaluierter Interventionsan-
sitze im Hochschulbereich scheint umso dringlicher.

2. Fragestellung

Mit dem Forderprogramm ,,Schiilerinnen forschen®, initiiert durch das Mini-
sterium fiir Wissenschaft, Forschung und Kunst Baden-Wiirttemberg, wird
das Ziel verfolgt, das naturwissenschaftliche und technische Interesse der
Midchen zu fordern und so die notige Motivation zu schaffen, damit sie ein
Studium und einen Beruf im MINT- Bereich aufnehmen bzw. ergreifen. Bei
der summativen und formativen Evaluation des Programms stehen folgende
Fragen im Mittelpunkt:

(1) Wie entwickeln sich naturwissenschaftliche und technische Interessen,
Selbstkonzepte, Berufs- bzw. Studienorientierungen im Zuge der Mal-
nahmen?

(2) Was ist fiir die Entwicklung der Interessen, schulischen Féhigkeits-
selbstkonzepte, Berufs- bzw. Studienorientierungen ursédchlich und wel-
che Wirkmechanismen sind identifizierbar?

(3) Wie werden zentrale Qualititsindikatoren der MaSnahmen von Seiten
der Adressaten wahrgenommen und inwiefern bedingen diese Forderer-
folge?

3. Forschungsdesign, Datenerfassung und —auswertung

Das zentrale Ziel positive Orientierungen im MINT- Bereich zu schaffen, soll
durch gender- und altersgerechte Themenwahl, sowie selbststindige und
bedarfsbezogen gestiitzte Arbeit im Labor oder Feriencamp erreicht werden.
Das Lernen ohne Leistungsdruck iiber praktische Ubungen wird ergiinzt
durch Beratungsangebote zu entsprechenden Studiengéngen und Tatigkeits-
feldern. Eine Verzahnung von begleitendem Forderprogramm und dem regu-
laren technisch- naturwissenschaftlichen Unterricht entspricht der Vorstel-
lung einer umfassenden, fachspezifischen Sozialisation.

Insgesamt wurden acht Hochschulen Baden- Wiirttembergs mit der Aus-
richtung der FérdermaBBnahmen betraut. Die Universitit Stuttgart, die Abtei-
lung fiir Berufs-, Wirtschafts- und Technikpddagogik, erhielt den Evaluati-
onsauftrag. Wéhrend die Teilnahme an Camps und Beratungen den Médchen

77



vorbehalten bleibt, besteht die Mdglichkeit, dass an Laborkursen Lehrer mit
einer gesamten Schulklasse, d.h. inklusive der Jungen, teilnehmen. Das Prin-
zip der Monoedukation wird allerdings auch in diesen Féllen eingeldst (Na-
heres zur Rahmenkonzeption vgl. Mokhonko/Nickolaus 2009). Die Datener-
hebung erfolgt in einem Langsschnittdesign zu drei Messzeitpunkten. Erfasst
werden jeweils vor und nach den Maflnahmen subjektive Kompetenzzu-
schreibungen in Chemie, Physik und Technik (vgl. Schone u. a. 2003), Er-
folgs- bzw. Misserfolgsorientierungen (vgl. Weiner 1984) sowie auf Natur-
wissenschaft und Technik bezogene Interessen (vgl. Schiefele 1996) und
Berufs- bzw. Studienorientierungen (vgl. Holland 1997). Zudem werden
Erwartungen an die Angebote der Hochschule und Bewertungen dieser An-
gebote durch die Teilnehmerinnen und Teilnehmer, als auch die Wahrneh-
mung zentraler Qualititsaspekte der Mafinahmen erhoben (vgl. Prenzel u. a.
1996; vgl. Seifried/Sembill 2005). Die latenten Konstrukte wurden mittels
bewihrter Skalen erfasst oder aufgrund theoretischer Annahmen konstruiert.
Die Giite der Originalskalen, als auch deren fachspezifische Modifikation
wurde mittels Pretest konfirmiert (Cronbachs Alpha liegt zwischen 0.70 und
0.94).! Um die Nachhaltigkeit eventueller Effekte abschitzen zu konnen,
wird drei Monate nach Abschluss der Mallnahmen eine Folgeerhebung
durchgefiihrt.

Die Teilnahme an der Umfrage ist freiwillig und anonym. Zum Einsatz
kommen standardisierte Fragebogen, die durch offene Elemente ergénzt
wurden. Die Datenerhebung ist als Mixed-Mode konzipiert. Ein- und Aus-
gangstest erfolgen als schriftliche Befragung in Papierform (SAQ), das fol-
low-up mittels Onlinebefragung (CASI). Um zu gewéhrleisten, dass etwaige
Effekte tatsdchlich auf die FordermaBnahme zuriick zu fithren sind, werden
die Befunde anhand einer Kontrollgruppe abgesichert. Die Ausschopfungs-
quote betragt ungefahr 90%.

Der Erfolg des Programms lésst sich daran messen, ob die FérdermaB3-
nahmen auf die verdnderbaren Faktoren der Berufswahl, wie z. B. die be-
reichsspezifischen Selbstkonzepte, Interessen usw. einen positiven Einfluss
nehmen. Um giinstige Forderbedingungen identifizieren zu kdnnen, interes-
sieren zudem zentrale Qualitdtsaspekte der Maflnahmen, welche die Wahr-
scheinlichkeit auf individuelle Lernerfolge der Madchen erhéhen. Denn
MaBnahmequalititen erweisen sich in der Motivationsforschung als zentrale
Pradiktoren identifizierten, intrinsischen und interessierten Lernens (vgl.
Prenzel u. a. 1996, 1998; Geilel u. a. 2007).

Im Rahmen dieses Beitrags werden lediglich die Daten der Madchen pré-
sentiert, die an einem Laborkurs teilnahmen (N=1306). Die Datenanalyse
erfolgt varianz-, kovarianz-, regressions- und faktorenanalytisch.

1 Genauere Beschreibung der Skalenkonstruktion siche Mokhonko/Nickolaus 2009.
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4. Erste Befunde zu den Effekten der Fordermaflnahmen

Eine der zentralen Fragen der Evaluation ist, wie sich naturwissenschaftliche
und technische Interessen sowie Berufs- und Studienorientierungen im Zuge
der MaBnahmen entwickeln. Im Folgenden werden erste Befunde zu den
Effekten der FordermafBnahmen dargestellt und erdrtert.

4.1 Entwicklung des fachbezogenen Interesses

Die Tabelle 1 zeigt den Entwicklungsverlauf des fachbezogenen Interesses in
Physik und Chemie und die dazugehorigen Mittelwerte und Standardabwei-
chungen.

Tabelle 1: Entwicklung des fachbezogenen Interesses: Mittelwerte und

Standardabweichungen
Interesse an Physik Interesse an Chemie
EG (N=755)  KG (N=318) EG (N=596) KG (N=265)
M SD M SD M SD M SD
ET 3.07 0.99 3.48 1.06 ET 2.70 1.00 3.08 1.10
AT 3.02 0.99 3.50 1.01 AT 2.70 1.00 3.14 1.07

1="hohes Interesse®, 5="niedriges Interesse*

Das fachbezogene Interesse der Experimentalgruppe an Physik nimmt zum
Abschlusstest im Vergleich zur Kontrollgruppe leicht zu. Eine Priifung der
Eingangswerte ergibt, dass sich Experimental- und Kontrollgruppen beim
Interesse an Physik im Eingangstest signifikant unterscheiden (U=93331.5, p
< .001)%2. Um den Einfluss der unterschiedlichen Eingangswerte beim Ver-
gleich der Abschlusswerte zu kontrollieren, wird eine einfaktorielle Kovari-
anzanalyse gerechnet. Die Kovarianzanalyse ergibt, dass die Experimental-
gruppe (Madj=3.12) zum Abschlusstest einen signifikant giinstigeren Interes-
senverlauf zeigt als die Kontrollgruppe (Madj=3.28; F(1,1070)=15.74;
»<0.001; n?>=0.01).

Fiir das fachbezogene Interesse an Chemie zeigen die Schiilerinnen der
Experimentalgruppe dhnliche Mittelwerte wie im Eingangstest.

2 Fiir den Vergleich der Experimentalgruppe mit der Kontrollgruppe wird ein T-Test
durchgefiihrt. Wenn ungleich grofie Stichproben ebenfalls ungleiche Varianzen aufweisen
und somit die Voraussetzungen fiir einen T- Test nicht erfiillt sind, wird der Mann Whitney
U Test berechnet (vgl. Bortz 2005).
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Um zu iberpriifen, ob sich das fachbezogene Interesse je nach Alter un-
terschiedlich entwickelt, wird der Entwicklungsverlauf der einzelnen Alters-
gruppen vergleichend untersucht. Die Ergebnisse zeigen, dass die 13- und 15-
jéhrigen Schiilerinnen im Abschlusstest im Vergleich zur Kontrollgruppe ein
signifikant hoheres Interesse an Physik aufweisen als im Eingangstest (13-
jéhrige Schiilerinnen: MWto =2.90, SD=0.99; MWt1=2.79, SD=0.93,
F(1,304)=5.29; p=0.02; 1n*=0.02; 15-jdhrige Schiilerinnen: MWt0 =3.13,
SD=0.97; MWt1=3.07, SD=0.99, F(1,231)=4.38; p=0.04; *=0.02). Bei den
anderen Altersgruppen sind keine signifikanten Mittelwertsdifferenzen zwi-
schen Eingangs- und Abschlusstest festzustellen.

In Bezug auf das Fach Chemie zeigen nur 15-jdhrige Schiilerinnen im
Abschlusstest bessere Werte als im Eingangstest (MWt0=2.77, SD=0.95;
MWt1=2.64, SD=0.95). Eine zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messwie-
derholung ergibt hier eine signifikante Interaktion der Faktoren Messzeit-
punkt und Versuchsgruppe (F(1,214)=17.96; p<0.001; 1*>=0.08): Somit zei-
gen 15-jdhrige Schiilerinnen am Ende der MaBinahmen ein signifikant stiarke-
res Interesse an Chemie als die Kontrollgruppe.

4.2 Schulische Zukunftsperspektiven

In der Verhaltensforschung konnte gezeigt werden, dass Handeln groBtenteils
durch Verhaltensintentionen vorhergesagt werden kann (vgl. Ajzen/Fishbein
1975; Ajzen 1985). Da viele Befunde zeigen, dass die Leistungskurswahl
oftmals entscheidend fiir die Wahl der spéteren Studienfacher ist (vgl. Koller
u.a. 2000), wurden die Schiilerinnen vor und nach den MaBBnahmen befragt,
inwiefern sie sich vorstellen kdnnen, eine Vertiefung im naturwissenschaftli-
chen Bereich vorzunehmen bzw. ob sie bereits in diesem Bereich vertiefen
(Zukunftsvorhaben). Tabelle 2 zeigt, wie sich die Experimentalgruppe bezo-
gen auf diese Vorstellung im Zuge der MaBBnahmen entwickelt.

Tabelle 2: Entwicklung des Zukunftsvorhabens, Mittelwerte und

Standardabweichungen
EG (N=753) KG (N=313)
M SD M SD
ET 3.1 1.28 3.46 1.32
AT 3.02 1.29 3.49 1.27

1=“trifft zu*, 5="“trifft nicht zu*

Es zeigen sich signifikante Eingangsunterschiede zwischen den Experimen-
tal- und Kontrollgruppen (U=99933.0, p<0.001). Eine einfaktorielle Kovari-
anzanalyse ergibt, dass die Experimentalgruppe (Madj = 3.09) zum Ab-
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schlusstest sich eher vorstellen kann, eine Vertiefung im naturwissenschaftli-
chen Bereich vorzunehmen als die Kontrollgruppe (Madj=3.32;
F(1,1063)=13.86; p<0.001; 1>=0.01). Somit entwickeln sich die Schiilerinnen
der Experimentalgruppe durch den Besuch der Labore in Bezug auf ihr Zu-
kunftsvorhaben signifikant positiv, wenngleich auch hier die Effektstirke
sehr gering bleibt.

Wird die Entwicklung der Experimentalgruppe nach Alter analysiert,
zeigt sich, dass vor allem 13-, 14- und 15-jdhrige Schiilerinnen sich in Bezug
auf ihre schulische Zukunftsvorhaben durch den Besuch der Labore signifi-
kant positiv entwickeln (13-jdhrige Schiilerinnen: MWto =3.03, SD=1.20;
MWt1=2.95, SD=1.24, F(1,299)=5.27; p=0.02; 1?>=0.02; 14-jéhrige Schiile-
rinnen: MWto =3.17, SD=1.29; MWt1=3.02, SD=1.30; F(1,299)=8.70;
p=0.003; 1>=0.04; 15-jahrige Schiilerinnen: MWt0=3.06, SD=1.23;
MWt1=2.95, SD=1.31, F(1,238)=4.28; p=0.04; n?>=0.02).

Bei 16- und 17-jdhrigen Schiilerinnen sind keine bzw. nur sehr geringfii-
gige Mittelwertsdifferenzen festzustellen.

4.3 Entwicklung des fachbezogenen Fihigkeitsselbstkonzeptes

Folgende Tabelle 3 zeigt den Entwicklungsverlauf des fachbezogenen Fahig-
keitsselbstkonzepts in Physik und Chemie.

Tabelle 3: Entwicklung des fachbezogenen Fahigkeitsselbstkonzepts: Mittelwerte und

Standardabweichungen
Selbstkonzept in Physik Selbstkonzept in Chemie
EG (N=753) KG (N=322) EG (N=584) KG (N=265)
M SD M SD M SD M SD
ET 295 079 3.09 0.88 ET 274 0.86 2.87 0.99
AT 297 077 317 0.84 AT 273 0.83 2.98 1.02

1="begabt”, 5="nicht begabt”

Fiir das fachbezogene Selbstkonzept in Physik ergeben die Analysen keine
positiven Entwicklungen zugunsten der Experimentalgruppe. Auch die Ana-
lysen von einzelnen Altersgruppen zeigen keine positiven Effekte. Fiir das
fachbezogene Selbstkonzept in Chemie ist eine leicht positive Entwicklung
zugunsten der Experimentalgruppe zu beobachten, die Mittelwertsdifferenzen
und die Effektstéirke sind allerdings gering.

(F(1,846)=14.59; p<0.001; n?>=0.02). Signifikante Effekte lassen sich hier nur
bei 15-jédhrigen Schiilerinnen feststellen (MWto =2.78, SD=0.90;
MWt1=2.71, SD=0.84, F(1,215)=9.12; p=0.003; 1*=0.04).
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5. Identifikation von Pradiktoren bildungsbezogener und
beruflicher Zukunftsvorhaben von Middchen im MINT-
Bereich

GemiB der ,Theory of Planned Behavior’ und ,Theory of Reasoned Action’
von 1. Ajzen und M. Fishbein kann das Verhalten einer Person vornehmlich
iiber ihrer Handlungsintention vorhergesagt werden (vgl. Ajzen 1985; Fish-
bein/ Ajzen 1975). Daher ist von besonderem Interesse, wodurch sich Bil-
dungsvorhaben und berufliche Ambitionen der Schiilerinnen im MINT-
Bereich pridizieren lassen. Querschnittlich soll zunédchst gezeigt werden,
inwiefern Merkmale der Schiilerinnen zum Eingangszeitpunkt (t0) einander
strukturell bedingen und welche Einflussfaktoren fiir bildungsbezogene oder
berufliche Zukunftsvorhaben im MINT-Bereich relevant werden.

Das Modell fiir das Fach Physik (Abbildung 1) wurde ebenfalls fiir Che-
mie spezifiziert. Die Schitzmodelle konvergieren beide normal und weisen
eine sehr gute Modellgiite auf (N = 1132/ CFI ~ 0.980/ RMSEA ~ 0.050 n.s./
SRMR ~ 0.027).

Abbildung 1: Angenommenes Beziehungsgefiige zu den Prddiktoren bildungsbezoge-
ner und beruflicher Zukunftsvorhaben von Mddchen im MINT- Bereich
v L P A A4

absolutes

Selbstkonzept

Note im Fach

Physik
Bildungsvorhaben 716 Berufliche
im MINT- Bereich Ambitionen im
MINT- Bereich

Erwartungskonform sind die Zusammenhéange zwischen Note und Selbstkon-
zept, sowie zwischen Selbstkonzept und Interesse stark. Angenommen wur-
den jeweils gerichtete Wirkungszusammenhénge, da andere empirische Stu-
dien zeigen konnten, dass Riickkoppelungen erst fiir Schiilerinnen héheren
Alters, ab Klasse 10, zu erwarten sind (vgl. Koller u.a. 2006) und die vorlie-
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gende Untersuchung groftenteils Schiilerinnen der Klassenstufen 7 bis 9
einbezog.

Die Leistung weist im jeweiligen Fach keinen direkten Einfluss auf das
fachspezifische Interesse auf. Allerdings zeigt sich ein relativ starker, indirek-
ter Effekt (.46) von der Schulnote auf das Interesse vermittelt iiber das fach-
spezifische Fahigkeitsselbstkonzept. Somit besteht zwar ein Zusammenhang
zwischen Note und Interesse, der allerdings nur wirksam wird, wenn das
Selbstkonzeptniveau der Note entspricht oder entsprechend irritiert wird. Ein
Zusammenhang zwischen Interesse und Zukunftsvorhaben im MINT- Be-
reich scheint plausibel und kann ebenfalls statistisch erwiesen werden, wenn-
gleich die Wirkung auf berufliche Ambitionen sehr gering ist. Diese werden
vermutlich durch entsprechende Bildungsvorhaben, wie Profilficher oder
Studienausrichtungen, begiinstigt.

Das Entscheidungsverhalten in Bezug auf Leistungskurse von Madchen
ist bekanntlich stdrker durch ihre negative Einstellung zu Naturwissenschaft
und Technik, als durch ihr Wissen und Kdnnen bestimmt (vgl. Hannover
1991). Zudem wurde unterstellt, dass das Selbstkonzept die Zukunftsvorha-
ben im MINT- Bereich bedingt. Jedoch lésst sich dieser Zusammenhang hier
lediglich fiir das Fach Physik konstatieren.

Uberraschend erscheinen diese fachspezifisch differenzierbaren Befunde
nicht. Schlieflich zeigten zahlreiche Teilbefunde bereits, dass das Selbstkon-
zept der Méadchen im Vergleich mit dem der Jungen trotz gleichen durch-
schnittlichen Notenniveaus gerade fiir das Fach Physik wesentlich schlechter
ausfallt. Physik scheint von den weiblichen Schiilern insgesamt als hértere
Disziplin mit abstrakteren Zugéngen wahrgenommen zu werden. Zudem sind
chemischen Inhalten von Miadchen hiufig leichter praktische Bedeutungen
zuzuweisen, wie etwa medizinische. Biologie und Chemie sind ohnehin
Fachrichtungen, die hohere Frauenanteile aufweisen. Insgesamt konnen an-
hand dieses einfachen Schitzmodells ~30% der Varianz der Bildungsvorha-
ben und ~65% der beruflichen Zukunftsvorhaben im MINT- Bereich erklart
werden. Die Bedeutung des Interesses und des Selbstkonzeptes fiir den Bil-
dungsnachwuchs im MINT- Bereich ist nicht von der Hand zu weisen. Wel-
chen weiteren Faktoren die entsprechende Bildungsbereitschaft von Madchen
auBerdem geschuldet ist, bleibt unbestimmt. Zahlreichen Studien ist zu ent-
nehmen, dass intergenerativ reproduzierte Berufsprofile, sowie rollenspezi-
fisch geprégte Berufswahlmotive mitverantwortlich sind.
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6. Relevanz von Schiilermerkmalen und Malnahmequaliti-
ten fiir die Interessensentwicklung der Schiilerinnen

Aus didaktischer Sicht ergibt sich die Frage nach relevanten Unterrichts-
merkmalen der Férdermafnahme, um die Interessensentwicklung der Schiile-
rinnen an naturwissenschaftlichen Fachern zu begiinstigen.

Geschitzt wird im Folgenden, inwiefern das Interessensniveau im Aus-
gangstest (t1) von den Unterrichtsqualitdten (Kompetenzerleben, soziale
Einbindung, Autonomieempfinden, praktische Relevanz, Lehrerinteresse,
Instruktionsqualitit und Uberforderung- vgl. Prenzel u.a. 1996), sowie von
der emotionalen Befindlichkeit (vgl. Sembill/Seifried 2005) und Erfahrungs-
beziigen abhédngt. Der Eingangswert (t0) fiir das Interesse kontrolliert dabei
die Bedeutsamkeit der Férdermerkmale. Dieses Modell wird wiederum fiir
das Fach Physik und Chemie getrennt geschitzt. Die Modellpassung ist in
beiden Féllen von hoher Giite (N ~ 1200/ CFI ~ 0.940/ RMSEA ~ 0.045 n.s./
SRMR ~ 0.044).

Unter den Mafinahmemerkmalen sind signifikante Zusammenhénge zum
Physikinteresse lediglich fiir das Kompetenzerleben und die praktische Rele-
vanz der Inhalte mit sehr geringen Effektstirken (8 = .120 fiir beide) nach-
zuweisen. Das Interesse an Chemie kann, vermutlich auf Grund solch kurzer
Interventionszeiten, als Folge von Kompetenzerleben (B = .084) und Uber-
forderung (B = -.111) ebenfalls nur begrenzt iiber Malnahmequalitdten stimu-
liert werden. Schlussfolgernd scheint Kompetenzerleben im Bereich natur-
wissenschaftlicher Forderung generell ein wichtiges motivationales Unter-
richtsmerkmal zu sein. Das Eingangsniveau des Interesses ist iiber einen sehr
hohen gerichteten Effekt (B ~ .750) maBigeblich fiir die Varianzaufkldrung
des Ausgangswertes verantwortlich. Fiir das Fach Chemie sind es ~66%, fiir
das Interesse an Physik sogar ~74% gemeinsamer Varianz.

7. Ausblick

Zum Ende des Forderprogramms werden auf Grund der groferen Fallzahl
weitaus differenziertere Analysen moglich sein. Standortspezifische Merkma-
le der Hochschulen, wie beispielsweise die soziokulturell variierenden Ein-
zugsbereiche, Teilnahme von Klassen vs. Rekrutierung von besonders inter-
essierten Schiilerinnen, inhaltlich variierende Angebote und die unterschied-
liche Forderdauer, konnten im Vergleich die Identifikation weiterer potentiel-
ler Erfolgsfaktoren ermoglichen.

Zusitzlich soll eine Befragung an einem Madchengymnasium kléren, ob
sich Monoedukation fiir die Entwicklung von Personlichkeitsmerkmalen der
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Madchen als vorteilhaft erweist. Ziel ist es, aussagekriftige Erklarungsmo-
delle zu generieren. Diese Modelle werden sowohl fiir die Konzeption weite-
rer Forderprogramme, als auch fiir den schulischen Lehralltag im Bereich der
MINT- Féacher von Bedeutung sein.
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Entwicklung eines Instruments zur Erhebung der
epistemologischen Uberzeugungen von
Auszubildenden

Bernd Zinn

1. Einleitung

Das Ziel dieser Studie liegt in der Entwicklung eines Fragebogens, der epi-
stemologische Uberzeugungen von Auszubildenden in den gewerblich-
technischen Berufsfeldern erfasst. In einer Untersuchung mit 1002 Auszubil-
denden wurden hierzu fiinf wissensbezogene Dimensionen faktorenanalytisch
nachgewiesen. Der individuelle Kenntnisstand der epistemologischen Uber-
zeugungen der Befragten ist abhingig vom Berufsfeld und dem Schulab-
schluss und nicht von der Ausbildungsstufe. Es wurde nachgewiesen, dass
reifere epistemologische Uberzeugungen der Auszubildenden positiv mit
elaborierten Lernstrategien kovariieren.

Das Thema epistemologische Uberzeugungen von Lernenden ist im Be-
zugsfeld beruflichen Lernens neu. In vielen Zusammenhéngen wird die Rele-
vanz des Konstrukts als Teil der subjektiven Theorien zwar als selbstver-
standlich vorausgesetzt, was jedoch im beruflichen Bildungsbereich bislang
zu keiner intensiven Auseinandersetzung mit den wissensbezogenen Uber-
zeugungen von Lernenden gefiihrt hat. Lediglich im Bereich der Wirtschafts-
piddagogik sind einzelne Bestrebungen zur Untersuchung des Konstrukts bei
Lehrenden festzustellen (z. B. Miiller, 2009; Seifried, 2010). Es gibt bisher
keine empirischen Befunde zu den wissensbezogenen Uberzeugungen von
Auszubildenden in gewerblich-technischen Dominen, wobei die Bedeutung
der epistemologischen Uberzeugungen von Lernenden fiir das Lehr-Lern-
Geschehen in der Forschungsliteratur unbestritten ist (vgl. z. B. Schommer,
1990; Urhahne, Kremer & Mayer, 2008). Die empirischen Befunde gehen
davon aus, dass die wissensbezogenen Uberzeugungen einen Einfluss auf
Denken und Schlussfolgern, auf die Auswahl von Lernstrategien, auf die
Motivation, auf das selbstgesteuerte Lernen und somit auch auf die Lernlei-
stung haben. Angesichts der ,,vielfdltigen* Bedeutung des Konstrukts fiir den
Lernprozess kann durchaus von einer breiten Forschungsrelevanz fiir den
beruflichen Bildungsbereich ausgegangen werden. Wenn man mehr iiber die
wissensbezogenen Uberzeugungen von Auszubildenden in gewerblich-
technischen Dominen erfahren mochte, empfiehlt sich — ungeachtet der Tat-
sache, dass sich viele methodische und theoretische Fragen zum Konstrukt
domineniibergreifend stellen (vgl. Hofer, 2006) — eine an der Doméne und an
der Zielgruppe orientierte Herangehensweise, da davon auszugehen ist, dass
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das Konstrukt auch durch die Lerninhaltskomponente (vgl. z. B. Jehng, John-
son & Anderson, 1993) und moglicherweise durch die Lernumgebung ge-
prégt ist (Zinn & Tenberg, 2010). Es liegt hierzu eine Reihe von Desiderata
fir den gewerblich-technischen Bereich vor (ebd.). Nachfolgend sollen nur
einige interessante Beispiele aufgefiihrt werden: Kenntnisse tiber individuelle
oder typische wissensbezogene Uberzeugungen von Auszubildenden in ver-
schiedenen Berufen/Berufsfeldern, mit unterschiedlichem schulischem Hin-
tergrund, in Abhédngigkeit vom schulischen und betrieblichen Lernort wiren
fiir die Ausgestaltung und Optimierung der beruflichen Lehr-Lern-Prozesse
wichtig. Zusammenhénge zwischen dem Entwicklungsstand der wissensbe-
zogenen Uberzeugungen von Auszubildenden und weiteren potenziellen
Pradiktoren fiir die berufliche Lernleistung (Lernstrategien, Motivation etc.)
wiren von Interesse. Mit gesicherten Erkenntnissen konnte eine individuelle
Unterstiitzung der Lernenden in Ausbildung und Unterricht erfolgen, um
letztlich eine adiquate wissensbezogene Uberzeugung fiir die gewerblich-
technische Doméne zu vermitteln. Die vorliegende Untersuchung zielt vor
diesem Hintergrund auf die folgenden Forschungsdesiderata ab: (1) Entwick-
lung und erste Schritte zur Validierung eines Instrumentes zur 6konomischen
Feststellung der epistemologischen Uberzeugungen von Auszubildenden in
den Berufsfeldern Bau-, Elektro- und Metalltechnik. (2) Kldrung, welcher
Kenntnisstand in den epistemologischen Uberzeugungen bei Auszubildenden
im gewerblich-technischen Bereich in Abhingigkeit vom Berufsfeld, Ausbil-
dungsjahr und Schulabschluss vorliegt. (3) Feststellung, welchen Einfluss der
Kenntnisstand in den epistemologischen Uberzeugungen bei den Auszubil-
denden auf deren Lernverhalten hat.

2. Erhebung von epistemologischen Uberzeugungen

Zur Erhebung der epistemologischen Uberzeugungen ist in den zuriicklie-
genden Jahrzehnten ein ganzes Repertoire an Instrumenten entstanden. Ein
Uberblick ist hierzu beispielsweise bei Priemer (2006, S. 169) oder bei Ur-
hahne, Kremer & Mayer (2008, S. 82) zu finden. Die Vielzahl der Instrumen-
te ist unter anderem auf die Theoriebildung zum Konstrukt und die divergie-
renden Zielrichtungen der einzelnen Studien zuriickzufithren. Es konnen
hierzu zwei Forschungslinien betrachtet werden. Zum einen diejenige, die bei
der Erstellung bzw. Verwendung der Instrumente davon ausgeht, dass die
epistemologischen Uberzeugungen allgemein, d. h. unabhingig von einem
fachlichen Inhalt, abgebildet werden (vgl. z. B. Schommer, 1990; Miiller,
2009) und zum anderen die Forschungslinie, die das Konstrukt nicht unab-
hingig vom fachlichen Inhalt konzeptualisiert und daher im Kontext eines
Anwendungsbereiches (vgl. z. B. Grigutsch, Raatz & Torner, 1998; Priemer,
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2006) untersucht. Bei dem theoretischen Modell von Hofer (2004) ,,eplste—
mological theories* sind allgemeine und spezifische epistemologische Uber-
zeugungen der Domiine miteinander verwoben und demnach nicht unabhén-
gig zu konzeptualisieren. Auch Buehl und Alexander (2006) gehen in ihrem
theoretischen Ansatz von einem verschachtelten Modell mit wechselseitigen
Beziehungen zwischen allgemeinen und spezifischen epistemologischen
Uberzeugungen aus. Das gesamte Uberzeugungssystem ist hierbei in den
soziokulturellen Kontext eingebettet. Es ist nicht moglich, erkenntnistheoreti-
sche Uberzeugungen frei von Inhalt und Kontext zu erheben. In den letzten
Jahren sind zunehmend Artikel zu finden, die davon ausgehen, dass es
gleichzeitig allgemeine und bereichsspezifische epistemologische Uberzeu-
gungen gibt (z. B. Buehl & Alexander, 2006; Stahl, Pieschl & Bromme,
2006). Die aktuellen Studien zum Konstrukt gehen mehrheitlich von einem
Dimensionsmodell aus (vgl. z. B. Urhahne et al., 2008). Anhand einer Meta-
analyse grundlegender Studien wurden von Hofer und Pintrich (1997) die
vier (Kern-)Dimensionen Sicherheit des Wissens, Struktur des Wissens, Wis-
sensbegriindung und Wissensquelle festgestellt. Die Sicherheit des Wissens
reicht von einer existenten absoluten, verbindlichen Wahrheit, die auch nicht
mehr hinterfragt werden muss, bis hin zu einer relativistischen Sicht. Bei der
Struktur des Wissens wird das Wissen auf der einen Seite als eine bloe An-
sammlung einzelner, unverbundener, nebeneinander stehender Tatsachen
gedeutet und auf der anderen Seite als eng miteinander verbundene Konzepte
und komplexe Strukturen interpretiert. Bei der Wissensbegriindung steht der
Umgang mit Beweisen, Autorititen und deren Beurteilung im Fokus der
Betrachtung.

Die Uberzeugung, dass das Wissen nur von Autorititen (Lehrern etc.)
erworben werden kann und somit die Quellen des Wissens auflerhalb der
eigenen Person liegen auf der einen Seite und Vorstellungen von der eigenen
Person als am Wissensprozess beteiligt auf der anderen Seite bilden die dia-
metralen Sichtweisen dieser Dimension. Mehrere Studien, die sich an einer
Domine orientieren (vgl. z. B. Grigutsch et al., 1998; Urhahne et al., 2008),
beinhalten zusitzlich die Dimension Anwendung des Wissens. Bei der Studie
von Miiller (2009) im Bereich der Wirtschaftspidagogik wurden ebenfalls
Hinweise auf eine derartige Dimension festgestellt. Die Dimension bezieht
sich im Kern darauf, ob die Lernenden einen praktischen Nutzen im domi-
nenspezifischen Wissen erkennen. Die fiinf Dimensionen wurden in zahlrei-
chen Studien vollstindig, partiell oder in Kombination mit weiteren empi-
risch repliziert (vgl. z. B. Hofer, 2000; Stahl & Bromme 2007; Urhahne et al.,
2008).
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3. Entwicklung des Instrumentes zur Erhebung der episte-
mologischen Uberzeugungen

Um die epistemologischen Uberzeugungen bei Auszubildenden zu erfassen,
besteht die Moglichkeit, direkt auf vorhandene Instrumente aus der For-
schungsliteratur zuriickzugreifen. Gegen die unmittelbare Ubernahme eines
Instruments sprechen aber mehrere Aspekte. Erstens bilden sich oftmals beim
Einsatz von Fragebogen, bei denen die Items in der Formulierung allgemein
gehalten sind, d. h. ohne inhaltlichen Bezug zu einer Domine, keine reliablen
Skalen (Clarebout, Elen, Luyten & Bamps, 2001), oder es muss ein grof3er
Teil der Items fiir die weitere Analyse von der Auswertung ausgeschlossen
werden (Braten & Strogmsg, 2004). Verschiedene Forscher machen fiir diese
mangelnde Messzuverléssigkeit die Unschérfe und interpretative Weite all-
gemeiner epistemologischer Uberzeugungen verantwortlich (vgl. z. B.
Trautwein, Liidtke & Beyer, 2004). Zweitens konnen keine Instrumente aus
den Fachdidaktiken allgemeiner Ficher direkt eingesetzt werden, denn sie
fokussieren die jeweilige fachwissenschaftliche Disziplin. Drittens wird bei
einigen Instrumenten vorausgesetzt, dass die Probanden iiber allgemeine
erkenntnistheoretische Vorerfahrungen verfiigen, um die Items in den In-
strumenten bearbeiten zu konnen (vgl. z. B. Schmidt & Lutz, 2007). Dieses
kann bei den Auszubildenden nicht vorausgesetzt werden. Viertens beriick-
sichtigen die vorhandenen Instrumente in der Formulierung nicht die Beson-
derheiten und Eigenarten der beruflichen Ausbildung. Fiinftens ergibt sich
hieraus direkt ein inhaltliches Defizit, wenn man ein bestehendes Instrument
iibernehmen wiirde.

Die Intention des Forschungsprogramms liegt perspektivisch in der Ab-
leitung von konkreten handlungsrelevanten Mainahmen und Interventionen
fiir die gewerblich-technische Bildung (Zinn & Tenberg, 2010). Das Instru-
ment muss daher auch rein sprachlich den Fokus auf die drei Berufsfelder
legen, um Handlungsempfehlungen fiir die Bereiche ableiten zu konnen.
Sechstens wird durch ein angepasstes Instrument mit spezifischen Erfahrun-
gen im Handlungsfeld der gewerblich-technischen Berufe der doménenspezi-
fische Bezug gestiitzt. Aufgrund der genannten Aspekte wird nicht unmittel-
bar ein bestehendes Instrument iibernommen. Es erscheint aber durchaus
sinnvoll, vor allem aus Griinden der Inhaltsvaliditit, bestehende Items zu
sichten und anzupassen. Hierzu wurden mehrere Instrumente aus der For-
schungsliteratur (s. 0.) auf geeignete Items gesichtet und sprachlich auf die
Zielgruppe angepasst. Zur Adaption diente auch eine Vorstudie, in der 50
Auszubildende der Bau-, Elektro- und Metalltechnik in offenen Interviews
zum Wissen und Wissenserwerb befragt wurden (Zinn, 2010, 2011). Aus
o0konomischen Aspekten heraus wird davon ausgegangen, dass jede Dimen-
sionen durch fiinf Items dargestellt werden kann. Da davon auszugehen ist,
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dass bei der spiteren faktorenanalytischen Betrachtung einzelne Items he-
rausgenommen werden miissen, wurden fiir jede Dimension a priori sieben
Items aufgestellt. Die insgesamt 35 Items sind positiv oder negativ verfasst
und beziehen sich individuell auf eines der drei Berufsfelder. Zur Messung
der Zustimmung bei den Items wird eine fiinfstufige Likert-Skala eingesetzt.
Mit der Entwicklung eines Erhebungsinstrumentes fiir den gewerblich-
technischen Bereich soll auch der Kenntnisstand der Auszubildenden in den
wissensbezogenen Dimensionen untersucht werden (s. 0.). Es wird hierbei
vermutet, dass eine im Fragebogen gemessene reifere epistemologische
Uberzeugung einhergeht mit:

- einem hoheren Schulabschluss (Bildungsgrad). Begriindung: Im Rahmen
einer empirischen Studie konnte Urhahne (2006) zeigen, dass Studieren-
de gegeniiber Schiilerinnen und Schiilern, die vor dem Abschluss der
mittleren Reife standen, bessere erkenntnistheoretische Uberzeugungen
besitzen (Hypothese 1).

- einer hoheren Ausbildungsstufe (Bildungszeit). Begriindung: Urhahne et
al. (2008) konnte fiir den Bereich der Naturwissenschaften zeigen, dass
Schiilerinnen und Schiiler mit dem Erreichen hoherer Klassenstufen iiber
bessere epistemologische Uberzeugungen verfiigen (Hypothese 2).

- Weiterhin wird vermutet, dass sich die wissensbezogenen Ansichten von
Auszubildenden unterscheiden, in Abhingigkeit von der Zugehorigkeit
zu den Berufsfeldern Bau-, Elektro- und Metalltechnik. Begriindung: Das
Uberzeugungssystem eines Individuums ist eingebettet in einen soziokul-
turellen Kontext (Buehl & Alexander, 2006). Auch das berufliche Wis-
sen ist immer eingebettet in einen soziokulturellen (beruflichen) Rahmen
und wird in der beruflichen Interaktion erworben. Die Berufsfelder Bau-,
Elektro- und Metalltechnik unterscheiden sich vor allem durch die unter-
schiedlichen fachlichen Bezugswissenschaften. Dariiber hinaus sind aber
auch beispielsweise Unterschiede bezogen auf den Arbeitsort, Arbeitsob-
jekt oder Arbeitstitigkeit festzustellen. Die Unterschiede in den fachli-
chen Inhalten sind in den Berufen offenkundig (Hypothese 3).

- Es wird ferner vermutet, dass eine im Fragebogen gemessene reifere
epistemologische Uberzeugung bei den Auszubildenden einhergeht mit
besseren metakognitiven und ressourcenbezogenen Strategien. Begriin-
dung: Von einem positiven Zusammenhang zwischen den epistemologi-
schen Uberzeugungen und den verwendeten Lernstrategien geht eine
Vielzahl von Forschungsgruppen (vgl. z. B. Schommer, 1990; Schom-
mer-Aikens, Duell & Barker, 2003) aus (Hypothese 4).

Zur Priifung der Hypothesen wurden neben den aufgestellten fiinf Skalen das
Alter, Geschlecht, Schulabschluss, Ausbildungsberuf, Berufssektor, Ausbil-
dungsjahr sowie die metakognitiven und ressourcenbezogenen Strategien mit
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den drei Skalen Uberwachen, Reflektieren und Anstrengung von Tenberg
(2007) erhoben. An der Studie nahmen 1002 hessische Berufsschiiler (n=941)
und -schiilerinnen (n=61) teil. Die Auszubildenden in der Bau- (n=368),
Elektro- (n=304) oder Metalltechnik (n=330) befanden sich zum Zeitpunkt
der Erhebung im zweiten Ausbildungsjahr (n=617) oder im dritten Ausbil-
dungsjahr (n=385). Sie waren im Mittel 19,8 Jahre alt (SD=2.70) und vertei-
len sich auf zwanzig Ausbildungsberufe. Hierbei arbeiten 6,5% im Dienstlei-
stungsbereich, 39,8% im industriellen- und 53,7% im handwerklichen Be-
reich. Zum Zeitpunkt der Erhebung besaflen 1,0% der Befragten keinen
Schulabschluss, 27,2% den Hauptschulabschluss, 56.8% die mittlere Reife,
10,2% die Fachhochschulreife und 4,8% das Abitur.

4. Ergebnisse

Tabelle 1: Itembeispiele, Itemanzahl und Reliabilititen (fiir alle Auszubildenden,
n=1002); Anm.: (-): negativ formuliertes Item

Skala Iltembeispiel Iltem- Cron-
anzahl bachs
Alpha
Sicherheit In der Bautechnik ist beinahe alles bekannt; es gibt 5 .56
nicht mehr viel, was man herausfinden kénnte (-).
Struktur In der Praxis gilt es, alles was man aus Einzel- 4 .56
zusammenhangen weill miteinander zu verbinden.
Anwendung Ziel des theoretischen Wissens ist es unter anderem 5 .75
die Praxis im Betrieb zu verbessern.
Wissens- Problemstellungen im Betrieb sollte man immer erst 5 .55
begriindung  aus mehreren Blickwinkeln betrachten, bevor man sie
angeht.
Wissens- Auch die Einschatzungen von Meistern oder Polieren 5 .67
quelle kénnen manchmal falsch sein.

Die Fragebogenangaben der Auszubildenden zu ihren wissensbezogenen
Uberzeugungen wurden einer konfirmatorischen Faktorenanalyse nach der
Hauptachsenmethode mit Varimax-Rotation unterzogen. Die Anwendung des
Scree-Tests von Cattell bestitigte eine Losung mit fiinf Faktoren (alle Ei-
genwerte >1.4), wodurch 54,78% der Gesamtvarianz aufgeklirt werden
(KMO=.764, Signifikanz nach Bartlett=.000). Auf den fiinf Faktoren wurden
jeweils die Items mit den hochsten Ladungen zur Skalenbildung verwendet.
In Tabelle 1 sind Itembeispiele, Itemanzahl und die Reliabilitdten der fiinf
Skalen dargestellt.
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Die Skalen bilden inhaltlich homogen die unterstellten fiinf Dimensionen
ab. Es fillt auf, dass die erkldrte Gesamtvarianz und die Messzuverldssigkei-
ten der Skalen trotz der Eliminierung von einzelnen Items verhiltnisméfig
gering ausfallen. Eine weitergehende Analyse zur inneren Konsistenz der
Skalen bestitigt, dass die Reliabilitdt mit der jeweiligen Berufsfeldgruppe
kovariiert (Bautechnik: Alpha-Werte zwischen .49 und .73; Elektrotechnik:
Alpha-Werte zwischen .61 und .80 und Metalltechnik: Alpha-Werte zwi-
schen .49 und .70). Es wurde keine zu berichtende Abhéngigkeit der Reliabi-
litatswerte von der allgemeinen Schulbildung (Bildungsgrad) festgestellt. Die
Interkorrelationsanalyse ergibt nur eine geringe Produkt-Moment-Korrelation
zwischen den Skalen Sicherheit und Wissensquelle (r=.22) sowie zwischen
Anwendung und Wissensbegriindung (r=.28). Die anderen Korrelationen sind
als sehr gering (r<.2) zu interpretieren (vgl. z. B. Zofel, 1992, S. 211). Eine
ausfiihrliche Diskussion der Reliabilitdtswerte erfolgt im letzten Abschnitt.
Die Mittelwerte der Skalen geben Aufschluss tiber den Kenntnisstand der
epistemologischen Uberzeugungen der Auszubildenden in den einzelnen
Dimensionen. Die Standardabweichungen belaufen sich weitgehend auf
plus/minus einen halben Skalenwert (Abb. 1).

Abbildung 1: Skalenwerte der wissensbezogenen Dimensionen fiir alle Auszubilden-
den (n=1002), 5-stufiges Rating (1=geringste Auspriagung, S=hochste
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Alle Skalen weisen einen iiberdurchschnittlichen Mittelwert auf. Mehrheit-
lich finden damit Aussagen Zustimmung, dass das berufliche Wissen nicht
als endgiiltig, sondern eher als vorldufig, sich entwickelnd und komplex zu
betrachten ist. Dass theoretische Kenntnisse fiir die Arbeit im Betrieb wichtig
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sind, wird von vielen Lernenden erkannt. Mehrheitlich sind sie der Ansicht,
dass das berufliche Wissen individuell begriindet und selbststindig abgeleitet
werden muss. Die Mittelwerte zeigen aber auch, dass noch Entwicklungspo-
tenzial nach oben auf der 5-stufigen Skala vorhanden ist. Um hierzu weiter-
filhrende Aussagen zu geben, werden Ergebnisse der Hypothesenpriifung
betrachtet. Aufgrund des Umfangs der Ergebnisse und der Begrenzung des

vorliegenden Beitrags, konnen die Befunde zur Hypothesenpriifung nur im

Uberblick dargestellt werden.

Hypothese 1: Die varianzanalytischen Ergebnisse bestitigen das Auszu-
bildende mit Mittlerer Reife (n=569; Sicherheit M=3.51; Struktur M=4.00;
Wissensquelle M=3.33), der Fachhochschulreife (n=102; Sicherheit M=3.62;
Struktur M=4.14; Wissensquelle M=3.50) und der Allgemeinen Hochschul-
reife (n=48; Sicherheit M=3.67; Struktur M=4.08; Wissensquelle M=3.56)
iiber signifikant (p<.05) hohere epistemologische Uberzeugung in den Di-
mensionen Sicherheit, Struktur und Wissensquelle verfiigen als Auszubilden-
de mit Hauptschulabschluss (n=273; Sicherheit M=3.33; Struktur M=3.84;
Wissensquelle M=3.20). Es wurden keine signifikanten Differenzen zwi-
schen den Auszubildenden mit Mittlerer Reife, Fachhochschulreife und All-
gemeiner Hochschulreife festgestellt. Da davon auszugehen war, dass der
Bildungsgrad der Lernenden eine Auswirkung auf die Priifung der Hypothe-
sen 2 und 3 nimmt, wurde der Schulabschluss als Kovariate in die Priifung
der beiden Hypothesen einbezogen.

Hypothese 2: Die Kovarianzanalysen ergaben keine Effekte der Varia-
blen Ausbildungsjahr auf die fiinf abhéingigen Variablen. D. h., der Kenntnis-
stand der epistemologischen Uberzeugungen der Auszubildenden im 3. AJ.
unterscheidet sich nicht vom dem des 2. AJ.

Hypothese 3: Zusammenfassend wurden durch die Kovarianzanalysen
folgende signifikante Unterschiede (p<.05) bei den Auszubildenden in Ab-
hingigkeit von ihrem Berufsfeld festgestellt:

- Die Auszubildenden der Elektro- (n=304; M=3.55) und Bautechnik
(n=368; M=3.49) #uBern reifere wissensbezogene Uberzeugungen in der
Dimension Sicherheit als die in der Metalltechnik (n=330; M=3.38),

- die Auszubildenden der Bautechnik (n=368; M=3.79) #duBlern reifere
wissensbezogene Uberzeugungen in der Dimension Anwendung als die
in Elektro- (n=304; M=3.42) und Metalltechnik (n=330; M=3.58),

- die Auszubildenden der Bautechnik (n=368; M=3.60) duflern reifere
wissensbezogene Uberzeugungen in der Dimension Wissensbegriindung
als die in Elektro- (n=304; M=3.45) und Metalltechnik (n=330; M=3.46),

- die Auszubildenden der Metalltechnik (n=330; M=3.45) verfiigen tiber
reifere wissensbezogene Uberzeugungen in der Dimension Wissensquel-
le als die in Bau- (n=368; M=3.22) und Elektrotechnik (n=304; M=3.32)

Hypothese 4: Um die Beziehung zwischen den epistemologischen Uberzeu-

gungen und dem Lernverhalten zu untersuchen, wurden die Daten zuerst
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clusteranalytisch ausgewertet. Die explorative Clusteranalyse liefert vier
homogene Cluster. Die Auszubildenden des Clusters 1 (Mischtyp, n=295)
zeigen in den Dimensionen Sicherheit, Anwendung und Wissensbegriindung
mittlere Werte. Cluster 2 (Konservative, n=196) zeigt iiberdurchschnittliche
Auspriagungen in Bezug auf die Strukturierung, Anwendung und Wissensbe-
griindung. Cluster 4 (Uberzeugte Relativisten, n=202) stellt sich durch iiber-
durchschnittliche Werte auf allen fiinf Dimensionen dar und ist somit die
Gruppe mit den entwickelten epistemologischen Uberzeugungen. Cluster 3
(Dualisten, n=301) zeichnet sich durch ein gegenteiliges Abweichungsmuster
zu Cluster 4 aus und stellt somit die Gruppe mit den geringsten Werten in den
fiinf Dimensionen dar. Die anschlieend durchgefiihrten varianzanalytischen
Vergleiche ergeben, dass die iiberzeugten Relativisten (Uberwachen M=3.41;
Reflektieren M=3.57; Anstrengung M=3.81), im Vergleich zur Gruppe der
Dualisten (Uberwachen M=2.99; Reflektieren M=3.10; Anstrengung
M=3.46), iiber hochst signifikant (p<.001) bessere metakognitive und iiber
eine signifikant (p<.05) bessere ressourcenbezogene Lernstrategie verfiigen.

5. Diskussion

Das Hauptziel der Untersuchung lag in der Entwicklung eines Fragebogens,
der fiinf wissensbezogene (Kern-)Dimensionen in 6konomischer Weise im
Bereich der gewerblich-technischen Doménen erfasst. Fiir die Zusammenstel-
lung der Skalen wurden bestehende Erhebungsinstrumente gesichtet und mit
den Ergebnissen einer qualitativen Vorstudie an die Zielgruppe angepasst.
Mit Hilfe einer Faktorenanalyse konnten die fiinf Dimensionen empirisch fiir
die Stichprobe bestitigt werden. Die Kennwerte der Reliabilitdten der einzel-
nen Skalen fallen relativ gering aus. Die Werte konnen aber fiir Skalen, die
epistemologische Uberzeugungen erfassen, geradezu als typisch bezeichnet
werden. Niedrige Werte fiir die Reliabilitit bei Skalen zur Messung der wis-
sensbezogenen Uberzeugungen wurden bereits in anderen empirischen Un-
tersuchungen festgestellt (vgl. z. B. Schommer-Aikens, 2004; Urhahne et al.,
2008; Miiller, 2009). In einem Artikel zur Verallgemeinerbarkeit und Domai-
nenspezifitit wissensbezogener Uberzeugungen berichten Muis, Bendixen
und Hirle (2006), dass bei der Mehrheit der empirischen Studien die interne
Konsistenz zwischen .50 und .70 liegt. Nach Muis et al. (ebd.) deuten die
Werte moglicherweise auf erhohte Messfehler hin, die zu einer Unterschit-
zung von Zusammenhingen zu anderen Konstrukten fiihren. Die Problematik
der Differenzierung zwischen Konstrukten bei der Erhebung von epistemolo-
gischen Uberzeugungen wurde auch von Zinn (2011) innerhalb einer qualita-
tiven Studie empirisch bestétigt. Urhahne et al. (2008) stellt die Vermutung
auf, dass niedrige Reliabilititswerte nicht unbedingt einem Messproblem
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geschuldet sind, sondern lediglich einen geringen Kenntnisstand der episte-
mologischen Uberzeugungen der Probanden signalisieren. Um die Inhaltsva-
liditdt des Fragebogens zu gewihrleisten, wurden vorhandene Testitems aus
bekannten Instrumenten verwendet und diese sprachlich an die Zielgruppe
angepasst. Bezogen auf die Kriteriumsvaliditidt des neuen Fragebogens liefert
die Untersuchung erste Anhaltspunkte. So sind die epistemologischen Uber-
zeugungen der Auszubildenden hoher entwickelt, wenn diese mindestens
iiber den Schulabschluss der Mittleren Reife und iiber bessere metakognitive
und ressourcenbezogene Lernstrategien verfiigen. Diese Ergebnisse entspre-
chen den geduBlerten Hypothesen und dokumentieren einen weiteren Giiltig-
keitsaspekt des Instrumentes. Es wurden keine Unterschiede im Entwick-
lungsgrad der wissensbezogenen Uberzeugungen zwischen den Auszubilden-
den des zweiten und dritten Ausbildungsjahres festgestellt. Die Auszubilden-
den des dritten Ausbildungsjahres verfiigen in allen fiinf untersuchten wis-
sensbezogenen Dimensionen iiber den gleichen Entwicklungsgrad wie die
Auszubildenden im zweiten Ausbildungsjahr. Zieht man hieraus einen Riick-
schluss auf die Unterrichtspraxis, so konnte die noch zu beweisende These
aufgestellt werden, dass in der beruflichen Bildung der Aufbau eines adidqua-
ten wissensbezogenen Uberzeugungssystems bei Auszubildenden unzurei-
chend gefordert wird. Ein zentrales Ergebnis der Untersuchung ist, dass die
epistemologischen Uberzeugungen von Auszubildenden mit einer differenzi-
ellen Priferenz fiir die erhobenen metakognitiven und ressourcenbezogenen
Lernstrategien einhergehen. Der Forschungsbefund verifiziert nicht nur die
Annahmen der vierten Hypothese, sondern repliziert zugleich Ergebnisse aus
anderen Studien (Urhahne, 2006; Ryan, 1984; Tsai, 1998) und stiitzt somit
die Annahme zur Validitidt des Erhebungsinstrumentes. Bei der Untersuchung
des Einflusses des Berufsfeldes wurden varianzanalytische Effekte festge-
stellt. Die Befunde deuten moglicherweise darauf hin, dass die Zugehorigkeit
zu einer der drei Berufsfeldgruppen einen Einfluss auf die individuelle Aus-
prigung der wissensbezogenen Uberzeugungen der Auszubildenden hat.
Dieser Befund wird theoretisch unterstiitzt von der Forschungsliteratur (vgl.
z. B. Jehng, Johnson & Anderson, 1993) und lésst sich gut in dem von Buehl
und Alexander (2006) aufgestellten theoretischen Modell diskutieren. Derzeit
erfolgt im Rahmen des Forschungsprogramms von Zinn und Tenberg (2010)
eine Feinanalyse der erhobenen Datensitze mit dem Ziel der weiteren Prizi-
sierung des Wissens iiber die epistemologischen Uberzeugungen bei gewerb-
lich-technischen Auszubildenden. Die Analyse schliefit neben der Kldrung
der moglichen Dominenspezifitit bezogen auf die wissenschaftlichen Diszi-
plinen Bau-, Elektro- und Metalltechnik auch die Analyse auf der Ebene des
einzelnen Berufes ein.
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Die Abbildung vernetzten Wissens zur privaten Ver-
und Uberschuldung mit Concept Maps

Nina Bender

1. Dimensionen der privaten Ver- und Uberschuldung
Jjunger Menschen

Die privatwirtschaftliche Verschuldung wird im Allgemeinen den normalen
okonomischen Handlungsstrategien zugeordnet. Verschuldung liegt zunichst
dann vor, wenn Produkte oder Dienstleistungen in Anspruch genommen
werden, ohne einen unmittelbaren finanziellen Ausgleich zu leisten. Dies ist
im engeren Sinne z.B. dann der Fall, wenn im Monat mehr Strom verbraucht
wird, als durch den monatlichen Abschlag finanziell abgedeckt ist. Weitere
Formen der privaten Verschuldung sind z.B. Finanzierungsoptionen fiir Ge-
brauchsgegenstinde mit einem festen monatlichen Abtrag. Diese ,,normale*
Verschuldung ist so lange unauffillig, wie es dem Schuldner gelingt, seine
Tilgungsraten und die anfallenden Zinsen fristgerecht zu decken. Problema-
tisch wird es jedoch, wenn Zahlungen stocken oder nicht mehr ohne erhebli-
che Anstrengungen geleistet werden konnen. Definitorisch setzt hier bereits
der Prozess der Uberschuldung ein. Die Schufa Holding AG hat hierzu einen
prozessualen Uberschuldungsbegriff geprigt. Zu Beginn einer Uber-
schuldung setzt demnach die subjektive Uberschuldung ein. In dieser Phase
fiihlt sich das Subjekt psychisch iiberfordert, die anfallenden Verbindlichkei-
ten decken zu konnen, selbst wenn diese Chance objektiv noch gegeben ist.
Dieser Phase kann die relative Uberschuldung folgen, die sich dadurch kenn-
zeichnet, dass trotz Einbulen im Lebensstandard der verbleibende Einkom-
mensrest nicht ausreicht, um laufende Kreditkosten zu zahlen. Am Ende tritt
der Schuldner in die absolute Uberschuldung ein. Dieser Schritt entspricht
dem FEintritt in die Privatinsolvenz im juristischen Sinn (vgl. Schufa Schul-
denkompass, 2007, S.20; Schufa Schuldenkompass, 2008, S.27). Weder die
subjektive noch die relative Uberschuldung fiihrt zwangsliufig in eine Privat-
insolvenz. Sie konnen jedoch als bedeutsame Indikatoren einer absoluten
Uberschuldungsgefihrdung betrachtet werden.

Richtet sich der Blick auf die junge Generation, ist hdufig bereits mit
dem Zustand der Verschuldung ein defizitires okonomisches Handeln ver-
bunden. Im Gegensatz zu den Erwachsenen mittleren Alters entstehen die
Schulden bei Jugendlichen und jungen Erwachsenen in der Mehrheit auf-
grund von konsumorientierten Motiven. Es kann beobachtet werden, dass
junge Menschen zunehmend bereit sind, fiir Freizeit, Ge- oder Verbrauchs-
giiter Schulden zu machen, vorwiegend im eigenen sozialen Umfeld (Streuli,
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Steiner, Mattes & Shenton, 2008, S.76-77). Insbesondere neue Mirkte wie
das Internet bieten hier zahlreiche Anlidsse. Damit verbunden ist auch die
mangelnde Bereitschaft zum Bediirfnisaufschub oder gar zum Verzicht.

Eine Reihe von Studien kann die zunehmende Problematik frither Schul-
den belegen. Insbesondere das jlingste Schuldenbarometer zeigt, dass die
Zunahme an angemeldeten Privatinsolvenzen des Jahres 2009 im Hauptanteil
durch Jugendliche und junge Erwachsene unter 25 Jahren verursacht ist
(Biirgel, 2010). Dies gibt insbesondere in Hinblick auf die anhaltende Debat-
te zur Verbreiterung der 6konomischen Bildung mit der Finanzerziehung als
Teilfacette Anlass zur Fokussierung dieses Problemfeldes. Die einschligige
Literatur liefert zu dem Thema der Uberschuldung zunichst einen Uberblick
zu den wesentlichen Faktoren und Folgen defizitidren privatwirtschaftlichen
Handelns. Auf der Faktorenseite von Uberschuldung finden sich neben ko-
gnitiven Determinanten wie dem Wissen iiber finanzwirtschaftliche Inhalte
auch solche, die die Personlichkeit des Individuums betreffen, wie z.B. die
individuellen Wertorientierungen, die Volition oder Motivation. Es werden
auch vielfach soziale Faktoren, wie z.B. die soziale Einbindung oder die
Moglichkeit zum Erhalt sozialer Unterstiitzung aus dem sozialen Netzwerk
genannt (Oesterreich & Schulze, 2006, S.135-136). Bislang fehlt es jedoch an
einer systematisch angelegten empirischen Analyse dieser Ebenen. Neben
den genannten intrapersonellen Faktoren gibt es externe, die als schicksalhaft
zu interpretieren sind. Auf der Seite der Folgen von Uberschuldung finden
sich einerseits gesundheitliche und andererseits den sozialen Status einer
Person betreffende Folgen, z.B. Kriminalitdt, Leben am Existenzminimum,
Suchtneigung, Stress, Depressionen, soziale Isolation und Armut.

Uber die mehrdimensionale Perspektive der beschriebenen Faktoren von
Uberschuldung entwickelt sich die Fragestellung zum Projekt ,.Die Ent-
wicklung mentaler Modelle zu Kreditbeziehungen in Netzwerken*!. Weithin
dominiert in Empfehlungen zur Einddmmung frither Schulden die Sichtweise
einer durch Schulen zu Ileistenden Wissensvermittlung mit finanz-
okonomischem Gehalt. Damit verbunden ist ein eindimensionales Ver-
stindnis von individueller Handlungsregulation in finanziellen Entschei-
dungssituationen. Die Bedeutsamkeit weiterer Dimensionen wie z.B. die
Wirksamkeit sozialer Beziehungen wird zwar erwihnt, jedoch bislang nicht
systematisch untersucht. Aus diesem Grund werden im Projekt neben dem
Wissen iiber privatwirtschaftliche Prozesse weitere Einflussfaktoren finanzi-
ellen Handelns in den Blick genommen. Hierzu zihlen die Selbstregulation in
finanziellen Anforderungssituationen, die wahrgenommene soziale und fi-
nanzielle Unterstiitzung aus dem eigenen sozialen Netzwerk sowie affektive

1 Teilprojekt des interdisziplindren und universitétsiibergreifenden Exzellenzclusters der
Universitidten Mainz und Trier ,,Soziale Netzwerke und Gesellschaftliche Abhéngigkeiten®.
Gefordert durch Mittel des Landes Rheinland-Pfalz.
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Aspekte individuellen monetiren Handelns wie z.B. die subjektive Wertori-
entierung oder Emotionen im Umgang mit Geld.

Der vorliegende Beitrag fokussiert zundchst den Bereich der kognitiven
Ebene. Es gilt zu priifen, welche Vorstellungen junge Menschen zu privat-
wirtschaftlichen Prozessen entwickeln. Diese sollen mit Hilfe von Wissens-
netzwerken (Concept Maps?) visualisiert werden. Aus der inhaltlichen und
strukturellen Analyse der gewonnenen Concept Maps soll dann eine Refe-
renzstruktur entwickelt werden, die in Folgestudien als Vergleichsmaf} einge-
setzt werden kann. Dies erfordert eine hinreichende inhaltliche Uber-
einstimmung der Probandennetzwerke. Im Folgenden wird das Instrument
des Concept Mapping vorgestellt, bevor im Anschluss die Ergebnisse zur
Pilotstudie unter Studierenden der Wirtschaftspiddagogik (Bachelor of Scien-
ce) an der Johannes Gutenberg-Universitdt Mainz priasentiert werden.

2. Concept Mapping als wissensdiagnostischer Zugang zu
strukturiertem Wissen iiber den Prozess des privaten
okonomischen Handelns

Concept Maps sind Netzwerke aus Begriffen und beschrifteten Relationen
zur Darstellung von Wissensstrukturen. Die Begriffe werden in Form von
Knoten, die Relationen durch Pfeile bzw. Kanten dargestellt (Stracke, 2004,
S.17). Grundsitzlich konnen zwei wesentliche Funktionen des Concept Map-
ping unterschieden werden. Zum einen konnen Concept Maps in kreativen
Lehr-Lern-Arrangements eingesetzt werden, um vernetztes und strukturiertes
Wissen bei Schiilerinnen und Schiilern zu férdern. Concept Mapping fungiert
in diesem Verstidndnis als Instrument zur Genese von Lerneffekten. Zum
anderen konnen Concept Maps der Diagnose strukturierten Vorwissens die-
nen. Im Gegensatz zu klassischen Testverfahren sind mit der Entwicklung
eines Concept Maps differenziertere kognitive Anspriiche verbunden. Der
Proband wird dazu aufgefordert, zentrale Konzepte eines Themengebietes zu
benennen, diese untereinander in Beziehung zu setzen, die Gerichtetheit der
Beziehungen sowie die Beziehungsinhalte zu definieren und zeitgleich die
Menge aller produzierten Beziehungsgeflechte in ein strukturiertes Gesamt-
bild zu integrieren. Damit verbunden ist die Anforderung einer nachvollzieh-
baren Visualisierung der dargebotenen Inhalte.

Der Einsatz von Concept Maps als Messinstrument zur Diagnose von
Wissen liefert zwei wesentliche Vorteile. Zum einen wird bei den Probanden

2 Concept Maps werden in der Literatur auch als kognitive Landkarten, semantische
(Begriffs-) Netzwerke oder Wissensnetzwerke mit z.T. begriindeten Abgrenzungen
bezeichnet. Im vorliegenden Beitrag kénnen die Begriffe als Synonyme verstanden werden.
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eine aktive und kreative Auseinandersetzung mit einem bestimmten Themen-
bereich provoziert. Zum anderen entsteht durch die netzwerkartige Abbildung
ein spezifischer Zugang zur mentalen Reprisentation von Inhalten. Hierdurch
wird man der in der Assimilationstheorie nach Ausubel geforderten Vor-
strukturierung von Wissensinhalten zur zielfiihrenden Verkniipfung mit vor-
handenem Vorwissen gerecht, was letztlich zu besseren Lernergebnissen
fiihrt (Ausubel, Novak & Hanesian, 1974). Diese Strukturen enthalten dabei
nicht nur deklaratives Wissen, sondern gleichermallen prozedurales Wissen
oder Erfahrungswissen (Schnotz, 1994). Stracke (2004, S.26) fiihrt in diesem
Zusammenhang kritisch an, dass Abbildungen mentaler Reprisentationen
letztlich nur vereinfachte Darstellungen abstrakter Zusammenhénge sind und
sich die Informationsspeicherung im Gedéchtnis weitaus komplexer darstellt,
als durch die kognitionstheoretischen Schematamodelle angenommen. Inso-
fern ist die Idee einer Analogie zwischen mentaler Reprisentation und der
Visualisierungstechnik unter Restriktionen zu betrachten.

Weitere Nachteile betreffen motivationstheoretische Aspekte. Fiir die Er-
stellung eines strukturierten Gesamtnetzwerkes bedarf es eines angemessenen
Anreizes, damit sich die Probanden iiber lingere Zeit mit dem Anspruch der
inhaltlichen und strukturellen Netzwerkentwicklung auseinandersetzen. Des
Weiteren ist es erforderlich, die Technik zur Erstellung von Concept Maps im
Voraus ausreichend zu trainieren3. Die Entwicklung eines Concept Maps
benotigt dartiber hinaus viel Zeit. Dies erhoht den 6konomischen Aufwand in
der Phase der Datenerhebung sowohl fiir die Forscherperson als auch fiir die
Probanden. Fiir die Phase der Datenauswertung entsteht insbesondere bei
einem Setting, welches freie Assoziationen von Begriffen und Relationen
vorsieht, ein hoher Aufwand bei der inhaltsanalytischen Aufbereitung der
Daten unter dem Gesichtspunkt einer angemessenen Objektivitit.

Trotz der beschriebenen Nachteile erscheint das Instrument zur Diagnose
von Vorwissen zu finanzwirtschaftlichen Themen, insbesondere in struktu-
rierter Form und unter der Zielvorstellung eines ersten Zugangs zu zentralen
Konzepten, durchaus sinnvoll. Fiir die Gestaltung von schulischen Curricula
kann eine vorausgehende Diagnose individueller Wissensnetzwerke aus einer
spezifischen Doméne hilfreich sein, sozial geteilte structural holes, also
strukturelle Liicken?, im kognitiven System zu erkennen (Jansen, 2003,
S.187-192). Im folgenden Kapitel wird eine Pilotstudie unter Studierenden
der Wirtschaftspidagogik (B. Sc.) an der Johannes Gutenberg-Universitit
Mainz vorgestellt, die einen ersten explorativen Zugang zu modalen Vorstel-

3 Zur Bedeutsamkeit und zur methodischen Umsetzung von Concept-Mapping Trainings sei
an dieser Stelle auf die Arbeit von Aprea (2001, S.188-189) verwiesen.

4 Der Begriff der structural holes oder der strukturellen Locher entstammt eigentlich der
graphentheoretischen Analyse von sozialen Netzwerken, kann aber fiir die Identifikation
fehlender Wissensbereiche in Concept Maps gleichermalen sinnvoll verwendet werden.
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lungen und zentralen Konzepten im Themenfeld privater finanzwirtschaftli-
cher Prozesse zum Ziel hat.

3. Vernetztes Wissen zum Prozess des privaten
okonomischen Handelns

3.1 Untersuchungsdesign

In einer Studie unter n= 48 Studierenden der Wirtschaftspadagogik an der
Johannes Gutenberg-Universitit Mainz (Bachelor of Science) werden Con-
cept Maps zum privaten 6konomischen Handeln unter Fokussierung der
Dimensionen Vermogensbildung sowie Ver- und Uberschuldung erhoben.
Zielsetzung dieser Piloterhebung ist die Gewinnung von begrifflichen Kon-
zepten und Relationen aus der Gruppe der Jugendlichen und jungen Erwach-
senen. Der Zugang iiber Studierende der Wirtschaftspddagogik erfolgt dabei
unter der Perspektive einer anzunehmenden Affinitdt zu wirtschaftlichen
Themen und gleichermalB3en unter dem Aspekt der Vergleichbarkeit im Zuge
von Folgestudien. Es soll gepriift werden, ob das gewonnene Datenmaterial
geeignet ist, ein hierfiir notwendiges Referenznetz zu ermitteln. Im Anschluss
werden die Ergebnisse einer vergleichenden Analyse der erhobenen Wis-
sensnetzwerke gezeigt. Die Zielgruppe wird bewusst gewihlt, um den Grad
der Expertised auf der Ebene zukiinftiger Untersuchungsgruppen zu halten.
Hierzu miissen sozial geteilte Vorstellungen iiber alle Wissensnetze hinweg
ermittelt werden.

Die Datenerhebung erfolgt im Rahmen der Lehrveranstaltung ,,Ubung
zur FEinfithrung in die Wirtschaftspidagogik™. In vorausgehenden Lehr-
einheiten wurde die Methode des Concept Mapping bereits thematisiert und
trainiert. Unmittelbar vor der Datenerhebung erfolgt zudem ein weiteres
Kurztraining zur Methode. Die Probanden werden dann mit einer Aufgabe
aus dem Themenfeld des privaten Wirtschaftens konfrontiert. Uber die Auf-
gabenstellung werden bereits erste Impulse gesetzt, die es dem Probanden
ermoglichen, den spezifischen Bereich des privaten Wirtschaftens von einem
betriebswirtschaftlich geprigten Verstindnis abzugrenzen und gleichermaf3en
die wesentlichen Pole privaten dkonomischen Handelns mit der Vermogens-
bildung einerseits und der Schuldengenese andererseits als Rahmen fiir die
Aufgabenbearbeitung zu erkennen. Diese gesetzten Impulse spiegeln sich in

5 Theoriegeleitete oder durch Experteninterviews generierte Referenznetzwerke haben zwar
den Vorteil, dass sie in der Tendenz fachlich korrekter und vollsténdiger sind, als
Novizennetzwerke. Sie stoflen allerdings dort auf ihre Grenzen, wo sie zur Diagnose
alltagstauglichen Wissens herangezogen werden sollen.

103



den Wissensnetzwerken zum Teil wider. Hierauf wird bei der Beschreibung
der Ergebnisse vertieft eingegangen.

Der zeitliche Rahmen zur Bearbeitung der Concept Mapping Aufgabe
wird bewusst breit angesetzt, so dass alle Studierenden innerhalb der verfiig-
baren Zeit zu einem individuellen Ergebnis kommen. In einem ersten Schritt
werden die Probanden gebeten, alle Begriffe zu notieren, die sie frei zu der
Aufgabenstellung assoziieren. Diese sollen sie dann zu Propositionen und die
Propositionen wiederum zu einem Gesamtnetzwerk verarbeiten, wobei wih-
rend der gesamten Bearbeitungszeit die Moglichkeit besteht, neue Begriffe zu
bilden. Fiir die Relationen, also die Beziehungen der Begriffe untereinander,
wird ein offener Pool vorgeschlagen, d.h. die Probanden kénnen sich an den
Vorschldgen zur Benennung der Relationen orientieren und haben dariiber
hinaus auch die Moglichkeit, eigene Beziehungsinhalte zu bilden. Die Auf-
gabe wird mit dem klassischen Paper-Pencil Verfahren bearbeitet.

3.2 Datenauswertung

Die fertigen Gesamtnetzwerke werden einer kategorialen und einer struktu-
rellen Inhaltsanalyse unterzogen. Dieses Vorgehen erfolgt im Wesentlichen
in Orientierung an Mayring (1995, S.54-56) und unter dem Gesichtspunkt der
Umsetzung speziell fiir Concept Maps in Orientierung an den Vorschligen
von Fiirstenau und Trojahner (2005, S.196-200). Dabei wird in der vorlie-
genden Studie zundchst nur ein vorsichtiger inhaltlicher Schnitt vor-
genommen. Die Kategorisierung wird im Vier-Augen-Prinzip durchgefiihrt.
Die Regeln fiir die Wahl der Abstraktionsebenen sind im Voraus festgelegt.
Nicht inhaltstragende Textteile werden ausgelassen, grammatikalisch zu-
sammengehorige Formen zusammengefasst (z.B. Konzepte in Singular und
Plural), Synonyme werden zusammengefiigt. Weiterhin werden iiber-
durchschnittlich hiufig genannte Konzepte unverindert beibehalten®.

Der originére Pool aus 411 Konzepten und 60 Relationen wird so auf 247
Konzepte und 40 Relationen reduziert. Die kleinsten sinntragenden Analyse-
einheiten in Concept Maps werden als ,,Propositionen bezeichnet und be-
schreiben dyadische Verkniipfungen in der Form Konzept(A)-Relation-
Konzept(B). Von urspriinglich 2010 Propositionen bleiben nach der struktu-
rellen Inhaltsanalyse 1871 Propositionen iibrig. Im Schnitt enthilt jedes Netz
39 Propositionen (MW=38,98). Die kategorisierten Netze werden im An-
schluss in die Software CMap-Tools” iibertragen. Dieses Tool ermdglicht den
paarweisen Vergleich der Netzwerke auf konzeptueller sowie propositionaler

6 Im Schnitt wird jedes Konzept 9 Mal genannt (MW=8,56).

7  CmapTools ist eine lizenzfreie Software zur Erstellung und Analyse von Concept Maps.
Entwickelt wurde die Software vom IHMC (Florida Institute for human and machine
cognition). Sie ist abrufbar unter http://cmap.ihmec.us/conceptmap.html.
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Ebene. Hierdurch lisst sich ein Wert fiir die mittlere Ubereinstimmung aller
Netze ermitteln. Gleichzeitig erfolgt die Berechnung der Ubereinstimmungen
zwischen den Netzwerken mittels der Software ,,Netzwerkzeug®, zur Ermitt-
lung des modalen und des prototypischen Netzwerks (Oldenbiirger, 2007).
Beide Typen werden im Folgenden generiert und quantitativ analysiert. Hier-
zu wird insbesondere die Abbildungsleistung der Netze berechnet, welche als
MaB fiir die Ubereinstimmungen zwischen allen Probandennetzen verstanden
werden kann.

3.2.1 Modales Wissensnetz

Das modale Wissensnetz wird als Netzwerk der hiufigsten Propositionen
ausgegeben. Es beschreibt dasjenige Netzwerk, welches sich aus den am
hiufigsten genannten dyadischen Verkniipfungen rekonstruieren ldsst. Die
Anzahl der Propositionen im modalen Netzwerk richtet sich nach der durch-
schnittlichen Anzahl der Propositionen iiber alle Netzwerke hinweg (Fiirste-
nau & Trojahner, 2005, S.197). Die Betrachtung modaler Netzwerke als
Mal3gabe fiir die sozial geteilte Vorstellung einer Gruppe bzw. als referentiel-
le Struktur kann jedoch nicht zweifelsfrei angenommen werden. Fiirstenau
und Trojahner (2005, S.198) kritisieren an dem Typus des modalen Netz-
werks, dass es als ,,artifizielles Konstrukt* gesehen werden muss, da es keine
reelle mentale Reprisentation eines Probanden darstellt. Problematisch bei
der Verwendung modaler Netze ist zudem, dass durch die rein rechnerische
Zusammenfiigung von Propositionen sachlich falsche Verbindungen entste-
hen konnen. Dies muss bei der Uberlegung ein modales Netz zu referentiel-
len Zwecken einzusetzen, unbedingt beriicksichtigt werden. Das modale Netz
zur vorliegenden Studie umfasst 34 Propositionen, wobei 6 von 28 verwende-
ten Konzepten auch in der Aufgabenstellung enthalten sind. Die durchschnitt-
liche Abbildungsleistung des modalen Netzes entspricht etwa 8,7%. Die
Abbildungsleistung beschreibt dabei das MaB der Ubereinstimmung zwi-
schen Referenznetz und Probandennetzen.

Die inhaltliche Auswertung des modalen Netzwerks zeigt, dass die
Mehrheit der Befragten dem Prozess des privaten Wirtschaftens eine bipolare
Struktur hinterlegt. Diese Polaritit manifestiert sich an den wirtschaftlichen
Verhaltensweisen der Schuldengenerierung einerseits und der Vermogens-
bildung andererseits. Insgesamt erkennen die Probanden facettenreiche Ursa-
chen fiir eine private Schuldensituation. Hier werden iibereinstimmend Fak-
toren wie kritische Lebensereignisse, z.B. Arbeitslosigkeit, sowie Defizite im
okonomischen Handeln oder die Produktion von Ausgabetiiberschiissen ge-
nannt. Auf der Seite der Vermogensbildung wird iibereinstimmend die Be-
deutung von Sparmafinahmen oder Geldanlagen erkannt. Das modale Netz
erweist sich insgesamt als inhaltlich nachvollziehbar und in seiner Struktur
differenziert. GleichermaB3en offenbaren sich Liicken wie z.B. die Risiko-
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des modalen Netzes entsteht eine Zerkliiftetheit in Form einer unverbundenen
Proposition (Existenzgiiter in Form von Lebensmitteln), die so in keinem der

Netz ein methodisches Problem. Durch die rein rechnerische Konstruktion
origindren Probandennetzwerke nachweisbar ist.

bewertung von spekulativen Wertpapieren. Weiterhin zeigt sich am modalen
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3.2.2 Prototypisches Wissensnetz

Zur Ermittlung des prototypischen Netzwerks ist es erforderlich, alle Netz-
werke zundchst einem Paarvergleich zu unterziehen. Das prototypische
Netzwerk zeigt im Vergleich zum modalen Netzwerk kein Konstrukt auf der
Basis einer nachtriglichen Zusammenfithrung von Propositionen, sondern
entspricht dem Wissensnetzwerk, welches aus dem Pool der Probandennetz-
werke die hochste Ubereinstimmung mit allen anderen Netzwerken aufweist
(Fiirstenau & Trojahner, 2005, S.198-199). Im vorliegenden Projekt erfolgt
dies einerseits mit Hilfe der Software CmapTools, welche sowohl konzeptba-
sierte als auch propositionale Vergleiche anbietet. Gleichzeitig wird das pro-
totypische Netzwerk in Orientierung an das Verfahren von Fiirstenau und
Trojahner (2005, S.199) iiber die Berechnung der Restle-Metrik und der
Galanter-Metrik in R ermittelt3.

Das prototypische Wissensnetz der Studierenden zur Thematik der pri-
vatwirtschaftlichen Handlungen enthilt insgesamt 47 Propositionen, wobei 4
der 37 verwendeten Begriffe in der Aufgabenstellung enthalten sind. Somit
stellt sich das prototypische Netzwerk zumindest in den Dimensionen Um-
fang und NetzwerkgroBe differenzierter dar, als das modale Netz. Die durch-
schnittliche Abbildungsleistung des prototypischen Netzwerks liegt bei 1%.

Inhaltlich zeigt sich auch bei dem prototypischen Netzwerk eine Tendenz
zur Bipolaritit. Die Probandin oder der Proband ordnet dem privaten Wirt-
schaften eine Gegeniiberstellung von Ausgaben und Einnahmen zu und ent-
wickelt iiber diese Dimensionierung die Faktoren von Schuldenaufbau und
Vermogensbildung. Im prototypischen Netz werden die Prozesse des privaten
o6konomischen Handelns in der Tendenz weiter ausgefiihrt, als es im modalen
Netz der Fall ist. Gleichermaflen wird aufgrund der sehr geringen Abbil-
dungsleistung deutlich, dass sich das prototypische Netzwerk nicht eignet,
um als Referenzstruktur in weiteren Studien unterstellt zu werden. Insgesamt
zeigt sich durch die vorliegende Empirie ein Bild, welches auf hoch individu-
elle Vorstellungen der befragten Personengruppe in Bezug auf das 6konomi-
sche Handeln schliefen ldsst. Abbildung 2 zeigt das prototypische Netzwerk.

8  Eine detaillierte Beschreibung der Methodik ist nachzulesen bei Fiirstenau und Trojahner,
2005, S. 198-200.
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4. Schlussfolgerungen

Insgesamt weisen sowohl das modale Netzwerk, als auch das prototypische
Netzwerk nur marginale Ubereinstimmungen zu den Probandennetzen auf.
Die Ermittlung einer referentiellen Struktur erscheint aus den vorliegenden
Daten nicht sinnvoll. Fiir diesen Befund ergeben sich verschiedene Argumen-
tationen. Zum einen kann die Fragestellung zu breit gewihlt sein, so dass
fokussierte und damit tibereinstimmende Antwortmuster nur schwer zu iden-
tifizieren sind. Novak und Caiias (2006, S.1) schlagen in diesem Zusammen-
hang vor, bei der Entwicklung der Fragestellung darauf zu achten, dass der
Fokus der Fragestellung deutlich wird und einen angemessenen Impuls zur
Konstruktion des Maps auslost. GleichermafBen sollen die Probanden ange-
regt werden, ihre bereits entwickelten Concept Maps zu iiberpriifen und ggf.
zu verbessern. Beide Forderungen sind jedoch mit der vorgeschlagenen Fra-
gestellung annihernd erfiillt.

Weiterhin konnen pragmatische Aspekte, wie die Tabuisierung des The-
mas ,,Geld” dazu fithren, dass zunichst keine sozial geteilten Vorstellungen
in diesem Feld erkennbar sind. Werden gesellschaftlich relevante Gegen-
standsbereiche nicht tiber den kommunikativen Austausch zu einem Konsens
gefiihrt, ist die Annahme einer iibereinstimmenden Vorstellung nur schwer zu
begriinden.

Eine dritte methodische Argumentation fiihrt zu der Kategorisierungs-
leistung bei der Aufbereitung der Daten. Gegebenenfalls fithren weniger
vorsichtige MaBinahmen zur Kategorienbildung zu besseren Ergebnissen. Es
bleibt jedoch anzuzweifeln, ob diese weiteren Kategorisierungen so weit-
reichend sein konnen, dass es zu einer Steigerung der Abbildungsleistung
kommt, die die Genese einer referentiellen Struktur aus den stark kategori-
sierten Daten letztlich doch legitimiert. GleichermaBen sind damit Validitits-
probleme verbunden, da jede weitere Reduktion des Ausgangsmaterials eine
Entfernung von den originiren Aussagen zur Folge hat. Methodische Uberle-
gungen miissen sich zudem auch auf die Wahl des Erhebungsinstruments
richten.

Zusammenfassend wird deutlich, dass sich die subjektiven Vorstellungen
junger Menschen zum Prozess des privaten Wirtschaftens und dessen Aus-
prigungen wie Vermogensbildung oder Uberschuldung, idiosynkratisch dar-
stellen. Dies kann auf eine defizitire systematische und formale finanz-
wirtschaftliche Bildung hinweisen. Es bleibt dann weiterhin offen, welchen
Beitrag formale finanzielle Bildung zur Entwicklung finanzieller Handlungs-
kompetenz zu leisten vermag. In aufbauenden empirischen Ansidtzen wird
diese Uberlegung im Projektzusammenhang weiter fokussiert.
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Unterstiitzung des Lernens betriebswirtschaftlicher
Inhalte durch Concept Maps oder
Textzusammenfassungen — eine vergleichende
Untersuchung im Rahmen des Planspielunterrichts

Jeannine Ryssel, Bdrbel Fiirstenau

1. Problemstellung

Um Schiiler friihzeitig auf die komplexen Anforderungen des beruflichen
Alltags vorzubereiten, werden komplexe Lehr-Lernarrangements, wie z. B.
Planspiele, im Unterricht eingesetzt. Umfangreiche Forschung hat jedoch
gezeigt, dass Planspiele keine Selbstldufer sind und dass das Spielen allein
nicht lernwirksam ist (Achtenhagen, 1992, S. 76). Vielmehr ist der Planspiel-
einsatz, z. B. durch den Einsatz von Lernstrategien, zu unterstiitzen. Mithilfe
von Elaborationsstrategien, wie dem Erstellen von Concept Maps oder dem
Schreiben von zusammenfassenden Texten, kann eine tiefgehende Verarbei-
tung der Inhalte erreicht werden. Concept Maps sind zweidimensionale Dia-
gramme, welche Wissen und/oder Informationen in Form von Netzwerken
graphisch darstellen und organisieren kdnnen. Sie bestehen grundsétzlich aus
Konzepten, welche durch gerichtete und bezeichnete Relationen miteinander
verkniipft werden. Konzept-Relation-Konzept-Verbindungen werden als
Propositionen bezeichnet (Novak & Canas, 2008, S. 1).

Nach Friedrich und Mandl (1992, S. 12) unterstiitzen Elaborationsstrate-
gien die Verkniipfung von neuen Informationen mit vorhandenem Wissen,
um das Verstehen und Behalten des Lernmaterials zu férdern und somit den
spateren Abruf zu erleichtern (Reder, 1980, S. 7f.). Aus theoretischer Sicht
sprechen vor allem die nachfolgenden Griinde fiir die Uberlegenheit von
Concept Mapping gegeniiber dem Schreiben von zusammenfassenden Tex-
ten: 1. Concept Mapping basiert auf der Annahme, dass Wissen im Gedécht-
nis in Form eines semantischen Netzwerks organisiert ist (z. B. Collins &
Quillian, 1969). Concept Maps entsprechen somit der angenommenen Repri-
sentation kognitiver Strukturen. Zu vermuten ist, dass diese Strukturgleich-
heit dazu fiihrt, dass Concept Mapping sowohl das Internalisieren neuen als
auch das Externalisieren des erworbenen Wissens besser unterstiitzt als das
Erstellen linearer Texte. Im Gegensatz zum Concept Mapping erfordert das
Erstellen von Texten eine Umkodierung der kognitiven Strukturen von der
Netzwerkform in eine lineare Form. Das Erlernen von Informationen aus
Texten erfordert eine Transformation von der linearen Form in eine Struktur-
form. 2. Die Zusammenfassung von Informationen mit Concept Maps hat den
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Vorteil, dass ein Konzept nur einmalig eingefiihrt werden muss, wobei glei-
che Konzepte bei Texten mehrmals genannt werden miissen. Durch diese
kompakte und sparsame Représentation kdnnen thematisch zusammengeho-
rige und gemeinsam zu verwendende Informationen in Concept Maps rdum-
lich eng gruppiert werden. Im Vergleich zu Texten sind begriffliche Bezie-
hungen in Concept Maps daher klarer und eindeutiger bestimmt. 3. Beim
Konstruieren und Durcharbeiten von Concept Maps ist dem Lernenden frei-
gestellt, in welcher Reihenfolge er die Informationen verarbeiten mdchte. Bei
Texten ist hingegen die Verarbeitungsreihenfolge durch den linearen Aufbau
vorgegeben (Schnotz, 1994). Die Flexibilitidt der Verarbeitungsreihenfolge
sowie die raumlich enge Gruppierung in Concept Maps erleichtern den Zu-
gang zu gespeichertem Wissen und unterstiitzen folglich das Abrufen rele-
vanter Informationen.

Nesbit und Adesope (2006, S. 431 ff.) stellen in einer Metaanalyse einen
deutlichen Vorteil der Selbstkonstruktion von Concept Maps gegeniiber dem
Lesen von Texten, dem Besuch von Vorlesungen oder Diskussionen heraus.
Gegeniiber anderen Strukturierungsaufgaben, wie Notizen machen oder Zu-
sammenfassungen schreiben, fillt der Vorteil jedoch nur gering aus. Daher ist
der Unterschied zwischen Concept Mapping und traditioneller Instruktion
insgesamt groBer als zwischen Concept Mapping und alternativer Instruktion.
Weitere Studien bestitigen den geringen Vorteil des Concept Mapping im
Vergleich zum Erstellen zusammenfassender Texte (z. B. Rewey et al., 1989;
Hall, Dansereau & Skaggs, 1992; O’Donnell, 1993, Hall & O’Donnell, 1996,
Odom & Kelly, 2001; Nesbit & Adesope, 2005). Dieses Ergebnis ist jedoch
noch nicht verallgemeinerbar und bedarf weiterer Forschung.

2. Empirische Untersuchung

In der hier vorgestellten Studie wurde untersucht, ob Concept Mapping oder
Textzusammenfassung als ergidnzende Elaborationsstrategien das Lernen
betriebswirtschaftlicher Zusammenhinge im Rahmen eines Planspiels besser
unterstiitzt. Folgende Hypothesen wurden formuliert:

1. Concept Mapping und Textzusammenfassung sind der Kontrollbedin-
gung (keine Strategie) iiberlegen. 2. Concept Mapping ist besser als das
Schreiben von Textzusammenfassungen. Eingesetzt wurde das Planspiel
»Easy BusinessTM”. Dieses ist als Brettspiel konzipiert und vermittelt grund-
legende betriebswirtschaftliche Zusammenhinge wie beispiclsweise den
Wertschdpfungsprozess im Unternehmen. Ausgehend von der Simulation des
Produktionsprozesses eines Fertigungsbetriebes konnen Schiiler auch erfah-
ren, wie sich ihre Handlungen und Maflnahmen in der jéhrlichen Rechnungs-
legung auswirken. Systematisierungen ergénzen die einzelnen Spielphasen.
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Insgesamt nahmen 33 Schiiler zweier neunter Klassen der Mittelschule
Sebnitz (Sachsen) im Jahr 2009 an der Studie teil. Das Durchschnittsalter der
Probanden betrug 14,9 Jahre. Im Anschluss an die Durchfithrung des Plan-
spiels wurden die Schiiler zufillig einer der beiden Treatmentgruppen (ent-
weder ,,Concept Mapping™ oder ,,Text) oder der Kontrollgruppe (keine
erginzende Strategie) zugeordnet. Den Probanden der Concept Mapping-
Gruppe wurden Konzepte und Relationen in Form einer Liste zur Verfligung
gestellt, mit deren Hilfe sie Concept Maps zu den wichtigsten Zusammen-
hingen des Spiels konstruieren sollten. Die Text-Gruppe wurde aufgefordert,
eine Zusammenfassung der wichtigsten Zusammenhinge des Spiels zu
schreiben, wofiir ihnen eine Liste mit denselben Konzepten zur Verfiigung
gestellt wurde. In Vorbereitung auf die Untersuchung wurde die Methode des
Concept Mapping mit der entsprechenden Gruppe zweimal geiibt. Als Hilfe-
stellung erhielten die Probanden eine schriftliche Anleitung, welche die Vor-
gehensweise beim Erstellen eines Concept Maps anhand eines Beispiels
demonstrierte.

Vor und nach der Intervention wurde ein Wissenstest durchgefiihrt. Pre-
und Post-Test wurden als Paralleltest konzipiert. Dieses Vorgehen sollte
Lern-, Ubungs- und Erinnerungseffekte aus dem Vortest verhindern und
damit sicherstellen, dass der Lernzuwachs aus der Intervention bzw. den
verschiedenen Treatments resultiert. Dabei enthielten die Tests Aufgaben-
formate mit freier Antwortformulierung, um aktive Wissensbestinde der
Schiiler abzufragen. Die Fragen des Wissenstests wurden anhand der Taxo-
nomie von Anderson und Krathwohl (2001) entwickelt. Sie zielten darauf zu
priifen, ob die Schiiler Faktenwissen und konzeptuelles Wissen erinnern bzw.
verstehen und ob sie in der Lage sind, prozedurales Wissen anzuwenden.

Um die Sprachfahigkeit der Probanden zu iiberpriifen, wurden zwei Sub-
tests des Wilde-Intelligenz-Tests 2 (Analogien und gleiche Wortbedeutun-
gen) verwendet (Kersting, Althoff & Jéager, 2008). Des Weiteren wurden
auch die Daten des Lernprozesses, d.h. die erstellten Concept Maps sowie die
geschriebenen Zusammenfassungen, erfasst und ausgewertet. Abbildung 1
veranschaulicht den Untersuchungsaufbau.

Abbildung 1: Aufbau der Untersuchung
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Die Daten der Wissenstests wurden mittels einer kategorialen Inhaltsanalyse
ausgewertet. Mit einer Intercoder-Reliabilitit von 96,4 Prozent (Spearman-
Rho) konnte nachgewiesen werden, dass die Qualitdt des verwendeten In-
strumentariums und der damit verbundenen Messvorschriften sowie die Sorg-
falt bei deren Anwendung gewéhrleistet waren. Auf Basis der kategorialen
Inhaltsanalyse konnte fiir jeden Probanden ein Testwert errechnet werden.
Um festzustellen, ob Unterschiede im Wissenszuwachs zwischen Vor- und
Nachtest durch die verschiedenen Treatmentbedingungen erkldrt werden
konnen, wurde eine zweifaktorielle, univariate Varianzanalyse mit Messwie-
derholung (ANOVA) durchgefiihrt' sowie Effektstirken berechnet. Im Falle
eines Pretest-Posttest-Designs konnen die Effektstiarken mit folgender Formel
berechnet werden: diy (= Interaktion) = dpostesr—dpretest  (Klauer, 1993). Die
gemittelte Standardabweichung der entsprechenden Gruppen wurde dabei als
Standardabweichung verwendet.

Ergénzend hierzu wurde die Qualitdt der Concept Maps und Texte mit-
hilfe eines Qualitdtsindexes berechnet. Zu diesem Zweck wurde zunéchst ein
Expertenmap konstruiert. Im Anschluss daran wurden das Expertenmap so-
wie die Concept Maps und die Textzusammenfassungen der Schiiler in Pro-
positionslisten {iberfiihrt. Der Qualitdtsindex bestimmte sich durch die iiber-
einstimmenden Propositionen zwischen individuellem Map bzw. Text und
dem Expertenmap im Verhéltnis zu der gesamten Anzahl an Propositionen
im Expertenmap. Auf dieser Basis konnte (mit einer zweifaktoriellen ANO-
VA) untersucht werden, ob Qualititsunterschiede zwischen den Concept
Maps und den Texten bestehen. Zur Analyse der Qualititsunterschiede wurde
dariiber hinaus die Effektstirke berechnet. Weiterhin wurde die Variable
»Qualititsindex* dichotomisiert. Dementsprechend galt ein Qualititsindex als
hoch, wenn er iiber dem arithmetischen Mittel und als niedrig, wenn er unter
dem arithmetischen Mittel fiir beide Gruppen lag. AnschlieBend konnte mit
einer zweifaktoriellen ANOVA ermittelt werden, ob sich der Wissenszu-
wachs durch die Qualitdt der Texte bzw. Maps erklaren l&sst.

Letztlich sollte der Einfluss des Vorwissens einerseits auf die Qualitdt
der Concept Maps bzw. Texte und andererseits auf den Wissenszuwachs
iiberpriift werden. Dazu wurde das Vorwissen — analog zum Qualitétsindex —
anhand des arithmetischen Mittels in ,,hoch* bzw. ,,niedrig” eingeteilt und im
Anschluss zweifaktorielle ANOV As berechnet.

1 Fiir alle statistischen Analysen wurde ein Signifikanzniveau von 5% gewdhlt.
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3. Ergebnisse der Untersuchung

Die wichtigsten Ergebnisse der empirischen Untersuchung sind in nachfol-
gender Tabelle 1 zusammenfassend dargestellt.

Tabelle 1: Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalysen

Quadrat- Mittel der

Quelle summe df Quadrate F-Wert p
Abh. Variable Testwert

Zeit 1712,881 1 1712,881 82,768 0,000
Gruppe 16,171 2 8,086 1,549 0,229
Zeit x Gruppe 46,580 2 23,290 1,125 0,338
Abh. Variable Wissenszu-

wachs

Vorwissen 183,534 1 183,534 11,989 0,002
Gruppe 14,959 2 7,479 0,489 0,619
Vorwissen x Gruppe 7,522 2 3,761 0,246 0,784
Abh. Variable Wissenszu-

wachs

Qualitatsindex 76,973 1 76,973 3.970 0,062
Gruppe 0,541 1 0,541 0,028 0,869
Qualitatsindex x Gruppe 61,571 1 61,571 3,176 0,092
Abh. Variable Qualitatsindex

Vorwissen 0,047 1 0,047 1,787 0,198
Gruppe 0,260 1 0,260 9,792 0,006
Vorwissen x Gruppe 0,125 1 0,125 4,723 0,043

* Signifikanzniveau a = 0,05

Auf Basis der zweifaktoriellen ANOVA mit Messwiederholung ldsst sich
zundchst ein signifikanter Haupteffekt fiir den Faktor ,,Zeit” nachweisen
(F=82,768; p=0,000). Demnach konnten alle Versuchsgruppen einen signifi-
kanten Wissenszuwachs vom Pre- zum Post-Test erzielen. Unter Beriicksich-
tigung der Taxonomiestufen zeigt sich, dass alle Gruppen signifikant mehr
Faktenwissen und konzeptuelles Wissen erinnern und verstehen, was durch
die Signifikanzwerte im Bereich zwischen 0,000 und 0,047 verdeutlicht wer-
den kann. Die Kontrollgruppe konnte (p=0,084) im Gegensatz zu den Expe-
rimentalgruppen (p=0,015 fiir Gruppe Concept Map, p=0,012 fiir Gruppe
Text) die Anwendung des prozeduralen Wissens nicht signifikant verbessern.

Insgesamt kann kein signifikanter Interaktionseffekt fiir die Faktoren
»Zeit™ und ,,Gruppe” nachgewiesen werden (F=1,125; p=0,338). Dement-
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sprechend unterscheiden sich die Gruppen im Wissenszuwachs nicht signifi-
kant voneinander.

Der Vergleich beider Experimentalgruppen mit der Kontrollgruppe fiihrt
mit einem Wert von d=0,579 zu einem mittleren Effekt. Die Effektstirke der
Concept Mapping-Gruppe verglichen mit der Textgruppe ist mit einem Wert
von d=0,292 eher gering.

Es lassen sich jedoch Tendenzen ableiten, die eine Wirksamkeit insbe-
sondere der Elaborationsstrategie des Concept Mapping zeigen. Die Concept
Mapping-Gruppe erzielte den hochsten Wissenszuwachs (8,09 Punkte), ge-
folgt von der Text-Gruppe (7,25 Punkte) und der Kontrollgruppe (5,73 Punk-
te). Die Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederho-
lung sind in nachfolgender Abbildung 2 dargestellt.

Abbildung 2: Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung
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Der Wissenszuwachs unterscheidet sich in Abhéngigkeit vom Vorwissensni-
veau (hoch/niedrig) (F=11,989; p=0,002), aber unabhingig vom Vorwissens-
niveau im Zusammenhang mit der Gruppenzugehdrigkeit (F=0,246,
p=0,784). In allen drei Gruppen zeigen die Schiiler mit hohem Vorwissen
einen geringen Wissenszuwachs und umgekehrt.

Das Qualitétsniveau (hoch/ niedrig) hat keinen signifikanten Einfluss auf
den Wissenszuwachs (F=3,970; p=0,062). Des Weiteren lédsst sich der Wis-
senszuwachs nicht durch die Qualitdt der Texte und Maps erkldren (F=3,176,
p=0,092). Aus Abbildung 3 ist erkennbar, dass in der Textgruppe die Schiiler
mit einem hohen Qualitétsindex einen hoheren Wissenszuwachs als diejeni-
gen mit einem geringeren Qualitdtsindex haben. In der Concept Mapping-
Gruppe wird dieser Zusammenhang nicht deutlich.
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Abbildung 3: Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalyse fiir Vorwissen und
Gruppe (UV) und Qualititsindex (AV)
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Die Qualitdt der Concept Maps ist signifikant hoher als die der Texte
(F=9,792; p=,0006). Der signifikante Interaktionseffekt fiir ,,Vorwissen” und
,»Gruppe” (F=4,723; p=0,043) zeigt, dass Schiiler mit einem geringen Vor-
wissen auch Maps mit niedriger Qualitit erstellten, hohes Vorwissen dagegen
zu einem hohen Qualitétsindex fiihrt. Bei der Textgruppe hat das Vorwissen
nur einen geringen Einfluss auf die Qualitit der Texte. Die Ergebnisse sind in
nachfolgender Abbildung 4 dargestellt. Die Effektstirke der Concept Map-
ping-Gruppe verglichen mit der Textgruppe in Bezug auf den Qualitétsindex
kann mit einem Wert von d=0,903 als hoch bewertet werden.

Abbildung 4: Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalyse fiir Vorwissen und
Gruppe (UV) und Qualititsindex (AV)
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Die Gruppen unterscheiden sich nicht in Bezug auf die Sprachfdhigkeit. Des
Weiteren kann keine Korrelation zwischen der Sprachfahigkeit und dem
Wissenszuwachs (r=0,035; p=0,848) bzw. der Sprachfdhigkeit und dem Qua-
litdtsindex (r=0,222; p=0,320) festgestellt werden.

4. Diskussion

Das Planspiel ,,Easy Business™” unterstiitzt einen signifikanten Wissenszu-

wachs fiir alle Gruppen (signifikanter Haupteffekt fiir ,,Zeit”). Dennoch sind
beide Hypothesen abzulehnen. Concept Mapping und Textzusammenfassung
als ergénzende Elaborationsstrategien zum Planspiel sind der Kontrollgruppe
nicht signifikant iiberlegen. Concept Mapping ist zudem nicht signifikant
besser als das Schreiben von Zusammenfassungen. Im vorliegenden Fall ldsst
sich dementsprechend vermuten, dass der Unterricht mit dem Planspiel auch
ohne Elaborationsstrategien effektiv war. Dennoch zeigt sich ein tendenziel-
ler Vorteil der ergdnzenden Strategien Concept Mapping und Textzusammen-
fassung gegeniiber der alleinigen Durchfithrung des Planspiels. Diese Ergeb-
nisse gehen konform mit theoretischen Erkenntnissen sowie der empirischen
Befundlage und weisen noch einmal auf die Bedeutung von Lernstrategien
hin. Zudem unterstiitzt das Erstellen von Concept Maps den Lernprozess
tendenziell besser als das Schreiben von Textzusammenfassungen. Der Vor-
teil von Concept Mapping lédsst sich anhand der graphischen Eigenschaften
erkldren. Aufgrund ihrer zweidimensionalen Darstellung férdern Concept
Maps das Verstehen der Makrostruktur von Informationen besser als lineare
Texte. Eine weitere Erkldrung hierfiir konnte sein, dass die Liste der vorge-
gebenen Konzepte eher fiir die Concept Mapping-Aufgabe als fiir die Aufga-
be einen zusammenfassenden Text zu schreiben, geeignet ist. Im Rahmen
weiterer Untersuchungen sollte die Wirkung unterschiedlicher Instruktions-
vorgaben tiberpriift werden. Auch die hohere Qualitit der Maps verglichen
mit den Texten spricht fiir eine wirksamere Unterstiitzung des Lernens mit
Concept Maps gegeniiber dem Erstellen von zusammenfassenden Texten.

Bei der Kontrollgruppe kann kein signifikanter Zuwachs hinsichtlich der
Anwendung prozeduralen Wissens festgestellt werden. Die erginzenden
Lernstrategien scheinen folglich den Wissenszuwachs fiir prozedurales Wis-
sen eher zu fordern als die alleinige Durchfiihrung des Planspiels.

Der Wissenszuwachs unterscheidet sich in Abhingigkeit vom Vorwis-
sensniveau (signifikanter Haupteffekt fiir ,,Vorwissen®): In allen drei Grup-
pen haben die Schiiler mit hohem Vorwissen einen geringen Wissenszuwachs
und umgekehrt. Hinsichtlich der Nachtestergebnisse gibt es jedoch keinen
Unterschied zwischen hohem und niedrigem Vorwissen. Die Durchfiihrung
des Planspiels ,,Easy Business™ fiihrt zu einer Angleichung des Wissensni-
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veaus bei allen Schiilern. Lambiotte und Dansereau (1992) sowie O’Donnell
und Dansereau (2000) fanden heraus, dass Lernende mit niedrigem Vorwis-
sen mehr von Concept Maps profitieren als Lernende mit hohem Vorwissen.
Bei diesen Studien wurden jedoch vorstrukturierte Maps verwendet. Beziig-
lich der Selbstkonstruktion von Concept Maps scheinen bisher keine Unter-
suchungen iiber den Einfluss des Vorwissensniveaus auf den Lernerfolg zu
existieren. In der hier vorliegenden Studie ldsst sich kein Vorteil des Concept
Mapping fiir Schiiler mit niedrigem Vorwissen identifizieren. Die Ergebnisse
der o.g. Untersuchungen sind folglich nicht auf die Selbstkonstruktion von
Concept Maps tibertragbar.

Des Weiteren ist der Wissenszuwachs nicht auf die Qualitdt der Texte
bzw. Maps zuriickzufithren (kein signifikanter Interaktionseffekt fiir ,,Quali-
titsindex” und ,,Gruppe”). In der Textgruppe haben die Schiiler mit einem
hohen Qualitédtsindex jedoch einen hoheren Wissenszuwachs als die Schiiler
mit einem geringeren Qualititsindex. In der Concept Mapping-Gruppe ist der
Wissenszuwachs dagegen unabhéngig von der Qualitit der Maps. Eine Erkla-
rung hierfiir konnte sein, dass die Aufgabe, eine Zusammenfassung zu
schreiben, besser als die Concept Mapping-Aufgabe auf den Wissenstest
abgestimmt ist. Fiir weitere Untersuchungen sollte der Wissenstest besser an
die Concept Mapping-Aufgabe angepasst werden.

Dariiber hinaus kann festgestellt werden, dass die Qualitidt der Maps si-
gnifikant hoher als die Qualitdt der Texte ist (signifikanter Haupteffekt fiir
,Gruppe”), was auch die hohe Effektstirke mit einem Wert von d= 0,903
bestitigt. Dies indiziert die Wirksamkeit des Concept Mapping-Trainings.
Eine weitere Erkldrung fiir die hohere Qualitdt der Maps konnte auch hier
sein, dass die Liste der vorgegebenen Konzepte eher fiir die Concept Map-
ping-Aufgabe als fiir die Aufgabe einen zusammenfassenden Text zu schrei-
ben, geeignet ist.

In der Concept Mapping-Gruppe fiihrt geringes Vorwissen zu einem
niedrigen Qualitdtsindex und umgekehrt, wobei das Vorwissen in der Text-
gruppe einen lediglich geringen Einfluss auf die Qualitit der Texte hat (signi-
fikanter Interaktionseffekt fiir ,,Vorwissen” und ,,Gruppe”). An dieser Stelle
kann noch einmal auf die Studien von Lambiotte und Dansereau (1992) so-
wie O’Donnell und Dansereau (2000) verwiesen werden. Der Vorteil von
Concept Mapping fiir Lernende mit niedrigem Vorwissen lésst sich lediglich
auf vorstrukturierte Concept Maps iibertragen. Bei der Selbstkonstruktion
von Concept Maps konnte es womdglich einen gegenteiligen Effekt geben,
d.h. fiir die Erstellung von Maps mit einer hohen Qualitit ist auch hohes
Vorwissen notig. Dieser Vermutung muss in nachfolgenden Untersuchungen
nachgegangen werden.

Zwischen den Ergebnissen der hier vorgestellten Studie sowie einer vo-
rangegangenen Untersuchung, welche dasselbe Design sowie das Planspiel
,JEasy Business"™* verwendete, sind Unterschiede erkennbar. In dieser vo-
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rangegangenen Studie war die Textgruppe den beiden anderen Gruppen deut-
lich iiberlegen, wohingegen sich die Concept Mapping-Gruppe sowie die
Kontrollgruppe hinsichtlich des Wissenszuwachses nicht signifikant unter-
schieden (Fiirstenau, Ryssel, & Kunath, 2010). Es ldsst sich vermuten, dass
die Uberlegenheit der Textgruppe darauf zuriickzufiihren ist, dass die Schiiler
mit dem Schreiben von Texten vertrauter sind als mit dem Erstellen von
Concept Maps. Infolgedessen wurde das Training fiir die hier vorgestellte
Studie verbessert. Daher lassen sich die neuen Ergebnisse vor allem dem
verbesserten Training zuschreiben. In Vorbereitung auf den Einsatz des Con-
cept Mapping als Lernstrategie sollte daher dem Uben der Methode besonde-
re Beachtung geschenkt werden.

Fiir nachfolgende Untersuchungen gilt es, das Lernmaterial und die Wis-
senstests zu optimieren sowie die Lernstrategien und die Wissenstests besser
aufeinander abzustimmen.
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Welche Rolle spielen berufliche und padagogische
Qualifikationen dafiir, Mitarbeitern Ausbildungs-
aufgaben zu iibertragen? Ergebnisse einer
Betriebsbefragung

Margit Ebbinghaus

1. Kontext

Wenn vom betrieblichen Ausbildungspersonal die Rede ist, wird damit in der
Regel auf eine Personengruppe Bezug genommen, die sich weniger durch ein
bestimmtes Tatigkeitsprofil als vielmehr durch ein gemeinsames Ziel aus-
zeichnet: Jugendlichen und jungen Erwachsenen soll der qualifizierte Ein-
stieg in das Beschéftigungssystem ermoglicht werden (u.a. Zedler & Maier
2009).

Das Einlosen dieses Ziels stellt hohe Anforderungen an das betriebliche
Ausbildungspersonal. So gilt es, mit wirtschaftlichen, technischen und ar-
beitsorganisatorischen Entwicklungen Schritt zu halten und den daran orien-
tierten prozess- und kompetenzorientierten Ausbildungskonzepten Rechnung
zu tragen (u.a. Schlottau, 2005). Dariiber hinaus ist mit erheblichen Streuun-
gen in den Bildungsvoraussetzungen der Auszubildenden umzugehen. De-
mographisch bedingt werden sie eher zu- denn abnehmen, denn aufgrund des
Riickgangs der Schulabsolventen ohne Hochschulreife — der Haupt-
adressatengruppe des dualen Systems — um jéhrlich schitzungsweise rund 3
Prozent (Kau et al. 2010) werden Betriebe verstirkt darauf angewiesen sein,
auch weniger leistungsfihige Jugendliche auszubilden (u.a. Kremer 2010).
Nicht zuletzt ist die zuwanderungsbedingt steigende Vielfalt der Jugendli-
chen u.a. in Bezug auf den kulturellen Hintergrund (u.a. Konsortium Bil-
dungsberichterstattung 2006) zu beriicksichtigen.

Die skizzierten Entwicklungen haben dazu beigetragen, in berufsbil-
dungspolitischen und -wissenschaftlichen Diskursen verstiarkt Fragen der
Professionalisierung des betrieblichen Ausbildungspersonals zu thematisieren
(u.a. Bahl & Diettrich 2008). Eine Schwierigkeit dieser Diskussion besteht
allerdings darin, dass bislang nur wenig dariiber bekannt ist, nach welchen
»Logiken“ Betriebe ihren Mitarbeitern Ausbildungsaufgaben iibertragen, d.h.
inwieweit und unter welchen Bedingungen bestimmte Qualifikationsanforde-
rungen an ausbildende Mitarbeiter gestellt werden. An dieser Frage setzt der
vorliegende Beitrag an.
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2. Betriebliches Ausbildungspersonal — Begrifflichkeiten,
Befunde und Forschungsfrage

Unter dem Begriff ,,betriebliches Ausbildungspersonal®, werden in der Regel
zwei hinsichtlich Art und Umfang sehr unterschiedlich an der betrieblichen
Ausbildung beteiligte Personengruppen zusammengefasst: Zum einen haupt-
und nebenamtlichen Ausbilder und Ausbilderinnen, die vom Betrieb aus-
driicklich fiir die Wahrnehmung von Ausbildungsaufgaben bestellt und ge-
geniiber der zustindigen Stelle als die fiir die Ausbildung im Betrieb verant-
wortlichen Personen benannt sind. Zum anderen ausbildenden Fachkriifte,
die die verantwortlichen Ausbilder und Ausbilderinnen unterstiitzen, indem
sie Ausbildungsaufgaben zeitweilig und neben ihrer eigentlichen Titigkeit
wahrnehmen.

Fiir die beiden Personengruppen gelten unterschiedliche gesetzlich nor-
mierte Anforderungen. Haupt- und nebenamtliche Ausbilder und Ausbilde-
rinnen miissen personlich geeignet und beruflich sowie berufs- und arbeits-
padagogisch qualifiziert sein (§ 28 Abs. 1 BBiG i.V.m. § 30 Abs. 1 BBiG).
Die berufliche Qualifikation bezieht sich auf die fiir die Vermittlung der
Ausbildungsinhalte des jeweiligen Ausbildungsberufs erforderlichen Fertig-
keiten, Kenntnisse und Fahigkeiten. Die berufs- und arbeitspidagogische
Qualifikation fokussiert primér auf die Befdhigungen, Lernprozesse zu ge-
stalten und zu begleiten, die in der Ausbilder-Eignungsverordnung (AEVO)
festgelegt sind (vgl. u.a. Ulmer & Gutschow 2009). Beide Eignungen sind
gegeniiber der mit ihrer Uberwachung beauftragten zustindigen Stelle nach-
zuweisen, was in der Regel tiber einen einschlidgigen Berufsabschluss sowie
eine Priifung nach AEVO (oder einen hiermit gleichgestellten Nachweis)
erfolgt. Im Jahr 2006! waren bei den zustindigen Stellen rund 760.000 haupt-
und nebenamtliche Ausbilder und Ausbilderinnen registriert (Statistisches
Bundesamt 2007; Deutscher Handwerkskammertag 2007). Fiir diese Perso-
nen kann folglich davon ausgegangen werden, dass sie nicht nur beruflich
kompetent sind, sondern zumindest auch in dem Male, das die AEVO be-
schreibt, berufs- und arbeitspddagogisch auf ihre Ausbildungsaufgabe vorbe-
reitet wurden (vgl. Bahl 2011).

Von den ausbildenden Fachkréften verlangt das Gesetz nur die personli-
che Eignung sowie die berufliche, nicht jedoch eine berufs- und arbeitspad-
agogische Qualifikation (§28 Abs. 3 BBiG). Allerdings wird ihre Eignung
nicht von den zustindigen Stellen iiberwacht, sondern von den Betrieben
selbst festgestellt. Hierbei kdnnen sich die Betriebe allein an den gesetzlichen
Mindeststandards orientieren, es steht ihnen aber auch frei, dariiber hinaus

1 Aufgrund von Umstellungen in der Statistik wurden fiir die Folgejahre keine Daten zu
Ausbildern/-innen verdffentlicht. Die fiir 2009 verdffentlichten Daten differenzieren nicht
nach beruflicher und pédagogischer Qualifizierung (vgl. Statistisches Bundesamt 2010).

124



auch Anforderungen an das padagogische Vermogen der Mitarbeiter zu stel-
len. Da eine statistische Erfassung ausbildender Fachkrifte allerdings nicht
erfolgt und aktuelle Studien fehlen?2, ist weitgehend unbekannt, auf welcher
qualifikatorischen Basis ausbildende Fachkrifte — die schéitzungsweise 80%
des betrieblichen Ausbildungspersonals ausmachen (vgl. Bausch 1997) —
Ausbildungsaufgaben wahrnehmen.

Aus verschiedenen Forschungsarbeiten geht nun hervor, dass berufliche
Voraussetzungen nach wie vor unverzichtbar fiir die Ausbildung sind, allein
aber nicht mehr reichen. Brater & Wagner (2008) identifizierten iiber eine
qualitative Studie vor allem Kompetenzbedarf in den Bereichen Ausbil-
dungsmethodik, Begleitung und Beurteilung von Auszubildenden. Ebenso
indiziert die quantitative Untersuchung von Ulmer & Jablonka (2007) stei-
gende Anforderungen an die Qualifikationen des betrieblichen Ausbildungs-
personals, besonders in der prozessorientierten Ausbildungsgestaltung, der
Fahigkeit zur Konfliktbewiltigung und zur Lernmotivation sowie im Bereich
der interkulturellen Kompetenz. Auch die Auszubildenden selbst fordern
qualifiziertes Ausbildungspersonal ein. Sie legen sogar mehr Wert auf die
piddagogische Kompetenz der Ausbildenden als auf deren berufliche Kompe-
tenz (Beicht et al. 2009; Ebbinghaus, Krewerth & Loter 2010).

Inwieweit jedoch in der konkreten betrieblichen Ausbildungspraxis die
berufliche und die piddagogische Qualifikation von Mitarbeitern dabei ins
Gewicht fallen, ihnen Ausbildungsaufgaben zu iibertragen, und welche Kon-
textfaktoren hierauf Einfluss nehmen, ist bislang nicht niher untersucht wor-
den. Damit aber fehlen wesentliche Grundlagen, um im Zusammenhang mit
der Diskussion um die Professionalisierung des betrieblichen Ausbildungs-
personals bestehende Bedarfe und konkrete Ansatzpunkte fiir entsprechende
MafBnahmen bestimmen zu konnen. Ziel des vorliegenden Beitrages ist es,
hierzu erste Erkenntnisse zur Verfiigung zu stellen, die sich auf die Relevanz
der durch das BBiG in Verbindung mit der AEVO beschriebenen beruflichen
sowie berufs- und arbeitspiadagogischen Basisqualifikationen (nachfolgend
vereinfachend als arbeitspidagogische Qualifikationen bezeichnet) beziehen.

3. Methodische Anmerkungen

Zur Untersuchung der Fragestellung wird auf Daten aus einer vom Bundesin-
stitut fiir Berufsbildung durchgefiihrten repréisentativen Befragung von 1.068
ausbildender Betriebe (Netto-Stichprobe) zur Gestaltung und Durchfiihrung
der Ausbildung (vgl. Ebbinghaus 2009) zuriickgegriffen.

2 Ein Uberblick iiber iltere Studien findet sich bei Bahl (2011).
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Von den erhobenen Daten flieBen Angaben zur Wichtigkeit von finf per-
sonellen Voraussetzungen fiir die Ubertragung von Ausbildungsaufgaben an
Mitarbeiter in die Auswertungen ein, die auf einer sechsstufigen Beurtei-
lungsskala (1 = vollig unwichtig; 6 = sehr wichtig) erfasst wurden. Die Items
lassen sich faktorenanalytisch (KMO: .64; Chi-Quadrat: 698,57 p < .000;
erklarter Varianzanteil: 63,97%) zu den beiden Faktoren ,,Arbeitspadagogi-
sche Qualifikation“ im Sinne der AEVO (3 Items, z.B. Erfolgreich abgelegte
AEVO-Priifung) und ,,Berufliche Qualifikation™ im Sinne der fiir die Vermitt-
lung der Ausbildungsinhalte einschldgigen beruflichen Fahigkeiten, Fertig-
keiten und Kenntnisse (2 Items, z.B. Mehrjdhrige Berufserfahrung) zusam-
menfassen. Aufgrund von Einschrinkungen in der Verteilungscharakteristik
wurden die Faktoren fiir die weiteren Analysen jeweils am Median des re-
gressi%nsanalytisch geschitzten Faktorwertes gesplittet (vgl. Baltes-Gotz
2008).

Zusétzlich werden solche betrieblichen Struktur- und Strategiemerkmale
einbezogen, deren Einfluss auf die betriebliche Ausbildungsqualitit wieder-
holt nachgewiesen werden konnte (vgl. aus jliingerer Zeit u.a. Ebbinghaus &
Ulmer 2009; Ebbinghaus, Krewerth & Loter 2010). Im Einzelnen handelt es
sich um die Betriebsgroflenklasse, den Wirtschaftssektor, die Region, den
erwarteten Fachkriftebedarf, den Anteil der Auszubildenden an allen im
Betrieb Beschiftigten einbezogen sowie um das Investitionsmotiv, d.h. die
Betrachtung von Ausbildung als Investition in die Qualifikation kiinftiger
Mitarbeiter (vgl. Dionisius et al. 2009), und das Produktionsmotiv, d.h. das
Interesse an den Produktivertrdgen der Auszubildenden wihrend der Ausbil-
dungszeit (ebd.). Die zur Erfassung der beiden Motive eingesetzten Skalen,
die jeweils mit einem mit sechsstufigen Antwortformat (1 = gar nicht; 6 =
sehr stark) versehen waren, lehnen sich an Dionisius et al. (2009) an.

4. Ergebnisse

Zunéchst erfolgt eine separate Betrachtung der Relevanz von beruflicher und
arbeitspiddagogischer Qualifikation fiir die Wahrnehmung von Ausbildungs-
aufgaben. AnschlieBend werden die beiden Qualifikationen in Relation zu-
einander in den Blick genommen.

3 Die auf diese Weise gebildeten Kategorien ,,(eher) unwichtig® und ,,(eher) wichtig“ geben
damit ausschlieBlich an, wie die Bedeutung der beruflichen bzw. arbeitspddagogischen
Qualifikation ausbildender Mitarbeiter relativ zu anderen Betrieben eingestuft wird, und
nicht, welche Wichtigkeit den beiden Qualifikationen absolut zuerkannt wird.
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4.1 Separate Betrachtung der Bedeutung von beruflicher und
arbeitspidagogischer Qualifikation

Um einen ersten Uberblick zu erhalten, wurde zunichst deskriptiv ausgewer-
tet, welchen Einfluss die beriicksichtigten betrieblichen Struktur- und Strate-
giemerkmale darauf haben, dass die berufliche bzw. arbeitspddagogische
Qualifikation der Mitarbeiter vergleichsweise weniger oder mehr Bedeutung
dafiir hat, sie an der Ausbildung Jugendlicher zu beteiligen.* Mit Blick auf
die Bedeutung der beruflichen Qualifikation fallen diese Einfliisse eher ge-
ring aus. So ist der Anteil der Betriebe aus den neuen Léndern, der ver-
gleichsweise hohen Wert auf die berufliche Qualifikation des Ausbildungs-
personals legt, etwas groBer als der der Betriebe aus den alten Léndern. Fer-
ner zeigt sich, dass mit zunehmender investitionsorientierter Ausbildungsbe-
teiligung der Anteil der Betriebe leicht ansteigt, der vergleichsweise viel
Wert auf die berufliche Qualifikation seiner ausbildenden Fachkrifte legt.
Tendenziell ldsst sich dieses Muster auch fiir die Hohe des erwarteten Fach-
kréftebedarfs finden.

Die Bedeutung der formal nachgewiesenen arbeitspddagogischen Quali-
fikation variiert demgegeniiber wesentlich stirker zwischen den Betrieben.
Mit der Betriebsgrofle, der Stirke des Investitionsmotivs sowie — iiberra-
schend — auch mit der des Produktionsmotivs, wéchst jeweils der Anteil der
Betriebe, der in der arbeitspddagogischen Qualifikation ein relativ wichtiges
Kriterium fiir die Auswahl ausbildender Mitarbeiter sicht. Analog zu den
Befunden zur beruflichen Qualifikation zeigt sich auch fiir die arbeitspéd-
agogische Qualifikation, dass ihr mehr Betriebe aus den neuen als aus den
alten Landern relativ hohe Bedeutung beimessen. Die Unterschiede zwischen
den Wirtschaftssektoren fallen demgegeniiber moderat aus, die Zusammen-
hénge zum erwarteten Fachkréiftebedarf, sowie zum Anteil der Auszubilden-
den an den Beschéftigten, lassen keine klare Tendenz erkennen.

Zwischen den Einflussgroflen bestehen immer gewisse Wechselbezie-
hungen, die bei einer rein deskriptiven Betrachtung unberiicksichtigt bleiben,
was zu Fehlinterpretationen flihren kann. Daher wurden zwei bindre logisti-
sche Regressionsanalysen® durchgefiihrt — eine zur Relevanz der beruflichen
und eine zur Relevanz der arbeitspadagogischen Qualifikation —, um zu tiber-
priifen, von welchen Merkmalen auch dann Einfliisse ausgehen, wenn Dritt-
variablen kontrolliert werden.

Die Ergebnisse beider Regressionen lassen die sich bereits deskriptiv ab-
zeichnenden, ,,Auswahllogiken noch klarer hervortreten (vgl. Tabelle 1).
Zunichst wird deutlich, dass die Region, in der ein Ausbildungsbetrieb an-

4 Aus Platzgriinden muss hier auf eine tabellarische Wiedergabe der Haufigkeitsverteilungen
verzichtet werden.

5 Multikollinearitit liegt in keinem in diesem Beitrag prasentierten Regressionsmodell vor
(Diagnose mit der Determinante der Korrelationsmatrix der unabhéngigen Variablen).
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sdssig ist, keine eigenstandige EinflussgroBe darstellt. Der durch die deskrip-
tive Analyse indizierte Einfluss der Region entpuppt sich damit nur als ein
scheinbarer, der tatsdchlich auf eine andere EinflussgroBe zuriickgeht. Als
solche erweisen sich in Bezug auf die Bedeutung der beruflichen Qualifikati-
on als Kriterium, Mitarbeiter mit Ausbildungsaufgaben zu betrauen, vor
allem der vom Betrieb erwartete Fachkraftebedarf und die Stirke des Investi-
tionsmotivs. Beide Groflen iben auch Einfluss darauf aus, inwieweit die
arbeitspiddagogische Qualifikation von Mitarbeitern in das Entscheidungskal-
kiil einbezogen wird.

Tabelle 1: Einfluss ausgewihlter Betriebsmerkmale auf die Bedeutung der berufli-
chen und die der piadagogischen Qualifikation fiir die Ubertragung von
Ausbildungsaufgaben an Mitarbeiter

Berufliche Arbeitspadagogische Qualifi-
Qualifikation kation
(eher) (eher)
wichtig Standard- wichtig Standard-
0Odds Ratio fehler 0Odds Ratio fehler
Referenz: Betriebe mit 1-9 Be-
schaftigten
10-49 Beschéaftigte 1,190 0,162 6,584** 0,203
50-499 Beschaftigte 1,158 0,227 8,005** 0,267
500+ Beschaftigte 1,344 0,655 8,992** 0,776
Referenz: sekundérer Wirt-
schaftssektor
tertidrer Sektor 1,369* 0,151 0,278** 0,175
offentlicher Sektor 1,280 0,217 0,574* 0,250
Referenz: neue Lander
alte Lander 0,729 0,171 0,865 0,188
Referenz: kein/kaum Fachkrafte-
bedarf
moderater Bedarf 1,838* 0,240 0,318** 0,271
hoher Bedarf 2,208** 0,250 0,472** 0,275
Referenz: unterdurchschnitt-
licher Azubi-Anteil®
durchschnittlich 0,943 0,151 0,581** 0,170
Uberdurchschnittlich 0,480** 0,194 0,962 0,215
Investitionsmotiv 1,211%* 0,060 1,171* 0,067
Produktionsmotiv 0,942 0,089 1,709** 0,102
N 1.052 1.052
Nagelkerkes R* 0,053 0,308
Signifikanzniveaus **<.01;*<.05 ** < 01; *<.05

Erlduterung: Auf Seiten der abhéngigen Variablen bilden Betriebe, die die berufliche Qualifikation
resp. die padagogische Qualifikation als (eher) unwichtiges Kriterium fiir die Uberantwortung von
Ausbildungsaufgaben an Mitarbeiter ansehen, die Referenzkategorie. Auf Seiten der unabhangigen
Variablen gingen die Strukturmerkmale als kategorial skalierte und die Strategiemerkmale als
metrisch skalierte Variablen in die Analyse ein.

6  Die Klassifikation basiert auf der in der Stichprobe gefundenen Verteilung.
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Interessant ist hier allerdings weniger, dass beide Groen die Entscheidungs-
logiken beeinflussen, sondern wie sie darauf Einfluss nehmen. Denn wéhrend
ein steigender Bedarf an Fachkriften dazu fiihrt, dass Betriebe verstéarkt auf
die berufliche Qualifikation der ausbildenden Fachkrifte achten, zeigt sich
der gegenteilige Effekt in Bezug auf die arbeitspadagogische Qualifikation:
Sie verliert bei hoherem Fachkriftebedarf als Auswahlkriterium der an der
Ausbildung mitwirkenden Mitarbeiter, an Bedeutung. Relativiert wird Letzte-
res und unterstrichen Ersteres, je mehr die Ausbildungsbeteiligung vor dem
Hintergrund erfolgt, den erwarteten Fachkriftebedarf zu sichern.

4.2 Betrachtung der Relation von beruflicher und
arbeitspddagogischer Qualifikation

Interessanter als die Frage, wie die berufliche bzw. die arbeitspiddagogische
Qualifikation von Mitarbeitern je fiir sich in die Entscheidung eingehen,
ihnen Ausbildungsaufgaben zu iibertragen, ist letztendlich, inwieweit die
beiden Qualifikation bei dieser Entscheidung gleichwertig oder unterschied-
lich ins Gewicht fallen und welche Systematiken sich dabei in Abhéngigkeit
von betrieblichen Rahmenbedingungen erkennen lassen. Um dieser Frage
nachzugehen, wurde zunichst eine kombinierte Auszihlung der beiden Va-
riablen ,,Bedeutung der beruflichen Qualifikation® und ,,Bedeutung der ar-
beitspadagogischen Qualifikation* vorgenommen. Auf diese Weise lassen
sich Betriebe einem von vier Auswahlmustern zuordnen:

Auswahlmuster 1:
Berufliche wie arbeitspddagogische Qualifikation der Mitarbeiter sind ver-
gleichsweise unwichtig dafiir, ihnen Ausbildungsaufgaben zu iibertragen.
Auswahlmuster 11:
Die berufliche Qualifikation ist vergleichsweise wichtig, die arbeitspiddagogische
hingegen relativ unwichtig fiir die Auswahl ausbildender Fachkrifte.
Auswahlmuster 111:
Die arbeitspiadagogische Qualifikation ist vergleichsweise wichtig, die berufliche
hingegen relativ unwichtig fiir die Auswahl ausbildender Fachkrifte.
Auswahlmuster 1V:
Berufliche wie arbeitspidagogische Qualifikation der Mitarbeiter sind relativ
wichtig dafiir, ihnen Ausbildungsaufgaben zu iibertragen.

AnschlieBend wurde eine multinomiale logistische Regression durchgefiihrt,
mit den vier Auswahlmustern als abhingige Variable und den bereits oben
eingefiihrten betrieblichen Struktur- und Strategiemerkmalen als unabhingi-
gen Variablen, wobei die Referenzkategorien beibehalten wurden.
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Tabelle 2: Angelegte Kriterien fiir die Ubertragung von Ausbildungsaufgaben an
Mitarbeiter in Abhéngigkeit von Struktur- und Strategiemerkmalen

Ubertragung von Ausbildungsaufgaben orientiert sich

an (...) Qualifikationen statt an (...) Qualifikationen

beruflich | pidagogisch beiden piadagogisch beiden beiden
en en statt statt en statt statt statt
statt keinen keinen beruflichen beruflich padagogisch
keinen en en
Referenz:
Betriebe mit
1-9 Beschiiftigte
10-49 0,937 5,974%%* 7,256* 6,373%%* 7,741%* 1,215
Beschiftigte ** *
50-499 1,043 7,773%%* 9,177* 7,451 %% 8,796** 1,181
Beschiftigte *x *
500+ 0,782 6,064* 10,533 7,756* 13,473* 1,737
Beschiiftigte ** *
Referenz:
sekundiirer
Wirtschaftssekt
or
tertidrer Sektor 1,884%* 0,324%** 0,434* 0,172%** 0,231%* 1,340
* Kk *
offentlicher 1,620 0,740 0,702 0,457** 0,433%* 0,949
Sektor
Referenz: neue
Lénder
alte Lander 0,690 0,793 0,666 1,150 0,966 0,840
Referenz: kein
erwarteter
Fachkriftebeda
rf
moderater 1,233 0,208*** 0,655 0,169%*** 0,531 3,146%**
Bedarf
hoher Bedarf 2,049* 0,442%* 1,123 0,216%** 0,548 2,541 %**
Referenz:
unterdurch.
Azubi-Anteil
durchschnittlich 2,016%* 1,187 0,598* 0,589%* 0,297** 0,504 %**
* £ *
tiberdurchschnittl 0,990 1,823%* 0,500* 1,841%* 0,505%* 0,274%%*
ich *
Investitionsmoti 1,126 1,121 1,366* 0,995 1,213*%* 1,218%*
v ek
Produktionsmot 0,916 1,701 %** 1,599* 1,857%*** 1,746%* 0,940
iV Kk *
N 1.029
Nagelkerkes R 0,307
Signifikanznivea *p <.10; *¥* p <.05; ¥** p < .01
us
Anmerkung:

Die weiter oben bereits eingefiihrten Referenzkategorien auf Seiten der unabhéngigen Variablen wurden

beibehalten.

Die Standardfehler sind aus platzgriinden nicht angegeben. Sie bewegen sich zwischen .09 und 1.27.
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Im Ergebnis zeigt sich eine weitere Prézisierung der von Ausbildungsbetrie-
ben bei der Ubertragung von Ausbildungsaufgaben an Mitarbeiter angewand-
ten ,,Entscheidungslogiken®, von denen einige besonders hervorstechen.

So zeigt sich eindriicklich, dass im sekundéren und tertidren Sektor Aus-
bildungsaufgaben nach vollig anderen Strategien an Mitarbeiter tibertragen
werden. Wihrend sich Betriebe des sekundidren Sektors klar an der Eignung
der in Frage kommenden Personen orientieren, wobei der arbeitspiadagogi-
schen Qualifikation grundsitzlich relativ hohes Gewicht beigemessen wird,
wird im tertidren Sektor mit den Qualifikationsanforderungen an das ausbil-
dende Personal ,,salopper* verfahren und im Zweifelsfall die Prioritit auf die
berufliche Qualifikation gelegt.

Ein niedriger Lehrlingsanteil erhoht die Wahrscheinlichkeit, dass Betrie-
be bei den sie ausbildenden Fachkrifte sowohl relativ hohen Wert auf deren
berufliche als auch relativ hohen Wert auf deren arbeitspiadagogische Eig-
nung legen (statt sich an einer der drei anderen Konstellationen von Eig-
nungsvoraussetzungen zu orientieren). Das ist insbesondere dann der Fall,
wenn zugleich ein hoherer Fachkriftebedarf durch die eigene Ausbildung
gesichert werden soll, wobei eine stidrker investitionsorientierte Interessenla-
ge an der Ausbildung generell eher damit einhergeht, beruflich kompetente
und arbeitspadagogisch geschulte Mitarbeiter in die Ausbildung einzubinden.

Vergleichbares trifft auch in Bezug auf eine produktionsorientierte Aus-
bildungsbeteiligung zu. Hier zeichnet sich folgende Systematik ab: Besteht
ein ausgeprigtes Interesse an den Produktivertrigen der Auszubildenden, so
begiinstigt dies eine unter vergleichsweise hoher Beriicksichtigung arbeits-
pidagogischer Gesichtspunkte getroffene Auswahl ausbildender Fachkriften,
wobei die arbeitspddagogische Qualifikation entweder vorrangig oder in
Verbindung mit der beruflichen Qualifikation in das Kalkiil eingeht.

5. Fazit und Ausblick

Dem betrieblichen Ausbildungspersonal kommt eine Schliisselfunktion dafiir
zu, jungen Menschen durch berufliche Qualifikation und Sozialisation den
Einstieg in das Beschéftigungssystem zu ermdglichen und den betrieblichen
Bedarf an Nachwuchsfachkréften zu sichern. Um dieser Aufgabe auf hohem
Niveau gerecht werden zu kénnen, miissen die an der betrieblichen Ausbil-
dung Beteiligten zweifelsohne den Beruf beherrschen. Uber die berufsquali-
fikatorischen Anforderungen hinaus machen sich ausdifferenzierende schuli-
sche und kulturelle Hintergriinde der Auszubildenden sowie ein auf Lernen —
statt (Be)Lehren — gerichtetes Verstindnis betrieblicher Bildungsarbeit aber
auch zunehmend pidagogische Anspriiche an das betriebliche Ausbildungs-
personal geltend (u.a. Bahl & Diettrich 2008).
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Betrachtet man vor diesem Hintergrund die in der vorliegenden Studie zu
Tage getretenen Befunde zu den in der betrieblichen Ausbildungspraxis for-
mulierten beruflichen und arbeitspiddagogischen Qualifikationsanforderungen
an das betriebliche Ausbildungspersonal, so indizieren diese, dass die Dop-
pelrolle des betrieblichen Ausbildungspersonals — Unterweiser auf der einen,
Mentor auf der anderen Seite — der in Ausbildungsbetrieben anzutreffenden
Realitit nur bedingt entspricht. Dass dies zunichst einmal den Kontextbedin-
gungen des betrieblichen Ausbildungshandelns und hier speziell der Be-
triebsgrofie geschuldet ist, ist nicht weiter tiberraschend: Kleinere Betriebe
verfligen in den meisten Fillen nicht iiber die personellen Ressourcen, die
groBere Wahlmoglichkeiten in Bezug auf die qualifikatorischen Vorausset-
zungen der Ausbildenden zulieBe. Fiir groBBere Betriebe stellt sich die Situati-
on hingegen ganz anders dar. Aufschlussreicher ist, wie sich die Zielen und
Zwecken des betrieblichen Ausbildungshandelns im Umgang mit der Frage
nach der Professionalitit des betrieblichen Ausbildungspersonals nieder-
schlagen. Hier wird insgesamt deutlich, dass der Frage nur dann wirklich
Aufmerksamkeit gewidmet wird, wenn die Notwendigkeit dafiir besteht und /
oder und professionelleres Ausbildungspersonal den Interessen des Betriebes
dient. Zur Illustration sei hier das konkrete Beispiel der Betriebe des sekun-
diaren Wirtschaftssektors aufgegriffen. Fiir diese Betriebe konnte gezeigt
werden, dass sie in besonderem Mal3e versuchen, die von Ausbildenden aus-
zufiillende Doppelrolle bei der Auswahl ausbildender Fachkrifte zu beriick-
sichtigen. Der sekundidre Wirtschaftssektor konstituiert sich dabei zu einem
guten Teil aus Handwerksbetrieben, die bereits heute vielfach Schwierigkei-
ten bei der Besetzung ihrer Lehrstellen haben (vgl. u.a. Gericke, Krupp &
Troltsch 2009). Geht man vor diesem Hintergrund nun von der Annahme aus,
dass die von Brater & Wagner (2008) als zukiinftige Herausforderung identi-
fizierte Situation, verstidrkt auch leistungsschwichere Jugendliche ausbilden
zu miissen, um einem potentiellen Fachkriftemangel zu begegnen, fiir einen
Teil dieser Betriebe bereits Realitit geworden ist, so lidsst dies den Schluss
zu, dass mit der Auswahl ausbildender Fachkrifte, die zumindest in grundle-
gender Weise auf piddagogisches Ausbildungshandeln vorbereitet wurden,
dem groBeren Bedarf diese Jugendlichen nach individualisierter Ausbildung
entsprochen werden soll. Indirekt wiirden dies zugleich Forschungsbefunde
stiitzen, wonach Betriebe Verdnderungen in Bezug auf die Ausbildung in der
Regel erst anlassbezogen, also als Reaktion auf bereits eingetretene Proble-
me, vornehmen (vgl. u.a. Scheib, Windelband & Spéttl 2009; Troltsch 2008).

Was ist nun das Fazit der vorgenommenen Analysen? Der Diskurs zur
Qualifizierung und Professionalisierung des betrieblichen Ausbildungsperso-
nals rekurriert primir auf eine pddagogische Kompetenzentwicklung, die
deutlich iiber die als Einstiegs- oder Basisqualifikationen p#dagogischen
Ausbildungshandelns anzusehenden Fihigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnis-
sen hinausgehen, die in Lehrgingen zur Vorbereitung auf die Ausbildereig-
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nungspriifung vermittelt resp. erworben werden. Doch selbst fiir diese grund-
legende Vorbereitung ausbildender Fachkrifte auf ihren arbeitspiddagogi-
schen Ausbildungsauftrag, sehen Betriebe keinen generellen Bedarf, sondern
scheinbar nur dann, wenn es die Klientel der Auszubildenden bzw. die Siche-
rung des eigenen Nachwuchsbedarfes explizit erfordert. Damit erscheint die
vorrangige Orientierung des betrieblichen Ausbildungshandelns an 6konomi-
schen Zielen und Zwecken, als ein wesentliches Hindernis (Bahl 2011), zu-
gleich aber auch als ein vielversprechender Ansatzpunkt, die Professionalitit
des betrieblichen Ausbildungspersonals weiter voran zu bringen. Leider feh-
len aber bislang Studien, die professionell handelndes Ausbildungspersonal
und unternehmerische Zielerreichung in einen Wirkungszusammenhang
stellen.
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,,E1n Lehrer ist wie...*:
Mit welchen Metaphern umschreiben Studierende der
Wirtschaftspddagogik die Tatigkeit von Lehrpersonen?

Birgit Lehmann, Hermann G. Ebner

1. Hintergrund und Stand der Forschung

,, We have found [...] that metaphor is pervasive in everyday life, not just in language [ ...]
Our ordinary conceptual systems, in terms of which we both think and act, is fundamen-
tally metaphorical in nature. (Lakoff & Johnson, 1980, S. 3)

Im Rahmen der Lehr-Lernforschung wird untersucht, wie Lehr-Lernprozesse
ablaufen und durch welche Phidnomene sie beeinflusst werden. Eine bedeut-
same Einflussgrole wird in den Wahrnehmungen der handelnden Akteure
gesehen, die wiederum durch Vorwissen, Erfahrungen und Uberzeugungen
bestimmt werden (Helmke, 2006). In den Interaktionen mit der Umwelt wer-
den fortlaufend mentale Modelle, d.h. reduzierte, aber zugleich elaborierte,
analoge kognitive Représentationen generiert. Diesen Modellen kommt in
Bezug auf das Wahrnehmen, Denken und Handeln eine orientierende Funkti-
on zu, und sie bauen auf Analogiebezichungen auf, die anhand von Meta-
phern umschrieben werden konnen. Eine Metapher ist somit ein Mittel zur
Veranschaulichung von Analogien (Dutke, 1994).

Metaphorische Konzeptualisierungen mediatisieren nach der Kognitiven
Theorie der Metapher von Lakoff & Johnson (1980) die bei Interaktionen
ablaufenden mentalen Prozesse: Sie bieten fiir neue Konzepte Integrations-
punkte in das bestehende Wissensnetz und erleichtern die Organisation sowie
den Abruf der mentalen Konstruktionen. Sie sind somit sowohl als Produkt
vorangegangener, als auch als Determinante zukiinftiger (Lehr-Lern-) Hand-
lungen aufzufassen (Guerrero & Villamil, 2002).

Metaphern konnen in zweierlei Hinsicht genutzt werden: Erstens als ko-
gnitives Werkzeug und zweitens als Instrument zur Unterstiitzung von
Kommunikation und Reflektion. Im Zusammenhang mit dem ersten Anwen-
dungsgebiet wird angenommen, dass ein leichterer Zugang zu bzw. ein besse-
res Verstdndnis einer (neuen) Situation bzw. Aufgabe dann erreicht wird,
wenn ein Bezug zu etwas Konkretem, bereits Bekanntem bzw. Verstandenem
hergestellt werden kann (Quale, 2002). Des Weiteren werden mit Metaphern
argumentative Figuren und Vorlieben projiziert (Saban, Kocbeker & Saban,
2007), die als Grundlage fiir (Fach-)Diskurse, fiir den Informationsaustausch
sowie zum Nachdenken iiber ein bestimmtes Phdnomen dienen kdnnen. Die
anschauliche Offenlegung der eigenen Vorstellungen kann als erster Schritt
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betrachtet werden, Conceptual Change Prozesse anzustoflen und somit die
eigene bzw. die Entwicklung anderer zu fordern (siehe hierzu auch Amin,
2009). Dementsprechend liegt es nahe, Metaphern zu identifizieren, deren
Steuerungsfunktion zu eruieren und Beziehungen zu anderen Konstrukten zu
priifen.

Einige Studien wurden bereits mit dem Ziel durchgefiihrt,

(a) Metaphern im Zusammenhang mit Lehren und Lernen zu identifizieren
und

(b) individuelle Unterschiede sowie Differenzen zwischen verschiedenen
(schulischen) Kontexten bzw. sozio-kulturellen Umwelten zu ermitteln.

Inbar (1996) hat 254 aktuell oder zukiinftig im Schulbereich arbeitende Per-
sonen (Lehramtsstudierende, Lehrpersonen, Schulleiterinnen und Schulleiter,
sonstige Personen) und 409 Schiilerinnen und Schiiler verschiedener Klas-
senstufen und unterschiedlicher Schultypen in Israel befragt. Die Probanden
sollten einen Satzanfang vervollstindigen. Uber 7000 Metaphern (bezogen
auf Schule, Lehrpersonen, Schiiler, etc.) wurden zusammengetragen und
kategorisiert. Die (kurzen) Erklarungen werden als ,heart of the study* (S.
80) bezeichnet. Hinsichtlich den fiir Lehrpersonen verwendeten Metaphern
zeigen sich Unterschiede zwischen den im Schulbereich arbeitenden Perso-
nen und jenen, die seitens der Lernenden gewihlt werden: Die erste Gruppe
betont stirker Aufgaben des ,Umsorgens‘ und des ,Formens‘, die zweite
sieht sie eher als ,,Super lock®“, d.h. als Autorititsperson mit vorwiegend
kontrollierenden und steuernden Aufgaben. Die Ergebnisse in Bezug auf das
Schiilerbild sind hierzu konsistent.

Ben-Peretz, Mendelson & Kron (2003) haben ebenfalls in Israel eine
Studie mit 60 Lehrpersonen beruflicher Schulen (Technikbereich) durch-
gefiihrt. Aus sieben, mit Zeichnungen illustrierten Berufen sollte jener aus-
gewdhlt werden, der am besten ihrem Selbstbild als Lehrperson entspricht,
und es sollten die aus ihrer Sicht bestehenden Parallelen erldutert werden.
Nicht bzw. weniger ausgesucht wurden die Illustrationen Puppenspieler,
Entertainer, Richter und Dompteur, was allerdings an der karikaturistischen
Darstellung der Bilder gelegen haben konnte. Insgesamt wurde Tierpfleger
am hiufigsten gewahlt, gefolgt von Dirigent und Ladenbesitzer. Lehrperso-
nen leistungsstarker Klassen préferierten die Zeichnung Dirigent, wohinge-
gen sich Lehrpersonen leistungsschwacher Klassen mit der Wahl des Tier-
pflegers wohl vor allem mit der umsorgenden Aufgabe identifizierten.
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In weiteren Studien wurde — wie bei Inbar (1996) — im Anschluss an die
Identifizierung der Metaphern versucht, eine inhaltliche Kategorisierung
vorzunechmen!. Saban, Kocbeker & Saban (2007) lieBen 1.367 Studierende
fiir das Lehramt an Primarschulen bzw. weiterfiihrenden Schulen in der Tiir-
kei einen Aufsatz zu ,,Ein Lehrer ist wie ... weil ...“ schreiben. Aus den 1.142
auswertbaren Datensétzen wurden 63 typische Metaphern gewonnen. Zu den
Erstplatzierten gehoren Sonne, Bildhauer, Eltern, Kompass und Leuchtturm.
Diese Metaphern wurden von zwei (unabhéngigen) Ratern zehn, vom For-
scherteam induktiv gebildeten konzeptuellen Kategorien zugeordnet. Dabei
entfielen die meisten der Ausgangsmetaphern auf Wissensanbieter, Former
und Unterstiitzer / Orientierungshilfe. Die geringste Anzahl von Zuordnun-
gen fand sich bei Initiator von Verdnderungen, Heiler / Reparateur, Enter-
tainer und iiberlegene Autorititsperson. In Bezug auf das Geschlecht? und
den Studiengang® wurden signifikante Unterschiede ermittelt. Hingegen
fanden sich zwischen Studienanfiangern und Studierenden in der Studienab-
schlussphase keine signifikanten Differenzen.

In den aktuellen inlédndischen Arbeiten zum Lehrerbild werden Meta-
phern nicht in der Weise eingesetzt, wie in den oben angefiihrten Studien:
Metaphern sind weniger Gegenstand oder Instrumente der Forschung, son-
dern eher sprachliches Werkzeug der Autoren (Gudjons, 2007). Wihrend das
theoretische und das empirische Potenzial der Metapher aktuell kaum genutzt
wird, finden sich einige Studien, in denen vor allem mit Hilfe von frei formu-
lierten Aussagen, einzelnen vorgegebenen Adjektiven oder eines semanti-
schen Differenzials Erfahrungen mit Lehrpersonen bzw. idealtypische Kenn-
zeichnungen dargestellt bzw. erfasst werden sollen (Ebner, 2004; Wilbert &
Gerdes, 2007).

1 Martinez, Sauleda & Huber (2001) haben beispielsweise die Metaphern in Anlehnung an
die theoretischen Uberlegungen von Greeno, Collins & Resnick (1996) den drei Kategorien
behaviouristic/empiricistic, cognitive/constructivist und situative/socio-historic point of
view zugeordnet. Seferoglu, Korkmazgil & Olgii (2009) haben die Kategorien autocratic
(Unterkategorien: leader & producer), democratic/praticipatory (Unterkategorien: resource
person, care taker, guide, faciliator) und laissez-faire teacher verwendet.

2 Frauen kreierten mehr Metaphern zu den Kategorien Wissensanbieter, Wachstumsforderer
und Berater; Ménner hingegen mehr zu Unterstiitzer / Orientierungshilfe und kooperative /
demokratische Fithrungsperson.

3 Studierende fiir das Lehramt an Primarschulen bildeten mehr Metaphern zu den Kategorien
Former, Wachstumsforderer und Berater; Studierende fiir das Lehramt an weiterfithrenden
Schulen im Fach Englisch mehr zu Unterstiitzer / Orientierungshilfe; Studierende fiir das
Lehramt an weiterfiihrenden Schulen im Fach ,Instructional Technologies® mehr zu
Wissensanbieter und kooperative / demokratische Fiithrungsperson (jeweils im Vergleich zu
den beiden anderer Gruppen).
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Im Fokus der nachfolgend dargestellten Arbeiten stehen erste Priifungen
der Tauglichkeit des Werkzeugs ,Metapher‘. Mit den Arbeiten wird insge-
samt das Ziel angestrebt, Aussagen iiber die Beziehung metaphorischer Um-
schreibungen der Tatigkeit von Lehrpersonen und unterrichtlichem Handeln
treffen zu konnen. Falls Metaphern substanzielle Handlungsbedeutsamkeit
zukommt, wiren mogliche Konsequenzen fiir die Qualifizierung von Lehr-
personen zu priifen.

2. Fragestellung und Hypothesen

Die hier berichteten Studien sind Teil einer Serie, mit der zunéchst angestrebt
wird, die Replizierbarkeit der Befunde von Saban, Kocbeker & Saban (2007)
und somit deren Giiltigkeit unter anderen sozio-kulturellen Bedingungen zu
eruieren. Im Folgenden werden daraus die Ergebnisse zu vier Fragestellungen
préasentiert, wobei jeweils beschrieben wird, was dem Stand der Forschung
entsprechend zu erwarten ist:

(a) Welche der Metaphern zur Umschreibung der Tétigkeit von Lehrperso-
nen halten Studierende der Wirtschaftspddagogik fiir (eher) zutreffend
bzw. nicht zutreffend?

Wir erwarten, dass einige — trotz der bestehenden sozio-kulturellen Unter-
schiede zu der Bezugsstudie — der am haufigsten verwendeten Metaphern von
den Studierenden der Wirtschaftspadagogik ebenfalls als treffend eingestuft
werden. (Hypothese 1)

(b) Zeigen sich Unterschiede zwischen Probanden in Abhédngigkeit von
demographischen Merkmalen?

Wir erwarten, dass sich ebenfalls &dhnliche Unterschiede wie in der Bezugs-
studie hinsichtlich Geschlecht und Berufswunsch zeigen. (Hypothese 2) Be-
ziiglich des Merkmals Studienfortschritt lasst die Studie von Saban, Kocbe-
ker & Saban (2007) keine eindeutige Prognose zu.

(c) Lassen sich die in der Bezugsstudie induktiv erarbeiteten Kategorien
replizieren?

Wir erwarten, dass sich die inhaltlichen Kategorien (aufgrund der hohen
Interrater-Reliabilitdt in der Bezugsstudie) wiederfinden werden.
(Hypothese 3)

(d) Ist ein stabiles Set an Metaphern darstellbar, mit dem Studierende der
Wirtschaftspddagogik ihre prospektive Tatigkeit beschreiben?
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Wir erwarten, dass sich tiber mehrere Befragungen hinweg zeigt, dass die
gleichen Metaphern verwendet werden (z.B. Eltern — stellvertretend fiir die
umsorgende Aufgabe — oder Dirigent wurde in mehreren der oben angefiihr-
ten Studien als Metapher verwendet). (Hypothese 4)

3. Untersuchungsdesign

Um diese Fragen zu klédren, wurden an der Universitit Mannheim zwei Stu-
dien durchgefiihrt. In der Studie 14 fiillten 407 Studierende® der Wirtschafts-
piadagogik an der Universitdt Mannheim (davon 118 Bachelorstudierende der
ersten Kohorte und 289 Diplomstudierende, jeweils knapp 60 Prozent der
Immatrikulierten) zum Erwerb von Versuchspersonenstunden einen Fragebo-
gen aus (Dauer: 30 Minuten). Der Bogen umfasste die ins Deutsche iibersetz-
ten und sprachlich dem Verwendungskontext angepassten Metaphern (63
Items) von Saban, Kocbeker & Saban (2007), zehn leicht modifizierte Items
zur allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung von Schwarzer & Jerusalem
(1999) und Fragen zu demographischen Merkmalen. Die Probanden gaben
anhand einer fiinfstufigen Skala jeweils an, inwieweit sie die dargebotene
Metapher fiir treffend halten, um die Tétigkeit von Lehrpersonen zu um-
schreiben. Die Skala zur Selbstwirksamkeitserwartung weist vier Stufen auf.
An der Studie 26 nahmen 107 Studierende der Wirtschaftspidagogik an
der Universitit Mannheim teil (davon 79 Bachelor- und 28 Diplomstudieren-
de, insgesamt knapp 15% der Immatrikulierten), ebenfalls im Zusammenhang
mit dem Erwerb von Versuchspersonenstunden. Sie wurden gebeten, 63
Satzanfinge zur Erlduterung jeweils einer Metapher (z.B. ,,Ein Lehrer ist wie
eine Kerze, ...”) durchzulesen und in einem ersten Schritt diejenigen zu un-
terstreichen, die sie spontan als potentiell treffend zur Umschreibung der
Titigkeit von Lehrpersonen halten. Anschliefend sollten aus dieser Voraus-
wahl die zehn Treffendsten vervollstindigt werden. Das Vorgehen wurde in
der Anleitung an einem Beispiel (,,Eine Erzieherin im Kindergarten ist wie
ein Zirkusclown, ...““; exemplarische Vervollstindigung: ,,...weil sie Kinder
zum Staunen und Lachen bringt.”) illustriert. Dariiber hinaus bestand die
Moglichkeit, frei weitere Metaphern zur Beschreibung der Tatigkeit von

4 Die Studie 1 soll zur Beantwortung aller vier Fragestellungen einen Beitrag leisten.

5 58,5 Prozent sind weiblich; als Berufswunsch geben 56,5 Prozent Lehrer/-in an, 17 Prozent
streben eine kaufméannische Tatigkeit an, 23,6 Prozent sind noch nicht entschieden und 2,9
Prozent nennen keine bzw. eine andere Tétigkeit. 29 Prozent befinden sich im ersten
Fachsemester, 35,4 Prozent im zweiten bis fiinften Fachsemester und 35,6 Prozent im
sechsten Fachsemester oder dariiber.

6  Mit der Studie 2 soll ein Beitrag zur Beantwortung der Fragestellungen (a) und (d) geleistet
werden.
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Lehrpersonen zu formulieren. Abschliefend wurde um einige demographi-
sche Angaben gebeten. Die Bearbeitungsdauer betrug 30 Minuten.

4. Erste Ergebnisse

Bei Fragestellung (a) wird eruiert, welche Metaphern zur Umschreibung der
Lehrertdtigkeit Studierende der Wirtschaftspiddagogik als mehr oder weniger
treffend einschitzen. In der Studie 1 wurden auf einer fiinfstufigen Likert-
Skala (1 = gar nicht treffend, 3 = teils/teils, 5 = sehr treffend) die Metaphern
Schdfer, Schauspieler und Schiffskapitdn am hochsten und Gehirn, Quelle
und Koch am niedrigsten gewertet (Tabelle 1). Der errechnete Mittelwert
liegt mit 2,84 (Standardabweichung .47) leicht unter dem nominellen Ska-
lenmittelwert, die Verteilung ist linksschief (-.55).

In der Studie 2 wurden insgesamt 1.182 Satzanfinge’ vervollstindigt,
wobei die Satzanfinge mit den Metaphern Buch, Quelle und Architekt am
hiufigsten gewihlt wurden (Tabelle 1). Die Metaphern der Top Ten, die in
Studie 1 und 2 gleichermafBen vorkommen (z.B. Dirigent), sind in der Tabelle
1 fett markiert3; unterstrichen ist die Metapher Quelle, da sie in der Studie 1
die zweitniedrigste Zustimmung erhielt, in Studie 2 jedoch am zweithaufig-
sten zum Vervollstindigen ausgewihlt wurde. Die Ubereinstimmungen mit
den Top Ten Metaphern von Saban, Kocbeker & Saban (2007) sind mit ei-
nem Dreieck gekennzeichnet — auffillig ist, dass die dort am héiufigsten ge-
wihlte Metapher Sonne es in Studie 1 nicht unter die Top Ten schafft. Die
Metaphern Schiffskapitin und Kompass sind in allen drei Studien unter den
ersten Zehn zu finden.

Von rund 47 Prozent der Befragten wurden weitere Metaphern (meist ein
bis zwei) formuliert. Einige der 103 gebildeten Metaphern weisen hohe in-
haltliche Ahnlichkeiten zu Metaphern der Bezugsstudie auf. So z.B. zu
Schiffskapitdn: ,,Ein Lehrer ist wie ein Konig, der alles bestimmt und be-
herrscht™ (FB-Nr. 34); zu Trainer: ,,Ein Lehrer ist wie ein Coach, der seine
Schiiler unterstiitzt und fordert. (FB-Nr. 38). Andere bergen weitere Facet-
ten der Lehrertétigkeit bzw. Lehrereigenschaften: z.B. ,,Ein Lehrer ist wie ein
Test, weil sie die Schiiler bewerten.” (FB-Nr. 30); ,,Ein Lehrer ist wie ein
Steh-auf-Mdnnchen, das sich selbst nach Niederschligen wieder aufrichten
muss.” (FB-Nr. 47). Die Hypothese 1 wird somit durch die Ergebnisse der
Studien gestiitzt.

7  Manche Studierende haben mehr als die zehn geforderten Metaphernanfinge
vervollstindigt.

8  Bei den fiinf Metaphern mit der geringsten Zustimmung zeigen sich keine Uberstimmungen
zwischen den beiden Studien 1 und 2.
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Tabelle I: Deskriptive Analyse der Studie 1 und 2

Studie 1 Fragestellung (a) (b) (c) (d) Studie 2 Fragestellung (a) (d)
Metapher M Metapher U % V %
Top Ten 1. Schiéfer 3,79 1. Buch 71,0 53,3
2. Schauspieler 3,70 2. Quelle 66,4 44,9
3. Schiffskapitin A 3,67 3. Architekt 57,9 43,9
4. Gaértner A 3,47 4. Psychologe 57,9 43,0
5. Architekt 3,45 5. Trainer 57,0 39,3
6. Trainer 3,31 6. SchiffskapitinA 47,7 36,4
7. KompassA 3,30 7. Schifer 46,7 34,6
8. Dirigent 3,28 8. Kompass A 45,8 37,4
9. Baumeister 3,26 9. Mutter/Vater A 39,3 31,8
10. Leiter 3,25 10. Schauspieler 34,6 28,0
bzw. Dirigent 39,3 26,2
Flop 1. Gehimn 1,69 1. Erdboden 3,7 2,8
Five 2. Quelle 2,14 2. Fackel bzw. 9,3 2,8
3. Koch 2,17 Stift 5,6 2,8
4. Modedesigner 2,22 4. Bergarbeiter 5,6 3,7
5. Sonne A 2,25 5. Landwirt bzw. 55 3,7
Weber 6,5 3,7
Legende [A] Saban, Kocbeker & Saban (2007) [U] Unterstrichen

[V] Vervollstandigt

Bei der Fragestellung (b) wird anhand der Daten aus Studie 1° gepriift, ob
sich die Metapherpriaferenzen unterscheiden (Signifikanzniveau p < .05),
wenn nach den Merkmalen Geschlecht, Berufswunsch und Studiendauer
differenziert wird. Dabei zeigt sich, dass Frauen Metaphern der Kategorie
Wissensanbieter und der Kategorie Wachstumsforderer als treffender ein-
schitzen — dies deckt sich mit den Befunden der Bezugsstudie. Studierende
der Wirtschaftspddagogik mit dem Berufswunsch Lehrtitigkeit wiesen allen
Metaphern der Kategorie Berater einen hoheren Wert zu als jene Studieren-
de, die eine kaufminnische Tétigkeit anstreben. Die meisten Unterschiede
zeigen sich hinsichtlich des Merkmals Studiendauer. Studienanfinger (1.
Fachsemester) schitzen — im Vergleich zu mindestens einer der beiden ande-
ren Gruppen — fast die Hélfte (rund 48 Prozent) der Metaphern als treffender
ein, wenn es darum geht, die Téatigkeit von Lehrpersonen zu umschreiben.
Die erfahrenen Studierenden (sechstes Fachsemester und dariiber) halten die
Metaphern der Kategorie Berater und eine Metapher der Kategorie Koopera-
tive / Demokratische Fiihrungsperson (Dirigent) fur treffender. Die Hypothe-
se 2 wird somit ebenfalls gestiitzt.

9  In Bezug auf die Studie 2 stehen diese Analysen noch aus.
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Zur Beantwortung der Fragestellungen (c) und (d) wurden fiir die aus
der Studie von Saban, Kocbeker & Saban (2007) iibernommenen Kategorien
Cronbachs Alpha berechnet. Mit den Daten der Studie 1 ergeben sich fiir die
Kategorien Wissensanbieter (15 Items), Former (16 Items) und Unterstiitzer /
Orientierungshilfe (10 Items) jeweils Werte iiber .80 und fiir die Kategorien
Heiler | Reparateur (3 Items), Berater (4 Items) und Wachstumsforderer (4
Items) Werte iiber .60. Die restlichen Kategorien erreichen keine akzeptablen
Werte, wobei anzumerken ist, dass diese jeweils nur eine geringe Anzahl von
Items aufweisen. Bei Korrelationsanalysen wurde allerdings festgestellt, dass
auch Items der gemdfl Cronbachs Alpha eher homogenen Kategorien, nur auf
einem sehr geringen Niveau korreliert sind.

Dennoch wurden im Folgenden mehrere Faktorenanalysen iiber alle
Items gerechnet. Bei der Einstellung Eigenwert > 1 werden die Metaphern in
17 Faktoren (Varianzaufklarung 60,51 Prozent) geordnet, die sich allerdings
inhaltlich nicht sinnvoll bezeichnen lassen. Bei der Festlegung auf zehn Fak-
toren (Varianzaufklarung ca. 48 Prozent) lassen sich Kategorien der Bezugs-
studie mit einem Teil der Items nachbilden (Metaphern der Kategorien For-
mer, Unterstiitzer | Orientierungshilfe und Berater). Die Hypothese 3 wird
somit durch die Ergebnisse der Studien nur partiell gestiitzt.

Bei der Drei-Faktoren-Losung (Varianzaufklarung 29,27 Prozent) laden
Items der Kategorie Wissensanbieter, Medizin, Gehirn, Leuchtturm und Po-
larstern auf den ersten Faktor; alle Items der Kategorie Berater, einige der
Kategorie Unterstiitzer / Orientierungshilfe und Schiffskapitin auf dem zwei-
ten Faktor; einige der Kategorie Former auf dem dritten Faktor — die Katego-
rien von Martinez, Sauleda & Huber (2001) zeigen sich somit ebenfalls nicht
eindeutig.

Welche Bedingungen konnten nun zu dieser Instabilitit gefithrt haben?
In Anlehnung an Inbar (1996) bietet sich als Erklarung an, dass die Proban-
den die jeweiligen Metaphern mit differenten Konzepten assoziieren, deren
Angemessenheit dann auch unterschiedlich eingeschitzt wird. Hinweise
darauf finden sich in Studie 2, in der Satzanfinge zur Erlduterung von Meta-
phern von den Probanden selbst vervollstindigt wurden. Es zeigt sich an
mehreren Stellen, dass die zu einer Metapher formulierten Erkldrungen ein
Biindel unterschiedlicher Vorstellungen ergeben. Der Satzanfang ,,Ein Lehrer
ist wie ein Buch, weil...* wurde beispielsweise u.a. wie folgt fortgesetzt:

- ,er unheimlich viel Wissen hat* (FB-Nr. 8) — damit wird zunéichst
lediglich der Wissensbesitz angesprochen,

- ,er den Schiilern sein Wissen zur Verfiigung stellt“ (FB-Nr. 20) —
hier geht es auch um die Bereitschaft, das Wissen den Schiiler zur
Verfiigung zu stellen,

- ,,man viel von ihm lernen kann* (FB-Nr. 104) — diese Erklarung be-
inhaltet auch den Nutzenaspekt.
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Des Weiteren bietet sich durch die semantische Analyse die Gelegenheit, die
in (a) identifizierten Ubereinstimmungen néher zu betrachten. Die Metapher
Schiffskapitdn wird konsistent mit der Fiihrungsrolle erklért, ebenfalls in
allen Studien wird die Metapher Kompass mit der Funktion als Richtungs-
weiser begriindet. Die in fritheren Studien héufig gewéhlten Metaphern Vater
/ Mutter (Eltern) und Dirigent schaffen es nur in Studie 2 in die Top Ten —
die Erklarungen weisen im Vergleich zur Bezugsstudie jeweils eine etwas
andere Nuance auf und sind vermutlich fiir unseren sozio-kulturellen Kontext
passender. Die Hypothese 4 wird somit durch die Ergebnisse der Studien
zumindest partiell gestiitzt.

5. Relevanz fiir die wirtschaftspiadagogische Forschung und
Praxis

Mit den beiden Studien wurde ein erster Schritt getan, um fiir Studierende der
Wirtschaftspddagogik bedeutsame Metaphern zu identifizieren. In unserer
Studie wurden dhnliche Unterschiede zwischen den Probanden gefunden wie
in der Bezugsstudie. Ebenso finden sich Hinweise auf sozio-kulturell beding-
te Praferenzen, aber auch auf kulturell offenbar weniger beeinflusste Um-
schreibungen der Tatigkeit von Lehrpersonen.

Bei komplexen Phdnomenen (wie der Tétigkeit von Lehrpersonen) be-
nutzen Menschen hédufig mehrere Metaphern, um ihren Vorstellungen einen
aus ihrer Sicht angemessenen Ausdruck zu verleihen — die Verdichtung zu
einem stabilen Biindel stellt daher eine besondere Herausforderung dar, die
es im Rahmen zukiinftiger Studien zu l6sen gilt. Dariiber hinaus sollte ge-
priift werden, ob und gegebenenfalls inwieweit den von Lehrpersonen préfe-
rierten Metaphern beim unterrichtlichen Handeln eine substanzielle Steue-
rungsfunktion zukommt (Effektfrage).

Wenn dies gelingt, dann wird es in einem weiteren Schritt darum gehen,

(a) Metaphern, die mit giinstigen bzw. mit ungiinstigen Effekten verbunden
sind, mit Hilfe eines Messinstruments unterscheiden sowie fiir Selbsteva-
luationsprozesse (Feedback von Schiiler/-innen) nutzbar machen zu kon-
nen und

(b) fiir die Qualifizierung von Lehrpersonen Lernumgebungen zu entwic-
keln, in denen die individuell praferierten Metaphern kommuniziert und
konfrontiert werden kénnen und — bei Bedarf — die Initiierung von Con-
ceptual Change Prozessen ermoglicht wird.
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Nicht zuletzt wird es bei den beschriebenen Schritten auch darum gehen, die
Beziehungen zu anderen Konstrukten zu erdrtern bzw. zu prézisieren: So u.a.
zu Deutungsmuster (Lang, 1997), Subjektive Theorien (Wahl, 2001), Profes-
sionelles bzw. Berufliches Selbstverstindnis (Bromme & Strisser, 1991;
Streckeisen, Hénzi & Hungerbiihler, 2007) oder (im anglo-amerikanischen
Sprachraum) zu Epistemic Beliefs (Maggioni & Parkinson, 2008).
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Studienwechsel als Indikator fiir Scheitern?

Maika Gausch, Jiirgen van Buer

1. Untersuchungen zum Studien(fach)wechsel in der neuen
Lehrer/innenbildung an der Humboldt-Universitit zu
Berlin

Seit mehr als 4 Dekaden liegt eine Vielzahl empirischer Studien zum Studi-
enabbruch vor; im Allgemeinen wird in diesem Rahmen auch der Studien-
(fach)wechsel analysiert. Die Grundtendenz der Diskussion ist, beides als
Phianomene von Scheitern zu verstehen. Erst mit Mitte der 1990er Jahre ge-
winnt die Perspektive, den Studiengang- bzw. -fachwechsel auch als aktiv-
konstruktive Anpassung an gednderte Lebensvorstellungen, veridnderte Be-
dingungen der Integration in das Beschiftigungssystem etc. zu begreifen, an
Gewicht. Speziell fiir die Lehramtsstudienginge liegen bisher zu Abbruch
und Wechselhandeln so gut wie keine differenzierten, vor allem keine facher-
spezifischen Analysen vor.

In den neuen Universititsvertrdgen spielt das so genannte Leistungs-,
Preis- oder Anreizmodell eine zunehmend zentrale Rolle bei der Hochschul-
finanzierung. Ein Schwerpunkt bildet dabei die nachhaltige Minimierung des
Studienabbruchs sowie die Einhaltung der Regelstudienzeit. Dies impliziert
zumindest zwei Thesen: Auf der einen Seite sei Studien(fach)wechsel primér
als ein Aspekt von Studienfehlentscheidung des Nachfragers/der Nachfrage-
rin bei Beginn des Studiums bzw. als Scheitern zu interpretieren. Auf der
anderen Seite seien Studienabbruch und Einhalten der Regelstudienzeit ent-
scheidend durch die Studienangebote und institutionellen Unterstiitzungs-
strukturen selbst steuerbar.

Im Unterschied zur Mehrzahl der Studien mit ihren erst nach der Exmatri-
kulation erhobenen Daten beziehen sich die folgenden Befunde auf eine Be-
fragung von noch immatrikulierten 346 Bachelorstudierenden in ausgewéhl-
ten Lehramtsstudiengéngen (Kernficher Deutsch, Geschichte, Mathematik,
Naturwissenschaften und Informatik sowie die Wirtschaftspidagogik) zu
ihrem Wechselhandeln. Neben Wechselrichtung und -héufigkeit werden
dabei auch die Griinde fiir dieses Handeln sowie die Auswirkungen auf den
erwarteten Studienerfolg und auf die Studienzufriedenheit erfasst.
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Diese Untersuchung ist Teil eines langfristig angelegten Evaluationskonzepts
fiir die Lehrer/innenbildung an der Humboldt-Universitét, das auf die syste-
matische Verbesserung der Studienangebote sowie der institutionellen Unter-
stiitzungsstrukturen zielt (vgl. z. B. Kuhlee, van Buer & Klinke 2009).

2. Studienerfolg bzw. -abbruch und Leistungsvertrige —
hochschulpolitische Optionen, institutionelle Machbar-
keit und individuelles Entscheidungshandeln

Derzeit vollzieht sich eine stark dynamisierte (Re-) Stratifizierung der Hoch-
schullandschaft zwischen Leistungswettbewerb und neuer Machtverteilung
(vgl. z. B. Hornbostel 2008) — nicht vordergriindig legitimiert {iber die Im-
plementierung der ,neuen’ Studienmodelle. Ein hochschulpolitisch zuneh-
mend strikt eingesetztes Steuerungsinstrument stellen dabei die Universitéts-
/Hochschulvertrige dar; in diesen ist — wie z. B. in Berlin — die Leistungsfi-
nanzierung und dabei besonders diejenige der Studienprogramme als ein
entscheidendes Element anzusehen. Diese Form der Leistungsfinanzierung
fiir die Studienangebote basiert i. d. R. auf Vereinbarungen tiber ,einfach’
berechenbare Erfolgsquoten sowie auf der Ausfinanzierung der Regelstudi-
enzeit; in der Konsequenz fithren die derzeitig vorliegenden Differenzen
zwischen Regelstudienzeit und faktischer Studienzeit (vgl. z. B. Heublein,
Schmelzer & Sommer 2008) zu deutlichen, nur bedingt kontrollierbaren
finanziellen Belastungen der Anbieter. Eine Denkvoraussetzung dieses Vor-
gehens ist die Unterstellung, die einzelne Hochschule selbst konne die Wech-
sel- und Abbruchquoten durch ihr eigenes Steuerungs- und Koordinierungs-
handeln entscheidend beeinflussen. Dagegen stehen die Zusammenfassungen
der einschldgigen Studien seitens z.B. Polenz, Tinsner & Seyfried (2007,
288ff.), wonach Abbruch und Wechsel nur begrenzt im Kontrollbereich der
Hochschule selbst liege, sondern wesentlich durch Entscheidungsstrukturen
des Nachfragers bzw. der Nachfragerin nach den Studienprogrammen be-
stimmt werde.

Fiir den tertidren Sektor zeigt die neue OECD-Studie ,,Bildung auf einen
Blick (OECD 2010) fiir Deutschland im internationalen Vergleich eine
Vielzahl von Problemen auf; einen Fokus stellt dabei der relativ geringe
Anteil der Studierenden pro Altersjahrgang dar, der trotz des Anstiegs von
18% im Jahr 2000 auf 43% im Wintersemester 2009/10 vergleichsweise
gering bleibt. Hinsichtlich der Studienmisserfolgsquoten liegt Deutschland
mit ca. 25% im Mittelfeld der Vergleichsldnder. Betrachtet man die fakti-
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schen Studienzeiten, hat sich deren Abstand zur Regelstudienzeit auch durch
die Einfilhrung der neuen Studienmodelle nicht entscheidend verdndert (vgl.
Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2010, 127f.): Fiir die Bachelorstu-
diengénge variiert die faktische Studienzeit zwischen 6 und etwa 9 Seme-
stern, der Median liegt bei ca. 7 Semestern — allerdings mit groen Unter-
schieden im Vergleich der Fachergruppen. Zwar ist die Zahl der Studienab-
briiche in den Bachelorstudiengéngen zwischen 2006 und 2010 um knapp 5%
gesunken — allerdings ebenfalls mit hoher fichergruppenspezifischer Auspré-
gung: In der Universitit waren 2006 die hochsten Abbruchquoten in der
Mathematik und den Naturwissenschaften (28%), in den Sprach- und Kul-
turwissenschaften (27%) und in den Ingenieurswissenschaften (25%) zu
finden, die niedrigsten Quoten in Medizin, in den Gesundheitswissenschaften
(5%) und in den Agrar- und Forstwissenschaften (7%) (vgl. Heublein,
Schmelzer & Sommer 2006, 8). In diesen letzteren Bereich gehort mit 8%
Abbruch auch das Lehramt; allerdings ist das Ergebnis iiber die vielen Fach-
richtungen gemittelt; Einzelanalysen, die die spezifische Struktur der Lehr-
amtsstudiengénge beriicksichtigen (2 Fachwissenschaften, Erziehungswis-
senschaften und je 1 Fachdidaktik plus Praktika), sind nicht zu finden.

3. Studienabbruch, Studiengangs- und -fachwechsel —
Erhebungsprobleme und Befunde

Folgt man z. B. Heinrich (2008, 5ff.), sind die scheinbar so klar definierten
Begriffe des Studienabbruchs sowie des Studienwechsels in den zahlreichen
Untersuchungen seit den 1960er Jahren teils duBerst different definiert. Vor
allem sind die Kategorien auch datentechnisch sehr unterschiedlich gefasst; i.
d. R. erfolgt die Datenerhebung jedoch erst nach der Exmatrikulation (zu den
Problemen z. B. hinsichtlich der Antworttrends vgl. z. B. Bliithmann, Lepa &
Thiel 2010). In der Folge sind die Befunde nur begrenzt vergleichbar. Aller-
dings arbeiten die HIS-Studien seit mehr als zwei Dekaden mit vergleich-
baren Definitionen, mit vergleichbarer datentechnischer Umsetzung und
entsprechend vergleichbaren Auswertungen (vgl. z. B. Heublein, Schmelzer
et al. 2002; 2008; 2010). Gleichwohl haben sich auch dort seit Ende der 90er
Jahre die Erklarungsansétze von der Dominanz des grundlegend (bildungs-
)okonomischen Verstehens der betrachteten Phédnomene (vgl. auch Anger,
Pliinnecke & Schmidt 2010) dahingehend erweitert (vgl. z. B. Heublein,
Schmelzer et al. 2010, 13ff.), auch den Aspekt des aktiv-konstruktiven Ent-
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scheidungshandelns der Nachfrager/innen nach Studienangeboten und der
Einpassung des Studierhandelns in die individuelle Lebenskonstruktionen
einzubinden, wie er z. B. in Pohlenz, Tinsner & Seyfried (2007), aber auch
bereits bei z. B. Weck (1991) oder Schroder-Gronostay & Daniel (1999) zu
finden ist. Im Vergleich der nationalen Diskussionen fallt auf: Wahrend z. B.
in den USA der Blick auf den Studienerfolg die zentrale Analyseperspektive
darstellt und dieser auch nicht nur als die komplementire Seite von Abbruch
definiert wird (vgl. z. B. Kuh, Kinzie et al. 2010), steht in der deutschen De-
batte der Studienmisserfolg in Gestalt des Abbruchs im Zentrum.

Sieht man von den Studien zur Studienwahl (vgl. z. B. Krawitz & Heine
2007; fiir das Lehramt vgl. z. B. Nieskens 2009), zur wirtschaftlichen Lage
der Studierenden (vgl. z. B. Isserstedt, Middendorf et al. 2009) oder zum
Standortwechsel (vgl. z. B. HRK 2008) ab, basieren die deutschen empiri-
schen Studien, vor allem die HIS-Studien, wesentlich auf der Befragung von
Exmatrikulierten (als ,Ausnahmen’ vgl. z. B. Henecka & Gesk 1996; Born-
mann & Daniel 2003). Dadurch ,verschwimmen’ die kategorialen Grenzen
zwischen Studienabbruch als dauerhaftem Verlassen des tertidiren Sektors
und dem Studienfach- bzw. Studiengangwechsel als Wechsel von Studien-
programmen, ohne den tertifiren Sektor zu verlassen (vgl. auch die kritischen
Ausfithrungen z. B. in Bliithmann, Lepa & Thiel 2008). In der Folge werden
Abbruch und Wechsel hédufig gemeinsam verrechnet, ohne systematisch zu
priifen, ob z. B. die Struktur des institutionellen Handelns (Zwangsexmatri-
kulation etc.) sowie des individuellen Entscheidungshandelns in diesen bei-
den Feldern unterschiedlich ausgeprigt ist. Zieht man die Studienschwund-
quote als Modell zur gemeinsamen Verrechnung von Wechsel und Abbruch
heran, zeigt die HIS-Studie von Heublein, Schmelzer et al. (2008, 59f.) fiir
den Absolventenjahrgang 2006 im Lehramtsstudiengang mit 8-9% hochst
niedrige, allerdings iiber die Fachrichtungen gemittelte Abbruchquoten;
gleichzeitig wird sichtbar, dass sich Fachergruppenwechsel (minus 12%) und
Zuwanderung (plus 11%) die Waage halten.

Folgt man dem in den letzten zwei Dekaden erkennbaren Trend der sy-
stematischeren Verkniipfung systemisch-(bildungs-)6konomischer Kosten-
Nutzenkalkiile, institutioneller Anbieter- und individueller Nachfrager-
perspektive, stellt sich zunehmend die Frage nach der mehrebigen Analyse
von Studienabbruch bzw. Studienwechsel, vor allem aber auch von Studien-
erfolg — sowie nach Verlaufsanalysen von Studienorientierung in der Sekun-
darstufe I bis hin zur Integration in das Beschiftigungssystem (vgl. z. B.
Maaz 2006 fiir den Ubergang von der Sekundarstufe II in den tertidren Sek-
tor).
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4. Griinde fiir Studienabbruch und Studienwechsel —
empirische Befunde

In der einschldgigen Literatur werden i. d. R. die folgenden Motive als rele-
vant fiir den Studienabbruch angefiihrt (absteigende Reihefolge der Nennun-
gen in den Befragungen; vgl. z. B. Heinrich 2008, 26ff.; Heublein, Hutzsch et
al. 2010, 17ff): Uberforderung, nicht bestandene Priifungen, mangelnde Stu-
dienmotivation, berufliche Neuorientierung, unzuléngliche Studienbedingun-
gen, familidre Probleme, finanzielle Griinde, Krankheit. Fiir die Lehramts-
tudienginge (,altes’ Modell) verweist die HIS-Befragung der Exmatrikulier-
ten von 2008 auf die folgende Verteilung von Abbruch, in dem jedoch auch
Wechselhandeln eingeschlossen ist — finanzielle Probleme (23%), motiva-
tionale Probleme (18%), Leistungsprobleme (18%) sowie nicht optimale
Studienbedingungen (13%) (vgl. Heublein, Hutzsch et al. 2010, 160ft.).

Die Befragung exmatrikulierter Bachelorstudierender der Freien Univer-
sitdt Berlin quer iiber die Studienprogramme hinweg (n=439) durch Bliith-
mann, Lepa & Thiel (2008) macht auf unterschiedliche (subjektive) Ursache-
Wirkungsketten aufmerksam: (@) Blickt man auf die Exmatrikulation auf-
grund von Studienbedingungen (R?=.24), spielen die Priifungsorganisation
(B=-.30), das Fachinteresse (-.26) sowie die Studieninhalte (-.23) eine zentra-
le Rolle; deutlich weniger entscheidend scheinen Faktoren z. B. der personli-
chen Belastungen zu sein (.10). (b) Schaut man auf die Exmatrikulation auf-
grund von Studienanforderungen (R*=.17), spielen die Abiturnote (.24) so-
wie die personlichen Belastungen (.22) eine entscheidungsrelevante Rolle;
dem Fachinteresse (-.11) hingegen kommt nur eine untergeordnete Rolle zu.
Die schon éltere Studie von Bornmann & Daniel (2003; Daten aus dem Stu-
dienjahrgang 1999) ist eine der wenigen Studien, die noch im Studium Be-
findliche (Magisterstudierende) nach ihrem Studiengangwechsel fragen:
Danach scheinen zentrale Motoren fiir fitihes Wechselhandeln zu sein (in
absteigender Bedeutungsrangfolge) — der unzureichende Informationsstand
bei Studienbeginn, spontane, stark emotional bedingte Studiengangwahl
sowie der sofortige Studienbeginn nach dem Abitur. Diese Befunde verwei-
sen darauf, (erzwungenen bzw. freiwilligen) Studienabbruch systematisch
von Wechselhandeln ohne Verlassen des tertidren Sektors zu unterscheiden
und vor allem auch als optimierendes Entscheidungshandeln zu verstehen,
nicht jedoch primér als Aspekt von Scheitern.
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5. Ergebnisse zum Wechselhandeln in der ,neuen’
Lehrer/innenbildung an der Humboldt-Universit:it
zu Berlin

5.1 Anlage der Studie

In dieser Studie, die in das ldngerfristig angelegte Evaluationskonzept zur
Lehrer/innenbildung an der Humboldt-Universitdt eingefiigt ist (vgl. Kuhlee,
van Buer & Klinke 2009; van Buer, Kohring & Frasch 2009), wurden im
Sommersemester 2009, 346 Studierende in ausgewihlten Bachelorstudien-
gingen mit Lehramtsoption mittels eines standardisierten Fragebogens be-
fragt. Bei der Konstruktion der Items wurde ein allgemeines Rahmenmodell
zu Studienerfolg bzw. -misserfolg zugrunde gelegt, dass die institutionelle
Anbieterseite und die individuelle Nachfragerseite beziiglich des Entschei-
dungshandelns und dessen Begriindung verkniipft (vgl. auch Heublein,
Hutzsch et al. 2010; 13ff.). In Zentrum lagen dabei Studien- und Berufswahl-
handeln, Kontextbedingungen der Studierenden wie Finanzierung und Er-
werbstétigkeit wiahrend des Studiums sowie Bedingungen des Studienange-
bots; als abhéngige Variablen wurden u. a. die subjektive Erwartung von
Studienerfolg sowie die Studienzufriedenheit gewéhlt.

5.2 Definition der grundlegenden Kategorien zum Wechselhandeln

Fiir die folgenden Befunde wird der Studiengangwechsel zum einen als Aori-
zontales Wechselhandeln von einem fachwissenschaftlichen Studium in das
Lehramtsstudium (gleiche Regelstudienzeit) oder als vertikales Wechselhan-
deln (Wechsel in ein Studienprogramm mit geringerer Regelstudienzeit) defi-
niert. Ein Studienfachwechsel liegt dann vor, wenn mindestens eines der
beiden in den Lehramtsstudiengdngen zu studierenden Fécher (Kern- bzw.
Zweitfach) gewechselt wird; dabei kann das Wechselhandeln innerhalb oder
zwischen Féachergruppen erfolgen.

5.3 Ergebnisse

(a) Umfang des Wechselhandelns: Als technisch ,einfaches’ Kriterium des
Wechselhandelns kann dessen quantitativer Umfang erfasst werden. Diesbe-
ziiglich geben 77% der Befragten an, bisher immer noch in dem Bachelorstu-
diengang zu studieren, in dem sie ihr Studium begonnen haben. Fiir die Stu-
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dierenden mit Wechselhandeln zeigt sich: 28,3% der Befragten haben schon
mindestens eines der beiden Studienfiacher gewechselt. Dabei erweist sich die
Wabhl des Kernfaches als hoch wechselresistent; der Zweitfachwechsel hin-
gegen ist wesentlich als Optimierungshandeln beziiglich des urspriinglichen
Studienwunsches zu verstehen. Denn im Unterschied zum Kernfach, fiir das
die Humboldt-Universitdt zu Berlin bisher zu ca. 98% den Studienwunsch
erfiilllen konnte, ist dies fiir das Zweitfach nur zu 70-75% moglich (vgl. van
Buer & Kuhlee 2007, 29ft.). Es stellt sich jedoch die Frage, ob diese Befunde
stabil bleiben; denn im Zuge der stark steigenden Studiennachfrage ist durch-
aus erwartbar, dass sich aufgrund der zunehmenden Differenz zwischen Stu-
dienwunsch und Studienangebot signifikant steigendes Wechselhandeln ein-
stellen wird.

(b) Zum Zeitpunkt des Wechselhandelns: In den neuen Studienprogram-
men ist das Studienverlaufshandeln seitens der institutionellen Anbieterseite
mittels idealisierter Studienverlaufspldne und Workloads hoch formalisiert.
Aufgrund der komplexen Studiengangstruktur (2 Fachwissenschaften, Erzie-
hungswissenschaften und 2 Fachdidaktiken) ist fiir das Lehramtsstudium
nicht davon auszugehen, dass die Anbieterseite die strukturelle Studierbarkeit
fiir jede der in Berlin theoretisch moglichen ca. 600 Fachkombinationen
institutionell sichern kann (vgl. van Buer, Kohring & Frasch 2009,94ff.).
Hinsichtlich der dominanten Wechselzeitpunkte verweisen die Ergebnisse
der vorgelegten Studie darauf, dass sich diese im Vergleich zu den Untersu-
chungen zu den ,alten’ Studienmodellen vom 6.-7. Studiensemester deutlich
nach vorn verschoben haben: 65% der Studiengangwechsler/innen und 57%
der Studienfachwechsler/innen geben an, bereits im Verlaufe des 1. Studien-
jahres gewechselt zu haben; im 2. Studienjahr tun dies nochmals 20% der
Gang- und 28% der Fachwechsler/innen. Dies unterstiitzt die These, dass es
sich beim Wechselhandeln in den bzw. in die lehramtsbezogenen Bachelor-
studienginge hinein primdr um optimierendes Entscheidungshandeln der
Nachfrager/innen beziiglich ihrer Studieninteressen handelt. Dieses Entschei-
dungshandeln scheint nach dem 2. Studienjahr im Wesentlichen abgeschlos-
sen zu sein. Vor diesem Hintergrund ist erwartbar, dass es sich beim Ab-
bruchhandeln, vor allem wenn es nach der Exmatrikulation erfasst wird, um
ein unterschiedlich strukturiertes Phdnomen handelt, in dem die Differenz
zwischen fachspezifischem Vorwissen der Nachfrager/innen und ihrem Stu-
dieninvestitionshandeln auf der einen Seite und institutionell definierten
Leistungsanforderungen auf der anderen Seite eine zentrale Rolle spielt.

(c) Zur Richtung des Wechselhandelns: Nicht nur fiir die institutionelle
Anbieterseite, sondern auch fiir die generelle systemische Steuerung von
Studienangebotsstrukturen in der Bundesrepublik stellt sich die Frage nach
den Wechselrichtungen oder Wechselstromen.
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Sie markieren zu Teilen hoch zeitstabile Studienvorlieben und deren Ent-
wicklung iiber ldngere Zeitrdume hinweg, die u. a. auf Aspekte einer mogli-
chen Entkoppelung von individueller Wahl, institutionellem Angebot und
Nachfragen aus dem Arbeitsmarkt verweisen.

Abbildung 1: Wechselbewegungen der Studierenden in Fachergruppen hinein
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Das Diagramm zeigt: Die Wechselbewegungen in den neuen lehramtsbezo-
genen Studiengéngen erfolgen iiber alle Wechselarten hinweg mit 50% bis
66,7% deutlich in Richtung von Studienprogrammen mit kulturwissenschaft-
licher Ausrichtung; hingegen ist gerade in die so genannten schulischen
Miéngelfacher hinein (im naturwissenschaftlichen Bereich) nur wenig Wech-
selhandeln erkennbar. Am héufigsten erfolgt der Wechsel in die Fachwissen-
schaften Geschichte und Deutsch. Mit 17,9% und 23,8% ist auch ein vertika-
ler Studiengangwechsel aus Studienprogrammen zur Sekundarstufe II in
solche der Primar- und der Sekundarstufe I erkennbar. Die vergleichsweise
hohe Wechselquote in die Rehabilitationswissenschaften hinein ist wesent-
lich auch durch die Situation erklédrbar, dass fiir die Lehramtsausbildung im
Land Berlin ausschlieflich die Humboldt-Universitdt das entsprechende
Studienangebot anbietet.

(d) Motive des Studiengang- bzw. -fachwechsels: 25,8% der Studierenden
geben fiir den Studiengangwechsel und 28,2% fiir den Studienfachwechsel
an, dass ihr Wechselhandeln eine Reaktion auf die Zulassungsbeschriankun-
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gen in dem eigentlich gewiinschten Studiengang bzw. -fach darstellt. Dariiber
hinaus spielt beim Studiengangwechsel der Blick auf ein sich &nderndes
Berufsbild (62,3%) und die Optimierung der Integration in das Beschéfti-
gungssystem (36,1%) eine wichtige Rolle. Der Studienfachwechsel hingegen
ist vorrangig durch Anforderungs- bzw. Uberforderungswahrnehmungen
gekennzeichnet (51,4%). Zusitzlich spielen hier ein sich &nderndes inhaltli-
ches Interesse/motivationale Aspekte (48,6%) eine groflere Rolle als beim
Studiengangwechsel. Die fiir beide Wechselarten angefiihrten Griinde zu
hoher Priifungserwartungen konnen in Teilen als ein Aspekt der neuen Prii-
fungsformate verstanden werden, die nicht zuletzt auch in der zeitlichen Ver-
dichtung der Modulabschlusspriifungen liegen (vgl. z. B. Kuhlee, van Buer &
Klinke 2009, 79ff.). In der folgenden Abbildung sind die von den Befragten
benannten Motive fiir den Studiengangwechsel hinsichtlich ihrer Hauptten-
denzen zusammengefasst.

Abbildung 2: Griinde fiir den Studiengangwechsel
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6. Fazit — Studiengang- und -fachwechsel als Ausdruck ak-
tiven Entscheidungshandelns von Studierenden

Im Vergleich zur grolen Mehrzahl der rein fachwissenschaftlich ausgerichte-
ten Studiengénge sind lehreramtsbezogene — sowohl des ,alten’ wie auch des
,neuen’ Modells — strukturell deutlich komplexer angelegt.

Auf der Seite des institutionellen Anbieters: Angesichts steigender Studi-
ennachfrage ist damit zu rechnen, dass die Wahrscheinlichkeit sinkt, beziig-
lich beider zu wihlenden Fachwissenschaften den Wiinschen der Nachfra-
ger/innen gerecht werden zu konnen; denn gerade in den hauptséchlich nach-
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gefragten Féachern sind nicht nur die Lehramtsstudierenden — und dort noch-
mals getrennt nach Kern- und Zweitfach — , sondern auch die Hauptfachstu-
dierenden der Monostudiengénge zu ,bedienen’. Vor allem in den ,Main-
streamfachern’ sind starke Debalancierungen erwartbar — selbst bei zusétzli-
chem Schaffen von Studienplitzen, wie dies u. a. die OECD (2010) fordert
und die meisten Bundesldander unter dem Terminus des ,,Aufwuchses* auch
anstreben. Fiir die Mehrzahl der Universitéten fiihrt dies in der Lehrer/innen-
bildung zu der folgenden Strategie: Fiir die (Bachelor-)Studiengénge wird
hinsichtlich des Kernfaches der Studienwunsch der Nachfrager/innen mog-
lichst versucht zu erfiillen (z. B. in der Humboldt-Universitdt bisher zu ca.
98%); fir das Zweitfach hingegen werden zunehmend ,Zwangszuweisungen’
vorgenommen (im WS 2010/11 an der Humboldt-Universitit im Umfang von
ca. 40%). Van Buer, Kohring & Frasch (2009, 90ff.) zeigen fiir Berlin, dass
die so genannte Landesliste der wiahlbaren Facher und Facherkombinationen
fiir die Lehramtsstudiengdnge mehr als 600 Kombinationen ermdglicht;
selbst wenn im SS 2009 z. B. in der Humboldt-Universitdt davon nur gut 180
Kombinationen faktisch besetzt waren, fiihrt dies jenseits der Hauptwahl-
kombinationen wie etwa Deutsch und Geschichte, eine Sprache und Sport
generell zu kleinen Gruppen von Studierenden mit teils deutlich weniger als
10 Personen. Damit ist die strukturelle Studierbarkeit, Merkmal der fakti-
schen Studierbarkeit der gewihlten Studienprogramme innerhalb der Regel-
studienzeit, fiir alle vorliegenden Kombinationen nicht realisierbar. Nach van
Buer, Kohring & Frasch (2009, 94{f.) sind selbst bei Préaferenz der lehramts-
bezogenen Studienangebote z. B. iiber Zeitfenster, Doppelangebote etc. ma-
ximal 40-50 Kombinationen im Sinne der strukturellen Studierbarkeit be-
herrschbar.

Auf der Seite der Nachfrager/innen: In Ubereinstimmung mit der ein-
schldgigen Literatur zur Studienwahl (vgl. z. B. Bornmann & Daniel 2003;
Krawitz & Heine 2007; fiir die Lehrer/innenbildung vgl. z. B. Nieskens 2009)
sprechen die vorgelegten Befunde dafiir, dass die fachwissenschaftlichen
Studienorientierungen der Nachfrager/innen eher stabil sind. Erreichen sie
die von ihnen gewliinschte Studienkombination nicht, versuchen sie vor allem
in den beiden ersten Studienjahren, durch Wechselhandeln den nicht erfiillten
Studienwunsch, der besonders hinsichtlich des Zweitfaches auftritt, iber eine
Umschreibung zu realisieren. Dafiir sind sie bereit, die Regelstudienzeit deut-
lich zu iiberschreiten. In diesem Kontext ist — zumindest als These — auch
erwartbar, dass die in den HIS-Studien festgestellte Zuwanderung aus den
rein fachwissenschaftlichen Studiengingen in das Lehramtsstudium (ca.
11%; vgl. z. B. Heublein, Schmelzer et al. 2008, 59f.) eher der Ausdruck
nachtriglicher Studienoptimierung ist, als dem Stereotyp des Wechsels auf-
grund fachwissenschaftlicher Uberforderung geniigt.

Insgesamt sprechen die hier vorgelegten Befunde der Pilotstudie dafiir,
Wechselhandeln nicht als priméres Zeichen von Scheitern, sondern als akti-
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ves Entscheidungshandeln zur Optimierung der individuellen Studienorien-
tierung zu verstehen. Die Befunde zum Ubergang von der Sekundarstufe II in
den tertidren Sektor in Maaz (2006) sprechen dafiir, auch das Wechselhan-
deln in diesem Sektor im Sinne von Wert-Erwartungstheoretischen Uberle-
gungen (vgl. z. B. Esser 1999) zu analysieren. Dies bedeutet, von einem
komplexen Bedingungsgefiige zwischen begrenztem Zugang zu den institu-
tionell gewiinschten Studienangeboten, der curricularen Struktur der Angebo-
te sowie der institutionell-organisatorischen Unterstiitzungsbedingungen und
dem individuellen Entscheidungshandeln gerade in den beiden ersten Studi-
enjahren zugunsten der nachtriglichen Korrektur des realisierten Studienan-
gebots auszugehen (vgl. z. B. Bornmann & Daniel 2003; auch das Modell
von Heublein, Schmelzer et al. 2010, 13ft.).
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Professionelle Fehlerkompetenz von Lehrkriften —
Wissen iiber Schiilerfehler und deren Ursachen

Anna Gewiese, Eveline Wuttke, Ronny Kdstner, Jiirgen Seifried,
Janosch Tiirling

1. Professionelle Kompetenz von Lehrkriften

Die Ergebnisse nationaler und internationaler Vergleichsstudien riicken das
Thema Bildungsqualitit in den letzten Jahren vermehrt in den Blickpunkt
offentlicher und wissenschaftlicher Diskussion und fiihren zu einer verstirk-
ten Auseinandersetzung mit Bedingungen des Ge- bzw. Misslingens von
Schiilerlernen. Als bedeutsamer Einflussfaktor auf den Lernerfolg wird dabei
die Lehrperson bzw. deren Kompetenz ausgemacht (vgl. bspw. Blomeke,
Kaiser & Lehmann 2008; Lankes 2008; Schaper & Hochholdinger 2006;
Zlatkin-Troitschanskaia, Beck, Sembill, Nickolaus & Mulder 2009). In der
Folge dieser Diskussion werden deshalb nicht mehr nur Leistungs- und
Kompetenzerwartungen als Standards fiir Lernende, sondern auch fiir Leh-
rende definiert (vgl. bspw. Terhart 2006). Die in diesem Zusammenhang
aufgeworfenen Fragen sind allerdings nicht neu (vgl. z.B. Cochran-Smith
2001), stellt doch das Expertenparadigma bereits seit den 1980er Jahren eine
der zentralen Leitlinien der empirischen Bildungsforschung dar.

Die aktuell diskutierten Modelle der Lehrerkompetenz lassen sich dahin-
gehend charakterisieren, dass Kompetenz erstens als mehrdimensionales
Konstrukt gesehen wird, das verschiedene Facetten von Wissen aufweist
(unter Riickgriff auf Shulman 1987) und mindestens Aspekte wie allgemei-
nes padagogisches Wissen (general pedagogical knowledge), Fachwissen
(content knowledge) und fachdidaktisches Wissen (pedagogical content
knowledge) umfasst. Zweitens besteht Konsens dariiber, dass auch Uberzeu-
gungen zur Lehrerkompetenz zéhlen (vgl. u.a. Bromme 1997 oder Baumert
& Kunter 2006). Diese konnen als personliche Grundorientierungen der
Lehrkraft verstanden werden, die die ,,Art der Begegnung mit der erkennba-
ren Welt vorstrukturieren* (Koller, Baumert & Neubrand 2000, 231).

Das in diesem Beitrag vorzustellende Forschungsprojekt stellt ebenfalls
auf Wissen und Uberzeugungen von Lehrkriften ab und zwar mit Fokus auf
die Diagnose von und den Umgang mit Schiilerfehlern im kaufménnischen
Unterricht, speziell im Rechnungswesen. Es geht zum einen um Lehrerwis-
sen tiber Schiilerfehler und zum anderen um Wissen iiber Handlungsstrategi-
en in Fehlersituationen. Weiterhin wird analysiert, wie Lehrpersonen tatséch-
lich in Fehlersituationen agieren und mit Schiilerfehlern umgehen. Die Uber-
zeugungen wiederum umfassen die personlichen Sichtweisen einer Lehrkraft
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auf den Nutzen der Auseinandersetzung mit Schiilerfehlern und auf das
Lernpotenzial von Fehlern (Extrema: Fehlervermeidungsdidaktik, d.h. Fehler
sind zu vermeiden, um das Einschleifen falscher Gedankengénge zu verhin-
dern vs. konstruktives Fehlermanagement, d.h. Fehler werden als Lernchance
gesehen). In der einschldgigen Literatur wurde diesbeziiglich seit lingerem
ein Wandel von der Fehlervermeidung hin zur Nutzung des Lernpotenzials
von Fehlern angemahnt (z.B. Spychiger 2006). Mittlerweile iiberwiegt letzte-
re Sichtweise: Wurde vor Jahren noch versucht, Fehler moglichst aus dem
Unterricht zu verbannen, werden sie heute meist als notwendiger Bestandteil
von Lernprozessen angesehen und Befragungsstudien verweisen auf eine
recht gute Fehlerkultur an (kaufménnischen) Schulen (Seifried & Wuttke
2010). Wenig empirisch untermauert ist jedoch, welches piddagogisch-
didaktische Wissen und Konnen tatsdchlich erforderlich ist, um Lernen aus
Fehlern im Klassenzimmer zu ermdglichen und wie dieses Wissen bei (ange-
henden) Lehrpersonen ausgeprigt ist (vgl. Spychiger 2006; Wuttke & Seif-
ried 2009).

Die von uns in den Blick genommene professionelle Fehlerkompetenz
(PFK, Seifried & Wuttke 2011) wird iiber die Facetten (1) Lehrerwissen iiber
Schiilerfehler, (2) Wissen iiber und Anwendung von verfiigbaren Handlungs-
strategien in Fehlersituationen und (3) Sichtweisen auf den Nutzen/Schaden
von Fehlern operationalisiert. Es ist davon auszugehen, dass sich die genann-
ten Kompetenzfacetten nicht bereits (vollstindig) wihrend der Lehrerausbil-
dung, sondern erst wihrend der anschlieBenden Berufsausiibung entfalten
konnen (vgl. Wuttke & Seifried 2009). Vor diesem Hintergrund ist eine
Léngsschnittstudie zielfithrend. Inhaltlich konzentrieren wir uns auf Rech-
nungswesen, genauer gesagt Buchfithrung, und zwar aus folgenden Griinden:

- Diese Kerndisziplin kaufménnischer Curricula hat einen hohen Stel-
lenwert hinsichtlich der Entwicklung ©6konomischer Kompetenz
(vgl. bspw. die Beitridge in Preil & Tramm 1996 oder Sembill &
Seifried 2005).

- Unterricht in Buchfiihrung ist durch das Auftreten von Lernschwie-
rigkeiten gekennzeichnet und gilt bei Lehrkriften als vergleichswei-
se fehleranfillig (vgl. Pawlik 1980; Tramm, Hinrichs & Langen-
heim 1996; Tirling, Seifried, Wuttke, Gewiese & Kistner im
Druck).

Die wenigen empirischen Arbeiten zum Buchfiihrungsunterricht zeigen, dass
er durch Methodenmonismus vor allem in Gestalt des fragend-entwickelnden
Frontalunterrichts gekennzeichnet ist (vgl. zusammenfassend Seifried 2009).
Dem konstruktiven Umgang mit Fehlern im Sinne eines Lernens aus Fehlern
wird bei dieser Unterrichtsgestaltung nur wenig Raum eingerdumt (Wuttke,
Seifried & Mindnich 2008; Mindnich, Wuttke & Seifried 2008).
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Mit dem Beitrag soll geklart werden, wie gut Lehrpersonen in der Lage sind,
Schiilerfehler zu identifizieren, welchen Einfluss die bisherige Bildungsbio-
grafie im Hinblick auf die Fehleridentifikation ausiibt, welche Handlungsal-
ternativen Lehrpersonen in Fehlersituationen wéhlen und welchen Ursachen
sie die Fehler zuschreiben.

2. Studiendesign, Instrumente und Stichprobe

Im Hinblick auf Forschungsanliegen und -fragen wurde ein gestuftes Quer-/
Lingsschnittdesign gewihlt, um sowohl Verinderungen der Kompetenz im
Verlauf der Berufsbiografie der Lehrkrifte hinweg verfolgen zu konnen
(Langsschnitt) als auch Vergleiche zwischen den Gruppen einer Erhebungs-
welle vornehmen zu konnen (Querschnitt). Die aktuell durchgefiihrte erste
Erhebung (in Abbildung 1 durch eine 1 gekennzeichnet) umfasst fiinf Grup-
pen jeweils zu Beginn einer Ausbildungs- oder Berufsphase: (1) Studierende
der Wirtschaftspidagogik im Bachelor- bzw. (2) Masterstudiengang, (3)
Referendare fiir das Lehramt an (kaufménnischen) beruflichen Schulen, (4)
Lehrkréfte an diesen Schulen bei Eintritt in das Berufsleben (Abschluss des
Referendariats bis zu max. 1 Jahr im Beruf) und (5) jene, die bereits iiber
erste Berufserfahrung verfiigen (zwischen 2 und 5 Jahren). In den nachfol-
genden Erhebungswellen werden die einzelnen Gruppen erneut befragt.

Abbildung 1: Quer-/Langsschnittdesign
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(3 Jahre) (2 Jahre) (15-2 Jahre) | (0—5 Jahre) biographie
\1/\@\ "l—i \ 1 \@ Querschnitt
N &) 3
Q @ 2] 2
\ | \ \ OS5t
\ % @ 3
: i 1y
\ ‘ \ 30/7,]/”
] A >
| 4 @
: \ 9830/70”
o ! \5/ &
©O, 4400 = Kohorte i ! ngs&c/,,)/”
g
1,2,3,4,5 = Anzahl der Befragungen pro Kohorte

163



Instrumente:

Im Rahmen der Untersuchung werden folgende Instrumente eingesetzt (mi-
xed methods):

- Videovignetten: Die insgesamt neun Vignetten wurden auf Basis von
Auskiinften erfahrener Lehrpersonen zu typischen Schiilerfehlern erstellt
(vgl. Seifried, Tiirling & Wuttke 2010; Tiirling et al im Druck). Sie zei-
gen Situationen im Buchfithrungsunterricht, in denen Schiilerfehler auf
unterschiedlichem Niveau auftreten. Durch den Einsatz von Videovignet-
ten wollen wir im Rahmen von ca. 30-miniitigen Leitfadeninterviews er-
fahren, wie (angehende) Lehrpersonen Schiilerfehler diagnostizieren und
wie sie mit der Fehlersituation umgehen (PFK-Facetten Lehrerwissen
iiber Schiilerfehler, Wissen iiber und Anwendung von verfiigharen Hand-
lungsstrategien in Fehlersituationen).

- Klassenarbeiten*: Zur Erfassung des Lehrerwissens iiber Schiilerfehler
werden die Probanden zudem gebeten, fehlerhafte Schiilerlosungen von
Buchfiihrungsaufgaben zu bearbeiten, dabei die Fehler zu identifizieren
und zu korrigieren (PFK-Facette: Lehrerwissen iiber Schiilerfehler).

- Fragebdgen zu Sichtweisen der Lehrpersonen auf Fehler im Unterricht
(PFK-Facette: Sichtweisen) und zu ihrer Bildungsbiografie sowie ihrem
Vorwissen.

Hauptinstrument der Untersuchung sind zweifellos die Vignetten. Die in der
ersten Erhebungswelle eingesetzte Filmsequenz zeigt eine Situation aus dem
Buchfiithrungsunterricht, in der Schiiler einer Klasse in Partnerarbeit Ge-
schiftsfille bearbeiten. Der Geschiftsfall im Fokus der Vignette ist ein Wa-
renverkauf auf Ziel zu einem den Einkaufspreis iibersteigenden Betrag. Die
dargebotenen Schiilerlosungen sind in zweifacher Hinsicht fehlerhaft: Zum
einen sprechen die Lernenden im Soll statt des Kontos Forderungen, das
Konto Kasse oder Bank an. Zum anderen wird auf der Habenseite statt des
Erfolgskontos Umsatzerlose, das Bestandskonto Waren gewihlt. Die Lernen-
den in der Filmsequenz erkennen also offensichtlich nicht, dass Verkaufe
erfolgswirksam sind und konzentrieren sich ausschlieBlich auf den Bestands-
bereich. Nach der ersten Szene der Videosequenz wird im Rahmen eines
leitfadengestiitzten Interviews eruiert, ob die dargebotenen Fehler erkannt
wurden, welche Handlungsstrategien in der gezeigten Situation eingesetzt
und welche Ursachen hinter den Schiilerfehlern vermutet werden. Auf Basis
der berichteten Reaktionen wird dann ein moglicher weiterer Fortgang der

164



Situation aktiviert/. Die zu korrigierenden fehlerhaft gelosten Schiileraufga-
ben (,,Klassenarbeiten*) und Fragebogen sind dann zu bearbeiten.

Stichprobe:

Bislang liegen Daten von Studierenden der Wirtschaftspiadagogik (n = 45
Bachelor- und n = 43 Masterstudierende) sowie Referendaren zu Beginn des
Vorbereitungsdienstes (n = 69) an verschiedenen Standorten in Baden-
Wiirttemberg und Hessen vor. Das Durchschnittsalter der Bachelorstudieren-
den liegt bei rund 23, in der Gruppe der Masterstudierenden bei 27 und bei
den Referendaren bei 29 Jahren. Ein Blick auf die Vorkenntnisse der Proban-
den zeigt, dass 33 % der Bachelor- und 55 % der Masterstudierenden sowie
40 % der Referendare bereits im Rahmen der Erlangung einer Hochschulzu-
gangsberechtigung an einer kaufménnischen Schule (iiberwiegend Wirt-
schaftsgymnasium) im Fach Buchfiihrung unterrichtet wurden ? Eine Ausbil-
dung mit Buchfithrungsinhalten haben 38 % der Bachelorstudierenden, 34 %
der Masterstudierenden und 41 % der Referendare durchlaufen. 11 % der
Bachelor- und 17 % der Masterstudierenden sowie 10 % der Referendare
haben sogar durch den Besuch beider Bildungsinstitutionen Buchfiihrungs-
kenntnisse erworben. Keinerlei buchfiihrungstechnische Vorkenntnisse konn-
ten 40 % der Bachelor- und 23 % der Masterstudierenden sowie 29 % der
Referendare vorweisen. Vorkenntnisse sollten sich — so unsere Vermutung —
in einem umfangreicheren Fachwissen niederschlagen und damit auf die
Diagnosefihigkeit von Schiilerfehlern auswirken.

1 Die Vignette ist interaktiv gestaltet und lasst sich im Verlauf des Interviews an die gewéhlte
Handlungsalternative des Probanden anpassen. In allen Vignetten stoppen die
Fehlersequenzen zunéchst in einer Situation, in der ein Teil der Lernenden die richtige
Losung nicht nachvollziehen kann. Dann wird der Proband aufgefordert, seine Strategien
im Umgang mit diesen Fehlern zu nennen. Im Anschluss daran lauft die Vignette angepasst
an die Ausfiihrungen des Probanden weiter. Die Vignetten enden damit, dass manche
Lernenden nach wie vor um Hilfe ersuchen und somit ein erneutes Handeln der Lehrperson
erforderlich wird. Diese mehrfache Auseinandersetzung mit den in den Vignetten
reprasentierten Schiilerfehlern soll insbesondere zeigen, inwiefern Probanden in der Lage
sind, identische Sachverhalte und Lerninhalte aus verschiedenen Perspektiven darzustellen.
Diese Fahigkeit gilt gemeinhin als zuverldssiger Indikator fiir fachdidaktische
Kompetenzen einer Lehrkraft (vgl. auch Brunner et al. 2006).

2 Die Angaben von 6% der Probanden tiber alle Gruppen bleiben hierbei unberiicksichtigt, da
diese bei der Frage nach der besuchten Schulform die Angabe Sonstige vornahmen und sich
die nachfolgend gegebene Erlduterung tiberwiegend als  nicht eindeutig genug fiir eine
Klassifizierung (kaufméannisch/nicht kaufménnisch) darstellt.
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3. Erste Befunde der Vignettenstudie

Die nachstehend skizzierten Ergebnisse der Vignettenstudie basieren auf dem
Leitfadeninterview, das mit den Probanden im Zuge der videogestiitzten
Fehlerreprisentation gefiihrt wurde. Folgende Fragen werden bearbeitet: (1)
Inwieweit sind die Probanden in der Lage, die in der Vignette dargestellten
Schiilerfehler zu identifizieren? (2) Welche Rolle spielt die bisherige Bil-
dungsbiografie der Probanden bei der Fehleridentifikation? (3) Welche Hand-
lungsalternativen wihlen die Probanden in der reprédsentierten Fehlersituati-
on? (4) Welchen Ursachen werden die Fehler zugeschrieben?

Zu (1): Identifikation von Schiilerfehlern

Um Schiilerfehler diagnostizieren zu konnen, miissen die Probanden wissen,
dass bei einem Verkauf auf Ziel auf der Soll-Seite das Konto Forderungen
anzusprechen und im Haben die Erfolgswirksamkeit von Warenverkédufen zu
verbuchen ist. Von den Bachelorstudierenden erkannten 91 %, von den Ma-
sterstudierenden 85 % und von den Referendaren 90 % den Fehler auf der
Soll-Seite. Zusitzlich wurde dieser von einigen wenigen Probanden noch
erkannt, wenn wihrend des Interviews nachgefasst wurde (Erkennen unter
Hilfe)3 (2 % der Masterstudierenden und 3 % der Referendare). Nicht alle
Probanden, die den Fehler als solchen identifizieren, konnen ihn auch korri-
gieren und die korrekte Losung benennen. Dies trifft auf 7 % der Bachelor-
studierenden, auf 14 % der Masterstudierenden sowie auf 7 % der Referenda-
re zu. Die Fihigkeit, den Fehler sowohl identifizieren als auch korrigieren zu
konnen, korreliert jedoch hoch (r = .71). Wihrend viele der Probanden diesen
vergleichsweise leicht zu diagnostizierenden Fehler aufdecken, stellt sich die
Situation im Hinblick auf den zweiten, in der Vignette dargestellten Fehler
erheblich anders dar: Den Fehler zur Erfolgswirksamkeit von Warenverkéu-
fen erkannten nur 16 % der Bachelorstudierenden, 17 % der Masterstudie-
renden und 20 % der Referendare. Auch in diesem Fall wurde der Fehler
dariiber hinaus von einigen Probanden unter Hilfe identifiziert (12 % der
Bachelor-, 6 % der Masterstudierenden und 3 % der Referendare). Erneut
besteht ein enger Zusammenhang zwischen Fehlererkennung und Korrektur
(r =.93). Zusammenfassend l4sst sich festhalten, dass der Fehler auf der Soll-
Seite von der Mehrheit der Probanden identifiziert wurde. Weit weniger gut
sieht es jedoch fiir die Haben-Seite aus. Nur eine Minderheit der Befragten
war hier in der Lage, den Fehler zu erkennen und auch zu korrigieren. Uber-

3 Vereinzelt reagierten die Probanden nicht auf die dargebotenen Schiilerldsungen, es wurde
in diesen Fillen nachgefasst, ob die Versuchsperson mit den prasentierten Schiilerlésungen
einverstanden sei.
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zufillige Unterschiede in Abhéngigkeit des Ausbildungsabschnittes lassen
sind nicht ausmachen.

Zu (2): Die Bedeutung der Bildungsbiografie

Die Annahme, das Durchlaufen — mitunter sogar mehrerer — Buchfiithrungs-
kurse in kaufminnischen Bildungsinstitutionen (z.B. im Rahmen des Wirt-
schaftsgymnasiums und einer nachfolgenden dualen kaufménnischen Ausbil-
dung) konne die professionelle Fehlerkompetenz beeinflussen, bestétigt sich
nicht. Dies konnte daran liegen, dass nicht Vorwissen i.e.S. erhoben wurde,
sondern ausschlieBlich Informationen zur Bildungsbiografie zur Verfiigung
stehen. Eine differenzierte Erhebung des Vorwissens im Rahmen von speziel-
len auf Buchfiihrung abgestellten Wissenstests hétte hierbei ggf. zu einem
anderen Ergebnis fithren kdnnen.

Zu (3): Handlungsalternativen

Ergebnisse aus der vorgeschalteten Expertenbefragung (Vorstudie) resultier-
ten in der Generierung von vier Handlungsalternativen, die nach der ersten
Fehlersituationen gewéhlt werden konnen: (1) Die Lehrkraft gibt die richtige
Losung vor, (2) die Lehrkraft erarbeitet die Losung gemeinsam mit der
Gruppe/dem Schiiler, (3) die Lehrkraft erarbeitet die Losung im Plenum, (4)
die Lehrkraft gibt den Hinweis, die Losung sei nicht korrekt und gibt die
Losungserarbeitung zuriick an die Gruppe/den Schiiler.

Ein erster Blick auf die gewihlten Handlungsalternativen zeigt, dass sich
die Probanden unabhingig von ihrem Status iiberwiegend fiir eine gemein-
sam mit der Gruppe zu erarbeitende Losung entscheiden (Handlungsalterna-
tive (2): 42 % der Bachelor-, 45 % der Masterstudierenden und 38 % der
Referendare). Am zweithdufigsten wurde die Erarbeitung der Losung im
Plenum genannt (Alternative (3): 22 % der Bachelor- und 32 % der Master-
studierenden sowie 32 % der Referendare). Die Handlungsalternativen (4)
(Riickverweis des Problems an die Gruppe) und (1) (Vorgabe der richtigen
Losung) wurden eher selten gewéhlt (Alternative (4): 20 % der Bachelor-, 19
% der Masterstudierenden und 21 % der Referendare; Alternative (1): 16 %
der Bachelor- und 4 % der Masterstudierenden sowie 10 % der Referendare).
Insgesamt betrachtet erweisen sich die drei Gruppen als recht homogen -
berichtenswerte Unterschiede treten nicht auf. Im néchsten Auswertungs-
schritt wird eine differenzierte Analyse der gewéhlten Handlungsalternativen,
insbesondere der im Rahmen der einzelnen Alternativen eingesetzten Strate-
gien im Umgang mit Fehlern erfolgen.

Zu (4): Zuschreibung von Fehlerursachen

In der Erhebungssituation wurden die Probanden um ihre Einschéitzung der
Fehlerursachen gebeten, Mehrfachnennungen waren moglich. Die Antworten
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wurden anschlieBend vier Kategorien zugeordnet, die zuvor aus den Exper-
tenbefragungen im Rahmen der Vorstudie gewonnen werden konnten:

Inhalt: In diese Kategorie fallen Ursachen wie der Abstraktionsgrad oder
die Sequenzierung der Lerninhalte, die Stofffiille oder auch die der Buch-
fiihrung zugrundeliegende Systematik. Interviewbeispiel: , Ja, Buchfiih-
rung ist eben schwer und komplex *.

Lehrperson: Hierunter werden die methodische und inhaltliche Schwer-
punktsetzung der Lehrkraft gefasst. Interviewbeispiel: ,, Anscheinend
wurde das nicht richtig von der Lehrerin erkidrt. Dass die eigentlich alle
damit Probleme haben ist so, dass wahrscheinlich die Lehrerin das ir-
gendwie falsch vorgestellt hat oder dass sie es falsch eingefiihrt hat. *
Lernende: Diese Kategorie enthdlt Ursachen, die sich auf kognitive Fa-
higkeiten der Lernenden, ihre emotionale Befindlichkeit oder Motivation
beziehen. Interviewbeispiel: ,, Vielleicht [ist es] Unkonzentriertheit, dass
sie [die Schiiler] das nicht richtig durchgelesen haben.
Rahmenbedingungen: Ursachen wie Klassengro3e oder Unterrichtszeit-
punkt sind hier zu nennen. Interviewbeispiel: ,,Ja, da gibt es ja ganz vie-
le Kriterien. Was weifs ich, vielleicht schreiben die eine Klassenarbeit an
dem Tag oder haben an dem Tag, wo das dran war, in der Vorstunde ir-
gendwie eine Klassenarbeit geschrieben gehabt. Oder vielleicht ist es
der letzte Tag vor den Ferien.

Abbildung 2: Fehlerzuschreibungen durch die Probanden (Mehrfachnennungen

moglich)
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Insgesamt wurden in der Auswertung 336 Nennungen beriicksichtigt. Es
zeigt sich, dass die Fehler gruppenunabhingig iiberwiegend den Lernenden
angelastet werden (so im Falle von 87 % der Bachelorstudierenden, 77 % der
Masterstudierenden und 78 % der Referendare). Lehrperson und Inhalt wur-
den ebenfalls recht hdufig als mogliche Ursachen angefiihrt (Lehrperson: von
67 % der Bachelor- und 65 % der Masterstudierenden sowie 58 % der Refe-
rendare; Inhalt: von 44 % der Bachelor- und 63 % der Masterstudierenden
sowie 67 % der Referendare). Die Rahmenbedingungen wurden von allen
Probanden als nachrangig urséchlich fiir Fehler betrachtet (Erwdhnung durch
11 % der Bachelorstudierenden, 9 % der Masterstudierenden sowie 15 % der
Referendare).

4. Status Quo und Ausblick

Die berichteten Befunde vermitteln einen ersten Eindruck der professionellen
Fehlerkompetenz von Studierenden und Referendaren, insbesondere mit
Blick auf das Fehlerwissen. Die Diagnose des ersten Vignettenfehlers (Ver-
kauf auf Ziel) fiel dabei erheblich leichter als die Diagnose des zweiten Feh-
lers (Erfolgswirksamkeit des Verkaufs). Dies ist nicht iiberraschend, da es
sich bei Ersterem vornehmlich um Begrifflichkeiten handelt, wihrend beim
zweiten Fehler eine Erfolgs- und Bestandsbetrachtung erfolgen muss. Dies ist
eine komplexere Leistung als im ersten Fall, der Fehler miisste daher einer
hoheren Taxonomiestufe zugerechnet werden. (Angehende) Lehrpersonen
(die Referendare befinden sich zu Beginn des Referendariats) scheinen dem-
nach nur bedingt und auch nicht besser als Studierende in der Lage zu sein,
komplexe Fehlersituationen zu erkennen und den Lernenden korrekte Losun-
gen zur Verfiigung zu stellen. Ein dhnlicher Befund zeigt sich auch in der
ersten Auswertung eines der anderen Instrumente unserer Studie. Auch beim
Paper-Pencil-Test (,,Klassenarbeit”) waren die Probanden bei steigendem
Schwierigkeitsgrad oft nicht in der Lage, Schiilerfehler zu erkennen und zu
korrigieren. Nennenswerte Unterschiede zwischen Studierenden und Refe-
rendaren zu Beginn des Referendariats lassen sich jeweils nicht feststellen.
Der bei der Datenerfassung bei Berufsanfiangern und Lehrkriften mit einiger
Berufserfahrung gewonnene erste Eindruck deutet indes darauf hin, dass die
professionelle Fehlerkompetenz in diesem Stadium der Lehrerkarriere stirker
ausgeprigt ist als bei Studierenden und Referendariatsanfiangern.

Im Zuge der weiteren Projektbearbeitung stehen nun folgende Arbeits-
schritte an:

- Erarbeitung einer Fehlersystematik fiir die Domine Buchfiihrung. Diese
Grundlage ist fiir einen differenzierten Blick auf die Fehlerkompetenz
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von Lehrpersonen erforderlich (welche Fehler werden erkannt, auf wel-
che Fehler wird angemessen oder weniger angemessen reagiert, um ein
Lernen aus ihnen zu ermdglichen).

- Eine differenzierte Analyse des Umgangs mit Schiilerfehlern, insbeson-
dere der Riickmeldung der Lehrpersonen auf Schiilerfehler. Erste Vorar-
beiten aus einer Pilotstudie deuten an, dass Riickmeldungen wenig elabo-
riert sind (Wuttke, Seifried, Mindnich 2008; Seifried & Wuttke 2010; in
press). Dies soll nun auf breiterer empirischer Basis gepriift werden.
Hierzu werden die Begleitinterviews zur Vignette inhaltsanalytisch (vgl.
Mayring 2003) ausgewertet.

- Zu priifen ist weiterhin, welche Interaktionen sich zwischen den einzel-
nen Facetten der PFK ausmachen lassen.

- Und schlieBlich soll die Professionalititsentwicklung iiber die einzelnen
Ausbildungsstufen hinweg abgebildet werden, um mehr tiber die Kompe-
tenzentwicklung zu erfahren.

Insgesamt soll das Forschungsprojekt Aufschluss itiber die Kompetenz-
(entwicklung) von Lehrkriften im Bereich der Fehlerdiagnose und des Um-
gangs mit Schiilerfehlern geben. Es leistet somit einen Beitrag zur aktuellen
Kompetenzdiskussion und soll empirisch fundieren, dass aus Fehlern tatsdch-
lich gelernt werden kann — wenn entsprechende Unterstiitzung zur Verfiigung
gestellt wird. Damit Fehler jedoch im Unterricht von der Lehrkraft als In-
strument zur Lernforderung genutzt werden konnen, miissen sie zunéchst
erkannt werden. Die geschilderten ersten Befunde deuten bereits an, dass bei
Studierenden und Lehrkriften im Vorbereitungsdienst hierbei Defizite vor-
liegen. Inwiefern diese ersten Befunde Konsequenzen fiir die Lehreraus- und
—weiterbildung haben konnen, muss im Zuge der weiteren Auswertungen
eruiert werden.
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Motivstrukturen zur wissenschaftlichen Weiterbildung

Martin Kroll

1. Einleitung, Leitfragen und theoretischer Bezugsrahmen

Was das Angebot an wissenschaftlicher Weiterbildung betrifft, hat sich an
den deutschen Hochschulen in den letzten Jahren viel getan. Trotzdem haben
die deutschen Hochschulen im internationalen Vergleich, was den Entwick-
lungsstand der wissenschaftlichen Weiterbildung angeht, betrachtlichen
Nachholbedarf (Wolter 2007, S. 24; Hanft/Knust 2007). Die methodisch-
didaktische Weiterentwicklung sowie die zielgruppenspezifische inhaltliche
Ausrichtung der universitiren wissenschaftlichen Weiterbildung stellt sowohl
aus wirtschafts- und berufspiddagogischer als auch aus hochschuldidaktischer
Sicht eine besondere Herausforderung dar. Im Kontext der Entwicklung der
wissenschaftlichen Weiterbildung wird von den Hochschulen verstirkt ge-
fordert, dass diese sich als Bildungsdienstleister verstehen und dementspre-
chend agieren sollen. Im Mittelpunkt steht dabei die Orientierung an der
Nachfrage. Die Qualitdt wissenschaftlicher Weiterbildung hiangt davon ab,
inwieweit die entsprechenden Maflnahmen die spezifische Situation der wei-
terbildungsbereiten Personengruppen beriicksichtigen. Die potentielle Teil-
nehmer/-innengruppe von wissenschaftlichen Weiterbildungsprogrammen ist
in der Regel vergleichsweise heterogen. Auf welche Weise soll dann aber,
vor dem Hintergrund der aufgezeigten Ausgangssituation, eine Nachfrageori-
entierung der wissenschaftlichen Weiterbildung erfolgen?

Den Bezugsrahmen bilden theoretische Ansitze zur prozessorientierten
Weiterbildung (Baegthe-Kinsky u.a. 2004), zur transferorientierten Weiter-
bildung (Winkler/Mandl 2009), zur biographieorientieren Personalentwick-
lung (Wittwer 2003) sowie zur Absolventen- und Evaluationsforschung (Wil-
lich/Minks 2004). Bei der Darstellung von Angeboten im Bereich der wis-
senschaftlichen Weiterbildung und auch bei internationalen Vergleichsstudi-
en (Hanft/Knust 2007) wird héufig auf Fragen der Zugangsvoraussetzungen,
der inhaltlichen Gestaltung, und der Qualitétssicherung und des Marketings
eingegangen. Demgegeniiber werden Fragen, wie z.B. ,,welche Erwartungen
haben diejenigen, die sich an Hochschulen weiterbilden wollen, welche Mo-
tive und Ziele verfolgen sie und wodurch zeichnet sich ihre berufliche Situa-
tion aus®, nicht oder nur selten untersucht. An diese Forschungsliicke kniipft
der vorliegende Beitrag an.

Ausgehend von der Feststellung, dass der Selbstorganisation bezogen auf
die Gestaltung der Kompetenzentwicklung eine Schliisselrolle zufillt, ist es
von entscheidender Relevanz, etwas iiber die jeweiligen Ziele und Motive zu
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erfahren. Ein weiterer Grund, warum der Auseinandersetzung mit der beruf-
lichen Situation eine hohe Bedeutung zuzumessen ist, stellt die Erkenntnis
dar, dass die Phase des Transfers die zentrale Rolle fiir den Erfolg der Wei-
terbildung spielt. In dieser Phase entscheidet sich, ob die erworbenen Kompe-
tenzen im betrieblichen Alltag genutzt werden. Inwieweit der Kompetenz-
transfer gelingt ist abhidngig von den Transfer-Moglichkeiten. Diese Mog-
lichkeiten fallen in Abhdngigkeit von der jeweiligen Arbeitssituation unter-
schiedlich aus.

In der wissenschaftlichen Auseinandersetzung wird hiufig von der An-
nahme ausgegangen, dass die Teilnehmer/-innen durch Weiterbildungsaktivi-
titen Kompetenzen erwerben wollen, um dadurch beruflich aufzusteigen und
auf diese Weise letztlich ihr Einkommen zu erhdhen. Diese Vorstellung
herrscht beispielsweise auch im Hinblick auf die Weiterbildung von Ingeni-
euren vor. Letzteres zielt auf einen Aufstieg im Sinne eines Wechsels von
Fach- zur Fiihrungskarriere ab, was zu einem héheren Einkommen fiihrt. Vor
diesem Hintergrund ist es nicht {iberraschend, dass empirische Studien, die
sich mit dem Weiterbildungsmotiven und -verhalten beschaftigen, aufstiegs-,
sicherheits- und sozialbezogenen Erwartungen analysieren und identifizieren
(Bardeleben et. al 1996).

1. Hypothese: Zentraler Ansatzpunkt fiir die Motivstruktur im Hinblick auf
die wissenschaftliche Weiterbildung ist folgende Kausalkette ,, Wissens-
und Kompetenzerwerb® — ,, Beruflicher Aufstieg” — ,, Einkommenser-
héhung “.

In Zukunft werden die Organisationsmitglieder mit steigenden beruflichen
Anforderungen konfrontiert. Diese Verdnderungen werden unter anderem
ausgelost durch die technologische Entwicklung und die zunehmende Globa-
lisierung. Ausgehend von der Unternehmensstrategie, den sich daraus erge-
benden Vorgaben bezogen auf den jeweiligen Arbeitsplatz, den zunehmen-
den Anforderungen und dem Abgleich mit den vorhanden Kompetenzen der
Organisationsmitglieder kdnnen die jeweiligen Kompetenzdefizite der Akteu-
re ermittelt werden. Um ihre Selbstwirksamkeitserwartung zu verbessern,
die, empirischen Studien zu folge, in entscheidender Weise den Erfolg der
Weiterbildung bestimmt, ist es erforderlich, dass die jeweiligen Akteure ihre
Defizite aufdecken und ihre Weiterbildungsaktivititen an deren Uberwin-
dung orientieren. In der wissenschaftlichen Auseinandersetzung und im
hochschuldidaktischen Diskurs wird davon ausgegangen, dass die Akteure
mit der jetzigen und/oder kiinftigen Arbeitssituation iiberfordert sind und
dass die sich daraus ergebenden Defizite Ausgangspunkte fiir Weiterbildun-
gen darstellen(Willich/Minks 2004).
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2. Hypothese: Ein Grund fiir das Interesse an dem wissenschaftlichen Wei-
terbildungsprogramm ist, dass sich die Akademiker mit der beruflichen
Situation tiberfordert fiihlen.

In den letzten Jahren hat die Zahl der befristeten Vertrage zugenommen.
Wihrend eine Gruppe von Beschéftigten sich noch in einem sog. ,,Normalar-
beitsverhéltnis“ befindet, arbeitet eine andere Gruppe von Beschéftigten
unter ganz anderen Arbeitsbedingungen. So wird von einem Teil der Er-
werbstétigen gefordert, dass sie ihre Arbeit zunehmend selbst organisieren
sollen. Dabei wird von ihnen mehr Eigeninitiative erwartet sowie ein hoheres
MaB an Selbstokonomisierung, -rationalisierung und -kontrolle.

3. Hypothese: Die unterschiedlichen Arbeitssituationen, in der sich die Teil-
nehmer/-innen befinden, wirken sich auf ihr Weiterbildungsverhalten aus.

In der wissenschaftlichen Auseinandersetzung wird zudem von der Annahme
ausgegangen, dass Organisationsmitglieder Weiterbildung betreiben, weil sie
mit der derzeitigen Beschiftigung unzufrieden sind. Die Unzufriedenheit ist
ein Ausloser, um Verdnderungen einzuleiten. Der Erwerb von neuen Kompe-
tenzen ist wiederum ein Baustein, der dem Arbeitnehmer die Moglichkeit
schafft, sich weiterzuentwickeln.

4. Hypothese: Diejenigen, die Weiterbildung betreiben, sind mit ihrer der-
zeitigen Beschdftigung nicht zufrieden.

Dariiber hinaus ist zu bedenken, dass die in der Arbeitswelt zu 16senden Auf-
gabenstellungen in der Regel nicht nur eine technische oder naturwissen-
schaftliche, sondern auch eine soziale und wirtschaftswissenschaftliche Di-
mension haben. Vor diesem Hintergrund ist es wiinschenswert, wenn sich
Akademiker mit einem natur- oder ingenieurwissenschaftlichen Studium im
Rahmen der wissenschaftlichen Weiterbildung mit Inhalten aus den Geistes-
und Wirtschaftswissenschaften beschéftigten. Umgekehrt gilt dies ebenfalls
fiir die anderen Akademikergruppen.

Ausgehend von der Feststellung, dass die Wahl des Erststudiums eine
zentrale Lebens- und Berufsentscheidung ist, liegt es nahe, dass die Akteure
auch in der wissenschaftlichen Weiterbildung ihrem Fachgebiet verbunden
bleiben wollen. Dariiber hinaus hat diese Orientierung den Vorteil, dass sich
die Akteure weiterhin in ihrer vertrauten Denkwelt bewegen konnen. Eine
solche inhaltliche Ausrichtung wird auch — auf den ersten Blick — besser zur
bisherigen Ausbildungsbiographie der Akademiker ,,passen” (Wittwer 2003).

5. Hypothese: Die Teilnehmer/-innen, die wissenschaftliche Weiterbildung
betreiben, bleiben bei der Auswahl der Weiterbildungsinhalte der inhalt-
lichen Ausrichtung ihres Erststudiums treu.
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2. Untersuchungsdesign und methodisches Vorgehen

Die Datenbasis fiir die vorliegende Analyse bilden mehrere Befragungen.
Zunéchst sind die Ergebnisse der 1. und 2. Welle der Absolventenbefragun-
gen des Jahrgangs 2000/01 durch die Hochschul-Informations-System (HIS)
GmbH zu nennen. Die Stichprobe der zweiten Welle im Jahre 2005 umfasste
8117 Teilnehmer. Die HIS-Absolventenbefragungen zeichnen sich dadurch
aus, dass es sich um eine représentativ angelegte, bundesweite Erhebung
handelt. In der Regel findet die erste Befragung ca. 12 Monate nach Studien-
abschluss (1. Welle) und die zweite nach fiinf Jahren (2. Welle) statt. Eine
dritte Befragung fiir den Jahrgang 2000/01 ist fiir 2011 geplant (3. Welle).
Der Fragebogen der zweiten Welle besteht aus 66 geschlossenen Fragen. Im
Nachfolgenden wird von der HIS-Studie gesprochen.

Eine weitere Datenbasis ergibt sich durch eine vom Autor selbst durch-
gefithrte Befragung von Studienanfingern des nicht konsekutiven wissen-
schaftlichen Weiterbildungsstudiengangs ,,Master of Organizational Mana-
gement™ am Institut fiir Arbeitswissenschaft (IAW) der Ruhr-Universitit
Bochum. Voraussetzung fiir die Teilnahme an diesem Studiengang ist neben
einem mind. guten Abschluss eines Erststudiums eine zweijahrige Berufser-
fahrung. Von 2005 bis 2010 wurden 158 Personen befragt. Der entsprechen-
de Fragebogen umfasst 37 geschlossene Fragen, die sich zum Teil an die
Konzeption der HIS Absolventenbefragung anlehnen. Im Folgenden wird
diese Befragung als ITAW-Studie bezeichnet. Die Ankniipfung an die Konzep-
tion der HIS bietet die Mdglichkeit, Ergebnisse der IAW-Studie vor dem
Hintergrund der Resultate der repriasentativen HIS-Studie einzuordnen und zu
reflektieren. Die Parallelisierung mit der HIS-Befragung ermdglicht zudem
die Simulation von zwei Kontrollgruppen: die erste Personengruppe hat keine
Weiterbildung betrieben und die zweite Personengruppe hat an einer auf3er-
universitiren Weiterbildung teilgenommen. Im Vorfeld der IAW-Studie
wurde folgende Befragungen durchgefiihrt: zwei Absolventenbefragungen im
Jahre 1998 und im Jahre 2003 (N: 56) und eine Studienanféngerbefragung im
Zeitraum von 1998 — 2004 (N: 159). Auch diese Studien erfolgten in Anleh-
nung an die Konzeption der HIS-Absolventenbefragung. Dabei konnte der
aktuelle Fragebogen der IAW-Studie im Sinne eines Pre-Tests erprobt wer-
den.

Der Studiengang des IAW wird primér von Akademikern nachgefragt,
die ein wirtschafts-, geistes- oder natur- bzw. ingenieurwissenschaftlches
Studium mit Erfolg absolviert haben. Um einen angemessenen Vergleich von
IAW-Studie und HIS-Studie zu ermoglichen, wurden in einem weiteren
Auswertungsschritt von den Befragten der HIS-Studie diejenigen ausgewéhlt,
die entweder Wirtschafts-, Geistes- oder Natur- bzw. Ingenieurwissenschaf-
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ten studiert haben. Bei insgesamt 1061 Befragten war eine entsprechende
eindeutige Zuordnung moglich.

Die Auswertung der Datensdtze wurden mit dem Statistikprogramm
PASW (Predictive Analysis SoftWare, SPSS Inc., Chicago, IL, USA) vorge-
nommen. Es fanden folgende Verfahren Anwendung: Allgemeines lineares
Modell (T-Tests, ANOVA), Chi-Quadrat-Tests (y*-Tests), Faktorenanalysen
(jeweils Hauptkomponenten-analyse mit Varimax-Rotation), Korrelationsko-
effizienten (nach Pearson/ Spearmans Rho, je nach Messniveau). Aufgrund
der teilweise hohen Fallzahlen reicht die alleinige Bestimmung des Signifi-
kanzniveaus nicht aus. Um Aussagen iiber die GroB3e der Effekte unabhingig
von der bloBen Bestimmung von Uberzufilligkeiten zu machen, wurden
Effektstirken berechnet (ALM: Cohens d, bzw. Eta-Quadrat (»?)), y>-Tests:
Cramers V ().

3. Ergebnisse

Die Teilnehmer/-innen der IAW-Studie (N=158) waren zum jeweiligen Be-
fragungszeitpunkt durchschnittlich 33,27 Jahre alt (SD=7,595 Jahre). 55 %
davon waren Frauen und 45 % Manner. Diejenigen, die an der zweiten Welle
der HIS-Befragung teilnahmen (N=8117), waren im Durchschnitt 31,51 Jahre
alt (SD=3,51). Der Anteil von Frauen und Ménnern stellt sich wie folgt dar:
59 % Frauen und 41 % Maénner. Bei der ausgewihlten Akteursgruppe der
HIS-Studie (N=1061) waren 64 % Frauen und 36 % Mainner. Das durch-
schnittliche Alter betrug in diesem Fall: 31,82 Jahre (SD=3,77). Bezogen auf
Geschlecht und Alter bestehen demzufolge keine wesentlichen Unterschiede
zwischen den verschiedenen Studien.

Mit Hilfe einer Faktorenanalyse wurde iiberpriift, ob sich Motiv- oder
Zielbiindel im Zusammenhang mit der [AW-Studie herauskristallisieren, die
ausschlaggebend hinsichtlich der Weiterbildungsentscheidung der Studieren-
den waren. Die Giitekriterien der Faktorenanalyse sind erfiillt (Stichproben-
eignung nach Kaiser-Meyer-Olkin = ,640; Bartlett-Test auf Sphérizitat
X*45=185,202, p<,000).

Das Motiv, ein hoheres Einkommen zu erzielen, spielte demgegeniiber
im Verhiltnis zu den anderen 15 abgefragten Motiven eine geringfiigige
Rolle. In diesem Punkt stimmen die Resultate der [AW-Studie und die der
HIS-Studie iiberein. Fiir die ausgewéhlte Akteursgruppe, die im Rahmen der
HIS-Studie befragt wurde, stehen, wenn es um die Weiterbildung an der
Hochschule geht, folgende Motive im Mittelpunkt: (1) Erweiterung fachli-
cher Kompetenzen (M=1,66; SD=0,975), (2) mit erstem Studienabschluss
verbundene Berufschancen verbessern (M=1,91; SD=1,316), (3) interessante-
re/anspruchsvollere Téatigkeit (M=2,24; SD=1,216), (4) Personlichkeitsent-
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wicklung (M=2,51; SD=1,228) und (5) eine bessere Position zu erreichen
(M=2,64; SD=1,283). Die Befragten konnten die einzelnen Motive mit Hilfe
der Skala 1 (= ,,in hohem Mafle®) bis 5 (= “liberhaupt nicht*) gewichten. Von
den insgesamt 18 abgefragten Motiven steht das Motiv, ein hoheres Ein-
kommen zu erzielen, erst an 9. Stelle (M=3,11; SD=1,32). Bezogen auf die-
jenigen, die an der Weiterbildung auferhalb der Hochschule teilgenommen
haben, ergibt sich ein dhnliches Bild im Hinblick auf die Rolle des Motivs
der Einkommenserhdhung. Auch hier steht es nur an 10. Stelle und ist im
Vergleich zum vorausgegangen Fall noch schwicher ausgepriagt (M=3,40;
SD=1,32). Was die Motivstruktur der Weiterbildung an und aufBerhalb der
Hochschule angeht, konnten kaum Unterschiede festgestellt werden.

Tabelle 1: Faktorenanalyse zur Bestimmung von Motivbiindeln zur Teilnahme an
wissenschaftlicher Weiterbildung (rotierte Komponentenmatrix nach
Hauptkomponentenanalyse und Varimax-Rotation), Storladungen (<,30)
wurden gestrichen

Motive/Ziele zur Aufnahme des Komponenten (Motivbiindel)
postgraduierten Weiterbildungstudiums 1 2 3 4

fachliche Neigungen nachkommen kénnen 0,77

Qualifikation fir spezielles Aufgabenfeld 0,73

Vertiefung berufsbezogener Fahigkeiten 0,68

Arbeitsplatzsicherung 0,70

Verbesserung der Berufschancen 0,84

Verbesserung der beruflichen Positi-
on

Neuanfang 0,84

Berufe des Erststudiums sagten nicht zu 0,77

Beziiglich der Frage: ,,In welcher Situation fassten Sie den Entschluss zur
Aufnahme eines weiterfithrenden Studiums?*, konnten die Teilnehmer/-innen
der TAW-Studie mehrere Antwortmoglichkeiten ankreuzen. Dabei galt es
einzuschitzen, inwieweit sie u.a. folgenden Aussagen zustimmen: ,,Ich fiihlte
mich in meinem Beruf unterfordert.”, ,,Ich fiihlte mich in meinem Beruf
iiberfordert.” und ,,Mich interessierten Tatigkeitsbereiche bzw. Arbeitsfelder,
die nur unter Bedingungen zuginglich waren, die ich nicht erfiillen konnte.“
Fast alle Befragten der IAW-Studie gaben an, dass die berufliche Uberforde-
rung kein Anlass fiir den Beginn des Weiterbildungsstudiums war (98,8%).
Demgegeniiber erklirten 45,7 % der Befragten, dass die berufliche Unterfor-
derung ein Grund darstellt. Gleichzeitig gaben 71% der Befragten als einen
Grund zur Weiterbildung an, dass sie die Voraussetzungen nicht erfiillten, um
eine sie interessierende Tétigkeit wahrzunehmen. Eine dhnliche Frage wurde
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im Rahmen der HIS-Studie nicht gestellt, sodass ein Vergleich der Ergebnis-
se von HIS- und IAW-Studie in diesem Punkt nicht moglich war. Allerdings
erkundigte sich die HIS-Studie danach, ob die Weiterbildung dazu diene,
Defizite aus dem Erststudium zu kompensieren. Dieses Motiv spielt fiir die
Weiterbildung an Hochschulen (M=3,33; SD=1,41) aber auch fiir die au3er-
halb von Hochschulen (M=2,95; SD=1,45) kaum eine Rolle.

Sowohl im Rahmen der IAW-Studie als auch der HIS-Studie wurde mit
den gleichen 31 Items nach den kennzeichnenden Merkmalen des Arbeits-
platzes, der Arbeitsbedingungen sowie -umgebung gefragt, mit denen sich
die Akteure konfrontiert fiihlen. Die Auswertung mit Hilfe einer Faktoren-
analyse bezogen auf die HIS-Studie ergab zwei zentrale Arbeitscharakteristi-
ka (s. Tab. 2).

Tabelle 2: Faktorenanalyse zur Bestimmung von zentralen Charakteristika der Ar-
beitssituation (rotierte Komponentenmatrix nach Hauptkomponentenana-
lyse und Varimax-Rotation), Storladungen (<,30) wurden gestrichen

K t
Charakterisierung der Arbeitssituation 1omponen < >

innovatives Klima ,691 -, 727
ernsthafte Priifung Verbesserungsvorschlage , 793
familienfreundlicher Betrieb 713
Wert auf Fort- und Weiterbildung ,863
kooperative Atmosphére ,796

viel Blrokratie ,889

Arbeit vordefiniert ,832

Um zu ermitteln, ob es zwischen Personen, die wissenschaftliche Weiterbil-
dung in Anspruch nehmen und Personen, die dies nicht tun, Unterschiede im
Hinblick auf die Ausprdgung der organisationalen Rahmenbedingung gibt,
wurde eine einfaktorielle ANOVA berechnet. Es zeigte sich, dass Personen
der ersten Komponente eher Weiterbildung betreiben als Personen der zwei-
ten Komponente (F(2, 1245)=4,244; p<,033; n?>=,097). Fiir die zweite Kom-
ponente ergibt sich keine eindeutige Zuordnung (p>,05). Da die Befragten
der TAW-Studie alle Weiterbildung betreiben, war ein entsprechender Ver-
gleich zwischen HIS- und IAW-Studie an dieser Stelle nicht moglich.

Der HIS-Fragebogen enthielt 15 Items zur Zufriedenheit in der berufli-
chen Situation. Aufgrund einer hohen internen Konsistenz sowohl was die
gesamte HIS-Studie (Cronbachs Alpha = ,831), als auch die HIS-Studie im
Hinblick auf die ausgewihlten Akteursgruppen (Cronbachs Alpha = ,814),
sowie die IAW-Studie (Cronbachs Alpha = ,761) angeht, kann hieraus eine
Zufriedenheitsskala (Mittelwert aller Items) gebildet werden, die zuldssige
Aussagen iiber eine generelle Zufriedenheit mit der beruflichen Beschéfti-
gung ermdglicht. Die Betrachtung dieser Zufriedenheitswerte fiir die unter-
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schiedlichen Gruppen (Weiterbildung ja; Weiterbildung nein, aber geplant;
Weiterbildung nein) zeigte im Hinblick auf die gesamte HIS-Studie in einer
einfaktoriellen ANOVA hochsignifikante Effekte (F(2, 4686)=14,440;
p<,001), die allerdings quantitativ (im Hinblick auf die Effektstirke) eher
gering sind (*=,001). Ein post-hoc-T-Test (Bonferroni-Korrektur) kommt zu
dem Ergebnis, dass die Unterschiede insbesondere auf einem Vergleich zwi-
schen Personen, die Weiterbildung betreiben und Personen, die dies nicht
tun, basieren (T (4567)=5,056, p<,000). Dies bedeutet, dass die Befragten,
die Weiterbildung betrieben haben, mit ihrer Berufssituation zufriedener sind.

Ausgehend von ihrem Erststudium lassen sich die Teilnehmer/-innen des
nicht konsekutiven Masterprogramms am Institut fiir Arbeitswissenschaft der
Ruhr-Universitdit Bochum folgenden Fachbereichen zuordnen: dem natur-
bzw. ingenieurwissenschaftlichen, dem wirtschaftswissenschaftlichen oder
dem geisteswissenschaftlichen Bereich. Durch die interdisziplindre Ausrich-
tung (Ingenieurwissenschaften, Geisteswissenschaften, Wirtschaftswissen-
schaften) des Instituts fiir Arbeitswissenschaft ergeben sich entsprechende
Vertiefungsmdglichkeiten fiir die Studienanfinger. Um zu iiberpriifen, in-
wieweit die inhaltliche Ausrichtung der Weiterbildung vom bisherigen Erst-
studium abhéngt, wurden die Studienanfinger danach gefragt, welche Modu-
le sie préiferieren. Als unabhédngige Variable diente bei der Fragestellung
somit die fachliche Ausrichtung im Erststudium der Studienanfédnger des
IAW, abhédngige Variable war die Wahl der Module (wie viele Module je-
weils aus einem Fachbereich gewéhlt wurden (prozentualer Anteil), die Auf-
listung der beiden Variablen s. Tab. 3).

Tabelle 3: Anzahl der ausgewdhlten Module (in Prozent) in den Fachrichtungen,
geordnet nach den Fachbereichen des Erststudiums der Studienbeginner
(Mittelwert +/- Standardabweichung in %)

. Erststudium: .
Erststudium: i Erststudium:
A ) Ingenieur- ) )
Geisteswissen. i Wirtschaftswiss.
INaturwissen.

geisteswissenschaftliches 28,5 % 15,5 % 15,8 %

Angebot (+/-23,69%) (+/-20,51%) (+/-19,34 %)
ingenieur- / natur- 21,6 % 15,6 % 25,0 %

wissenschaft. Angebot (+/-22,48%) (+/-17,68 %) (+/-32,28 %)
wirtschaftswissenschaftl. 25,7 % 15,7 % 21,3 %

Angebot (+/- 21,0 %) (+/-17,55 %) (+/- 20,7 %)

Auffillig ist, das insbesondere Geisteswissenschaftler mehr im eigenen Fach
bleiben als beispielsweise Ingenieur- und Naturwissenschaftler bzw. Wirt-
schaftswissenschaftler (ANOVA mit Messwiederholung: F(2, 113)=3,244;
p<,043; 1?=,0581). Ingenieur-/Naturwissenschaftler und Wirtschaftswissen-
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schaftler hingegen favorisieren den eigenen Bereich weniger und haben keine
besondere Priferenz (ANOVA mit Messwiederholung, p>,05).

Eine &hnliche Auswertung wurde auch im Rahmen der HIS-Studie
durchgefiihrt. Ausgehend von den ausgewihlten Gruppen der HIS-Studie
wurde folgende Frage ausgewertet: ,,Gibt es spezielle Themenbereiche, die
Hochschulen im Rahmen wissenschaftlicher Weiterbildung und Qualifizie-
rung fiir Sie anbieten sollten? Wenn ja, tragen Sie hier bitte die fiir Sie wich-
tigsten Themen bzw. Fachgebiete ein.“ Es konnten bis zu fiinf Punkte aus
einer Liste von 23 Themen ausgew#hlt werden. Die Auswertung ergab fol-
gendes Bild: Padagogisch/psychologische Themen werden insbesondere von
Naturwissenschaftlern (65%) und Ingenieuren (28%) als erste Préiferenz ge-
nannt. Wirtschaftswissenschaftler gaben als erste Praferenz nationales Recht
(28%) und Managementwissen (16%) an. Demgegeniiber nannten die Gei-
steswissenschaftler EDV-Anwendungen (20%), das Managementwissen
(18%) und sozialwissenschaftliche Inhalte (11%) als die zentralen Themen.

4. Diskussion

Insgesamt deuten die Ergebnisse zur Motiv- und Zielstruktur darauf hin, dass
die hiufig in der Kompetenzentwicklungsforschung zu findende These, die
von der Kausalkette ,,Wissens- und Kompetenzerwerb® — ,,Beruflicher Auf-
stieg” — ,,Einkommenserh6hung® ausgeht, zu kurz greift. Auffillig ist, dass
die Teilnehmer von Weiterbildungsaktivitdten in besonderer Weise das Ziel
verfolgen, kiinftig eine interessantere Tatigkeit ausiiben zu kdnnen. Die Ver-
wirklichung dessen fiihrt aber nicht gezwungenermallen zu einem Aufstieg
und héherem Gehalt. Auf der Basis der Faktorenanalyse wurden folgende
Motivbiindel herausgefiltert: (I) Vertiefungsorientierung, (II) Arbeitsplatzsi-
cherheit, (III) Verbesserung beruflicher Chancen und (IV) Neuorientierung.
Die vielféltige Struktur der Motive, die zu Weiterbildung an Hochschulen
fiihrt, zeigt, dass auch fernab der eindimensionalen kausalen Beziehung zwi-
schen Weiterbildung und beruflichem Aufstieg mehrschichtige Beweggriinde
vorliegen. Die verschiedenen Motive sind miteinander verwoben. Qualitative
Interviews, die ergénzend zu den vorliegenden Befragungen mit den Teil-
nehmer/-innen gefithrt wurden, zeigen dariiber hinaus, dass sich die Motiv-
struktur im Laufe der Erwerbsbiographie dndern kann, z.B. Wechsel von
Neuorientierung zur Vertiefung. An dieser Stelle wird aber deutlich, dass
weitere Forschungsanstrengungen notwendig sind, um den Zusammenhang
von sich dndernden Motivstrukturen und dem Weiterbildungsverhalten in
unterschiedlichen Phasen des Erwerbslebens angemessener erklaren zu koén-
nen.

181



Aus den Ergebnissen, die sich in Bezug auf Uber- bzw. Unterforderun-
gen am Arbeitsplatz ergaben, wird ersichtlich, dass Personen, die Weiterbil-
dung betreiben, dies haufig aufgrund einer empfundenen Unterforderung tun.
Diese Erkenntnis steht im Wiederspruch zur zweiten Hypothese. Moglicher-
weise kommen die Unterforderten zu der Einschétzung, dass sie iiber Poten-
ziale und Stidrken verfiigen, die sie bisher nicht ausreichend nutzt konnten
und die sie weiter ausbauen mdchten. Damit ihnen dies gelingt, brauchen sie
bestimmte zusétzliche Kompetenzen. Unterforderte sehen in der Weiterbil-
dung eine Chance Kompetenzen fiir eine Tatigkeit zu erwerben, die sie inter-
essiert, welche sie aber mit ihrem bisherigen Kompetenzprofil nicht abdecken
bzw. erfolgreich ausiiben konnen. Zudem machen die Akteure die Erfahrung,
dass niemand ihnen die Wahrnehmung dieser neuen, fiir sie interessanteren
und anspruchsvolleren Tatigkeiten zutraut, insbesondere die jeweiligen Vor-
gesetzten.Dariiber hinaus wurde deutlich, dass sich die Akademiker nicht
primidr an ihren Defiziten orientieren. Demzufolge erweist sich die Vorstel-
lung, dass Akteure, die sich weiterbilden, in erster Linie ihre Kompetenzdefi-
zite iberwinden wollen, in dieser Form als nicht haltbar. Sie greifen auf die
Weiterbildung nicht nur zu dem Zweck zuriick, sich reaktiv an die gestiege-
nen Anforderungen am Arbeitsplatz anzupassen. Wenn die Ausiibung einer
interessanteren Tétigkeit fiir diejenigen, die wissenschaftliche Weiterbildung
betreiben, das zentrale Motiv darstellt, dann wére die Frage zu kliren, was
die kennzeichnenden Merkmale einer solchen interessanteren Tatigkeit sind
und wann eine Aufgabe fiir die Organisationsmitglieder zu einer interessante-
ren Tatigkeit wird. Fiir den jeweiligen Vorgesetzten wére die Schaffung bzw.
das ,,in-Aussicht-stellen” von entsprechenden Aufgaben, ein zentraler An-
satzpunkt, um seine Mitarbeiter/-innen dazu zu bewegen, sich weiterzubil-
den. Die vorausgegangenen Erkenntnisse sprechen dafiir, dass ein Perspek-
tivwechsel im Hinblick auf die methodisch-didaktische Gestaltung und in-
haltliche Ausrichtung der wissenschaftlichen Weiterbildung notwendig ist.
Nicht primdr die Defizite sollten Ausgangspunkt fiir die Organisation der
Weiterbildung sein, sondern die Potenziale der Teilnehmer/-innen, die bisher
noch nicht genutzt wurden. Durch die Weiterentwicklung der Potentiale kon-
nen die moglichen Kompetenzdefizite wenn auch nicht iberwunden, so doch
deren unerwiinschte Auswirkungen bedeutungslos werden. Die entsprechen-
de Potenzialorientierung erweist sich aber als nicht ganz leicht. Es ist nicht
nur einfacher Defizite zu erkennen als Potenziale zu identifizieren, auch die
Heterogenitit der Teilnehmer/-innen wissenschaftlicher Weiterbildung er-
schwert die Aufdeckung von Potenzialen.

Die Hypothese, dass sich die unterschiedlichen Arbeitssituationen, in der
sich die Akademiker befinden, auf das Weiterbildungsverhalten auswirken,
konnte bestitigt werden. Die vorliegende empirische Studie kommt zu dem
wenn auch nicht liberraschenden, Ergebnis, dass in einer Arbeitssituation, die
durch innovative Arbeitsbedingungen gepragt ist, Weiterbildungsangebote
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hiufiger wahrgenommen werden als wenn dies nicht der Fall ist. Vielleicht
betreiben diejenigen Akademiker, die sich in innovativen Arbeitssituationen
befinden eher Weiterbildung, weil sie davon ausgehen, dass es ihnen spéter
eher gelingt ihre Kompetenzen anwenden zu konnen als diejenigen, die mit
biirokratischen Arbeitssituationen konfrontiert werden. Je nachdem, in wel-
cher Arbeitssituation sich die Akteure zu fiihlen glauben, hat dies entschei-
denden Einfluss darauf, inwieweit ein Transfer von Kompetenzen moglich ist
und gelingt. Weiterbildungsangebote, die die Teilnehmer/-innen beim Kom-
petenztransfer unterstiitzen wollen, sind herausgefordert, an diese verschie-
dene Arbeitssituationen anzukniipfen. Wer ein langfristiges Interesse an einer
Zufriedenheit der Akteure mit der angebotenen Weiterbildung hat, darf die-
sen Aspekt nicht vernachlidssigen. Kompetenztransfer gelingt aber letztlich
nicht ohne die Einbindung der jeweiligen Vorgesetzten. An diesem Punkt
wird deutlich, wie wichtig die Aufgabe der Vorgesetzten als Personalent-
wickler ist. Gleichzeitig werden neue Fragen aufgeworfen, so ist beispiels-
weise zu kldren wie die Beziehung und die Zusammenarbeit zwischen Wei-
terbildungsanbieter und Vorgesetzten zu gestalten ist, damit Kompetenztrans-
fer gelingt sowie welche organisatorischen Gestaltungsaufgaben auf denjeni-
gen zukommen, der seine neue erworbenen Kompetenzen anwenden will.

Die Zufriedenheit mit der bisherigen Beschéftigung hat einen Einfluss
auf die Entscheidung, ob jemand Weiterbildung betreibt. Mdglicherweise ist
ein bestimmtes Vertrauensverhéltnis in die Organisation erforderlich, damit
eine gewisse Weiterbildungsbereitschaft vorhanden ist. Letztlich kommt in
der Regel die Teilnahme an einer WeiterbildungsmaBnahme nicht nur dem
jeweiligen Akteur, sondern auch der jeweiligen Organisation zugute. Dartiber
hinaus hat die Unzufriedenheit der Beschiftigten auch Auswirkungen auf den
psychologischen Arbeitsvertrag und damit das Commitment des jeweiligen
Organisationsmitglieds zu seiner Organisation.

Die These, dass die Teilnehmer/-innen, die wissenschaftliche Weiterbil-
dung betreiben, auch im Weiterbildungsstudium inhaltlich in dem Fachgebiet
ihres Erststudiums bleiben wollen, konnte nicht uneingeschrinkt bestétigt
werden. Vielmehr lassen die Ergebnisse nur den Schluss zu, dass insbesonde-
re Geisteswissenschaftler in ihrem Weiterbildungsverhalten zunéchst vertrau-
te Themenbereiche vertiefen wollen. Wirtschaftswissenschaftler und Ingeni-
eur- bzw. Naturwissenschaftler hingegen haben keine besonderen Préaferen-
zen und sind auch bereit, Schwerpunkte in génzlich unbekannten Fachberei-
chen zu setzen. Die Bereitschaft von Akademikern, sich fachliche Kompe-
tenzen ausgehend von nebenfachlichen Fachgebieten ihres Erststudiums
anzueignen, ist somit zum Teil durchaus vorhanden. Dies zeigt die HIS-
Studie. Ausgehend von dieser Erkenntnis wird es gerade ,,Heimatfakultdten®
schwer fallen, fiir ihre Absolventen/-innen wissenschaftliche Weiterbil-
dungsprogramme anzubieten. Zudem stellt die unterschiedliche Affinitdt zur
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Interdisziplinaritit bestimmter Fachbereiche hohe Herausforderungen fiir
Anbieter von Weiterbildungs-Programmen fiir Akademiker dar.

5. Fazit

Die herausgearbeiteten Ergebnisse sind fiir die methodische und didaktische
Weiterentwicklung sowie fiir die inhaltliche Ausgestaltung des wissenschaft-
lichen Weiterbildungsangebots von zentraler Bedeutung. Fiir die Konzipie-
rung eines Weiterbildungsprogramms macht es einen entscheidenden Unter-
schied, ob davon ausgegangen wird, dass die Teilnehmer/-innen mit Hilfe der
Weiterbildung primér ihr Einkommen erhéhen wollen, sie sich im Berufsle-
ben tliberfordert fiihlen, sie Defizite iiberwinden wollen, sie unzufrieden sind
mit ihrer Beschéftigungssituation und sie eher in ihrem bisherigen Fachgebiet
bleiben wollen oder sie in erster Linie das Ziel verfolgen, kiinftig eine inter-
essantere Tétigkeit auszuiiben, ihre Unterforderung am Arbeitsplatz {iberwin-
den und ihre Potenziale ausbauen wollen, sie mit ihrer Beschiftigung eher
zufrieden sind und sie bereit sind sich mit nebenfachlichen Kompetenzen
vertraut zu machen. Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung sprechen
dafiir, dass die Teilnehmer/-innen von wissenschaftlichen Weiterbildungs-
programmen als (zumindest punktuell gleichberechtige) Lernpartner akzep-
tiert werden wollen. Die Etablierung und Pflege einer klassischen Lehrer-
Schiiler-Beziehung erweist sich - wie leicht einsichtig ist - in diesem Zu-
sammenhang als ungeeignet. Diese Erkenntnisse haben aber auch weitrei-
chende Konsequenzen fiir die Auswahl und die Weiterbildung von Dozenten,
die Lehr-Lerneinheiten im Rahmen der wissenschaftlichen Weiterbildung
organisieren und durchfithren. Hierbei muss das Augenmerk besonders auf
methodisch-didaktische Fragestellungen gelegt werden.

Die vorliegenden Ergebnisse weisen darauf hin, dass eine Nachfrageori-
entierung wesentlich komplexer ist, als dies auf den ersten Blick scheint.
Erkenntnisse iiber die Motive und die Beschiftigungssituation der weiterbil-
dungsbereiten Akademiker sind aber unabdingbar, um eine Professionalisie-
rung und Qualititsicherung der wissenschaftlichen Weiterbildung an Hoch-
schulen aus berufs- und wirtschaftspadagogischer Sicht voranzutreiben.

184



Literatur

Bardeleben, R. v./Bolder, A./Heid, H. (Hrsg.) (1996): Kosten und Nutzen beruflicher
Bildung. Stuttgart 1996

Bathge-Kinsky, V. et. al. (2004): Berufliche Weiterbildung am Scheideweg. In: Aus
Politik und Zeitgeschichte B 28/2004. S. 11-16

Hanft, A./Knust, M. (Hrsg.) (2007): Internationale Vergleichsstudie zur Struktur und
Organisation der Weiterbildung an Hochschulen. Universitdt Oldenburg

Knust, M./Hanft, A. (Hrsg.) (2009): Weiterbildung im Elfenbeinturm?! Miinster

Willich, J./Minks, K. H. (2004): Die Rolle der Hochschulen bei der beruflichen Wei-
terbildung von Hochschulabsolventen. In: HIS-Kurzinfo.,H.A7, Hannover

Winkler, K./Mandl, H. (2009): So schlielen Sie die Transferliicke: Arbeitsorientierte
Personalentwicklung. In: Etzel, G. (Hrsg.): Besser mit Weiterbildung. Norder-
stedt.

Wittwer, W. (2003): Biografieorientierte Kompetenzentwicklung in der betrieblichen
Weiterbildung. In: Peters, S. (Hrsg.): Lernen und Weiterbildung als permanente
Personalentwicklung. Miinchen. S. 105-123

Wolter, A. (2007): Diversifizierung des Weiterbildungsmarktes und Nachfrage nach
akademischer Weiterbildung in Deutschland. In: Zeitschrift fiir Hochschulent-
wicklung (ZFHE), Jg. 2, Nr. 1, S. 16 — 29

185






Die Entstehung und Entwicklung des
Berufsbildungssystems in der Schweiz 1880-1930 —
Foderalismus als ,Reformlabor’ fiir die Berufsbildung

Esther Berner, Hans-Jakob Ritter

1. Einleitung

Das schweizerische Berufsbildungssystem ist hinsichtlich seiner Entstehung
und Entwicklung nur wenigen bekannt.! Es wird heute, nicht zu Unrecht, als
,,dual ““ bezeichnet. Die duale Berufsbildung in der Schweiz gilt heute als ein
wandlungsfihiges, reformoffenes und zukunftsfihiges Modell. Die Beson-
derheit des Schweizer Berufsbildungssystems ist dabei im ausgeprigten Fo-
deralismus zu sehen, aber auch darin, dass unterschiedliche Akteure in den
Regelungs- und Ausgestaltungsprozess der Berufsbildung einbezogen wer-
den. Dieser Einbezug und die foderale Struktur fithren dabei, so mochten wir
argumentieren, zur Reformoffenheit des schweizerschen Berufsbildungssy-
stems. In einem foderalen Umfeld bildete sich eine nationale Berufsbildungs-
politik, getragen vom Bund, den Kantonen und den Berufsverbianden aller-
dings nur langsam aus. In unserem Beitrag mochten wir ndher auf die Ent-
wicklung im Zeitraum von 1884 (erster Bundesbeschluss zur Berufsbildung)
bis 1930 (erstes Bundesgesetz zur beruflichen Bildung) eingehen, der als
Entstehungs- und Etbalierungsphase der schweizerischen Berufsbildung
bezeichnet werden kann. Dabei unterstreichen wir die aktive Rolle der Kan-
tone bei der Ausbildung der schweizerischen Berufsbildung. Entgegen dem
Vorurteil, dass foderale Strukturen zu Trégheit in der politischen Entschei-
dungsfindung fithren, mochten wir zeigen, dass bedingt durch den schweize-
rischen Foderalismus die Kantone als Reformlabore fiir die Berufsbildung
gelten konnen (Gonon 2009), in welchen Varianten erprobt und kommuni-
ziert, aber auch die Entwicklung einer vielgestaltigen schweizerischen Be-
rufsbildung angestoflen wurde.

1 Unser Beitrag stellt die Ergebnisse der ersten Phase unseres Forschungsprojekts ,,Die
Entwicklung und Dynamik der schweizerischen Berufsbildung — eine akteurs- und
pfadgebundene Perspektive® unter der Leitung von Prof. Dr. Philipp Gonon vor. Es wird
vom Schweizerischen Nationalfonds unterstiitzt und hat ab Sommer 2009 eine Laufzeit von
drei Jahren. Im Projekt untersuchen wir die Entwicklung des Schweizerischen
Berufsbildungssystems aus einer historisch-institutionalistischen Perspektive (vgl. Thelen
2004).
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2. Der Bund und die Kantone

2.1 Die Berufsbildungspolitik des Bundes

In der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts bildete sich in der Schweiz der
Bundesstaat aus. So kann beobachtet werden, wie mit der zweiten Bundes-
verfassung ab 1874 immer mehr gesetzgeberische Kompetenzen, die ur-
spriinglich den Kantonen vorbehalten waren, an den Bund iibertragen wurden
(vgl. Schweizer, Zelger 2009). Doch blieb die bundesstaatliche Gewalt lange
relativ schwach ausgestattet, was den Kantonen einen verhiltnismiflig weiten
Handlungsspielraum gab. Da eine verfassungsmifige Grundlage fehlte, in-
tervenierte 1884 der Bund so auch nicht mittels eines Gesetzes, sondern eines
Bundesbeschlusses zum ersten Mal zugunsten der beruflichen Bildung. Mit
dem Bundesbeschluss von 1884 ,.zur gewerblichen und industriellen Bil-
dung* begann der Bund, berufsbildende Anstalten finanziell zu fordern. Die
Subventionen schufen fiir die Kantone einen Anreiz, selbst in die Berufsbil-
dung zu investieren, denn die Hohe der bundesstaatlichen Subvention konnte
bis zu 50 Prozent der von den iibrigen Trigern aufgebrachten Aufwendungen
fiir berufsbildende Institutionen betragen (Kiibler 1986, 22). Dem Bundesbe-
schluss ging dabei eine Umfrage bei den Kantonen, verschiedenen Verbin-
den und Experten voraus, die erkundete, wie das Gewerbe, das durch die
Industrialisierung und die Internationalisierung der Konkurrenz in Bedring-
nis geraten war, zu fordern sei. Neben anderen Vorschlidgen nannten die
meisten Beteiligten die Forderung der Berufsbildung (Botschaft des Bundes-
rathes 1883), worauf der Bund den genannten Beschluss erlie. Forderung
der Berufsbildung bedeutete vor allem Gewerbeforderung und war somit
wirtschaftspolitisch motiviert. Man war der Ansicht, dass man tiber die For-
derung der Berufsbildung die Qualitit der Arbeit, die Innovations- und Kon-
kurrenzfdhigkeit des einheimischen Handwerks und Gewerbes verbessern
konne. In den nédchsten Jahrzehnten folgten weitere Bundesbeschliisse, wel-
che die kaufminnische oder die hauswirtschaftliche Berufsbildung betrafen.
Erst 1908 erhielt der Bund mit einer Verfassungsrevision die Kompetenz,
einheitliche Bestimmungen im Bereich des Gewerbes zu erlassen, wozu die
Berufsbildung gezidhlt wurde. Nun beschloss man, kein allgemeines Gewer-
begesetz, sondern ein spezifisches Bundesgesetz zur Berufsbildung zu erlas-
sen (vgl. Bauder 2008). Dieses trat allerdings erst 1933 nach einem langen
Gesetzgebungsprozess in Kraft.

Bevor das ,,Bundesgesetz iiber die berufliche Ausbildung®™ 1933 in Kraft
trat, war der Bund somit ein verhiltnismiBig schwacher Akteur in Bezug auf
die Berufsbildung. Er forderte und prigte die Berufsbildung vor allem mittels
Subventionen und lie} den Kantonen Handlungsspielraum fiir deren gesetzli-
che Ausgestaltung. Gerade deshalb wurden in der Zwischenzeit die Kantone
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aktiv. Seit 1890 begannen verschiedene Kantone, das Lehrlingswesen gesetz-
lich zu regeln, fiithrten Schutzbestimmungen fiir Lehrlinge und Bestimmun-
gen zum Lehrvertrag ein. Wihrend es unbestritten war, dass die Kantone im
Bereich von Bildung und Unterricht legiferieren konnten, kam es allerdings
immer wieder zur Frage, ob der Bund oder der Kanton befugt sei, Bestim-
mungen zum Lehrvertrag und Schutzbestimmungen zu erlassen.

2.2 Das Beispiel des Kantons Neuenburg

Als Erster erlief in der Westschweiz der Kanton Neuenburg 1890 ein ,,Loi
sur la protection des apprentis“. Es lohnt sich, den Gesetzgebungsprozess
genauer zu untersuchen, denn dabei wird ersichtlich, wie im Kanton Neuen-
burg und damit auf der Ebene der Kantone, verschiedene Reformvorschlige
zur Berufsbildung diskutiert wurden und sich schlieBlich, wie dem Titel des
Gesetzes zu entnehmen ist, ein umfassendes Lehrlingsschutzgesetz durch-
setzte, das neben einem wirtschaftspolitischen, vor allem einen sozialpoliti-
schen Zweck hatte.

Schutzbestimmungen wurden allerdings erst auf Veranlassung verschie-
dener Parlamentarier und Berufsverbinde in das Gesetzesprojekt aufgenom-
men. Das Gesetzesvorhaben fiir das spitere Lehrlingsschutzgesetz zielte
zuerst lediglich auf die Etablierung von fakultativen Lehrabschlusspriifungen.
Auf diese Weise wollte man im Kanton Neuenburg, in dem die Uhrenindu-
strie traditionellerweise ein wichtiger Wirtschaftsfaktor war und seit Mitte
des 19. Jahrhunderts einige vollzeitliche Berufs- oder Uhrmacherschulen
existierten, vor allem die Verhiltnisse in den betrieblichen Lehren verbessern
und die berufliche Ausbildung fordern. Als weitere Reformvorschlige disku-
tierte man allerdings auch eine Umwandlung der betrieblichen Lehren in
vollzeitliche Berufsschulen und eine Regelung, die den Behorden das Recht
zugestanden hitte, die Lehren im Betrieb zu beaufsichtigen. Beide Malnah-
men seien allerdings zu umsténdlich und kostspielig, argumentierte der Neu-
enburger Staatsrat noch1889 in seinem Bericht (Rapport, Séance 4. Nov.
1889).

In der Parlamentsdebatte wurden nun allerdings Stimmen laut, die einen
wirksameren Schutz vor Ausbeutung in der betrieblichen Lehre einforderten
und einen entsprechenden Ausbau des Gesetzesprojekts verlangten. Die Re-
gierungsvertreter wehrten vorerst ab, und meinten, dass die Einfithrung von
SchutzmaBnahmen Sache des Bundes sei (Premier débat, Séance 6. Nov.
1889). Das Gesetzesprojekt wurde schlieBlich vom Parlament an eine Kom-
mission zur Priifung und Neuausarbeitung iiberwiesen. Gleichzeitig wurde
der Regierungsrat beauftragt, eine Umfrage bei Berufsverbinden und Ge-
werkschaften zu unternehmen. Diese unterstiitzten beinahe einhellig ein Ge-
setzesprojekt, das die Rechte von Meister und Lehrling festhielt, die Lehrab-
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schlusspriifungen fiir obligatorisch erklédrte und die Berufsverbidnde an der
Aufsicht tiber die Lehrverhiltnisse beteiligte (Rapport, Séance 20. Nov.
1890). Aufgrund dieser Umfrage baute die Kommission das Gesetzesvorha-
ben aus und nahm dabei vor allem auf den Reformvorschlag Riickgriff, den
Behorden das Recht einzurdumen, die betrieblichen Lehren zu beaufsichti-
gen. Indem nun beispielsweise eine Arbeitszeitbeschrinkung eingefiihrt und
der Meister verpflichtet wurde, den Lehrling nur fiir Arbeiten des zu erler-
nenden Berufs zu beschiftigen, enthielt das Lehrlingsgesetz nun deutlich
Schutzbestimmungen. Weitere Punkte stellten die Verpflichtung zu einem
schriftlichen Lehrvertrag, die Organisation von fakultativen Lehrabschluss-
priifungen und die Ausstellung eines kantonalen Diploms dar. Kernpunkt des
Gesetzes war allerdings die Ubertragung der Aufsicht iiber die Lehrverhilt-
nisse an die Gemeinden oder an die Berufsverbinde. Diese sollten Aufsichts-
kommissionen bilden, die je zur Hilfte aus Arbeitnehmern und aus Arbeitge-
bern zu bestehen hatten. Delegierte dieser Aufsichtskommissionen hatten
dabei das Recht, die Lehrlinge an ihrer Arbeitsstelle zu besuchen und bei
Missstidnden zu intervenieren (ebd.; loi sur la protection des apprentis 1890).

In der Parlamentsdebatte von 1890 wurde das neue Gesetzesvorhaben
begriiit (Discussion, Séance 20. Nov.1890). Zur Frage, ob der Kanton be-
rechtigt sei, im Bereich des Lehrlingswesens zu legiferieren, meinten die
Regierungsvertreter nun, dies sei der Fall (ebd.). Hatten sie doch beim Bun-
desrat angefragt, ob sie den Lehrvertrag gesetzlich regeln konnten. Gleichzei-
tig war allerdings bei der Priifung und Beratung des Gesetzesvorhabens, das
Problem aufgetaucht, dass mit einer Regelung des Lehrvertrags Bundeskom-
petenzen verletzt wiirden, was von einem Gutachter bestitigt worden war. Da
das schweizerische Obligationenrecht lediglich einen miindlichen Vertrag
verlangte, schrieb man im Gesetz, um Kompetenzkonflikte mit der Bundes-
gesetzgebung zu vermeiden, nicht vor, dass der Lehrvertrag schriftlich sein
soll, sondern verbot es dem Meister, einen Lehrling ohne schriftlichen Ver-
trag anzustellen und wandelte somit diese Bestimmungen des Gesetzes zum
Lehrvertrag in eine PolizeimaBnahme um (Rapport, Séance du 20 novembre).

Mit geringfiigigen Anderungen wurde das Lehrlingsschutzgesetz in der
Parlamentsdebatte schlieflich angenommen. Das Lehrlingschutzgesetz des
Kantons Neuenburg schuf mit seinen Bestimmungen schlieBlich einen ,,fait
accompli* und spurte die weitere Entwicklung in der Schweiz vor. Es fand
bald Nachahmer in anderen Kantonen der West- und nach 1900 in der
Deutschschweiz. Gleichzeitig erfuhr das kantonale Lehrlingsschutzgesetz
verschiedene Revisionen und Ergidnzungen, die sich teilweise an der Ent-
wicklung in anderen Kantonen und nach 1930 an der Bundesgesetzgebung
orientierten.
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3. Die kantonale Lehrlingsgesetzgebung in Konflikt mit
eidgenossischem Recht

Die Lehrvertragsfrage, also die Frage, ob es sich bei diesem um einen ge-
wohnlichen privatrechtlichen Vertrag zwischen Personen handle oder, ange-
sichts des zugrunde liegenden Ausbildungsverhiltnisses, um einen Vertrag
sui generis, war im ausgehenden 19. Jahrhundert einer von zwei zentralen
Diskussionspunkten in der Ausdifferenzierung des modernen Verstindnisses
beruflicher Bildung. Seit 1883 war ein schweizerisches Obligationenrecht
(Privatrecht) in Kraft, das den Dienstvertrag zwischen Personen im Allge-
meinen regelte. Zum Lehrvertrag existierten darin keine speziellen Bestim-
mungen. Als die Kantone ab 1890 daran gingen, Lehrlingsgesetze zu erlas-
sen, sahen sie sich vor die Frage gestellt, ob ihnen die Kompetenz zukomme,
Bestimmungen iiber den Lehrvertrag darin aufzunehmen, oder ob sie damit
mit dem bundesweit giiltigen Obligationenrecht in Konflikt gerieten.

Eine zweite Frage bezog sich auf den Status des Fabriklehrlings: War
dieser in erster Linie als in einem fabrikméBigen Betrieb arbeitende Person zu
betrachten und zu behandeln oder als Auszubildender, und zwar unabhiéngig
davon, ob er im kaufminnischen oder gewerblichen Sektor, in einer Fabrik
oder Werkstatt angestellt war? Als in der Fabrik Arbeitender war er dem
,Bundesgesetz betreffend die Arbeit in den Fabriken* von 1877 unterstellt.
Dieses enthielt Schutzbestimmungen betreffend Erwachsene, Kinder und
Jugendliche, die in Fabriken arbeiteten. Lehrlinge wurden darin keine er-
wihnt. Verschiedene Kantone sahen nun vor, Bestimmungen zum Lehrlings-
schutz in ihre Lehrlingsgesetze aufzunehmen. Zumindest mit Bezug auf die
Fabriklehrlinge stellte sich also wiederum ein Kompetenzkonflikt zwischen
Bund und Kantonen ein.

In beiden Fillen, der Lehrvertragsfrage und der Frage des Status des Fa-
briklehrlings, ging es um die Entscheidung, ob der Lehrling in erster Linie
ein Auszubildender oder ein Arbeitnehmender in einer gewissen Branche sei.
Der Entscheid fiel zu Beginn des 20. Jahrhunderts, und zwar zugunsten der
Auffassung des Lehrlings als einem zu Erziehenden und (Auszu-)Bildenden.

Der Konflikt, den die ambivalente Gesetzeslage im Bereich von Ver-
tragsrecht, Fabrikgesetzgebung und Lehrlingsgesetzen erzeugte, wurde im
Verlauf einer lingeren Periode iiber verschiedene Etappen gelost. Ausschlag-
gebend waren Anfragen von verschiedenen Kantonen, die sich zu unter-
schiedlichen Zeitpunkten betreffend Gesetzgebungskompetenz an den Bun-
desrat wendeten. Fiir die Argumentation dieses Beitrags von besonderer Be-
deutung ist nun, dass der Bundesrat trotz Ahnlichkeit der jeweiligen Sachlage
zu unterschiedlichen Zeitpunkten zu unterschiedlichen Schlussfolgerungen
gelangt ist, und zwar in Abhingigkeit zu den Entwicklungen, die inzwischen
auf kantonaler Ebene stattgefunden hatten. Die folgenden Ausfithrungen
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zeigen, dass sich die Antwortfindung auf die anstehenden Fragen nur mit
Blick auf die Abfolge einer Reihe von Interaktionen zwischen Bund und
Kantonen nachvollziehen lésst; zu beriicksichtigen sind des Weiteren Nach-
ahmungseffekte zwischen den Kantonen.

Gonon (2009) hat darauf hingewiesen, dass der kantonalen Berufsbil-
dungsgesetzgebung im Vorfeld des ersten eidgendssischen Berufsbildungsge-
setzes von 1930 der Charakter eines ,,Reformlabors* zugekommen ist.

,Eine Vielzahl von Kantonen und eine noch grossere Vielzahl von Akteuren ist in der
Lage, eigene Erfahrungen in einem nicht-zentralisierten Prozess zu sammeln, die aber [,]
gegenseitig kommuniziert, auch gegenseitiges Lernen ermoglichen® (S. 262).

Foderalismus weist in dieser Form, als ,.Laboratory Federalism®, ein beson-
deres Reformpotenzial auf (Vgl. Kerber, Eckardt (2007, S. 232): ,,Since

the 1990s, some literature has developed in the context of the economic
theory of federalism, which analyses the advantages of decentralized federal
systems in regard to the innovation and diffusion of new policies. The con-
cept of ,laboratory federalism‘ sees the experimentation with new policies
and the ensuing possibility of mutual learning about superior policies as an
essential characteristic of federal systems.*).

3.1 Die Lehrvertragsfrage...

Als Ergebnis zivilrechtlicher Vereinheitlichungsbestrebungen des Bundes trat
1883 das erste Bundesgesetz iiber das Obligationenrecht in Kraft. Dieses
regelte nun den privatrechtlichen Dienstvertrag. Dass der Vertrag zwischen
Lehrling und Lehrmeister darin keine besondere Erwihnung fand, konnte in
zweierlei Richtungen interpretiert werden: Entweder in dem Sinn, dass das
Lehrverhiltnis vertraglich gleich zu behandeln sei wie der gewohnliche Ar-
beitsvertrag; oder so, dass die Kantone berechtigt seien, in diesem Bereich zu
legiferieren, solange der Bund seine diesbeziigliche Kompetenz nicht wahr-
nimmt. Bereits der Kanton Neuenburg, der 1890, wie erwihnt, als erster
Kanton ein Lehrlingsgesetz ausarbeitete, wandte sich beziiglich der Lehrver-
tragsfrage an den Bundesrat. Der Bundesrat gab dem Gesetzesvorhaben grii-
nes Licht, und zwar mit folgendem Argument: Da es sich beim Lehrvertrag
um einen ,,contrat d’enseignement professionel” handle, komme den Kanto-
nen, die — vergleichbar mit den Bundesldndern in Deutschland — fiir Schule
und Unterricht zustdndig sind, eine entsprechende Befugnis zu (vgl. SAVOY
1910). Daraufhin nahm das Neuenburger ,,Loi sur la protection des appren-
tis* (1890) in Art. 8 Bestimmungen zum schriftlichen Lehrvertrag auf; vor-
sichtshalber wurde darin aber nicht die Schriftlichkeit des Vertrages verlangt,
sondern es wurde darin dem ,,patron‘ untersagt, einen Lehrling ohne schrift-
lichen Vertrag anzunehmen. Dieselbe Frage beziiglich Lehrvertrags stellte
sich zwei Jahre spiter im Kanton Genf (vgl. ebd.). Auch Genf nahm Bestim-
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mungen zum Lehrvertrag in sein Gesetz von 1892 auf, erklirte den Abschluss
eines solchen — ebenfalls im Sinn einer Vorsichtsmalnahme — als fakultativ.
Es verstrichen weitere Jahre, ohne dass die Frage des Lehrvertrags eine
grundsitzliche und verbindliche Regelung erfahren hitte. Dies fiihrte dazu,
dass der Bundesrat 1895 (mittels Motion) aufgefordert wurde, binnen zweier
Jahre auf Beschluss- oder Gesetzesweg, eine Klirung der Kompetenzfrage
herbeizufithren. In der Diskussion des Gegenstandes anlésslich der Bundes-
versammlung vom 12. Juni wurde auf die Antwort des Bundesrates auf die
Anfrage des Kantons Neuenburg von 1890 verwiesen (Motion von Herrn
Stianderat Bossy und Mitunterzeichnern [...] 1895). Die Motion wurde dar-
aufhin zuriickgezogen, erginzende Ausfiithrungen im schweizerischen Obli-
gationenrecht waren nicht vorgesehen (vgl. Savoy 1910). Die Zeit fiir eine
Festlegung auf Gesetzebene war damit offenbar noch immer nicht reif.

3.2 ... und die Frage des Status des Fabriklehrlings

Die Lehrvertragsfrage bildete auch im Kanton Ziirich den Ausgangspunkt
eines Konfliktes, und zwar zwischen dem Ziircher Regierungsrat und zwei im
Kanton ansidssigen Fabrikunternehmen. Mit der Lehrvertragsfrage kreuzte
sich in diesem Fall allerdings ein weiterer Streitpunkt, der sich speziell mit
Bezug auf in Fabriken angestellte Lehrlinge ergab. Auch in Ziirich hatte man
sich nach kritischer Erorterung der Kompetenzfrage dazu entschlossen, Be-
stimmungen zum Lehrvertrag in das ,,Gesetz betreffend das Lehrlingswesen*
von 1906 aufzunehmen. Die in Winterthur anséssige Firma der Gebriider
Sulzer und die Schweizerische Lokomotiv- und Maschinenfabrik weigerten
sich allerdings, ihre Ausbildungsverhiltnisse den kantonalen Bestimmungen
zu unterwerfen. Begriindet wurde dies mit Verweis auf das seit 1877 beste-
hende eidgendssische Fabrikgesetz. Denn diesem seien ihre Lehrlinge wie
alle anderen in der Fabrik Arbeitenden unterstellt und nicht dem kantonalen
Lehrlingsgesetz. Damit trat nun also mit Bezug auf die Fabriklehrlinge die
Grundsatzfrage auf, ob diese dem eidgenossischen Fabrikgesetz oder den
kantonalen Lehrlingsgesetzen unterstellt seien. Tatsdchlich sprach die Bun-
desverfassung von 1874 (Art. 34: ,.Der Bund ist befugt, einheitliche Bestim-
mungen iiber die Verwendung von Kindern in den Fabriken und iiber die
Dauer der Arbeit erwachsener Personen in denselben aufzustellen. [...]*) dem
Bund als den Kantonen iibergeordnete Instanz die Kompetenz zu, iiber die
Arbeit in den Fabriken gesetzliche Bestimmungen zu erlassen. Das Fabrikge-
setz sah allerdings weder einen Lehrvertrag noch tiberhaupt einen gesonder-
ten Status des Lehrlings vor. Im Gegensatz zu den Lehrlingsgesetzen fanden
sich darin auch keine Pflichten eines Lehrherrn, etwa die Auszubildenden fiir
den Besuch eines berufsbildenden Unterrichts von der Arbeit zu dispensieren.
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Interessant ist nun, wie der Bundesrat innerhalb von nur zwei Jahren sei-
ne Position in der zur Diskussion stehenden Sache grundlegend #nderte.
Denn die in Ziirich aufgeworfene Frage war bereits 1904 im Kanton Basel-
Stadt anldsslich der Ausarbeitung seines Lehrlingsgesetzes aufgekommen.
Als sich Basel-Stadt damals an den Bundesrat wandte, erhielt er die Antwort,
dass allein der Bund tiber die Arbeitsbedingungen der in Fabriken arbeiten-
den Personen, inklusive Lehrlinge, zu bestimmen habe (vgl. Savoy 1910). In
seiner Antwort an Ziirich lehnte nun aber der Bundesrat die Auffassung ab,
dass das kantonale Lehrlingsgesetz insgesamt keine Anwendung auf die
berufliche Ausbildung in den Fabriken finde; denn in jenen Teilbereichen,
iiber die das Fabrikgesetz keine Bestimmungen enthalte, behielten die Kanto-
ne ihre Gesetzgebungsbefugnis. Ausschlaggebend wurde dabei das Faktum,
dass schlielich verschiedene andere Kantone die Fabriklehrlinge ihren Lehr-
lingsgesetzen explizit unterstellt hitten (vgl. Fazan 1981). Die Auslegung des
Bundes zugunsten der kantonalen Lehrlingsgesetzgebung brachte immerhin
mit sich, dass auch die Vorsteher fabrikméBiger Betriebe ihren Auszubilden-
den die Moglichkeit einrdumen mussten, unter Umstidnden auch wihrend der
Arbeitszeit berufsbildenden Unterricht zu besuchen.

Diese Auslegung befand sich schlieBlich in Ubereinstimmung mit den
parallel laufenden Entwicklungen im Bereich des Obligationenrechts. Dieses
sollte im Rahmen der Schaffung eines Schweizerischen Zivilgesetzbuches
(1907) revidiert werden. Das Ungeniigen der urspriinglichen knappen Rege-
lung des Dienstvertrages war allgemein anerkannt. So wurden anlésslich der
Revision, auch mit Bezug auf den Lehrvertrag, genauere Bestimmungen
erlassen. Neu wurde etwa deren schriftliche Fixierung festgelegt, wie es die
kantonalen Lehrlingsgesetze bereits vorschreiben wollten. Es wurde sogar
festgehalten, dass der Meister den Lehrling fachgema$ auszubilden und ihm
den Besuch des Unterrichts sowie die Teilnahme an der Lehrlingspriifung zu
ermoglichen habe. Auch das Fabrikgesetz wurde einer Revision unterzogen.
In der neuen Fassung von 1914 zeigt sich, dass sich inzwischen ein Begriff
von ,.Lehrling” durchgesetzt hatte, der die Fabriklehrlinge selbstverstindlich
mit einschloss. Lediglich da man glaubte, ein ,,Bundesgesetzes iiber das
Lehrlingswesen™ wire in Kiirze ausgearbeitet, verzichtete man auf nihere
Ausfithrungen zur Berufslehre und verwies beziiglich des beruflichen Unter-
richts auf die kantonalen o6ffentlich-rechtlichen Bestimmungen, sprich die
kantonalen Lehrlingsgesetze, deren Geltung fiir die Fabrikbetriebe nun also
entschieden war!
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4. Fazit: Foderalismus als ,Reformlabor’

In der ersten Phase der Entwicklung und Entstehung eines schweizerischen
Berufsbildungssystems iibernahmen die Kantone als wichtige Akteure fiir die
Ausgestaltung der Berufsausbildung die Funktion eines Reformlabors. Die
Kantone ergriffen die Initiative bei der Ausgestaltung der Berufslehre und
schufen in politischen Aushandlungsprozessen Losungen fiir bestehende
Probleme. Dabei eréffnen sich allerdings Kompetenzkonflikte mit dem Bund
und der bereits bestehenden Bundesgesetzgebung (Obligationenrecht, Fa-
brikgesetz), und zwar insbesondere bei der gesetzlichen Regelung des Lehr-
vertrags und beziiglich der Frage nach dem Status des Fabriklehrlings. Die
Stellungnahmen und das Verhalten des Bundes orientierten sich an den zu
verschiedenen Zeitpunkten von den Kantonen vorangetriebenen Entwicklun-
gen und neu geschaffenen Tatsachen.

Im Kanton Neuenburg setzt sich entgegen dem ersten Vorschlag, fakulta-
tive Lehrabschlusspriifungen einzufiihren, durch den Einbezug der Berufs-
verbiande in den Gesetzgebungsprozess eine umfassende gesetzliche Rege-
lung der Lehrverhiltnisse durch, mit der Schutzbestimmungen eingefiihrt, der
Lehrvertrag gesetzlich geregelt und den Gemeinden und/oder den Berufsver-
bianden die Aufsicht iiber die Lehrverhiltnisse gegeben wurde. Neben den
wirtschaftspolitischen Motiven fiir diese gesetzliche Regelung wurden durch
den Einbezug der Berufsverbinde als weitere wichtige Akteure sozialpoliti-
sche Motive sichtbar. Am Beispiel des Kantons Neuenburg orientierten sich
in der Folge weitere Kantone, wobei sie teilweise Bestimmungen iibernah-
men oder aber, wie etwa in Bezug auf die Lehrvertragsfrage, andere Losun-
gen anstrebten.
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Entwicklung des ,,beruflichen* Teilzeitschulwesens im
Grhzm. Sachsen-Weimar-Eisenach unter besonderer
Berticksichtigung der Residenz- und Universitétsstadt
Jena (1821-1925)

Mathias Gotzl

1. Einleitung

Im Hinblick auf die Frage nach der historischen Bedingtheit der Genese und
Ausformung des ,,beruflichen” Teilzeitschulwesens' auf dem Weg zur Be-
rufsschule existieren in der Historischen Berufsbildungsforschung zwei kon-
trare Erklarungsansétze, die sich an den Polen des Spannungsfeldes zwischen
»Qualifikationsbedarf* und ,,politischer Sozialisationsfunktion aufladen. Der
zweckrationale Erklidrungsansatz ,,Qualifikationsbedarf™ fiihrt die Entstehung
auf die Qualifikations- und Selektionsbedarfe einer sich entwickelnden und
im Strukturwandel befindlichen Wirtschaft im Ubergang vom Agrar- zum
Industriestaat im 19. und frithen 20. Jahrhundert zuriick (vgl. u.a. Harney
1980). Diese Erkenntnisperspektive deutet die Entwicklung mithin als libera-
len Modernisierungsakt. Demgegeniiber verortet der im Wesentlichen auf
Bankertz (1969) und Stratmann (1992) zuriickgehenden Erklarungsansatz
»politische Sozialisationsfunktion die Entstehung in der gezielten ,,politi-
schen Sozialisationsfunktion der Sozialisationsinstanz ,,Fortbildungsschule*
im Kaiserreich als Konsequenz einer konservativ ,reaktiondren” Gesell-
schaftspolitik.

Die in ihren Konturen dargestellten Erkenntnisperspektiven der berufs-
piddagogischen Historiografie sind jedoch vornehmlich in der Auseinander-
setzung mit der preuBischen Entwicklung entstanden. Zur Zeit der Entste-
hung und Ausformung des ,beruflichen* Teilzeitschulwesens im 19. und
frithen 20. Jahrhundert herrschten jedoch uneinheitliche ,,berufsbildungspoli-
tische” Interessenkonstellationen und Entscheidungskompetenzen sowie
unterschiedliche soziookonomische Strukturen in den einzelnen Staaten bzw.
Gliedstaaten?.

1 Der Terminus ,,berufliches Teilzeitschulwesen dient hierbei in Anlehnung an
Georg/Kunze (1981) als Sammelbegriff fiir die variierenden Schulbezeichnungen (u.a.
Sonntagsschule, Handwerksschule, Fortbildungsschule, Gewerbeschule, Handelsschule,
etc.) und als Abgrenzung gegeniiber den ,,beruflichen” Vollzeitschulen.

2 Unter dem Begriff Gliedstaaten werden hier die geografischen und politischen Einheiten
mit Staatsqualitit innerhalb eines foderativ organisierten Bundesstaates zusammengefasst.
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Diesbeziiglich konstatiert Harney bereits 1991 mit dem Hinweis auf

entsprechende Desiderate einer noch ausstehenden historiographischen Komparatistik [...,
dass] [d]as schulgeschichtliche Interesse an Lage und Wandel der Fortbildungsschulen [...]
bislang stark auf die Entwicklung in Preuflen zentriert [war und dass] die preulische Ge-
samtentwicklung unter vergleichendem Aspekt eher untypisch war* (Harney 1991, S. 380
ff.).

Reinisch stellt diesbeziiglich 1994 kritisch fest:

,,Der regionalgeschichtliche Blick [...] hat sich bisher auf die Entwicklung in den urbanen
und industriellen Zentren konzentriert. Damit gewinnt aber in den entsprechenden Deutun-
gen und Schluflfolgerungen die Dynamik der Modernisierungsschube in diesen Zentren,
einschlieBlich der dort auftretenden sozialen Verwerfungen eine Dominanz, die bezogen
auf eine gesamtstaatliche Betrachtung zu Fehlinterpretationen fithren kann“ (Reinisch
1994, S. 623 ).

Und Zabeck resiimiert in seiner ,,Geschichte der Berufserziehung und ihrer
Theorie*, dass man

,.die eine oder andere Verzerrung des Geschichtsbildes, die hierauf zuriickzufiihren ist, [...]
als Petitesse abtun konne [...], [e]ine schirfere Beurteilung [...] jedoch dort angezeigt
[sei], wo falsche theoretische Folgerungen auf der Grundlage ungenauer Informationen
gezogen werden* (Zabeck 2009, S. 453).

In den letzten zwei Jahrzehnten sind diesbeziiglich weitere Arbeiten zu ein-
zelnen (Glied-) Staaten entstanden (vgl. u.a. Wehrmeister 1995, Hasfeld
1996, Fleck 1999, Briimmer 2006). Von der Historischen Berufsbildungsfor-
schung weitgehend unbeachtet, harren jedoch die acht Thiiringer (Glied-)
Staaten in Mitteldeutschland der berufspidagogisch-historischen Erfor-
schung. Die zu Grunde liegende historische Regionalstudie leistet insofern
einen Beitrag zur SchlieBung dieser Forschungsliicke.

2. Befunde zum Grhzm. Sachsen-Weimar-Eisenach mit
dem Untersuchungsschwerpunkt Jena

2.1 (Glied-) Staatliche und bundesstaatliche Normierungen in Bezug
auf den obligatorischen Besuch und die Einrichtung von
., beruflichen* Teilzeitschulen (1821-1912)

Die spezifisch regionale Auspriagung des ,,beruflichen* Teilzeitschulwesens
im Untersuchungszeitraum erkldrt sich einerseits aus den divergierenden
soziookonomischen und politisch-kulturellen Konstellationen im Deutschen
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Bund (1815-1866) und in den Ernestinischen Herzogtiimern® respektive im
Norddeutschen Bund* (1866/67—-1871) bzw. Deutschen Reich (1871-1918)
und den Thiiringer (Glied-) Staaten. Andererseits ist sie aber auch ein Ergeb-
nis der unzureichenden gesamtstaatlichen gesetzlichen Regelung, die die
Gewerbeordnung von 1869 bot. Die Gewerbeordnung war die einzige bun-
desstaatliche Bestimmung, die das ,berufliche* Teilzeitschulwesen speziell
unter dem Aspekt der Gewerbeforderung behandelte.

,Die Gewerbeordnung machte weder Vorschriften tiber Unterrichtsziele und -stoffe, noch
iber die Organisation des Lehrbetriebes und seine Finanzierung; sie rdumte lediglich
Kommunen und Kommunalverbianden das Recht ein, Fortbildungsschulen zu griinden und
die kaufménnischen und gewerblichen Lehrlinge zum Schulbesuch zu verpflichten” (Kipp
1990, S. 256).

Insofern leistete sie dem Partikularismus oder vielmehr der kommunalen
Heterogenitit Vorschub.

Um die Entwicklung im Grhzm. Sachsen-Weimar-Eisenach (im Folgen-
den Grhzm. S.-W.-E.) mit dem Untersuchungsschwerpunkt Jena skizzieren
zu konnen, ist daher zunéchst eine Synopse der (glied-) staatlichen Normie-
rungen in Bezug auf den Besuch und die Einrichtung ,,beruflicher* Teilzeit-
schulen angebracht.

Die Moglichkeit einer ergdnzenden schulischen Ausbildung wurde erst-
mals im § 37 des Zunftgesetzes vom 15. Mai 1821 enumeriert. Noch in den
Restriktionen des ziinftigen Kollegialititsprinzips gefangen, doch bereits
durch auBlenwirtschaftlichen Druck seitens des umgebenden, einheitlichen
preuBlischen Wirtschaftsraumes (preuBisches Zollgesetz 1818) herausgefor-
dert, wird der Lehrherr dort verpflichtet

»[-..] bei dem Lehrlinge Vaterstelle zu vertreten [...] [sowie] den Lehrling in seinem
Handwerk und seiner Kunst griindlich zu unterrichten und zu iiben, demselben Gelegenheit
zu schaffen, sich im Schreiben und Rechnen weiter auszubilden, ihn zum Besuch der
Offentlichen Zeichenschulen und der Lehrstunden in der Mathematik, wenn in dem Orte
dergleichen vorhanden sind und gegeben werden, so wie der Sonntags- und etwa vorhan-
denen besonderen Handwerksschulen anzuhalten, am wenigsten aber denselben von dem
allen durch andere fremdartige Beschéftigung abzuhalten. [...].“(Thiiringer Staatsarchiv
Weimar: Gockel 1830, S. 872-927.)

Im Jahr 1863 folgte dann auch im Grhzm. S.-W.-E. der Ubergang vom ziinf-
tigen Kollegialititsprinzip zur Gewerbefreiheit per Gewerbeordnung vom 30.
April 1862. Auch darin wird abermals die ergidnzende schulische Ausbildung
im § 67 gesetzlich angefiihrt:

3 Die Ernestinischen Herzogtiimer (Séchsischen Herzogtiimer) bezeichnen eine wechselnde
Zahl und Gestalt von kleinen Herzogtiimern im heutigen Thiiringen.

4 Der Norddeutsche Bund war ab 1867 der erste deutsche Bundesstaat im Sinne eines
foderalen Gesamtstaates. Die Verfassung des Norddeutschen Bundes (1867) ist im
Wesentlichen identisch mit der Verfassung des Deutschen Reiches (1871-1918).
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,Der Lehrherr ist verpflichtet, den Lehrling nach Vermdgen in allen Arbeiten desjenigen
Gewerbes, zu dessen Erlernung er ihn angenommen hat, zu unterweisen oder durch geeig-
nete Gehiilfen unterweisen zu lassen und denselben [...] auch zum Besuch des Gottesdien-
stes, sowie, wenn eine gewerbliche Fortbildungs- oder Sonntags-Schule am Orte sich
befindet, zum Besuche einer derselben, Zeit zu lassen.” (Thiiringer Staatsarchiv Weimar:
Rohlig/Diestung 1862, S. 1-62.)

Doch bereits 1865 wird durch das ,,Ministerialdepartment der Justiz und des
Kultus“ eine verbindliche gesetzliche Regelung beziiglich des obligator-
ischen Fortbildungsschulbesuches in Erwidgung gezogen. Dieser Vorstofl
wurde zwar noch politisch blockiert, per Ministerialdekret erméchtigte das
Department jedoch die Gemeinden zur Einrichtung von nichtobligatorischen
Fortbildungsschulen und sicherte ihnen finanzielle Unterstiitzung aus der
Volksschulkasse zu.

Am 24. Juni 1874 folgte dann schlieflich das Gesetz iiber das Volks-
schulwesen (Volksschulgesetz), das im Teil B in den §§ 68—78 die verbindli-
che Einrichtung und den obligatorischen Besuch der Fortbildungsschulen
regelte.

,»$. 69. In jedem Schulbezirke ist eine Fortbildungsschule zu errichten, welche die aus der
einfachen Volksschule entlassenen Knaben noch zwei Jahre lang zu besuchen verpflichtet
sind, wenn nicht in anderer Weise, z. B. durch den regelmédfigen Besuch einer Schule mit
hoheren Zielen, fiir ihre Fortbildung geniigend gesorgt ist. [...] (Baar 1909, S. 58).

Am 20. Mirz des Jahres 1912 wurde der gesetzliche Rahmen letztlich durch
ein Handelsschulgesetz erginzt. Gemal § 1 ist in

»[...] jeder Gemeinde des GroBherzogtums, die [...] mehr als 10 000 Einwohner hat, [...]
eine kaufméannische Fortbildungsschule (Handelsschule) einzurichten, die dem Zweck
dient, den Handlungsgehilfen und Handlungslehrlingen neben der Allgemeinbildung theo-
retischen Fachunterricht zu gewédhren.* (Thiiringer Staatsarchiv Weimar: Regierungsblatt
fiir das Grhzm. Sachsen 1912, S. 107-111. )3

2.2 Periodisierung der Entwicklung des ,, beruflichen *
Teilzeitschulwesens im Grhzm. Sachsen-Weimar-Eisenach mit
dem Untersuchungsschwerpunkt Jena

Eng mit der formellen Rechtslage sowie mit der soziookonomischen Ent-
wicklung verkniipft ist die konkrete Entstehung und Ausformung des ,,beruf-
lichen* Teilzeitschulwesens im Grhzm. S.-W.-E. respektive in der Residenz-
und Universititsstadt Jena. Nach der ausfiihrlichen Analyse der Akten des
Stadtarchivs Jena und des Thiiringer Hauptstaatsarchivs Weimar ergeben sich
fiir den Untersuchungszeitraum folgende drei Entwicklungsperioden (vgl.
Abbildung 1).

5 Seit 1877 triagt das Grhzm. S.-W.-E. die amtliche Bezeichnung Grhzm. Sachsen.
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Abbildung 1: Periodisierung der Entwicklung des ,,beruflichen® Teilzeitschulwesens
im Grhzm. Sachsen-Weimar-Eisenach mit dem Untersuchungsschwer-

punkt Jena
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Die Phase ,,Genese und Etablierung* reicht vom Zunftgesetz 1821 bis zum
Volksschulgesetz 1874. In dieser frithen Phase sind die ersten Schulgriin-
dungsversuche, mit dem Motiv der Gewerbeforderung in Jena, zu verzeich-
nen, aus denen 1858 mit der ,,Stidtischen gewerblichen Fortbildungsschule*
die erste bestindige Schule hervorgeht. Inwiefern die gewerbeférdernde
Intention dem tatsidchlichen Qualifikationsbedarf des Handwerks und der
aufkeimenden Industrie entsprach, kann anhand der tiberlieferten Curricula
ermessen werden. Die frithen Schulen waren diesbeziiglich nicht mehr als
verlidngerte Schulbidnke der Volksschule. Der Staat und seine oberste Schul-
behorde hielten sich aus der didaktischen Ausgestaltung der Schulen heraus.
Einzig das ,,Ministerialdepartment des Innern* mischte sich in die ortlichen
Schulkonzepte ein und betonte bis in die 70er Jahre des 19. Jahrhunderts,
dass der Hauptzweck der Schulen

,.die Vor- und Fortbildung der jungen Leute fiir den kiinftigen selbstdndigen Gewerbebe-
trieb [sei]“ (Stadtarchiv Jena: Rep. B II Nr. 3, Abt. XVII ¢ Nr. 22, Blatt 132-134.)

Die folgende Phase ,,Expansion und Hierarchisierung™ reicht vom Volks-
schulgesetz 1874 und der damit verbundenen fldchendeckenden Einfithrung
der obligatorischen Fortbildungsschule im Grhzm. S.-W-E. bis zum Ende des
Kaiserreichs. In dieser Periode kommt es zur Expansion und Hierarchisierung
des ,,beruflichen* Teilzeitschulwesens im Grhzm. S.-W.-E. und in der Stadt
Jena. Diese Phase steht im Fokus der folgenden Ausfithrungen (vgl. 2.3).
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In der Phase ,,Konsolidierung und Nivellierung* geht aus dem Grhzm.
S.-W.-E. 1919 der Freistaat S.-W.-E. hervor, der wiederum 1920 im Land
Thiiringen aufgeht. Nachdem sich wihrend des Kaiserreichs im Grhzm. S.-
W.-E. (unter besonderer Berticksichtigung der Stadt Jena) die Univer-
salisierung der obligatorischen Fortbildungsschule in Verbindung mit Hierar-
chisierungsprozessen (vgl. 2.3) vollzogen hatte, trat wihrend der frithen
Weimarer Republik eine Phase der Konsolidierung und Nivellierung ein. In
dieser ging eine gewisse Vereinheitlichung auf mittlerem Niveau Hand in
Hand mit der Professionalisierung der Fortbildungsschule — also ihrer Umge-
staltung zur Berufsschule. Die Grundlage dafiir bildete die Weimarer Verfas-
sung, deren Vorgaben durch die Ministerialadministration unter dem Volks-
bildungsminister Greil (USPD/SPD-Minderheitsregierung) in Thiiringen
weitgehend umgesetzt wurden. Die daraus resultierende Vereinheitlichung im
berufsbegleitenden Schulsystem, fithrte letztlich zur systematischen Integra-
tion der ,beruflichen” Teilzeitschulen in das gesamte Schulsystem. Aufler-
dem wurde neben einer verbesserten Lehrerqualifikation die Verberuflichung
vorangetrieben, die die Schulen realiter zu Berufsschulen werden lie83.

‘

2.3 Expansion und Hierarchisierung des ,, beruflichen
Teilzeitschulwesens im Grhzm. Sachsen-Weimar-Eisenach mit
dem Untersuchungsschwerpunkt Jena (1874-1918)

Die Reformbemiihungen des ,,Ministerialdepartments des Kultus“®, die sich
im Volksschulgesetz vom 24. Juni 1874 niederschlugen, brachten mit den
allgemeinen Fortbildungsschulen einen ,,neuen*” Typus der ,beruflichen®
Teilzeitschule im Grhzm. S.-W.-E. hervor. Dies war jedoch keine singulére
Entwicklung im Grhzm. S.-W.-E. Die Schulen bestanden mindestens seit
1803 in Bayern und breiteten sich nachfolgend iiber Wiirttemberg, Sachsen,
Baden, Hessen und andere Staaten aus (Kithne 1912, S. 6). Ihre Bedeutung
fiir die hier zu betrachtende Genesis und Ausformung des ,,beruflichen* Teil-
zeitschulwesens erlangen sie dadurch, dass sie das System der ,,beruflichen*
Teilzeitschulen, das sich im Grhzm. S.-W.-E. seit der zweiten Hilfte des 19.
Jahrhunderts zunehmend ausdifferenzierte, nach unten hin abschlieen.

6  Infolge der Ablosung der Justiz gab es seit 1867 ein auf Kirchen- und
Schulangelegenheiten beschrinktes ,,Ministerialdepartment des Kultus®, das 1871 durch
erneute Umgruppierung im ,,Ministerialdepartment des GroBherzoglichen Hauses und des
Kultus* aufging (vgl. Thiiringer Staatsarchiv Weimar: Flach 1947, s. p.).

7  Das Konzept war allerdings kein Novum, denn die frithen Handwerksschulen (z. B. die
,»Stidtische gewerbliche Fortbildungsschule® in Jena) wurden urspriinglich ebenfalls als
Wiederholungsschulen gegriindet.
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Geht man von einer Hierarchisierung® des Gesamtsystems ,beruflicher*
Schulen aus, wie dies Harney am Beispiel PreuBBens konkretisiert (vgl. Har-
ney 1980), so wird das Subsystem des ,,beruflichen* Teilzeitschulwesens
allgemein am Ende des 19. und zu Beginn des 20. Jahrhunderts, u.a. durch
die Abkopplung von Aufstiegswegen im Rahmen des ,,cooling-out™, an den
unteren Rand gedringt. Doch auch innerhalb dieses Teilsystems kam es zu
weiteren inter- und intraschulischen'® Differenzierungsprozessen, die eine
hierarchische Struktur erkennen lassen.

Im Folgenden stehen die interschulischen Differenzierungsprozesse be-
ziiglich der ,,Stddtischen allgemeinen Fortbildungsschule®, der ,,Stddtischen
gewerblichen Fortbildungsschule® und der ,,(Staatlichen) GroBherzoglichen
Gewerbeschule* im Mittelpunkt der Betrachtung.!!

Beziiglich der interschulischen Differenzierungsprozesse nimmt die
,.Stadtische allgemeine Fortbildungsschule* in Jena dabei als Wiederholungs-
schule mit marginalem Berufsbezug (verldngerte Bank der Volksschule) den
unteren Rang innerhalb des Subsystems der ,beruflichen* Teilzeitschulen
ein. Sie wird zum Sammelbecken der unteren Hierarchiestufe. Der Direktor
der ,,Stédtischen allgemeinen Fortbildungsschule* zu Jena, Ddumler, formu-
lierte dies um die Jahrhundertwende folgendermalen:

»...] fiir die allgemeine Fortbildungsschule bleiben nur solche Elemente iibrig, fiir die
zundchst hohere Ziele nicht ins Auge gefait werden konnen.” (Stadtarchiv Jena: Rep. B 11
Nr. 3, Abt. XVII e Nr. 61, Blatt 191-196.)

8  In Anlehnung an Haney wird unter Hierarchisierung der Aufbau von Uber- und
Unterordnungen im Bildungssystem, einschlieflich der damit verbundenen Rangeinstufung
von Berufs- und Arbeitsvollziigen, verstanden. Dies konkretisiert sich u.a. an der
Einfithrung von Zugangsniveaus und Abschliissen oder iiber die Einbezichung bestimmter
Lerninhalte. Dadurch entsteht ein formelles oder informelles Berechtigungssystem, das zur
Zuweisung von Berufspositionen (Karriereperspektiven) sowie damit verbundener
berufsspezifischer Selbst- und Fremdeinschétzung fiihrt und letztendlich die sténdische
Allokation substituiert (vgl. Harney 1980, S. 1-13).

9  Der Effekt des ,,cooling-out* beschreibt die Bereitstellung von abgespeckten (inferioren)
Karrierealternativen im Bildungssystem, die darauf gerichtet sind, die Ausgrenzung von
bisher vorhandenen Aufstiegsmoglichkeiten zu kaschieren, um damit die Hoffnungen der
Betroffenen nicht abrupt zu zerstoren, da dies zu gesellschaftlichen Spannungen fiithren
konnte. Der Prozess wird durch einen iiberméfBigen Andrang auf lukrative Karrieren
ausgeldst und fiihrt dazu, dass die Qualifikationsinhaber ihre ,,Profession vor einer
drohenden Inflation schiitzen wollen. Da sich dieser Prozess fiir die nachste Stufe (Inhaber
der inferioren Qualifikation) wiederholt und somit nach unten fortsetzt, wird schlieBlich
eine unterste Stufe erforderlich, die ihn als Sammelbecken ohne bedeutende
Karrierechancen abschliet (vgl. Harney 1980, S. 8, S. 90).

10  Die intraschulischen Differenzierungsprozesse sind durch die weitere Aufgliederung der
Schiilerschaft in Fachabteilungen und Fachklassen bedingt. Aufgrund der restriktiven
Vorgaben konnen sie hier nicht dargestellt werden.

11 Aufdie Entwicklung der ,,Kaufméannischen Fortbildungsschule kann hier
bedauerlicherweise ebenfalls nicht eingegangen werden.
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Die Hierarchisierung des ,,beruflichen Teilzeitschulwesens in der Stadt Jena
wird u.a. anhand der Tabelle 1 deutlich.

Tabelle 1: Hierarchisierung des ,,beruflichen* Teilzeitschulwesens in der Stadt Jena

um 1900

»berufliche” Jahrgangsstufen / Schul- Schiiler- Hierarchiestufe
Teilzeitschule | Unterrichtsstunden pro geld anzahl / (interschulische

Woche / -inhalte p.a. Klientel Differenzierung)
Stadtische 2/ 4/ Lesen, 3Mark Volksschul- 161/ u.a. Untere
allgemeine Schonschreiben, Rechnen, lehrer, Kellner, Backer, (Wiederholungs-
Fortbildungs- Zeichnen, (integriert: Buch- Fachlehrer  Fleischer, schule mit
schule filhrung, Gesetzeskunde, der Schuhmacher, marginalem

Volkswirtschaft) Innungen Gartner, ... Berufsbezug)
Stadtische 2 bzw. 3 / 6 / Deutsch, 6 Mark Volksschul- ca.300/ Carl Mittlere
gewerbliche Buchfihrung, Rechnen, lehrer, Zeiss, Schott (,Wiederholungs-
Fortbildungs- Algebra , Geometrie, Konstruk- (Schlosser, schule” mit
schule Materialienkunde, Gesetzes- teure, Glasmacher, ...)  ausgepragten

kunde, (konstruktives) Techniker,  Baugewerke Berufsbezug)

Zeichnen, Modellieren (fak. (Tischler,

Kurse: Physik, Rundschrift) Zimmerer, ...)
(Staatliche) 3/12 / Deutsch, Rechnen, 10 Volks-und 164 / Carl Zeiss  Obere
GroRherzogliche Geografie, Physik, Buch- Mark Realschul-  (Konstruktions-  (Hohere
Gewerbeschule fiihrung, Fachzeichnen, lehrer, Ing., zeichner, ...), Fortbildungs-

Geometrie, Projektionslehre, Konstruk- Eisenbahn- schule der

Modellieren (fak. Kurse: teure, reparaturwerk-  GroRen

optische Instrumenten- Architek- satt Industrie)

kunde, Materialkunde, ...) ten, ... (Mechaniker, ...)

Die ,,Stidtische allgemeine Fortbildungsschule® erfiillte exakt die Vorgaben
des Volksschulgesetzes aus dem Jahr 1874. Der Unterricht fand in zwei Jahr-
gangsstufen mit vier Unterrichtsstunden pro Woche statt. Die curriculare
Ausrichtung der Schule unterstreicht zudem ihren Charakter als Wiederho-
lungsschule mit marginalem Berufsbezug.

Die ,,Stidtische gewerbliche Fortbildungsschule* und die ,,(Staatliche)
GroBherzogliche Gewerbeschule®, die in Folge der Ausfiihrungsverordnung
zum Volksschulgesetz vom 16. Dezember 1874 als ,hohere* Ersatzschulen
fiir die ,,Stddtische allgemeine Fortbildungsschule® anerkannt wurden, neh-
men am Ende des 19. und zu Beginn des 20. Jahrhunderts eine {ibergeordnete
Rangstellung ein. Sie zeichnen sich durch einen stirkeren Berufsbezug und
ein umfangreicheres Lernangebot fiir die jeweilige Schiilerklientel aus. Der
Beruf entwickelte sich hier sukzessive zum didaktischen Zentrum.

Die ,,Stadtische gewerbliche Fortbildungsschule® ging iiber die gesetzli-
chen Vorgaben des Volksschulgesetzes hinaus.
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Der Unterricht fand in zwei bzw. drei Jahrgangsstufen'? mit sechs Wochen-
stunden statt. Beziiglich der Unterrichtsinhalte wurden neben den repetitiven
Inhalten mit Materialienkunde und (konstruktiven) Zeichnen fachspezifische
Inhalte in Fachklassen- und Fachabteilungen angeboten. Neben Volksschul-
lehren wurden auch Konstrukteure und Techniker der Fa. Zeiss und der Fa.
Schott als Fachlehrer eingesetzt. Unter den ca. 300 Schiilern befanden sich 46
Schiiler (ca. 15 %) der Fa. Zeiss sowie 36 (ca. 12 %) der Fa. Schott. Dabei
handelte es sich vornehmlich um ,,zukiinftige* Industriearbeiter, wie Schlos-
ser, Glasmacher und Mechaniker. Uberdies wurde die Schule von nahezu
samtlichen Lehrlingen der Baugewerke besucht. Sie positionierte sich als
mittlere Alternative fiir Handwerk und Industrie.

Die ,,(Staatliche) GroBherzogliche Gewerbeschule®, die auf Initiative des
Gewerbevereins und der Fa. Zeiss als ,,hohere Fortbildungsschule*!* konzi-
piert wurde, ging mit drei Jahrgangsstufen und 12 Wochenstunden deutlich
iiber die Rechtssetzung des Volksschulgesetzes hinaus. Der curriculare Kern
der Schule ist im Fachzeichnen (fiinf Wochenstunden), das nach Fachabtei-
lungen organisiert war, zu verorten. Interessant sind auch die fakultativen
Kurse, z. B. optische Instrumentenkunde. In dieser Schule wurden, neben
Mechanikern der Eisenbahnreparaturwerkstatt und vereinzelten Handwerks-
lehrlingen, die Feinmechaniker und Optiker der Fa. Zeiss von Fachlehrern
(Ingenieuren und Konstrukteuren der Fa. Zeiss) ausgebildet.

Die Hierarchisierung wird iiberdies auch an der jeweiligen Zielsetzung
der Schulen deutlich.

Nach dem Volksschulgesetz aus dem Jahr 1874 besteht die Aufgabe der
Stidtischen allgemeinen Fortbildungsschule* gemif3 § 68 darin:

»[...] die aus der einfachen Volksschule entlassenen Knaben in den erlangten Kenntnissen
zu befestigen und in denjenigen Kenntnissen und Fertigkeiten, welche vorzugsweise for-
derlich fiir das biirgerliche Leben sind, weiter zu bilden* (Baar 1909, S. 58).

Uber diese Orientierung kam sie bis zu ihrer Eingliederung in die ,,Gewerbli-
che Berufsschule (1921/22) nicht hinaus.

12 Die Klassen des ,,Stédtischen gewerblichen Fortbildungsschule* waren nach einem
gemischten System in drei Jahrgangsstufen nach Leistungen (und Berufen) organisiert. Die
dritte Jahrgangsstufe wurde von den leistungsschwécheren Schiilern mit dem Ziel besucht,
die Volksschuldefizite zu beheben. Anschliefiend stiegen sie in die zweite Jahrgangsstufe
auf. Leistungsstirkere Schiiler ohne signifikante Volksschuldefizite besuchten die zweite
und erste Jahrgangstufe, die iiber das repetitive Volksschulcurriculum hinausgingen.

13 Die Abgrenzung zwischen niederer Fachschule und hoherer Fortbildungsschule ist an
dieser Stelle etwas schwierig. Der Titel Gewerbeschule und deren staatliche Trigerschaft
deuten eher auf eine Fachschule nach preuBischem Vorbild hin. Da sie aber als
berufsbegleitende Lehrlingsschule fiir volksschulentlassene Knaben mehr den Charakter
einer Fortbildungsschule trédgt und von den libergeordneten Instanzen als ,,hohere
Fortbildungsschule® bezeichnet wurde, hat sich der Autor fiir diese Klassifikation
entschieden.
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Im Lehrplan der ,,Stdadtischen gewerblichen Fortbildungsschule aus dem
Jahr 1910 wird der Zweck und das Ziel der Schule wie folgt formuliert:

,,Die Stidtische gewerbliche Fortbildungsschule [...] soll mitarbeiten an der Heranbildung
eines gediegenen, leistungsféahigen, gewerblichen Nachwuchses. Sie sucht dieser Aufgabe
in erster Linie durch Vermittlung von gewerblich-fachlichen Kenntnissen und Fertigkeiten,
die nicht in der Werkstatt erworben werden konnen, die aber doch die Meisterlehre unter-
stiitzen sollen gerecht zu werden.* (Stadtarchiv Jena: Rep. B II Nr. 3, Abt. XVII ¢ Nr. 29,
Blatt 234.)

Und im 1907 veroffentlichten Lehrplan der ,,(Staatlichen) GroBSherzoglichen
Gewerbeschule* werden Zweck und Ziel folgendermallen beschrieben:

~Aufgabe der Gewerbeschule ist die Vermittlung derjenigen allgemeinen und gewerblich-
fachlichen Kenntnisse und Fertigkeiten, welche zur schulméfigen Lehre sich eignen und in
den Werkstatten nicht erworben werden konnen. [...].(Stadtarchiv Jena: Rep. B II Nr. 3,
Abt. XVI I ¢ Nr. 29, Blatt 242f.)

3. Bilanz und Perspektive

Mit aller angebrachter Vorsicht, die die noch unvollstindige regional-
geschichtliche Forschung und Auswertung der realen Antriebe im Grhzm S.-
W.-E. gebietet sowie der fehlenden Komparatistik, die durch eine in Bearbei-
tung befindliche umfassende komparative regionalhistorische Studie'* unter
Einbeziehung weiterer Thiiringer (Glied-) Staaten geleistet werden soll, wird
hier abschlieBend die folgende Auffassung vertreten:

Die zuvor als kontrir dargestellten Erkenntnisperspektiven zur Entste-
hung und Ausformung des ,beruflichen® Teilzeitschulwesens schlieen sich
gegenseitig nicht zwangsldufig aus. Beide Triebkrifte greifen vielmehr inein-
ander und bilden als Konglomerat das Beziehungsgeflecht, das die Entwick-
lung des ,,beruflichen* Teilzeitschulwesens auf dem Weg zur Berufsschule
antrieb.

Dies wird an der soeben dargestellten interschulischen Differenzierung
(Hierarchisierung) des ,,beruflichen* Teilzeitschulwesens der Residenz- und
Universititsstadt Jena deutlich, denn die Schulen unterschieden sich in ihrer
Entstehung und Entwicklung deutlich voneinander.

Die ,,Stadtische allgemeine Fortbildungsschule®, die als Wiederholungs-
schule mit marginalem Berufsbezug identifiziert wurde, kommt nicht iiber

14 Geschichte des ,,beruflichen” Teilzeitschulwesens im GroSherzogtum Sachsen-Weimar-
Eisenach und den Herzogtiimern Sachsen-Coburg-Gotha und Sachsen-Altenburg — Eine
komparative regionalhistorische Studie zu den Entstehungsbedingungen und der
Ausformung des ,,Dualen Systems* der Berufsausbildung im 19. und frithen 20.
Jahrhundert

208



diese curriculare Ausrichtung hinaus. Sie blieb ein Sammelbecken der unte-
ren Hierarchiestufe. Sie bewahrte die Gesellschaft vor der Jugend und die
Jugend vor der Gesellschaft. Die Schule entstand und entwickelte sich also
nicht auf der Grundlage eines vorherrschenden Qualifikationsbedarfs sondern
vielmehr in ihrer Sozialisationsfunktion als Verwahrungsanstalt einer ,,ver-
wilderten und sittenlosen Generation®, (Grundziige zu einem Gesetze iiber
das Volksschulwesen im GroBherzogthum Sachsen nebst Motiven 1873, S.
49.), dies wird in den Griindungs- und Unterhaltungsmotiven fortwihrend
herausgestellt.

Doch indem im Grhzm. S.-W.-E. auf die Initiierung der Verberuflichung
an den allgemeinen Fortbildungsschulen verzichtet wurde, wurde der regio-
nale bzw. kommunale Spielraum geschaffen, der nicht nur in Jena zu einer
ortsspezifischen Differenzierung des ,,beruflichen* Teilzeitschulwesens fiihr-
te und damit in den anderen Institutionen die Verberuflichung vorantrieb.

Die ,,Stidtische gewerbliche Fortbildungsschule* und die ,,(Staatliche)
GroBherzogliche Gewerbeschule® erfiillten, wie bereits priagnant dargestellt,
zur Jahrhundertwende durchaus einen Qualifikationsbedarf fiir das Handwerk
und die Grof3e Industrie.

Die Triebkrifte ,,Qualifikationsbedarf* und ,,politische Sozialisations-
funktion greifen also vielmehr ineinander und stehen miteinander in Ver-
bindung. Im Grhzm. S.-W.-E. tiber das Volksschulgesetz vom 24. Juni 1874
(nebst Ausfithrungsverordnung vom 16. Dezember 1874), das die Universali-
sierung der obligatorischen Fortbildungsschule durchsetzte und in der Folge
die inter- und intraschulischen Differenzierungsprozesse mit initiierte, die
den ranghdheren Ersatzschulen (,,Stidtische gewerbliche Fortbildungsschule*
und ,,(Staatliche) GroBherzogliche Gewerbeschule®) den Weg zur Verberufli-
chung offnete.
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Dreifachqualifizierung am Ubergang von der Schule in
den Beruf — Strukturen, Prozesse und Effekte des
Hamburger Schulversuchs EARA

Karin Wirth, Julia Gillen

1. Einleitung

Konzepte der Doppel- bzw. Mehrfachqualifizierung am Ubergang von der
Schule in den Beruf werden seit den 1970-er Jahren in nahezu allen Bundes-
landern modellhaft erprobt und installiert. Sie erfreuen sich besonderer Auf-
merksamkeit, da sie die Moglichkeit bieten, Bildungszeiten zu verkiirzen und
gleichzeitig attraktive Aufstiegsmoglichkeiten im Beschéftigungssystem
sowie Ankniipfungspunkte zur akademischen Weiterbildung erdffnen (vgl.
BIBB 2009). Diesen Konzepten liegt die Leitidee zugrunde, dass die Ent-
scheidung fiir eine berufliche Ausbildung im berufsbildenden System auch
die Perspektive beinhalten muss, den eingeschlagenen Berufsweg erginzen
oder durch eine akademische Qualifizierung erweitern zu kénnen. Das beruf-
liche Bildungssystem in Hamburg wird, dieser Leitidee folgend, derzeit einer
Reform unterzogen, in der Mehrfachqualifizierung am Ubergang von der
Schule in den Beruf eingefiihrt werden sollen und in der u.a. zudem eine
hohere Durchlissigkeit angestrebt wird.

Im vorliegenden Beitrag steht ein in Hamburg neu gestalteter Bildungs-
gang im Fokus, der vom Hamburger Institut fiir Berufliche Bildung (HIBB)
in Zusammenarbeit mit zwei Hamburger Schulen seit August 2008 unter dem
Titel ,,Erprobung neu strukturierter Ausbildungsformen im Rahmen des Aus-
bildungskonsenses 2007 — 2010 als Schulversuch durchfiihrt und von der
Universitdt Hamburg wissenschaftlich begleitet und evaluiert wird. Der Bil-
dungsgang verbindet den Abschluss der Berufsfachschule mit der Erlangung
der Fachhochschulreife und einem dualen Kammerabschluss.

Der Beitrag nimmt diesen Bildungsgang zur Dreifachqualifizierung in
den Blick und lotet die evidenten Problembereiche hinsichtlich der Struktu-
ren, Prozesse und Effekte des Bildungsgangs aus. Dazu wird der Fokus auf
zwei ausgewihlten Fragestellungen liegen:

Zum einen wird danach gefragt, wie die Einbindung der betrieblichen
Ausbildungsanteile in einer solchen konsekutiven Ausbildungsform gelingen
kann und von welchen Bedingungen eine inhaltliche und curriculare Ver-
kniipfung abhingt. Da die Jugendlichen zum August 2010 den zweiten be-
trieblichen Ausbildungsanteil begonnen haben, wird zum jetzigen Zeitpunkt
die wissenschaftliche Betrachtung und Reflexion der schulischen Phase, in
der die betrieblichen Praktika integriert sind, ins Blickfeld riicken.
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Zum anderen ist die Frage zu stellen, fiir welche Jugendliche ein sol-
chermaflen dreifachqualifizierender Ausbildungsgang eine Option darstellt
und wie die Jugendlichen in den betriebliche Ausbildungsabschnitt und den
Arbeitsmarkt vermittelt wurden. Da die ersten Jugendlichen des Schulver-
suchs im August 2010 den schulischen Teil der konsekutiven Ausbildungs-
form beendet haben, wird der wissenschaftliche Bezug auf dem Vergleich der
fachlichen Leistungen und der Vermittlung in den Ausbildungsmarkt und
damit auf den bislang nachweisbaren Effekten liegen.

1.1 Ausgangslage und Vorstellung des Schulversuchs

Als Impulsgeber fiir den Schulversuch EARA sind gleichermalien gesetzliche
Verinderungen und regionale Entwicklungen relevant. So traf zunichst die
Kultusministerkonferenz auf der gesetzlichen Ebene im Zuge des zunehmen-
den Interesses an einer formalen Gleichwertigkeit von beruflicher und allge-
meiner Bildung 1998 eine Vereinbarung iiber den Erwerb der Fachhoch-
schulreife in beruflichen Bildungsgingen und legte damit die Grundlage fiir
Mehrfachqualifizierungen im dualen System.

Eine weitere gesetzliche Grundlage ist in der Anderung des Berufsbil-
dungsgesetzes (BBiG) zum 1. April 2005 zu sehen. Im neuen BBiG wurde
den Léndern in § 43 (2) ermdglicht, Absolventen von Vollzeitschulen kiinftig
per Rechtsverordnung zur Kammerpriifung zuzulassen. Jugendliche, die eine
vollzeitschulische Berufsfachschule absolviert haben, konnen somit zusétz-
lich ein Zeugnis der Kammern erhalten. Eine weitere Anderung betrifft den
§ 7, durch den die Lander Verordnungen erlassen konnen, inwieweit vollzeit-
schulische Ausbildungen auf eine duale Ausbildung anzurechnen sind. Ju-
gendliche konnen so nach dem Besuch einer beruflichen Vollzeitschule eine
verkiirzte, duale betriebliche Ausbildung antreten. Mit diesen beiden Ande-
rungen besteht seit 2005 die grundsitzliche Moglichkeit, ldnderspezifisch
Kombinationsmodelle! einzufiihren, in denen eine vollzeitschulische Ausbil-
dung mit einer dualen kombiniert wird.

1 Der Begriff wurde von Bellaire/Brandes 2007 geprégt, um diese Modelle auch sprachlich
von vollzeitschulischen Bildungsgéngen abzugrenzen und dem Vorwurf der ,,Verschulung*
zu begegnen.
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Bereits ein Jahr vor der rechtskriftigen Anderung des BBiG wurde die
Anrechenbarkeit vollzeitschulischer Bildungsgidnge auch im ersten Hambur-
ger Ausbildungskonsens 2004 zwischen dem Hamburger Senat und der
Hamburger Wirtschaft angesprochen und im zweiten Hamburger Ausbil-
dungskonsens 2007-2010 konkretisiert.?

Mit diesen Initiativen sollte der spezifischen Situation der beruflichen
Bildung in der Metropolregion Hamburg Rechnung getragen werden. So
nahm das Ausbildungsplatzangebot im dualen System zwar zwischen 2005
und 2009 um 14 % zu, die Zunahme konzentriert sich allerdings auf Berufe
mit hohen Anforderungen und entsprechenden Einstiegsvoraussetzungen
(Freie und Hansestadt Hamburg, 2009). Jugendlichen, die trotz Realschulab-
schluss keinen Ausbildungsplatz finden, steht die Fortsetzung ihrer Schul-
laufbahn z. B. an einer voll- bzw. teilqualifizierenden Berufsfachschule of-
fen. Der Umfang dieser Schiilergruppe, die gemessen an ihrem Schulab-
schluss ,,ausbildungsreif* sein soll, ist beachtlich: Im Schuljahr 2008/2009
wurden 3.192 Schiiler mit Realschulabschluss an vollqualifizierenden Berufs-
fachschulen in verschiedenen beruflichen Fachrichtungen beschult, ohne
dabei eine realistische Chance auf dem Beschiftigungsmarkt zu haben.

Abbildung 1: Der neu strukturierte Bildungsgang TAISI

’ Berufstatigkeit ; Studium an der Fachhochschule

A 1t 1

‘ Kammerabschlusspriifung ‘
| Fachinformatiker/in Systemintegration |
1% Jahre Betriebliche Ausbildung ,

2 staatliche Priifungen:
Technische/r Assistent/in Informatik Systemintegration
+

2-jahrige Berufsfachschule + FOS |

Ll

Realschulabsc hluss

2 Dort verpflichten sich die Handelskammer, Handwerkskammer und Unternehmensverband
Nord ,,zur Fortentwicklung des dualen Ausbildungssystems neu strukturierte
Ausbildungsformen zu erproben wie beispielsweise die Kombination von Bildungsgiangen
der beruflichen Vollzeitschulen mit einem verkiirzten betrieblichen Teil der dualen
Ausbildung (befristetes Angebot, das spétestens zu Beginn der Ausbildungsjahres 2008 zu
generieren ist).” (Freie und Hansestadt Hamburg 2007, S.3)
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Diese spezifische Schiilergruppe, die durch den erfolgreichen Realschulab-
schluss zwar als ausbildungsreif gilt, aber dennoch keinen dualen Ausbil-
dungsplatz erhilt, soll durch das konsekutive Modell des Bildungsgangs im
Schulversuch angesprochen werden (vgl. Abb. 1). Ziel des Schulversuchs ist
es, das Konzept der bisherigen vollqualifizierenden Berufsfachschule mit der
im Bildungssektor anerkannten Erlangung der Fachhochschulreife und einem
auf dem Arbeitsmarkt anerkannten, reguldren dualen Ausbildungsabschluss
zu verkniipfen und damit die bisher iibliche Verweildauer vieler Jugendlicher
im Schulsystem wesentlich zu verkiirzen. Dazu absolvieren die Schiiler zu-
nichst eine 2-jdhrige schulische Berufsfachschule mit dem Abschluss zum
Technischen Assistenten® und der Fachhochschulreife. Integrierte Praktika
ermoglichen den Erwerb der erforderlichen Praxisanteile. Bei erfolgreichem
Bestehen der schulischen Phase folgt eine 1,5-jdhrige, ausschlieBlich betrieb-
liche Ausbildungsphase, die zum Kammerabschluss fiihrt*.

In der Dreifachqualifikation, die der neu gestaltete Bildungsgang ermog-
licht, ist ein besonderes Alleinstellungsmerkmal dieses Schulversuchs zu
sehen, das durchaus zu einem Spannungsverhiltnis fiihrt: Einerseits sollen
die Bildungsgéinge des Schulversuchs Jugendlichen, die aufgrund konjunktu-
reller Ursachen keinen Ausbildungsplatz erhalten, zu einem Einstieg in den
Arbeitsmarkt verhelfen. Andererseits miissen die Jugendlichen mit einem
mittleren Schulabschuss in der 2-jdhrigen schulischen Phase den berufsschu-
lischen Anteil fiir den dualen Ausbildungsgang, sowie die Fachhochschulrei-
fe erlangen. Das daraus entstehende Spannungsverhéltnis driickt sich insbe-
sondere in hohen Abbruchquoten wihrend des schulischen Ausbildungsab-
schnitts aus.

Die konsekutive Organisation der dualen Ausbildung stellt ein weiteres
prigendes Merkmal des Schulversuchs dar. Die Einbindung betrieblicher
Praxisanteile wird wihrend des schulischen Teils durch betriebliche Praktika
tibernommen. Den zweiten Ausbildungsabschnitt verbringen die Jugendli-
chen ohne Berufsschulunterricht im Ausbildungsbetrieb. Diese konsekutive
Form wird von vielen bildungspolitischen Akteuren skeptisch beurteilt, wis-
senschaftlich fundierte Erfahrungen iiber die Auswirkungen einer solchen
Organisation und das Gelingen der inhaltlichen und curricularen Verkniip-
fungen fehlen weitgehend.

Um die Erfahrungen und Erkenntnisse weit iiber die Anlage des Schul-
versuchs hinaus in den Fokus zu nehmen sowie ihn iiber die Einbindung in
die Region Hamburg und die Einordnung als Ma3nahme zur Optimierung des
Ubergangssystems hinaus pidagogisch zu beurteilen, wird der Schulversuch

3 Im Folgenden wird nur auf den Bildungsgang zum Technischen Assistenten Informatik
(TAI) an der Gewerbeschule Informations- und Elektrotechnik, Chemie- und
Automatisierungstechnik (G18) eingegangen.

4 In diesem Fall betrifft das den Abschluss zum Fachinformatiker Systemintegration (FISI).
Die neue Ausbildungsform wird daher auch TAISI abgekiirzt.
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daher seit Februar 2009 von einem Konsortium?® des Instituts fiir Berufs- und
Wirtschaftspddagogik der Universitit Hamburg wissenschaftlich begleitet
und evaluiert.

Die Evaluation erfolgt mit dem Ziel, Erkenntnisse iiber die curriculare
und didaktisch-methodische Umsetzung sowie iiber die Akzeptanz und den
Erfolg der neuen Ausbildungsform zu gewinnen, diese Erkenntnisse kontinu-
ierlich in den Entwicklungsprozess zuriick zu spiegeln und dadurch eine
optimale Anlage und Durchfithrung des Schulversuchs zu gewéhrleisten®.
Unabhiingig davon gilt es, Informationen dariiber zu generieren,

— in welchem Mafe und mit welchem Aufwand der Schulversuch die an-
gestrebten Ziele erreicht,

- welche Effekte und Nebeneffekte erzielt werden und

— unter welchen Voraussetzungen der Schulversuch nachhaltig fortgefiihrt
werden oder auf andere Ausbildungsbereiche transferiert werden kann.

Die Evaluation ist formativ’ und summativ® angelegt. Formative Fragestel-
lungen im Evaluationsdesign des Schulversuchs beziehen sich auf die curri-
culare und didaktisch-methodische Entwicklung und Implementation der
neuen Ausbildungsform in Schulen und Betrieben sowie auf Malnahmen zur
Prozessanalyse und -gestaltung. Summative Fragestellungen im Evaluations-
design des Schulversuchs betreffen vor allem die Akzeptanz der neuen Aus-
bildungsform, Vermittlungs- und Verbleibsquoten sowie Lern- und Prii-
fungserfolge. Zur summativen Erfassung der Kompetenzen und Motivationen
in den am Schulversuch beteiligten Klassen wird im Durchgang 2008 eine
singuldre und in den Durchgédngen 2009 und 2010 eine vergleichende Kom-
petenzfeststellung durchgefiihrt, bei der die beruflichen Kompetenzen und
Basiskompetenzen der Schiiler im Schulversuch mit denen des Assistenzbe-
rufs, der Fachoberschule / hoheren Handelsschule und der dualen Ausbildung
verglichen werden.

Die Schwerpunkte der wissenschaftlichen Begleitung liegen somit auf
drei Ebenen: Zum einen werden die bestehenden Strukturen zur Kooperati-
on der beteiligten Schulen mit den Betrieben, zur Schulorganisation sowie
die bildungspolitischen Absichten analysiert. Hinsichtlich der Prozesse kon-

5 Am Konsortium sind beteiligt: Prof. Dr. Tade Tramm (Sprecher), Prof. Dr. Thomas
Vollmer, Prof. Dr. Jens Siemon, Jun.-Prof. Dr. Karin Wirth.

6  Das Evaluationsdesign wird im Sinne der Handlungs- und Aktionsforschung mit den am
Schulversuch beteiligten Gruppen konkretisiert und fortgeschrieben.

7  Eine formative Evaluation erhebt Daten wéhrend des Entwicklungsprozesses, um mit den
Ergebnissen und der Interpretation dieser Daten steuernd in den fortlaufenden Prozess
einzugreifen. Als Instrumente stehen hauptséchlich schriftliche und miindliche
Befragungen sowie teilnehmende Beobachtungen zur Verfiigung.

8 Daten fiir die summative Evaluation werden vor, wihrend und im Anschluss an den Prozess
erhoben, um ein differenziertes Bild zu verschiedenen Zeitpunkten zu erhalten und unter
verschiedenen Fragestellungen zu vergleichen. Als Instrument dienen standardisierte Test.
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zentriert sich die wissenschaftliche Begleitung auf die Untersuchung und
Gestaltung des Verhiltnisses zwischen schulischen und betrieblichen Ausbil-
dungsanteilen, des curricularen Entwicklungsprozesses sowie auf die Gestal-
tung der Priifungen. SchlieBlich erfolgt eine Analyse der Effekte fiir die
Kompetenzentwicklung der Schiiler, der Auswirkungen auf den Ausbildungs-
und Arbeitsmarkt sowie des Ubergangs und der Vermittlung der beteiligten
Jugendlichen. Wie bereits erwihnt setzen die folgenden Kapitel bei den Pro-
zessen zur Verkniipfung schulischer und betrieblicher Ausbildungsanteile
und den bislang erkennbaren Effekte an.

2. Einbindung betrieblicher Ausbildungsanteile in eine
konsekutive Ausbildungsform

Die Verkniipfung schulischer und betrieblicher Ausbildungsanteile wird im
neu gestalteten Bildungsgang in Hamburg als konsekutives Kombinations-
modell organisiert. Kombinationsmodelle werden im System der beruflichen
Bildung auch in anderen Bundesldndern umgesetzt. Werden die verschiede-
nen Lindermodelle verglichen, so fillt auf, dass allen Kombinationsmodellen
ein zentraler Aspekt gemeinsam ist: Die betriebliche Ausbildungsphase ist
stark verkiirzt und findet zumeist ohne Berufsschulunterricht statt. Stattdes-
sen wird eine vorgelagerte schulische Phase mit erhohtem Anteil an Praktika
auf die duale Ausbildung angerechnet.

Diese Konzeption ist aus wissenschaftlicher Perspektive danach zu hin-
terfragen, inwieweit diese Modelle den Aufbau beruflicher Handlungskompe-
tenz unterstiitzen und in diesem Sinne eine Verkniipfung schulischer und
betrieblicher Ausbildungsinhalte gewdhrleisten konnen. An dieser Stelle
ergeben sich zwei Problembereiche: Zum einen stellt sich die Frage, wie die
inhaltliche und curriculare Einbindung der betrieblichen Praktika in den
schulischen Teil der Ausbildung gelingen kann, zum anderen muss iiberlegt
werden, ob und wie die konzeptionell angelegte Entkopplung der schulischen
und der betrieblichen Ausbildungsphase aufgefangen werden kann.

3. Problembereich 1: Einbezug betrieblicher Praktika in
der schulischen Ausbildungsphase

Mit der Integration betrieblicher Ausbildungsanteile in die schulische Phase
werden in Ausbildungs- und Bildungsgangmodellen des beruflichen Bil-
dungssystems verschiedene Funktionen angestrebt, die sich in ihrem Stellen-
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wert erheblich unterscheiden (vgl. van Buer/Troitschanskaja 2002, Kremer
/Gockel 2009): Praktika dienen z. B. der Orientierung und Personlichkeits-
bildung, verkniipfen Theorie und Praxis miteinander, geben Schiilern die
Moglichkeit, das in der Schule Gelernte in den betrieblichen Alltag zu trans-
ferieren und tragen mit der Bildung von Netzwerken und sozialen Kontakten
zur Qualifizierung der Praktikanten bei.

Wird das vorliegende Modell vor diesem Hintergrund néher betrachtet,
so deutet sich an, dass diese Vielfalt an Funktionen in die Ausbildungs- und
Priifungsordnungen der schulischen Assistenzberufe und fiir die Erlangung
der Fachhochschulreife nicht eingeht. Fiir den technischen Assistenten TAI
wird in Hamburg z. B. festgeschrieben: ,,Das Praktikum soll insbesondere
Einsichten in die betriebliche Organisation ermoglichen sowie im Rahmen
eines gezielten Einsatzes Kenntnisse iiber Arbeitsmethodik vermitteln.” (vgl.
APO-TAI § 3 (3). Fiir den Bildungsgang TAISI des Schulversuchs wurde
zusitzlich das Ziel formuliert, im Praktikumsbetrieb auch einen moglichen
Ausbildungsbetrieb zu finden.

Damit wird Praktika hauptsichlich eine Orientierungs- bzw. eine Berufs-
findungsfunktion zugeschrieben. Andere didaktisch bedeutsame Funktionen,
wie z. B. der Transfer des theoretisch Gelernten in die berufliche Praxis, das
Lernen am (origindren) Arbeitsplatz, die eigene Qualifizierung sowie die
Sozialisation im beruflichen Umfeld erscheinen bei dieser Ausrichtung der
Praktika nicht intendiert. Diese Tendenz wird durch Vorgaben verstirkt, die
den zeitlichen Rahmen fiir die Absolvierung der Praktika einschrinken.

Im Schulversuch EARA ist wihrend des schulischen Teils der Ausbil-
dung vorgesehen, dass die Schiiler mehrere Praktika im Gesamtumfang von
320 Std., d. h. acht Wochen wihrend der unterrichtsfreien Zeit absolvieren.
Die Praktika dienen als Grundlage fiir den Abschluss der Berufsfachschule
(BFS) sowie im Zusammenhang mit dem fachpraktischen Unterricht wihrend
der vollqualifizierenden BFS (480 Std.), als erforderliche Praxiszeit fiir die
Erlangung der Fachhochschulreife. Beide Teile (Praktikum und fachprakti-
scher Unterricht) gehen zusammen mit den anschlieBenden 1,5 Jahren be-
trieblicher Ausbildungsphase in das Volumen der Berufspraxis fiir die duale
Ausbildung ein und sind somit Grundlagen fiir den Kammerabschluss. Da die
Praktika wihrend der unterrichtsfreien Zeit absolviert werden miissen, wer-
den sie von den Lehrern nicht begleitet, sondern im besten Fall durch Bewer-
bungstrainings vor- und durch Erfahrungsaustausch nachbereitet. Aus dem
gleichen Grund ist es den Schiilern und Betrieben nicht moglich, ein einziges
zusammenhingendes Praktikum durchzufithren. Im besten Fall findet ein
Schiiler verschiedene Praktika in ein oder mehreren Betrieben, bei denen die
Praktikumsinhalte aufeinander aufbauen. In diesem Zusammenhang stellt
sich die Frage nach der Qualitdt der Praktika und nach ihrem Beitrag zur
Kompetenzentwicklung der Lernenden.
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Als Folge dieser Bedingungen ist zu vermuten, dass die Praktika nicht
das gewiinschte Potenzial bei der Entwicklung und Forderung der Schiiler,
beim Kennenlernen der Arbeits- und Geschiftsprozesse sowie bei der Um-
setzung von Theorie und Praxis entwickeln konnen.” Eine inhaltliche und
curriculare Einbindung der Praktika in den schulischen Teil der Ausbildung
hitte zumindest die Erfahrungen aus den verschiedenen Praktika im Zeitver-
lauf zu beriicksichtigen und konnte z.B. iiber Schiiler-Portfolios realisiert
werden, deren Einsatz und Wirkung in diesem Zusammenhang zunichst
wissenschaftlich untersucht werden miisste.

4. Problembereich 2: Entkopplung schulischer und betrieb-
licher Ausbildungsphasen

In klassischen dualen Ausbildungen wird eine Verkniipfung schulischer und
betrieblicher Inhalte iiberwiegend von den Schiilern geleistet. Den Erfolg
dieser Bemiithungen konnen Schulen und Ausbildungsbetriebe durch eine
intensive Lernortkooperation unterstiitzen und férdern (Vgl. dazu z. B. die
Beitrdge in Bau/Meerten 2005). Die Besonderheit konsekutiver Ausbildungs-
formen liegt hingegen darin begriindet, dass schulische und betriebliche An-
teile zeitlich nicht mehr parallel sondern nachgelagert stattfinden. In konse-
kutiven Formen findet daher formal eine Entkopplung schulischer und be-
trieblicher Phasen statt, die noch dadurch verstirkt wird, dass neben den
beiden Lernorten Schule und Ausbildungsbetrieb auch Praktikumsbetrieben
eine groflere Verantwortung fiir eine erfolgreiche Verkniipfung schulischer
und betrieblicher Ausbildungsinhalte iibergeben wird. Dieser formalen und
organisatorischen Entkopplung miissen die Ausbildungspartner konsekutiver
Bildungsgéinge in Lernortkooperationen mit inhaltlichen und curricularen
Schwerpunkten entgegenwirken und damit eine grofere Verantwortung fiir
ein erfolgreiches Lernen an allen Lernorten iibernehmen.

In der Praxis des Schulversuchs ldsst sich derzeit allerdings eher eine ge-
genteilige Tendenz beobachten. In einem Interview duflerte ein Vertreter der
Kammern die Vermutung, die Unternehmen, die Praktikumsplitze bereitstel-
len, konnten an einer Lernortkooperation weniger Interesse haben. Derzeit
zeigt sich bereits, dass von Seiten der Schule eine Lernortkooperation iiber
die schulische Phase hinaus nicht aufrechterhalten wird. Beide Anzeichen gilt
es ernst zu nehmen und weiter zu untersuchen, damit sie sich nicht auf die
Qualitit der betrieblichen Praxisphasen und ein erfolgreiches Lernen iiber
beide Phasen hinweg auswirken.

9  Interviews mit den Schiilern stiitzen diese Vermutung, eine Auswertung der
Praktikumsberichte dahingehend steht noch aus.
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Da in der Anlage des Schulversuchs die schulische Phase zeitlich vor der
betrieblichen liegt, steigt auch die Verantwortung der Schulen fiir die Ver-
mittlung der Schiiler in den betrieblichen Teil der Ausbildung. Dies wird
insbesondere an der Rolle deutlich, die die Schulen im Bewerbungsprozess
und beim Auswahlverfahren der Bildungsgédnge einnehmen.

Obwohl sich das duale System durch eine Parallelitit der Lernorte sowie
eine gemeinsame Ubernahme der Ausbildungsverantwortung konstituiert,
lassen sich in der wissenschaftlichen Literatur zur Verkniipfung bzw. Ent-
kopplung schulischer und betrieblicher Ausbildungsanteile kaum Untersu-
chungen finden'®. Insgesamt ldsst sich daher konstatieren, dass Aussagen zu
Ursachen und Zusammenhingen der Entkopplung schulischer und betriebli-
cher Anteile im Verlauf des Schulversuchs differenzierter zu evaluieren sind.
Moglichkeiten dazu werden aus wissenschaftlicher Perspektive zunichst
darin gesehen, die Wahrnehmung der Schiiler wéhrend der betrieblichen
Phase zu erheben sowie Betriebe danach zu befragen, wie sie die (schulische)
Vorqualifizierung der Auszubildenden bewerten. Gleichzeitig konnen z.B.
Ausbildungs- und Praktikumsbetriebe sowie Schulen iiber ihre jeweiligen
Rollen, Aufgaben und Erwartungen an die jeweils anderen Lernortpartner
sowie iiber Qualitidt und Ziele der konsekutiven Ausbildung befragt werden.

5. Zielgruppe Marktbenachteiligte — eine geeignete
Zielgruppe im Kontext der Dreifachqualifizierung?

Wie oben bereits angedeutet, soll das Konzept der Dreifachqualifizierung
auch im Kontext bislang nachweisbarer Effekte im Schulversuch EARA
diskutiert werden. Dazu wird im Folgenden zunichst auf die Kompetenzen
und die Vermittelbarkeit der Schiiler eingegangen.

10 Im Rahmen des BKL-Modellversuchsprogramms ,,Kolibri* zur Lernortkooperation
beschiftigten sich einzelne Ansatze inhaltlich-curricularer Ausrichtung mit der Erstellung
von Kundenauftragen, mit Konzepten zur Forderung selbstorganisierten Lernens und dem
Erwerb sozialer Kompetenzen (vgl. Bau 2005). Eine systematische Behandlung der
Fragestellung, die zielgruppeniibergreifend inhaltliche, curriculare und methodische
Aspekte beriicksichtigt und Erfahrungen aus den Modellversuchen transformiert, steht noch
aus.
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Um die Effekte des Bildungsgangs anhand der Schiilerleistungen sichtbar zu
machen, wurde eine Kompetenz- und Motivationsfeststellung vorgenommen.
In Anlehnung an den bestehenden Hamburger Schulleistungstest ULME
wurde ein Design entwickelt, mit dem im Sommer 2010 uv.a. die beruflichen
Fachleistungen der Schiiler erhoben wurden''. Zum ersten Messzeitpunkt'?
waren 14 Schiiler aus dem Bildungsgang fiir Fachinformatiker fiir Systemin-
tegration einbezogen. Die Auswertung der Kompetenzfeststellung
(KuM_EARA 1.0) erfolgte hypothesengeleitet, wobei sich die Hypothese im
ersten Erhebungsdurchgang auf den Vergleich der Experimentalgruppe mit
bestehenden Ergebnissen aus den Untersuchungen ULME III bezog'3.

Die eingesetzten beruflichen Fachleistungstests beziehen sich auf ,.die
Erfassung kontextspezifischer kognitiver Leistungsdispositionen® (Seeber
2008, S.75) und wurden so konzipiert, dass die Beurteilung von Kompeten-
zen innerhalb der betreffenden Dominen durch eine ausreichende Breite an
Anforderungen, Inhalten und Antwortformaten ermoglicht wird. Die Aufga-
ben stellen dabei Indikatoren einer Leistungsdisposition (der informations-
technischen Fachleistung) dar. Mit dem ausgewihlten Testsetting wird somit
insbesondere auf kognitiv abpriifbare Bereiche der Fachkompetenz abgezielt
und damit ein wesentlicher Teil der beruflichen Handlungsfihigkeit erhoben.

Abbildung 2: Ergebnisse KUM_EARA 1.0, Fachleistungstests

Fachinformatiker

EARA N Minimum Maximum Mittelwert Standard-
abweichung

Sumscore 14 17 28 23,64 3,20

Gliltige

Werte 14

ULME3 N Minimum Maximum Mittelwert Standard-
abweichung

Sumscore 86 8 34 21,81 4,80

Gliltige

Werte 86

11 Inder ersten Version enthielt die Kompetenz- und Motivationsfeststellung (KuM_EARA
1.0) folgende Tests: Fragebogen fiir Methodenkompetenzen (Lehmann u.a. 2005), ISK: In-
ventar sozialer Kompetenzen (Kanning 2009), Basiskompetenzen: Figurentest, Mathema-
tik, Leseverstdndnis, Fachenglisch (Lehmann u.a. 2005), Fragebogen zur Motivation (Pren-
zel u.a. 2007), Fachleistungstest fiir den Beruf Fachinformatiker/in in Anlehnung an die
Fachleistungstest ULME III (Lehmann u.a. 2007).

12 Bis 2013 sind drei weitere Messzeitpunkte geplant.

13 Zur Auswertung der Ergebnisse der Fachleistungstest der ersten Erhebung KuM_EARA 1.0
wurde die folgende Hypothese zugrunde gelegt: Schiiler, die den Bildungsgang EARA be-
suchen, zeigen am Ende der schulischen Ausbildung schlechtere Ergebnisse zu den Fach-
leistungstest als die ULME III-Schiiler (aufgrund der ausschlieBlich schulischen Ausbil-
dung und der verkiirzten Ausbildungszeit).
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Ein wesentlicher Indikator zum Vergleich der hier dargestellten Testergeb-
nisse ist die Errechnung der Effektstirke. Dabei kann bei einer Effektstirke
von 0,3 Standardabweichungen von einem deutlichen Effekt bzw. Leistungs-
unterschied ausgegangen werden. Hier zeigen die Ergebnisse, dass die Schii-
ler im informationstechnischen Bildungsgang deutlich besser abschneiden als
Schiiler des entsprechenden dualen Ausbildungsgangs (Effektstirke d=0,38).

Mit diesen Ergebnissen ist zunichst die Ausgangshypothese widerlegt,
dass die Schiiler der Experimentalgruppe (Schulversuch) schlechtere Ergeb-
nisse in den Fachleistungstest zeigen als die Kontrollgruppe, da ihnen gegen-
iiber der Kontrollgruppe der betriebliche Teil der Ausbildung fehlt. Zudem
liegt die Schlussfolgerung nahe, dass die Schiiler aus dem Schulversuch be-
reits nach der zweijdhrigen schulischen Phase ein besseres Fachleistungsni-
veau besitzen als das Niveau, welches im dualen System zum Abschluss der
dualen Ausbildung erreicht wird. Die Ergebnisse allein lassen jedoch noch
keine belastbare Aussage zur Entwicklung der beruflichen Handlungsfihig-
keit der Schiilerinnen und Schiiler zu'*. Diese Ergebnisse decken aber auch
die Frage auf, welcher Zusammenhang tatsdchlich zwischen schulischen und
betrieblichen Lernergebnisse zu sehen ist, da sich hier die Vermutung auf-
dringt, dass wenig komplementidre Elemente zwischen den Lernwelten Schu-
le und Betrieb bestehen. Diese Fragen, die eine erste Interpretation der Er-
gebnisse darstellen sowie die Einordnung des eingesetzten Instrumentariums,
gilt es in der weiteren Forschungsarbeit niher auszudifferenzieren.

Auch iiber den Verbleib der Schiiler nach Abschluss der schulischen
Phase lassen sich zu diesem Zeitpunkt Aussagen treffen: Im ersten Durch-
gang haben im August 2008, 27 Schiiler den Bildungsgang TAISI begonnen
(Stand September 2010). Am Ende der schulischen Ausbildungsphase
absolvierten nur 15 Schiiler die Priifungen zur technischen Assistenz und zur
Fachhochschulreife; das sind lediglich 55,6 % der Schiiler, die den Aus-
bildungsgang zwei Jahre zuvor begonnen hatten. 15 Schiiler werden den
Schulversuch nicht wie geplant mit der betrieblichen Phase, dem Ubergang in
das duale System oder dem Ubergang in das Hochschulsystem beenden.

Aus dieser Gruppe haben 11 Schiiler (41 %) bereits im ersten Jahr den
Bildungsgang verlassen. Die Faktoren, die nach Selbstaussagen der Schiiler
zum Abbruch oder zum Abgang gefiihrt haben, liegen sowohl im schulischen
als auch im privaten Umfeld begriindet. Da sechs Schiiler die schulische
Phase des Bildungsgangs jedoch nicht beendet haben, weil sie den Leistungs-
anforderungen nicht entsprachen, deutet sich an, dass der Bildungsgang in
diesem Schiilerjahrgang stark selektiv wirkt.

14 Zur umfassenden Erhebung der beruflichen Handlungskompetenz miissten verschiedene
Test- und Erhebungsverfahren kombiniert werden, da davon auszugehen ist, dass
Riickschliisse auf die vorhandene Kompetenz einer Person nur aus deren Handlungen unter
Beriicksichtigung der Situationsspezifik moglich sind (Weiss 1999).
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Neben diesen Abbruchquoten lassen sich auch positive Vermittlungs-
erfolge verzeichnen: Von den verbleibenden Schiilern werden acht Schiiler
den im Schulversuch angelegten betrieblichen Teil der Ausbildung zum
Fachinformatiker mit der Fachrichtung Systemintegration beginnen. Das
entspricht 29,6 % der Schiiler, die im August 2008 die Ausbildung begonnen
hatten und 53 % derjenigen Schiiler, die den schulischen Teil der Ausbildung
beendet haben. Zwei Schiiler beginnen eine 3-jdhrige Ausbildung als Fach-
informatiker mit der Fachrichtung Anwendungsentwicklung. Zudem lassen
sich deutliche ,,Klebeeffekte* nachweisen, in denen die Schiiler durch das
Praktikum einen Ausbildungplatz gefunden haben: Ein Unternehmen bot
einem Schiiler eine duale Ausbildung an, wihrend er sein Praktikum dort
absolvierte. Drei der acht Schiiler, die zum August 2010 in die 1,5-jdhrige
betriebliche Ausbildungsphase wechselten, und einer der beiden Schiiler, die
eine 3-jdhrige Ausbildung begannen, erhielten ihren Ausbildungsplatz bei
einem Unternehmen, in dem sie vorher ein Praktikum absolviert hatten.

Zum jetzigen Zeitpunkt sind aus den bislang erkennbaren Effekten des
neu gestalteten Bildungsangs zwei Fragestellungen wissenschaftlich zu ver-
folgen: Zum einen ist zu verzeichnen, dass die im Schulversuch angelegte
neue Ausbildungsform den im Schulversuch verbleibenden Schiilern durch-
aus zu einem gestuften und damit erleichterten Einstieg, in eine dualen Aus-
bildung verhelfen kann. Davon ausgehend stellt sich die Frage, wie die schu-
lischen Leistungsanforderungen und die Leistungsfihigkeit der Schiiler bes-
ser aufeinander abgestimmt werden konnen. Zugleich deutet sich jedoch
anhand der hohe Abbruchquote in der schulischen Phase an, dass schulische
Selektionsmechanismen greifen. Das fiihrt unmittelbar zu der Fragestellung,
ob die intendierte Zielgruppe der Marktbenachteiligten iiberhaupt die not-
wendigen Leistungsvoraussetzungen fiir die neu gestalteten Bildungsgéinge
mitbringt.

Als angestrebte Zielgruppe fiir das Angebot des Schulversuchs werden
ausbildungswillige und -fdhige jungen Menschen angesehen, die keinen Aus-
bildungsplatz erhalten haben und damit als marktbenachteiligt gelten konnen
(vgl. HIBB, 2008). Das Merkmal der Marktbenachteiligung, welches in der
Beantragung fiir den Schulversuch fiir dieser Schiilergruppe verwendet wird,
bezieht sich dabei nicht auf personenbezogene Eigenschaften oder Fahigkei-
ten, sondern steht in der Begriffsfassung der Antragsteller dafiir, dass diese
Schiiler durch den Ausbildungsmarkt ,,benachteiligt® wurden bzw. keinen
Ausbildungsplatz erhalten haben, obwohl sie keine (nennenswerten) Defizite
vorweisen, die sie fiir eine Ausbildung ungeeignet machen.

In der wissenschaftlichen und bildungspolitischen Literatur ist der Be-
griff der Marktbenachteiligung nicht eindeutig definiert und wird inhaltlich
im Wesentlichen in zwei Begriffkontexte eingebunden. Zum einen steht
Marktbenachteiligung im Kontext bildungs- und arbeitsmarktsystematischer
Aspekte wie der regionalen Angebotsverteilung, institutioneller Strukturen
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des Bildungssystems und Zugangsberechtigungen. Zum anderen wird Markt-
benachteiligung ins Verhiltnis zu individuellen Faktoren wie Ausbildungsrei-
fe, Ausbildungsfihigkeit, Berufseignung und individuellen beruflichen Quali-
fikationen gesetzt (vgl. Riitzel 2002).

In den bestehenden Definitionsansitzen zum Begriff der Marktbenachtei-

ligung zeigt sich die jeweilige Nihe des Begriffes zu einer der beiden Kon-
texte, so dass unterschiedliche Definitionskriterien angelegt werden. So wird
im Ausbildungsreport Hamburg 2010 davon ausgegangen, dass eine Markt-
benachteiligung vorliegt, wenn Jugendliche ,.trotz vorhandener Ausbildungs-
reife und mehrfacher Bewerbungsversuche keinen betrieblichen Ausbil-
dungsplatz auf dem ersten (reguldren) Ausbildungsmarkt gefunden haben®
(BSB 2010, S.31), so dass ,,allein aufgrund der ungiinstigen Marktsituation
die Aufnahme einer Berufsausbildung versagt blieb* (ebd.). Nach einer Defi-
nition des BIBB dient der Terminus dazu, eine Abgrenzung zu ,,origindr
benachteiligten Gruppen® herzustellen (BIBB 2006). Darunter werden Ju-
gendliche erfasst, die eigentlich als ausbildungsreif gelten, jedoch aufgrund
der regionalen und sektoralen Gegebenheiten am Markt keinen Ausbildungs-
platz finden konnten. Auch Enggruber (2003, S.14) nennt Jugendliche markt-
benachteiligt, ,,die lediglich aufgrund fehlender Ausbildungs- und Arbeits-
plitze als benachteiligt gelten®.
In diesen Begriffsfassungen zeigt sich, dass die regionale Bedarfslage des
Marktes und die daran ankniipfende Chancen Jugendlicher, eine Ausbildung
zu beginnen oder in den Arbeitsmarkt tiberzugehen als das wesentliche Krite-
rium fiir den Begriff der Marktbenachteiligung angesehen wird. Insofern
kann die Anzahl der Jugendlichen, die als marktbenachteiligt gelten konnen,
als konjunkturabhéngige Grofe bezeichnet werden.!

Uneinheitlich definiert ist jedoch, wie viele erfolglose Bewerbungsversu-
che die Bezeichnung der Marktbenachteiligung ausmachen und ob die betref-
fenden Jugendlichen keine oder aber keine wesentlichen individuellen Defizi-
te aufweisen. Insbesondere das letzte Kriterium legt die Frage nach dem
Verhiltnis von Marktbenachteiligung, Ausbildungsreife und anderen Formen
der Benachteiligung nahe, das es weiter zu untersuchen gilt, da die Kriterien
fiir Ausbildungsreife im Kontext der gesellschaftlichen und wirtschaftlichen
Verinderungen der letzten Jahrzehnte komplexer geworden sind. Hierzu hat

15 Soist derzeit z.B. zu erwarten, dass angesichts des im Ausbildungsjahr 2009 und 2010
angemahnten Bewerbermangels auf dem Ausbildungsmarkt (vgl. DIHK 2010, ZDH 2010)
die Zahl der Marktbenachteiligten sinkt. Auch hinsichtlich der im vorliegenden
Schulversuch angestrebten Zielgruppe wird diese Tendenz deutlich. So war ein zentrales
Leitmotiv bei der Konzeption der Bildungsgénge, dass eine hohe Zahl Jugendlicher mit
vollqualifizierendem Abschluss der technischen Assistenz Informatik (TAI) keinen
Arbeitsplatz auf dem ersten Arbeitsmarkt erhalten haben (2004/2005 wurden in Hamburg
660 TAI-Schiiler beschult). Inzwischen hat sich — moglicherweise durch konjunkturelle
Verianderungen auf dem Ausbildungsmarkt — die Anzahl der Jugendlichen, die sich in
Hamburg in der TAI-Ausbildung befinden, auf 298 Schiiler im Jahr 2010/2011 verringert.
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Enggrubber (2003, S.10ff.) eine Systematisierung vorgelegt, in der sieben
Typen den Benachteiligung von Jugendlichen am Ubergang von Schule in
den Beruf ausgewiesen werden, die das mogliche Spektrum der Wirkungs-
faktoren von Benachteiligung deutlich machen'®.

Ausgehend von der Unschirfe des Begriffs in der bildungspolitischen
und erziehungswissenschaftlichen Debatte einerseits und den Systematisie-
rungsmoglichkeiten andererseits, gilt es als Aufgabe der wissenschaftlichen
Begleitung, den im Schulversuch zugrunde gelegten Begriff der Marktbe-
nachteiligung und damit die Beschreibung der angestrebten Zielgruppe aus-
zudifferenzieren und zu den Leistungsanforderungen der schulischen Phase
ins Verhiltnis zu setzen.

Hinsichtlich der oben formulierten Frage, fiir welche Jugendlichen ein
dreifachqualifizierender Ausbildungsgang eine Option darstellt, deutet sich
an, dass insbesondere diejenigen Jugendlichen die schulische Phase des Bil-
dungsgangs erfolgreich abschlielen, die mit guten Bildungsvoraussetzungen
aus den allgemeinbildenden Schulen beginnen und die neben der im Bil-
dungsgang unterstellten Marktbenachteiligung keine weiteren Benachteili-
gungen aufweisen. Dieses Zwischenergebnis entspricht der allgemeinen
Konzeption doppel- oder mehrfachqualifizierender Bildungsgiinge, die sich
dem BIBB (vgl. 2010) zufolge in der Regel an leistungsbereite Jugendliche
richten und darauf abzielen, das duale Bildungssystem fiir Schulabginger
attraktiver zu gestalten.

Zu diesem Zwischenergebnis ist im Verlauf des Schulversuchs weiter zu
untersuchen, inwieweit der konzipierte Bildungsgang fiir Jugendliche derzeit
eine Integrations- oder eine Selektionsfunktion erfiillt. Im schlimmsten Fall
konnten Jugendliche, die bislang ,,nur* als marktbenachteiligt galten, eine
zusitzliche Benachteiligung durch schulische Uberforderung und Leistungs-
misserfolg erhalten.

16 Neben der Benachteiligung durch den Markt weist Enggruber
- schulische Uberforderung und Leistungsmisserfolg (Bildungsbenachteiligung),
- auBerschulische Probleme und Lebensprobleme,
- Sinn- und Identitétssuche,
- Multiproblematische Herkunftsfamilien und Gewalterfahrungen,
- Protest- und Autonomiebeweise und
- Migrationshintergrund
als Faktoren fiir Benachteiligung aus.
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6. Kritische Erfolgsfaktoren der konsekutiven

Ausbildungsform und Forschungsdesiderate

Zusammenfassend lassen sich folgende kritischen Erfolgsfaktoren fiir neue
Ausbildungsformen der Dreifachqualifizierung konstatieren und daraus For-
schungsdesiderate der wissenschaftlichen Begleitung ableiten:

1.

Der ,,gestufte* Einstieg in den Beruf, der im vorgestellten Bildungsgang
konzeptionell angelegt ist, kann fiir Schiiler ebenso wie fiir Betriebe ein
positives Merkmal des Bildungsgangs darstellen, da die Jugendlichen
vorqualifiziert in die Ausbildung iibernommen werden und sich bereits
im Rahmen von Praktika in den Betrieben bewéhren konnten. Gerade fiir
kleine und mittlere Unternehmen verringert sich damit das Risiko, sich
mit Auszubildenden vertraglich zu binden, die im Nachhinein nicht zum
Betrieb passen. Daher wird aus wissenschaftlicher Sicht zu einer Befra-
gung der Betriebe zu Qualitéit und Zielen der konsekutiven Ausbildungs-
form geraten. Gleichzeitig ist es aus wissenschaftlicher Perspektive drin-
gend angeraten, die Qualitét der betrieblichen Anteile in klassischen dua-
len und neuen konsekutiven Ausbildungsformen zu erheben und anhand
elaborierter Kriterien zu priifen.

Schulische und betriebliche Ausbildungsanteile miissen intensiver als bei
klassischen dualen Ausbildungsgéingen integrativ miteinander ver-
kniipft werden, da sie zeitlich auseinanderfallen. Der wissenschaftlichen
Begleitung stellt sich die Aufgabe, gemeinsam mit den Schulen Instru-
mente und MafBnahmen zur Praktikumsbegleitung (Portfolio, Mentoring)
zu entwickeln. Weiterhin sind die verdnderten Aufgaben und Anforde-
rungen an die Lernorte bei einem integrierten und konsekutiven Curricu-
lum systematisch zu erheben, zu priifen und neu zu bestimmen.

Aus der Integration schulischer und betrieblicher Ausbildungsanteile
ergibt sich die Notwendigkeit, die drei angestrebten Qualifikationsni-
veaus curricular zu verkniipfen. Zudem stellt sich die Frage, wie all-
gemeinbildende und berufsbezogene Ficher aus den Lernbereichen I und
II miteinander kombiniert und kompetenzorientiert ausgerichtet werden
konnen, ohne in der schulischen Phase direkt auf den inhaltlichen Bezug
zu Ausbildungsbetrieben zugreifen zu konnen. Hier gilt es kiinftig neben
curricularen Konstruktionsaufgaben die Kompetenzen der Schiiler im
Léngsschnitt zu erheben, zu vergleichen und mit Ergebnissen der UL-
ME-Untersuchungen in Beziehung zu setzen.

Durch die konsekutiv angelegte Form der Ausbildung kommen auf die
beteiligten Schulen neue Aufgaben zu. Die Schulen iibernehmen nun
fiir Betriebe einen Teil des Auswahlprozesses und sind damit bis zu ei-
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nem gewissen Punkt auch verantwortlich fiir Vermittlungserfolge. Eine
wissenschaftliche Begleitung konnte an dieser Stelle beratend wirken.

Auch die Akzeptanz bei den Anspruchsgruppen stellt einen kritischen
Erfolgsfaktor dar, der auf drei Ebenen deutlich wird: So wird sich auf der
Mikroebene erweisen, ob fiir die konsekutive Ausbildungsform eine aus-
reichend groBe und geeignete Anzahl an Schiilern und Betrieben gefun-
den werden kann. Diesbeziiglich steht die wissenschaftliche Begleitung
vor der Aufgabe, verschiedene zielgruppenadiquate Szenarien herauszu-
arbeiten. Auf organisatorischer Mesoebene wird insbesondere die bil-
dungspolitisch gesetzte gemeinsame Ubernahme der Verantwortung fiir
die gesamte Ausbildung von der Akzeptanz der Betriebe und Schulen
abhingen. Und schlieBlich wird sich die bildungspolitische Akzeptanz
von Betrieben, Schiilern und Schulen darin zeigen, dass die beiden neu
gestalteten Bildungsgiinge als eine einzige Ausbildungsform mit einem
vorgelagerten, zeitlich nicht getrennten Schulblock begriffen werden. An
diesen Stellen gilt es aus wissenschaftlicher Perspektive, die Akzeptanz
durch geeignete Befragungen zu erheben.

Bei der Entwicklung neuer Ausbildungsformen sind Abldufe und
Arbeitsschritte des Aufnahme- und Bewerbungsverfahren, der Vermitt-
lungsleistungen von Schulen und Kammern, der curricularen Verkniip-
fung schulischer und betrieblicher Phasen, der Erstellung und Durchfiih-
rung integrativer, gestreckter Priifungen sowie einer phaseniibergreifende
Lernortkooperation als gemeinsame und zusammenhingende Aufgaben
aller Anspruchsgruppen zu begreifen. Eine wissenschaftliche Begleitung
hat hier vor allem eingefahrene Vorgehensweisen und Instrumente kri-
tisch zu hinterfragen.

Insgesamt ist die mit der Dreifachqualifizierung in den neu gestalteten Bil-
dungsgingen angeregte Weiterentwicklung der Berufsfachschule zu einem
schliissigen Maflnahmenkonzept zusammenzufiihren, das die verschiedenen
Abldufe eines derartigen Bildungsganges konkretisiert, angemessen aufein-
ander bezieht, sowie fiir jede Phase die Aufgaben der verschiedenen Lernorte

und

Verantwortlichen benennt und Instrumente zur Bewiéltigung dieser Auf-

gaben bereit stellt.
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Integratives Qualitdtsmanagement an beruflichen Schu-
len im Berliner Modellversuch SUE

Jana Riickmann, Cornelia Wagner

1. Einleitende Bemerkungen

Der Modellversuch ,,Systematische UnterrichtsEntwicklung durch integrati-
ves Qualitdtsmanagement an Berliner beruflichen Schulen (SUE)* wird von
der Abteilung Wirtschaftspddagogik der Humboldt-Universitdt zu Berlin
gemeinsam mit 10 Berliner beruflichen Schulen im Auftrag der Berliner
Senatsverwaltung fiir Bildung, Wissenschaft & Forschung im Zeitraum April
2009 bis Dezember 2010 durchgefiihrt. Das Ziel von SUE ist es, berufliche
Schulen dabei zu unterstiitzen, einzelschulspezifische Losungen fiir Quali-
titssicherungs- und Qualitétsentwicklungsaufgaben zu finden (vgl. van Buer,
Riickmann & Wagner 2010).

In diesem Beitrag werden empirische Befunde und Erfahrungen aus dem
Modellversuch vorgestellt. Die Fragestellung richtet sich darauf, den Um-
gang der einzelschulischen Akteure mit den durch die erweiterte schulische
Selbstverantwortung im Berliner Schulgesetz 2004 festgeschriebenen Quali-
tatsentwicklungsforderungen zu untersuchen.

2. Voriiberlegungen und Modellversuchsdesign

MaBnahmen zur einzelschulischen Qualititsentwicklung werden héufig ex-
tern induziert im Rahmen festgelegter Programme mit fixen Zeitrdumen und
vordefinierten Interventionen durchgefiihrt (z. B. von Schulverwaltungen,
wirtschafts- oder politiknahen Organisationen, Stiftungen, Qualititsagentu-
ren). Kritisch gegentiber solchen Ansétzen duBert u. a. Ditton (2007, 89),

. dass schulische Qualitdtsentwicklung nicht als simple Produktionskette aufzufas-
sen ist, sondern Interdependenzen und vielfiltige Interaktionen der Systemelemente
impliziert.*

In der einschldgigen Qualititsmanagementdiskussion wird darauf verwiesen,
dass eine nachhaltige Entwicklung nach Konzepten verlange, die das Quali-
tdtsmanagement als integrierten Bestandteil der organisationalen Fithrungs-
prozesse verstehen (vgl. Seghezzi, Fahrni & Herrmann 2007,10). Dies erfor-
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dert (1) eine integrative Beriicksichtigung und Abstimmung verschiedener
Organisationsziele und -aufgaben, (2) eine Aufmerksamkeit fiir das Zusam-
menwirken der organisationalen Subsysteme sowie (3) eine Offenheit gegen-
iiber Einfliissen der Systemumwelt (vgl. Zollondz 2002, 316). Die Implemen-
tierung integrativer Qualititsmanagementkonzepte im Bildungsbereich er-
probte bereits das Projekt ,,Integrative Qualitatsentwicklung in der Weiterbil-
dung* (vgl. Schwarz & Behrmann 2006).

Untersuchungen zu bildungspolitischen Reformansitzen im deutschen
Schulsystem im Zeitraum 1990-2008 zeigen: Unter den moglichen Hand-
lungsansitzen erfahren insbesondere die ,,Optimierungsstrategien® eine Be-
vorzugung, die auf die einzelschulische Selbstorganisation ausgerichtet sind
(vgl. Altrichter & Riirup 2010, 129). Die damit verbundenen vielféltigen
Anforderungen und zentralen Vorgaben der Bildungspolitik (z. B. Erstellung
von Schulprogrammen und internen Evaluationsberichten, Einfiihrung von
Qualitdtsmanagement, verpflichtende Teilnahme an externen Evaluationen
und Schulleistungsstudien) werden von den einzelschulischen Akteuren in
vielen Fillen als gegenldufig zu einer eigenverantwortlichen Unterrichtsent-
wicklung an der eigenen Schule wahrgenommen. So zeigen die Erfahrungen
aus dem Berliner Modellversuch ,,Eigenverantwortliche Schule® (MES), dass
an den Teilnehmerschulen zwar eine Vielzahl von EinzelmafBnahmen zur
Verbesserung der Unterrichtsqualitét durchgefiihrt werden, jedoch wenige
davon mit facheriibergreifender bzw. facherverbindender Wirkung (vgl.
Kimmig 2007, 7). Bastian (2007, 14) formuliert aus diesem Grunde:

., Bezogen auf das Verhdltnis zwischen eigenverantwortlicher Unterrichtsentwicklung
und zentralen Steuerungsinstrumenten gibt es deshalb einen Kldrungsbedarf.*

Diesem Anspruch stellt sich der Modellversuch SUE. Er zielt auf die Integra-
tion der verschiedenen einzelschulischen Qualitdtsentwicklungs- und Quali-
tatssicherungsbemiihungen ab. Dabei geht es darum, die von den Einzelschu-
len begonnenen bzw. gewiinschten Schulentwicklungsprozesse (z. B. Projek-
te wie ,,Pddagogische Schulentwicklung®, interne Fortbildungskonzepte,
Teamarbeit) zu verstetigen, die extern vorgegebenen Qualititsmanagement-
instrumente (insbesondere Schulprogramm und interne Evaluation) fiir die
Unterstiitzung dieser Prozesse nutzbar zu machen und vor allem den Stellen-
wert der Unterrichtsentwicklung in den einzelschulischen Qualitdtsprozessen
zu stirken (z. B. schulinterne Curricula, Weiterentwicklung des Lernfeldkon-
zepts, Modularisierung, Forderdiagnostik, selbstgesteuertes Lernen). Empiri-
sche Befunde aus Modellversuchen zur Qualititsentwicklung an beruflichen
Schulen zeigen, dass Schul- und Unterrichtsentwicklungsmafinahmen beson-
ders dann eine hohe Wirksamkeit erreichen, wenn sie an den Verédnderungs-
und Unterstiitzungsinteressen der Einzelschulen ansetzen und wenn schul-
iibergreifende Fortbildungs- und Coachingangebote zur Verfiigung stehen
(vgl. zum Modellversuch QUABS: Tenberg 2003, 53; zum Schulversuch
ProReKo: Kiinzel, Roggenbrodt & Riitters 20074, 154). Diesen Uberlegun-
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gen folgend setzt der hier vorgestellte Modellversuch SUE durch das integra-
tive Qualitdtsmanagement an den vorhandenen Strukturen, Entwicklungs-
stinden und Entwicklungsvorhaben der teilnehmenden Schulen an.

Die in SUE durchgefiihrten Fortbildungs- und UnterstiitzungsmafBnahmen
konzentrieren sich auf die zwei Schwerpunkte:

- Qualitdtsmanagement: - Projektmanagement/Interne Evaluation
- Schulprogrammfortschreibung
- Integratives Qualititsmanagement
- Unterrichtsentwicklung: - Aufgabenerstellung
- kompetenzorientiertes Lehren und Priifen
- Lehrerverhalten/Unterrichtskommunikation.

Zu den Unterstlitzungsleistungen des Projekts gehoren schuliibergreifende
Workshops, Fachtagungen und Arbeitsgruppen sowie Einzelschulcoaching
bzw. die Moderation und Evaluation von Schulentwicklungsprozessen. Die
Ergebnisdokumentation und -aufbereitung erfolgt durch die Erstellung von
Werkzeugen und Bausteinen fiir das einzelschulische Qualitdtsmanagement.

Die im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung durchgefiihrten Un-
tersuchungen sind in Abbildung 1 dargestellt. Das Untersuchungsdesign ist
auf das qualitative Fallverstehen ausgelegt. Dies geschieht durch die
langsschnittliche Erfassung der Schulentwicklungsprozesse und dem damit
verbundenen Handeln der einzelschulischen Akteure.

Abbildung 1: Untersuchungsdesign
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Das Untersuchungsdesign folgt dem Prinzip der Triangulation (vgl. Flick
2007). Die Verkniipfung quantitativer und qualitativer Erhebungsmethoden
sowie die qualitative Erfassung der Perspektiven unterschiedlicher Akteurs-
gruppen mit Hilfe von verschiedenen Methoden und Auswertungsverfahren
zielt auf den vertiefenden Erkenntnisgewinn in Bezug auf die Komplexitit
der einzelschulischen Entscheidungs- und Gestaltungsprozesse.

3. Befunde

3.1 Konstruktion und Implementierung von Schulprogrammen

Die Konstruktion und Implementierung der Schulprogramme markiert den
Ausgangspunkt der einzelschulischen Qualitatsentwicklungsbemithungen zu
Beginn des Modellversuchs SUE. Die Befunde einer empirischen Untersu-
chung von Kéller (2009) fasst der folgende Uberblick zusammen:

- Das Schulprogramm wird als ein von der Schulverwaltung verordneter
LAufwand® verstanden und nicht als Instrument der Qualitdtsentwick-
lung.

- Die Schulen beriicksichtigen bei der Konstruktion der Schulprogramme
mehrheitlich, den von der Bildungsadministration vorgegebenen Rah-
men. Sie nehmen hingegen kaum schulindividuelle Adaptionen vor.

- Die Schulprogramme beinhalten i{iberwiegend Beschreibungen zum
IST-Zustand der schulischen und unterrichtlichen Prozesse sowie zu
den geplanten Entwicklungsvorhaben. Schlussfolgerungen oder Konse-
quenzen aus diesen Stirken-Schwichen-Analysen fehlen weitgehend,
ebenso wie ausformulierte Schulentwicklungsprojekte. In Féllen, in de-
nen auf Projekte im Schulprogramm verwiesen wird, beziehen sich diese
selten auf die Unterrichtsentwicklung.

- Die Schulprogramme enthalten tiberwiegend keine Vereinbarungen, die
zur Verbindlichkeit und Uberpriifbarkeit des Dokuments beitragen.

- Die Kollegien arbeiten zumeist unabhéngig vom Schulprogramm.

- Ein ausgeprégtes Fiihrungs- und Qualititsverstindnis des Leitungs-
personals sowie ein hoher Anteil an Lehrkriften, die durch das Schul-
programm Verbesserungen in der Schulqualitit erwarten, fordern die
Dokumentenqualitét.

Die Ergebnisse machen deutlich, dass die Einstellung der Fithrungskréfte zum
Qualitdtsmanagement fiir den Verlauf der einzelschulischen Entwicklungspro-
zesse von Bedeutung ist. Daher stellt das Fiihrungshandeln einen ersten Un-
tersuchungsschwerpunkt im Modellversuch SUE dar.
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3.2 Fiihrung und Qualitdtsmanagement in Schule

Im Rahmen des Modellversuchs wurden schulische Fithrungskréifte von
sieben Berliner beruflichen Schulen zu ihrem Fiithrungsverstindnis befragt.
Die Untersuchung erfolgte in Form von Gruppendiskussionen mit selbstldu-
figer Diskursorganisation. Insgesamt nahmen 49 Fiihrungskrifte, tiberwie-
gend aus Schul- und Abteilungsleitungen teil. Die Kategorienbildung zur
inhaltlichen Auswertung des Datenmaterials erfolgte in Anlehnung an das
Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2008).

Der Aufforderung nachkommend, die Entwicklung ihrer Schulen in den
letzten Jahren zu schildern und ihre eigene Rolle darin zu beschreiben, wih-
len die Fiihrungskréfte die folgenden sechs Diskussionsschwerpunkte:

- Prozesse der Schulentwicklung (7 Schulen/25 Passagen)

- Fiihrungsverstindnis/Fiihrungshandeln (7 Schulen/24 Passagen)

- Qualitdtsmerkmale (7 Schulen/24 Passagen)

- Strukturelle Merkmale und Organisation (7 Schulen/14 Passagen)

- Rahmenbedingungen der Schulentwicklung (6 Schulen/14 Passagen)
- Institutionelle Bedingungen der Schule (4 Schulen/8 Passagen)

Von den 109 identifizierten Kategorien zu den diskutierten Themen bezie-
hen sich 63 auf die einzelschulische Qualititsentwicklung und -sicherung
(Prozesse der Schulentwicklung, Rahmenbedingungen der Schulentwick-
lung, erreichten bzw. zu erreichenden Qualitdtsmerkmale). In rund 20% der
Diskussionspassagen werden Fragen des Fiihrungsverstdndnisses und Fiih-
rungshandelns thematisiert, weitere 15% entfallen auf spezifische admini-
strative und organisatorische Gegebenheiten der Schule. Auffillig ist, dass
nur in vier Diskussionen institutionelle Bedingungen fiir Lehren und Lernen
wie z. B. Schulklima, Kooperation in Schulleitung und Kollegium oder
Arbeit in den Fachbereichen den Gespriachsverlauf bestimmen. Themen, die
in Verbindung mit dem Unterricht oder mit der Personalfiihrung bzw. der
Personalentwicklung stehen, werden in keiner der Diskussionen als
Schwerpunkt gewihlt (weitere Befunde vgl. Wagner & van Buer 2010).

Um zu untersuchen, inwieweit sich das von den Befragten geduBerte
Fiihrungsverstdndnis im Fithrungshandeln widerspiegelt, wurden im Rah-
men eines Fiihrungskrifte-Feedbacks 498 Lehrkrifte der sieben Schulen
befragt. Der eingesetzte Fragebogen ermdglicht eine Beurteilung der Akti-
vitdt bzw. der Aufmerksamkeit der Fithrungskréfte in verschiedenen Di-
mensionen des Fithrungshandelns'. Die Ergebnisse sind in Abbildung 2
dargestellt.

1 Der Fragebogen basiert auf dem Konzept der Fithrungsrahmen nach Bolman & Deal (1984)
unter Beriicksichtigung der Erweiterung um einen pédagogischen Rahmen nach Dubs
(2005, 1471.). Die Skalenbildung basiert auf einer explorativen Faktorenanalyse.
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Abbildung 2: Ergebnisse des Fithrungskréfte-Feedbacks

Skala = s o . Beispielitem*
(Anzahl Items) X ’ 1t Die Leitungsperson ...

Struktureller Rahmen (6) |3.03 [ 0,76 | 0,83 [0.51-0,65 |- bereitet Konferenzen gut vor.

- hat ein klares Konzept vorgestellt, wie
Qualititsmanagement (7) | 2.97 | 0,79 |0.85 [0.47-0,72 | Schulentwicklungsmafnahmen an
unserer Schule umgesetzt werden.

Personaler Rahmen — = = = |- beriit KollegInnen in
Entwicklung (4) 2,58 | 0,89 10,79 |0,50-0,65 Fortbildungsangelegenheiten
Personaler Rahmen — 297 10.83 1092 0.51-0.74 | hat eine vertrauensvolle

Unterstiitzung (12) Diskussionskultur geschaffen.

Politischer Rahmen (5) [ 2.98 |0.85 [0.73]0.46-0,54 | Will am licbsten alles alleine
machen.

Symbolischer Rahmen (4)| 3.09 |0.81 [0.71 | 0.47-0,69 | bemiiht sich um eine gute
E AuBendarstellung der Schule.

Piidagogischer =ln= - initiiert und fordert Projekte zur
Rahmen (7) 2,73 | 0,88 10.85 | 0.54-0,70 Modernisierung von Unterricht.

* Antwortformat: 1="trifft nicht zu* bis 4 , trifft voll zu*

Vergleicht man die Fremdwahrnehmungen der Lehrkrifte mit dem Fiih-
rungsverstindnis des beteiligten Leitungspersonals, sind hohe Ubereinstim-
mungen festzustellen. Die Fiihrungskrifte werden als aktiv angesehen in
Fragen der Schuladministration (Skala: Struktureller Rahmen), in Fragen der
schulischen Qualitdtsentwicklung bzw. in der Umsetzung der extern gefor-
derten Qualitdtsentwicklungsinstrumente (Skala:  Qualititsmanagement)
sowie in der Vertretung und Vernetzung der Schule nach auflen (Skala: Sym-
bolischer Rahmen). Auch in der Interaktion mit dem Kollegium verweisen
die Lehrerurteile auf eine Zufriedenheit mit dem Fiihrungshandeln; dies be-
zieht sich auf die Unterstiitzung der Arbeit der Kolleglnnen (Skala: Persona-
ler Rahmen — Unterstiitzung) sowie auf die Kooperation mit dem Kollegium
und den Umgang mit Konflikten (Skala: Politischer Rahmen).

Folgt man dem Lehrkrifteurteil, liegt die relative Schwéche des Fiih-
rungshandelns bei allen Schulen im professionell-entwickelnden Bereich.
Nur rund die Halfte der Lehrkréfte berichtet {iber ein ausgeprégtes Fiihrungs-
handeln in Bezug auf die Personalentwicklung (Skala: Personaler Rahmen —
Entwicklung; Mittelwert > 3,0). Im Bereich der Unterrichtsentwicklung sind
es gut 60% (Skala: Pddagogischer Rahmen).

Die Befunde verdeutlichen: Die Fiihrungskrifte legen in ihrem Fiih-
rungsverstindnis einen hohen Stellenwert auf die einzelschulische Qualitts-
entwicklung. Sie richten ihr Fithrungshandeln jedoch stark auf die admini-
strativ-organisatorische Umsetzung und die strategische Ausrichtung dieser
Prozesse aus. Inwieweit eine inhaltliche Ausgestaltung der Schulentwick-
lungsmaBnahmen im Projektzeitraum durch andere Akteursgruppen stattge-
funden hat, wird im folgenden Abschnitt erldutert.
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3.3 Umsetzung schulischer Qualitdtsentwicklung und Evaluation

Zur Umsetzung schulischer Qualitdtsentwicklungsvorgaben und zum Prozess
der Internen Evaluation wurden Dokumentanalysen zum Evaluationsbericht
und Gruppeninterviews durchgefiihrt.

Die Analyse der Evaluationsberichte erfolgte auf der Basis eines 54
Items umfassenden Analyserasters, welches Kriterien umfasst, die als grund-
satzlich erfolgsrelevante Merkmale fiir Schul- und Qualitatsentwicklung
angeschen werden. Die Ergebnisse der Analyse verweisen auf Folgendes:

Im Gegensatz zu den Schulprogrammen kann fiir die Mehrheit der Eva-
luationsberichte eine klarere und auch nachvollziehbarere Gliederung festge-
stellt werden. Weiterhin werden in den Evaluationsberichten viele neue,
unterschiedliche Projektideen aufgefiihrt. Positiv auffallend ist, dass die
Schulen fiir die Evaluation der Projekte eine Vielzahl an Evaluationsmetho-
den anwenden; dabei am hdufigsten Fragebogenuntersuchungen, Interviews
und Gruppendiskussionen, Dokumentenanalysen sowie Fotodokumentatio-
nen. Die Darstellung der Einzelprojekte im Bericht erfolgt in den meisten
Féllen strukturiert und transparent, der inhaltliche Schwerpunkt der Evaluati-
onsprojekte liegt im Vergleich zu den Schulprogrammen im Bereich der
Unterrichtsentwicklung.

Was die Evaluationsberichte in groBen Teilen nicht enthalten, ist vor al-
lem das, was zur Verbindlichkeit und langerfristigen Planung von Schulent-
wicklungsaktivititen beitrdgt: Dazu gehoren u. a. ein systematisches, linger-
fristig angelegtes Evaluationskonzept der Schule, die Explikation des relati-
ven Nutzens der Evaluationsaktivititen und des Berichts selbst fiir die Schu-
le, Angaben zur weiteren Entwicklung der Projekte sowie zu Konsequenzen
und Handlungsempfehlungen aus den Evaluationen. Die Analyse zeigt zu-
dem, dass nur in Einzelfdllen Angaben zu den Evaluationsergebnissen sowie
zur Kommunikation der Projektverldufe und -ergebnisse in das Kollegium
gemacht werden.

Die Ergebnisse verdeutlichen: Das Dokument Evaluationsbericht ist bei
vielen Schulen nicht dazu geeignet, die Evaluationsergebnisse fiir die Schul-
entwicklung hinreichend deutlich zu machen und somit tatséchlich fiir eine
giinstige zukiinftige Entwicklung der Projekte und der Schulqualitit beizutra-
gen.

Im Rahmen von SUE erhielten acht Projektschulen individuelle Riick-
meldungen zu ihren Evaluationsberichten. Im Anschluss an die Riickmeldun-
gen wurden mit den beteiligten Lehrkréften leitfadengestiitzte Gruppeninter-
views gefiihrt. Insgesamt wurden 52 Kollegenlnnen, iiberwiegend Steuer-
gruppen- bzw. Schulentwicklungsgruppenmitglieder befragt. Die inhaltliche
Auswertung des Datenmaterials und die Kategorienbildung erfolgten nach
der Methode der ,,zirkuldren Dekonstruktion® (vgl. Jaeggi, Faas & Mruck
1998).
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Im Ergebnis der Auswertung ergeben sich drei zentrale Kategorien:

- Prozess der Evaluationsberichterstellung
- Einstellungen zur Internen Evaluation und zum Evaluationsbericht
- Wahrgenommene Verdnderungen in der Schule

Die erste Kategorie Prozess der Evaluationsberichterstellung enthilt Anga-
ben dariiber, wie die Berichterstellung in den befragten Schulen verlaufen ist,
welche Schwierigkeiten dabei erlebt wurden und wie die Inhalte der Berichte
ausgewahlt wurden. Die Ergebnisse zeigen: Der Prozess der Evaluationsbe-
richterstellung wurde in allen befragten Schulen von Gruppen (z. B. Steuer-
gruppen oder Schulentwicklungsgruppen, EvaluationsberaterInnen) initiiert
und geleitet. Auffallend ist, dass diese Gruppen héufig eher losgelost von der
Schulleitung und vom Kollegium arbeiten. Die Befragten geben weiterhin an,
dass sie den von der Berliner Senatsverwaltung vorgegebenen Rahmen als
diffus, in Teilen sogar widerspriichlich empfinden:

,,Ich erlebe das heute im Riickblick ein Stiick weit so, als wenn einer mit einer Dy-
namitstange in den Steinbruch gegangen ist und mal geziindet hat und jetzt schaut,
oh was fiir Blocke liegen jetzt rum. [...] Und die Schwierigkeit als Schule ist, wir
miissen jetzt hinterher die Blocke aufsammeln und systematisch integrieren [...].
(Schule 5, Z 510)

Die Ergebnisse zeigen weiterhin, dass in den Schulen die Zeitrdume der Be-
richterstellung zwischen 6 und 24 Monaten schwanken. Fiir einige Schulen
entstandener Zeitdruck wurde mit der Festlegung von Zielen und Meilenstei-
nen sowie regelmifigen Treffen zur Berichterstellung kompensiert. Die
Auswahl der Inhalte der Berichte erfolgt projekt- und maBinahmenorientiert
und nur vier Schulen orientieren sich bei der Berichterstellung an ihrem
Schulprogramm.

Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass eine systematische Qualitdtsent-
wicklung bestehend aus Planung, Durchfithrung und Evaluation von Schul-
entwicklungsmafinahmen in vielen Schulen aufgrund der Beschaffenheit der
Instrumente gar nicht geleistet werden kann.

Innerhalb der Kategorie Einstellungen zur Internen Evaluation und zum
Evaluationsbericht betonen die Befragten den enormen Zeitaufwand, den sie
neben dem téglichen Unterrichtsgeschdft fiir Aktivititen im Rahmen von
Schulentwicklung investieren, ohne dafiir von der Schulleitung entlastet zu
werden. Sie mahnen an, dass zukiinftige Aktivitdten zur Qualititsentwicklung
nicht oder nur eingeschrinkt leistbar sind. Die Lehrkrifte geben zudem an,
dass das Dokument Evaluationsbericht keine bewusste Rolle in ihrem All-
tagshandeln spielt. Hingegen seien die dahinterliegenden Prozess und Erfah-
rungen, die sie im Rahmen der Berichterstellung und Durchfithrung von
Evaluationsmafnahmen gemacht haben, bewusst und werden in Teilen auch
gelebt. Daher wiirden sie auch ohne gesetzliche Verpflichtungen Evaluati-
onsmaflnahmen fortfilhren, einen Evaluationsbericht hingegen wiirden sie
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nicht mehr erstellen. Beméngelt wird von den Schulen, dass sie in den mei-
sten Féllen keine Riickmeldung zu den Dokumenten Schulprogramm und
Evaluationsbericht von der zusténdigen Schulverwaltung erhalten haben.

In Bezug auf die Kategorie Wahrgenommene Verdnderungen in der
Schule geben die befragten Lehrkréfte an, dass in den Kollegien durchaus
haufiger iiber Schulentwicklungsaktivititen gesprochen wird. Dieses Ergeb-
nis resultiert vermutlich aus der ebenso angegebenen gestiegenen Akzeptanz
von Schulentwicklungsaktivititen und fithre zu deutlich verbesserter Kom-
munikation unter den Lehrkriften und einem angenehmeren Schulklima:

,, Bestimmte Begriffe kann man heute benutzen, ohne dass man gleich gekreuzigt,
[...] ausgebuht, mit Steinen beworfen wird.* (Schule 8, Z 301)

Hinsichtlich der Arbeitsweise gibt die Halfte der Schulen an, zielorientierter
und strukturierter zu arbeiten. Zudem konnen Qualitdtsverbesserungen im
Unterricht festgestellt werden.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die befragten Lehr-
kréfte das Dokument Evaluationsbericht als weitgehend wirkungslos bewer-
ten. Die Arbeiten hingegen, die mit der der Erstellung des Evaluationsbe-
richts verbunden sind, werden zunehmend als notwendige Reflexions-, Pro-
zessdokumentations-, Strukturierungs- und Planungsschritte eingeschétzt.
Die Schulen entwickeln zudem durch den Prozess ein stirkeres Selbstver-
trauen und wollen nicht nur ,,administrativen Verwaltungszwingen* folgen,
sondern ihre gewonnenen Erfahrungen in die Qualitdtsentwicklung ihrer
Schule systematisch integrieren:

., Es wird in naher Zukunft darum gehen, [...] diese ganzen Qualitditsentwicklun-
gen und Instrumente die wir haben, [...] intern zu verankern. In der einzelnen
Personlichkeit, in den Abteilungen, in der Schule [...]. “(Schule 3, Z 460)

4. Fazit

Die Befunde der wissenschaftlichen Begleitforschung im Modellversuch
SUE verweisen in Bezug auf den Umgang der einzelschulischen Akteure mit
bildungspolitischen Qualitdtsentwicklungsforderungen auf Folgendes:

Durch die Verpflichtung der Schulen zur Implementierung von Quali-
tatsentwicklungsinstrumenten durch das Berliner Schulgesetz 2004, erleben
die einzelschulischen Akteure einen Anstieg an Schulentwicklungsaktivitdten
in ihren jeweiligen Schulen, insbesondere im Zusammenhang mit der Erstel-
lung der Schulprogramme und Evaluationsberichte. Zwar nehmen vor allem
die Lehrkréfte die beiden Dokumente selbst kaum zur Kenntnis. Die Akzep-
tanz gegeniiber den damit verbundenen Schulentwicklungs- und Evaluati-
onsmafinahmen ist jedoch im Untersuchungszeitraum von 2006 bis 2010
deutlich gestiegen. Weiterhin hat die Dokumentenqualitit der Evaluationsbe-
richte gegeniiber den Schulprogrammen zugenommen. Im Fiihrungsver-
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stindnis des schulischen Leitungspersonals der im Modellversuch beteiligten
beruflichen Schulen wird die einzelschulische Qualitdtsentwicklung und
Qualitétssicherung sogar als eine zentrale Fiihrungsaufgabe angesehen. Die-
ses fokussiert jedoch stirker auf die strategische Wirkung der Schulentwick-
lungsaktivitéten als auf die inhaltliche Ausgestaltung der Prozesse.

Zwar erscheint es auf Basis der Befunde, dass in den hier untersuchten
beruflichen Schulen mit der gesetzlichen Verankerung des Konzepts der
erweiterten einzelschulischen Selbstverantwortung viele Entwicklungen und
Aktivitdten angestolen wurden. Diese sind jedoch in der Regel extern indu-
ziert und stellen nur in Einzelfdllen eine Reaktion auf einen von der Schule
wahrgenommenen Verdnderungsbedarf dar. Es ist daher zum aktuellen Zeit-
punkt noch nicht vorhersehbar, inwieweit es den Einzelschulen gelingt, diese
verschiedenen Maflnahmen zu verstetigen bzw. in den ,,Schulalltag® zu inte-
grieren. Dariiber hinaus ist darauf zu verweisen, dass sich diese Qualitédtsent-
wicklungsbemiihungen primér aus Einzelmafnahmen zusammensetzen, die
weigehend unabgestimmt durchgefithrt werden. Durch multiple oder auch
teilweise widerspriichliche Zielperspektiven dieser Einzelaktivitdten wird die
Komplexitit der Schulentwicklungsprozesse erhoht und es entstehen zeitliche
und personelle Mehrbelastungen. Nicht zuletzt dadurch ist es notwendig, die
von den Schulen begonnenen Reflexions- und Entwicklungsprozesse zukiinf-
tig im Rahmen eines integrativen Qualititsmanagements systematisch zu
verkniipfen.
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