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Vorwort

Bei Erscheinen des hier vorgelegten Bandes wird das Aushildungsjahr
2011/12 gerade begonnen haben. Nach Lage der Dinge wird statistisch erneut
ein absoluter und anteiliger Zuwachs der Dualen Ausbildung zu verzeichnen
sein. Hierin spiegeln sich die unterschiedlichsten konjunkturellen und demo-
grafischen Entwicklungen sowie moglicherweise eine veranderte Bewertung
der Kriterien von Ausbildungsfahigkeit wider. Seit einigen Jahren liefert die
berufs- und wirtschaftspadagogisch orientierte Lehr-Lernforschung Erkennt-
nisse zum Zusammenhang von Fachwissen und Kompetenzentwicklung und
entwickelt spezifische Verfahren zur Diagnose von Handlungskompetenz in
beruflichen Domanen, fir die im Dualen System ausgebildet wird. Dieses
forschungsmethodische Instrumentarium wird zunehmend auch hinsichtlich
Zielgruppe des Bildungspersonals, allen voran der Lehrenden an beruflichen
Schulen insbesondere in der ersten Phase ihrer Professionalisierung, einge-
setzt.

Die Frihjahrstagung der Sektion Berufs- und Wirtschaftspadagogik, die
2011 in Aachen stattgefunden hatte, fokussiert thematisch diese beiden
Schwerpunkte. Der hier vorgelegte Band versammelt Beitrége dieser Tagung,
die aus einem Reviewverfahren hervorgegangen sind.

Im ersten Abschnitt werden zum einen normative Anspriche an die
Kompetenzen von Lehrenden an beruflichen Schulen, das Theorie-Praxis-
verhdltnis in ihrem Professionalisierungsprozess sowie die beruflich-fach-
liche Strukturierung dieses L ehramtstyps problematisiert. Zum anderen wer-
den subjektive Theorien zur Berufsidentitét als L ehrende untersucht.

Im zweiten Abschnitt stehen Studien zum Kompetenzerwerb in verschie-
denen Domanen, zu Methoden der Messung von Kompetenzentwicklung
sowie zur didaktischen Gestaltung im Vordergrund. Hiermit sind immer auch
Basisthemen der Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz berihrt, die
die Grundlage des Dualen Systems darstellen auch in der Analyse konsekuti-
ver Aushildungsformen. Schliefdlich werden Fragen nach den Auswirkungen
des demografischen Wandels auf die Entwicklungsmoglichkeiten beruflicher
Schulen fokussiert, die in den néchsten Jahren sicherlich eine verstérkte
Wahrnehmung und Bearbeitung durch die berufs- und wirtschaftspadagogi-
sche Forschung erhalten werden.



Der Vorstand der Sektion Berufs- und Wirtschaftspddagogik der Deut-
schen Gesellschaft fur Erziehungswissenschaft bedankt sich sehr herzlich bei
den Ausrichtern, Prof. Dr. Birgit Ziegler und Prof. Dr. Gerhard Minnameier
mit ihrem Team an der RWTH Aachen, fur diese Frihjahrstagung, die the-
matisch in den Kontext des 50-jahrigen Jubil&ums der Lehrerbildung fir
berufliche Schulen in Aachen gestellt wurde.

Fir die Herausgeberschaft Uwe Falthauer
Bérbel Firstenau
Eveline Wuttke

Schwabisch Gmind, August 2011



Die Subjektiven Theorien von Absolventen der
Wirtschaftspadagogik Uber ihre Berufsidentitét —
Ergebnisse einer explorativen Studie

Cindy Grzanna

1. Hintergrindeund Zielstellungen

Professionelles Handeln von Lehrernt in der kaufmannischen Berufsbildung
setzt eine ,gelungene ldentitétsbildung® (Nunner-Winkler, 1982, S. 9) vo-
raus. Die professionelle Identitdt im Definitionsraum Beruf (Frey & Hauler,
1987) wird im Laufe der Professionalisierung tber die Arbeit an dem arbeits-
bezogenen Lebenslauf (Brater, 1998) bzw. der beruflichen Lebensgeschichte
(Fréhlich & Kuindig, 2007) aufgebaut. Die Berufsidentitét basiert auf der
permanenten inneren, selbstkonstruierten und reflektierten Wahrnehmung
und Bewertung von Erfahrungen, die zu einem sinnhaften Gesamtmuster
zusammengeftihrt werden (Whitbourne & Weinstock, 1986). Die in der Pro-
fessionalisierungsphase des Wirtschaftspadagogikstudiums erworbenen prak-
tischen Erfahrungen sowie das Wissen, insb. das Handlungs- und Erfah-
rungswissen (Bastian & Helsper, 2000) tragen dazu bei, dass sich die Berufs-
identitét stabilisiert oder veréndert (Whitbourne & Weinstock, 1986). Die
Berufsidentitét von Absolventen des Studiums der Wirtschaftspadagogik zei-
gt sich in ihrem pédagogisch professionellen Handeln (Haul3er, 1995) des
folgenden Vorbereitungsdienstes. Die péadagogisch professionelle Handlungs-
fahigkeit in beruflichen Situationen ermdglicht, die Bedingungen professio-
nellen Handelns (Mulder, Messmann & Gruber, 2009) im Rahmen der weite-
ren Professionalisierung zu erfillen. Um die Voraussetzungen professionel-
len Handelns von Lehrern in der kaufmannischen Berufsbildung zu kléren, ist
es notwendig zu spezifizieren, was eine ,, gelungene Identitétsbildung” (Nun-
ner-Winkler, 1982, S. 9) ist und wie diese erhoben werden kann.

Das seit Ende der 1980er Jahre eigenstandige Forschungsgebiet der Iden-
titétsforschung ist mit Problemen behaftet, die bis heute nicht geldst sind
(Beijaard, 2004): Mitunter wird das Berufsidentitétskonzept gar nicht explizit
definiert bzw. herrscht Uneinigkeit dartiber, was die Identitét eines Menschen
im Definitionsraum Beruf charakterisiert, wie und wann sich Berufsidentitat
entwickelt, welche Probleme und Einfllsse dabei relevant sind und inwiefern
sich der Identitétsbegriff von den Begriffen des Selbst, des Selbstbilds und

1 Die Verwendung der ménnlichen grammatikalischen Form schliefdt stets die Vertreter und
Vertreterinnen beiderlei Geschlechtsein.



des Selbstkonzepts unterscheidet. Das professionelle Selbst von Lehrern (z.
B. Bauer, 2000) bildet jedoch nur einen Teil der Berufsidentitét ab, denn es
umfasst allein die Erfahrungen, welche Lehrende in ihrem sozialen Umfeld
wahrnehmen (Rogers, 1951). Das Selbstbild bzw. das Selbstkonzept enthélt
demgegeniiber die Theorien eines Lehrenden (Epstein, 1973) bzw. dessen
Selbsteinstellungen (z. B. Rosenberg, 1979; Mummendey, 1983), die dieser
fortlaufend durch Interpretationen seiner beruflichen Realitét konstruiert
(Goodson & Cole, 1994).

Der Begriff der Berufsidentitét vereint hingegen eine psychologische und
eine soziologische Perspektive: Lehrer entwickeln einerseits ihre Identitét im
Austausch mit anderen Menschen (soziologische Perspektive) und bringen
andererseits als Ergebnis dieses Austauschs ihre Berufsidentitét zum Aus-
druck, indem sie sich selbst dahingehend wahrnehmen, wer sie als Lehrer
sind und wie sie in Zukunft als Lehrer sein wollen (Beijaard, 2006). Aufféllig
ist zudem, dass haufig erst Lehrer mit Berufserfahrungen oder Referendare
vor und beim Ubergang in den Lehrerberuf untersucht werden (z. B. Profan-
ter, 2005; Larcher Klee, 2005) und insgesamt die internationale im Vergleich
zur nationalen Beschéftigung mit dem Konzept der Berufsidentitét weitaus
ausgepragter ist (Beijaard, 2004).

Vor diesem Hintergrund ist es geboten, sich von der bisherigen einge-
schréankten Betrachtung von Berufsidentitét, die sich eher auf einzelne Aus-
schnitte, wie z. B. das Selbstkonzept konzentriert, abzuwenden. Vielmehr ist
eine ganzheitliche Betrachtung vorzunehmen, die sémtliche Bestandteile des
Identitatskonzepts sowie ihre Zusammenhange berlicksichtigt. Zudem ist
Identitétsforschung im Rahmen der Lehrerforschung friher anzusetzen, d. h.
bereits in der ersten Professionalisierungsphase des Studiums der Wirt-
schaftspadagogik, um bereits frihzeitig den Zustand der Berufsidentitét und
Einfllsse auf die Entwicklung der Berufsidentitét angehender Handelslehrer
empirisch zu ergrinden. Darauf aufbauend konnen Rickschlisse auf die
padagogisch professionelle Handlungsfahigkeit bzw. die pédagogische Pro-
fessionalitét der angehenden L ehrer gezogen werden.

Im Zentrum des Interesses stand die Zielsetzung, die von Absolventen
der Wirtschaftspadagogik entwickelte Berufsidentitét am Ende des Studiums
ganzheitlich zu explorieren. Neben den besuchten universitéren Veranstal-
tungen lagen praktische Erfahrungen in Form des Schulpraktikums vor. Bei
der Diagnose der Berufsidentitét standen zwei Teilziele im Mittelpunkt. Zum
einen wurden zentrale Erfahrungen vor und wéhrend des Studiums biogra-
phisch ergriindet. Dabei wurden sowohl kognitive als auch emotionale und
handlungsbezogene Aspekte der Erfahrungen erfragt, um auf der Grundlage
deren systematischer Analyse Bedingungen fur die Bildung der Berufsidenti-
tét und der darauf basierenden beruflichen Handlungsfahigkeit bzw. péadago-
gischen Professionalitét zu identifizieren. Zum anderen wurden verallgemei-
nerte kognitive, emotionale, handlungsbezogene und motivationale Merkma-
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le von Berufsidentitdt ermittelt. Auf dieser Grundlage wurde der allgemeine
Identitétszustand der Wirtschaftspédagogikabsolventen erfasst. Die Abbil-
dung des I dentitétszustands erlaubt es, insh. die Ziele bzw. Absichten zukinf-
tigen beruflichen Handelns zu identifizieren. Auf dieser Grundlage war es
ebenfalls moglich, Ruckschlusse auf die berufliche Handlungsféhigkeit bzw.
pédagogische Professionalitét zu ziehen.

Eine grundlegende und umfassende Diagnose der Berufsidentitét von
Absolventen der Wirtschaftspddagogik anhand derer Subjektiver Theorien ist
zum einen grundlegend fir Untersuchungen Uber Zusammenhéange zwischen
der Berufsidentitdt und dem beruflichen Handeln zukinftiger Referendare
und Lehrer in der kaufmannischen Berufsbildung. Zum anderen bildet die
umfassende Erkundung des Berufsidentitétszustands von Absolventen der
Wirtschaftspadagogik eine entscheidende Grundlage fir die Gestaltung der
ersten Phase der Lehrerbildung und fir Untersuchungen der Wirksamkeit von
Interventionen auf die Merkmale der Berufsidentitdt zukinftiger Lehrer in
der beruflichen Bildung Deutschlands.

2. Theoretischer und analytischer Rahmen

Das Begriffsverstandnis von I dentitét, wie es heute existiert, hat sich in mehr
als 100 Jahren Uber die verschiedensten Ansétze in den Sozia wissenschaften
entwickelt. Die grundlegende Unterscheidung einer Innen- und einer Auf3en-
perspektive (James, 1890) fiuhrte zu zahlreichen klassischen Ansédtzen der
Identit&tsforschung. Die soziologisch (z. B. Mead, 1934) und psychologisch
(z. B. Erikson, 1968) orientierten klassischen Ansétze der |dentit&tsforschung
unterscheiden sich mal3geblich in der Perspektive, die auf Menschen als Ob-
jekt bzw. Subjekt eingenommen wird. Demnach entwickeln Menschen ihre
Identitdt im sozialen Kontext, konstruieren diese allerdings selbst mit Hilfe
von Selbstreflexionen und Selbstbeschreibungen auf der Grundlage von Er-
fahrungen und Erlebnissen.

Die Entwicklung von Identitét setzt sich Uber das ganze Leben hinweg
fort, wobei einzelne Identitétszustande erfasst werden kénnen (Marcia, 1980).
Identitét ist kein Personlichkeitsmerkmal, keine Eigenschaft, die Menschen
dauerhaft besitzen. Vielmehr identifizieren und reflektieren Menschen sich
selbst aus der individuellen und der gesellschaftlichen Perspektive. Im Er-
gebnis der Selbstreflexion in einem sozialen Definitionsraum, wie z. B. Ar-
beit und Beruf, werden Erfahrungen und Erlebnisse zu |dentitétsdesignata des
Menschen (Frey & Hauf3er, 1987). Dies sind die Kennzeichen, die sich ein
Individuum selbst zuschreibt (Hirsch, 1990). Die berufliche Identitét ist dem-
nach ein Teil der personlichen bzw. individuellen Identitét (Larcher Klee,
2005), die durch die Wechselwirkungen des Individuums mit seinem sozialen
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Umfeld beeinflusst wird (Haufer, 1995). Die psychologischen mit den sozio-
logischen Ansétzen der Identitétsforschung zu verbinden, fokussiert auf das
Subjekt, ohne den sozialen Rahmen aul3er Acht zu lassen.

Die Verknupfung der psychologischen und soziologischen Identitétsfor-
schung vollzieht auch Hauf3er (1995) in seinem Modell der |dentitétsregul ati-
on (vgl. Abbildung 1). Neben den Prozessen der |dentitétsstabilisierung bzw.
| dentitatsdnderung thematisiert HaulZer (1995) insb. Identitét als ein komple-
xes Konstrukt aus verschiedenen Bereichen und Komponenten, die miteinan-
der in Verbindung stehen.

Hauller (1995) versteht Identitét als die Einheit aus Selbstkonzept,
Selbstwertgefiihl und Kontrolltberzeugungen eines Menschen. Diese kogni-
tiven, emotionalen und handlungsbezogenen Komponenten stellen den ersten
generalisierten Bereich von Identitét dar. Diese so genannte Kernidentitat
eines Menschen (Gergen, 1979) wird durch das soziale Umfeld beeinflusst.
Das Selbstkonzept vereint dabei die Integritdtsaspekte der Biographischen
Kontinuitat, Okologischen Konsistenz, Konsequenz, Echtheit, Individualitét
und Gleichgultigkeit (HauRRer, 1995).: Das Selbstwertgeftihl umfasst im posi-
tiven Fall Wohlbefinden, Selbstzufriedenheit, Selbstakzeptierung, Selbstach-
tung, Selbstandigkeit, Unabhangigkeit sowie das Erleben von Sinn und Erfl-
lung (ebd.). Die Kontrolliberzeugungen enthalten die M &glichkeiten, Situati-
onen zu beeinflussen, vorherzusehen und zu erkl&ren (ebd.).

Die generalisierten Identitétskomponenten nach HaulRer (1995) basieren
auf Erfahrungen, die Menschen dahingehend filtern, ob diese subjektiv be-
deutsam sind und emotionale Betroffenheit auslésen. Die situativen Erfah-
rungen als ein Bereich von ldentitét bestehen nach HaulRRer (1995) aus der
kognitiven Komponente der Selbstwahrnehmungen, der emotionalen Kom-
ponente der Selbstbewertungen und der handlungsbezogenen Komponente
der personalen Kontrolle. Selbstwahrnehmungen basieren auf der Fahigkeit
der Selbstaufmerksamkeit. Selbstbewertungen erfolgen anhand individueller
und sozialer Vergleiche. Den Selbstwahrnehmungen und -bewertungen ste-
hen die tatséchlich kommunizierten Fremdwahrnehmungen und —bewertung-
en gegeniber. Die personale Kontrolle beinhaltet die Mdglichkeiten, Erfah-
rungen zu erkléren, vorherzusehen und zu beeinflussen.

2 Das Selbstkonzept stellt al's allgemeiner kognitiver Bestandteil von Identitét al's Gbersituati-
ve Erfahrung nur einen Teil vom weitaus umfassenderem | dentitétskonzept dar.
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Abbildung 1: Das Modell der Identitatsregulation nach HauRer (1995)

o

Die situativen Komponenten von Identitét nach Hauf3er (1995) reflektieren
und verarbeiten Menschen, wodurch die Ubersituativen |dentitétskomponen-
ten des Selbstkonzepts, des Selbstwertgefihls und der Kontrolliberzeugun-
gen gebildet, entwickelt, verdndert oder auch stabilisiert werden. Ein weiterer
Bereich von Identitdt dient zudem als motivationale Quelle, da zum einen die
innere Verpflichtung sowie Selbstanspriiche in Bedurfnissen und Interessen
verwirklicht werden (HaufRer, 1995). Zum anderen wirken auch die Identi-
tétskomponenten der Kontrollmotivation, des Selbstbewusstseins, des Selbst-
vertrauens sowie des Zusammenhangs zwischen Realitétsprifung und Selbst-
wertherstellung (ebd.).

Durch die Ubertragung des Modells von HauRer (1995) auf den Definiti-
onsraum des absolvierten Studiums der Wirtschaftspadagogik as der ersten
Professionalisierungsphase der Lehrerbildung ist es mdglich, die Berufsiden-
titdt angehender Handelslehrer ganzheitlich und in ihrer Komplexitét abzu-
bilden.
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3. Methodisches Vorgehen

Um Bedingungen und Ziele zukunftigen beruflichen Handelns zu ermitteln
sowie die potenzielle Handlungsfahigkeit im Rahmen der weiteren Professio-
nalisierung einzuschétzen, galt es das komplexe psychol ogisch-soziologische
Konstrukt der Berufsidentitét zukunftiger Handelslehrer ganzheitlich zu ex-
plorieren. Die 14 zufdllig gewonnenen Probanden stammten von 3 verschie-
denen Universitéten in Sachsen und Thiringen. Die Stichprobe bestand je-
weils zur Halfte aus méannlichen und weiblichen Teilnehmern, die zwischen
22 und 29 Jahre alt waren. 10 der 14 Probanden hatten bereits vor dem Studi-
um eine Berufsaushildung absolviert. Ein Grofiteil der Stichprobe hatte im
Studium neben dem ersten Fach Wirtschaft ein zweites Fach, wie z. B. Poli-
tik/Sozialkunde, belegt.

DaMenschen ihre Identitét selbst identifizieren, reflektieren und konstru-
ieren (Frey & Hauler, 1987), ist es geboten, ihre individuelle Sicht auf sie
selbst, also ihre Subjektiven Theorien (Scheele & Groeben, 1988) zu rekon-
struieren. Subjektive Theorien sind relativ stabile mentale Représentationen,
die — bei entsprechender Bedeutsamkeit und Haufigkeit von Ereignissen —
bewusst und reflektiert sowie durch Erfahrungen veranderbar sind (Dann,
1997). Subjektive Theorien haben dhnliche strukturelle Eigenschaften (z. B.
implizite Argumentationsstrukturen in Form von Wenn-dann-Beziehungen)
und erflllen die gleichen Funktionen (z. B. Redlitét konstruieren, Ereignisse
nachtréglich erkldren, Handlungen entwerfen) wie objektive (wissenschaftli-
che) Theorien (Groeben, 1992; Dann, 1997). Basierend auf den Annahmen
der Epistemologie liefern Subjektive Theorien Antworten auf Fragen Uber
den Menschen und Uber das Verhdltnis des Menschen zu seiner Welt (Gab-
riel, 1998). Menschen entwickeln psychologisches Wissen, Annahmen und
Sichtweisen tber sich selbst und ihre Mitmenschen, insb. wie sie handeln,
was sie denken und fuhlen, wahrnehmen und beabsichtigen sowie warum und
mit welchen Konsequenzen sie dies tun (Heider, 1977; Kelly, 1986; Schiitz,
1953/1954). Der Wirksamkeit dieser so genannten Alltagstheorien (Groeben,
1992) liegt die Annahme zugrunde, dass der Alltagsmensch auf der Basis von
(Subjektiven) Theorien handelt (Heider, 1977; Kelly, 1986; Schiitz,
1953/1954). Das Verstandnis von Subjektiven Theorien weist folglich eine
hohe Passfahigkeit zum Konzept der Identitét eines Menschen auf.

Die Subjektiven Theorien der Absolventen der Wirtschaftspadagogik
wurden mit Hilfe eines Diaog-Konsens-Verfahrens zwischen Forscher und
Erforschtem rekonstruiert (Groeben, Wahl, Schlee & Scheele, 1988), wobei
einem rund dreistindigen Interview eine ca. einstindige kommunikative
Validierung folgte. Eine Diaog-Konsens-Methode ist die Heidelberger
Struktur-Lege-Technik (SLT). Die Visualisierung des Wissens, der Annah-
men und Sichtweisen der Erforschten erfolgte Uber die inhaltliche und struk-
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turelle Erfassung der Begriffe bzw. Konzepte und deren Beziehungen in
Form von Relationen. Die urspriinglich in der Heidelberger SLT verwendeten
Zeichen fir die Relationen wurden durch aussagekréaftige Verben ersetzt, um
die Handhabbarkeit fir ale Beteiligten zu erhthen (Scheele & Groeben,
1988). Der Einsatz eines Dialog-Konsens-Verfahrens ist mit einem hohen
Zeitaufwand verbunden und stellt hohe Anforderungen an den Forscher,
jedoch ermdglicht eine solche Erhebung von Strukturen, dass auch die Zu-
sammenhénge innerhalb und zwischen den Identitétskomponenten verdeut-
licht werden.

Den Rahmen fiir die vereinfachte SLT bildete insb. ein leitfadengestiitz-
tes Tiefeninterview. Den Einstieg bildete eine offene narrative Phase, in wel-
cher der Befragte entlang seiner Biographie die Entstehung und Entwicklung
des Wunschs, Lehrer zu werden anhand fir ihn wichtiger Erfahrungen schil-
derte. Dadurch wurde die Gespréchssituation entspannt und zugleich die
Reflexion des Befragten angeregt. Das inhaltliche Vorgehen war an dem
Modell der Identitétsregulation von Hauf%er (1995) ausgerichtet. Entspre-
chend wurden zunéchst die subjektiv bedeutsamsten Erfahrungen, die in der
anfanglichen narrativen Phase aufgedeckt wurden, im Sinne des Identitétsbe-
reichs der situativen Erfahrungen vertieft. Anschlief3end wurden die verall-
gemeinerten ldentitdtskomponenten im Sinne der Identitétsbereiche der Uber-
situativen Erfahrungen und der motivationalen Quelle erfragt. Dabei wurden
nicht nur qualitative Variablenauspragungen erhoben, sondern auch — zur
besseren Vergleichbarkeit und Relativierung der Antworten — auch subjektive
Einschétzungen zur Intensitét zwischen 0 und 100% (z. B. Stérke des Selbst-
bewusstseins) abgerufen. Der Befragte hielt parallel die wichtigsten Begriffe
bzw. Konzepte auf jeweils insgesamt 7 vorgefertigten A3-Vorlagen hand-
schriftlich fest. Dies forderte ebenfalls die Reflexion und die notwendige
offene Artikulation der Befragten. Die Relationen wurden im Anschluss an
das Interview durch den Forscher formuliert und spater kommunikativ vali-
diert. Durch die Konzentration auf die zentralen Inhalte in den Interviewsi-
tuationen wurde der bereits erhebliche Zeitaufwand nicht unnétig erhéht. Fir
die kommunikative Validierung wurden die mit Hilfe der Interviewtranskrip-
te gelegten Strukturen durch den Forscher erganzt und elektronisch aufberei-
tet. Die kommunikativ validierten, also gemeinsam abgestimmten und mog-
licherweise modifizierten Strukturgraphiken wurden mit Hilfe einer qualitati-
ven Inhaltsanalyse nach
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Mayring (1983) zunachst auf idiographischer Ebene® ausgewertet (Firstenau
& Trojahner, 2005). Im Ergebnisse dessen entstand eine Liste von rund 8.000
Propositionen.

Die idiographische Analyse widmet sich den subjektiven Merkmalen der
Berufsidentitét der einzelnen Befragten. Ziel dieser Einzelfallanalyse war es,
die Bedingungen fur die Entstehung des erhobenen ldentitétszustands auf
Basis der wichtigsten Erfahrungen und die Ziele zukinftigen beruflichen
Handelns aufgrund der verallgemeinerten Identitdtskomponenten zu ergriin-
den. Aufgrund der differenzierten Analyse der Daten war es moglich, repré
sentative Aussagen Uber die Subjektiven Theorien von Absolventen des Stu-
diums der Wirtschaftspadagogik tUber ihre Berufsidentitét am Ende der ersten
Professionalisierungsphase der Lehrerbildung zu treffen. Die Befunde erlaub-
ten dartber hinaus, die potenzielle Handlungsfahigkeit angehender Lehrer in
zukUnftigen beruflichen Situationen einzuschétzen.

4. Erste Ergebnisse

Die idiografische Analyse der 14 Einzelfalle fuhrt zu umfanglichen und de-
taillierten Aussagen Uber die Subjektiven Theorien von Absolventen des
Studiums der Wirtschaftspddagogik tber ihre Berufsidentitédt am Ende der
Professionalisierungsphase des Studiums. Neben den Ausprégungen der
situativen und Ubersituativen |dentitétskomponenten existieren jeweils diffe-
renzierte Erklérungen und Begriindungen, so dass sehr detaillierte Ergebnisse
Uber die Hintergriinde und Zusammenhénge der |dentitétsvariablen vorliegen.
Da deren Darlegung den Rahmen des Beitrags weit Ubersteigt, sollen an die-
ser Stelle die deutlichen Tendenzen hinsichtlich der biographischen Entwick-
lung des Berufswunschs Lehrer sowie — entsprechend den Zielstellungen der
Untersuchung — die zentralen Subjektiven Theorien Gber Bedingungen und
Ziele beruflichen Handelns sowie Schlussfolgerungen Uber die potenzielle
Handlungsfahigkeit der zuktnftigen Lehrer vorgestellt werden.

Die auf den Berufswunsch Lehrer bezogenen biographischen Daten zei-
gen sehr deutlich, dass die Stérke des Berufswunschs im Laufe der Entwick-
lung steigt. Haufig beeinflusst insh. eine absolvierte Berufsaushildung die

3 Eine noch durchzufiihrende nomothetische Analyse mit Hilfe einer zusammenfassenden
und strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse zielt darauf ab, reprasentative Modal - und
prototypische Netze zu identifizieren (Flrstenau & Trojahner, 2005). Modalnetze enthalten
die vollstandigen Propositionen in der Form Konzept-Relation-Konzept, die am haufigsten
gemeinsam genannt werden (ebd.). Die Grofe des Modal netzes entspricht der durchschnitt-
lichen Anzahl der Propositionen aler einzelnen Netzwerke (ebd.). Das prototypische Netz-
werk ist das Netzwerk, welches beziiglich Inhalt und Struktur allen anderen am nahesten
kommt (ebd.).
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Entstehung des Berufswunschs. Wahrend des Studiums der Wirtschaftspada-
gogik variiert die Starke des Berufswunschs. Die Erfahrungen im Rahmen
des Schulpraktikums fihren dazu, dass der Berufswunsch Lehrer bestétigt
bzw. verstérkt wird. Ein stark ausgepragter Berufswunsch, Lehrer zu werden,
ist Uberdies relativ stabil.

Die biographische Entwicklung des Berufswunschs Lehrer zeigt auf, dass
das Schulpraktikum die wichtigste situative Erfahrung der Befragten ist. Aus
den Subjektiven Theorien Uber einzelne Erfahrungen im Schulpraktikum
koénnen Bedingungen beruflichen Handelns abgeleitet werden. So verdeutli-
chen die Subjektiven Theorien Uber Hospitationen beispielsweise die Bedin-
gungen, dass die Unterschiede zwischen den beobachteten Lehrern fir die
angehenden Lehrer kognitiv und emotional valent, also bedeutsam sind
(Selbstwahrnehmungen), Gefliihle der Sicherheit und des Wohlbefindens
ausgelost werden (Selbstbewertungen), die Moglichkeiten der personalen
Kontrolle, insh. der Beeinflussbarkeit eher gering, der Erklarbarkeit eher grof3
sind und der Vorhersehbarkeit variiert. Die Subjektiven Theorien Uber Unter-
richtsvorbereitungen beinhalten z. B. Bedingungen, dass der hohe Aufwand
fur die angehenden Lehrer kognitiv und emotional valent sind (Selbstwahr-
nehmungen), Geflihle der Unsicherheit, aber auch der Zufriedenheit ausgel 6st
werden (Selbstbewertungen) und die Mdglichkeiten der personalen Kontrolle
Uberwiegend gegeben sind. Die Subjektiven Theorien Uber Unterrichtsversu-
che im Schulpraktikum offenbaren z. B. Bedingungen, dass die Mitarbeit der
Schiler und die Auswertung mit dem Mentor fur die angehenden Lehrer
kognitiv und emotional vaent sind (Selbstwahrnehmungen), Geflhle der
Aufregung, aber auch der Freude ausgel st werden (Selbstbewertungen) und
die Moglichkeiten der personalen Kontrolle eher gegeben sind. Die Subjekti-
ven Theorien tUber Bedingungen im Schulpraktikum liefern einen umfassen-
den Einblick in die Mdglichkeiten und Grenzen beruflichen Handelns der
angehenden Lehrer im Rahmen zentraler praktischer Erfahrungen.

Die Ziele beruflichen Handelns kénnen direkt aus den Subjektiven Theo-
rien Uber einzelne | dentitdtskomponenten abgel eitet werden. So verdeutlichen
bspw. die Subjektiven Theorien Uber einen Integritétsaspekt des Selbstkon-
zepts, die Okologische Konsistenz, dass sich die angehenden Lehrer im be-
ruflichen wie im privaten Lebensbereich gleich verhalten wollen, also z. B.
kooperativ und aufgeschlossen sein wollen. Vor allem die Subjektiven Theo-
rien Uber den Bereich der Berufsidentitét als motivationale Quelle liefern
zahlreiche Hinweise auf Handlungsintentionen im Rahmen der weiteren
Professionalisierung. So beabsichtigen die angehenden Lehrer z. B. den Un-
terricht und die Schiler zu kontrollieren, insb. zu beeinflussen, vorherzuse-
hen und zu erkléren (Kontrollmotivation). Auch beabsichtigen sie, sich zu
engagieren und Zeit zu investieren (Verbundenheit/innere Verpflichtung), ein
gutes Verhdtnis zu den Schillern aufzubauen (Selbstanspruch in Bedrfnisse)
sowie Familie und Beruf miteinander zu vereinbaren (Selbstanspruch in Inte-
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ressen). Die Subjektiven Theorien Uber Ziele beruflichen Handelns geben
konkrete Anhaltspunkte dazu, welche beruflichen Handlungen im Laufe der
weiteren Professionalisierung von den angehenden Lehrern angestrebt wer-
den.

5. Fazit

Aus den Subjektiven Theorien Uber die Ubersituativen ldentitétskomponenten
des Selbstkonzepts, des Selbstwertgefuhls und der Kontrolllberzeugungen
kann abgeleitet werden, ob die angehenden Lehrer in der weiteren Professio-
nalisierung potenziell handlungsféhig sind. Es hat sich gezeigt, dass die Ab-
solventen des Studiums der Wirtschaftspadagogik ihre Biographien grofiten-
teils as stetig wahrnehmen (Selbstkonzept: Biographische Kontinuitét). Es
wurde des Weiteren deutlich, dass sich berufliches und privates Verhalten
eher gleicht (Selbstkonzept: Okologische Konsistenz), das berufliche Verhal-
ten Uberwiegend den Einstellungen (Selbstkonzept: Konsequenz) und eher
den Gefuihlen entspricht (Selbstkonzept: Echtheit). Die angehenden Lehrer
nehmen sich Uberwiegend als nicht austauschbar (Selbstkonzept: Individuali-
tét) sowie leicht hoherwertig gegenliber anderen Absolventen, etwas minder-
wertig gegenliber Referendaren und stark minderwertig gegentiber Lehrern
wahr (Selbstkonzept: Minder-/Gleich-/Hoherwertigkeit). Die Subjektiven
Theorien Uber das Selbstwertgefuinl der angehenden Lehrer verdeutlichen
Uberwiegendes Wohlbefinden, grof3e Selbstzufriedenheit, Selbstakzeptierung,
Selbstachtung, Erleben von Sinn und Erfllung sowie Uberwiegende Selbst-
stéandigkeit und Unabhangigkeit. Und die Subjektiven Theorien Uber die
KontrollGberzeugungen machen deutlich, dass sich die angehenden Lehrer
Uberwiegend in der Lage sehen, berufliche Situationen allgemein bzw. Unter-
richtsvorbereitungen und Unterricht Uberwiegend beeinflussen, vorhersehen
und erkléren zu kénnen. Die konsistenten bzw. hohen Auspragungen der
| dentitatskomponenten lassen die Schlussfolgerung zu, dass die angehenden
Lehrer aufgrund der bislang , gelungenen Identitétshildung® (Nunner-Win-
kler, 1982) im Rahmen der weiteren Professionalisierung potenziell hand-
lungsfahig sein werden.

Es bleibt im Langsschnitt zu Uberprifen, wie sich die Subjektiven Theo-
rien Uber Bedingungen beruflichen Handelns im Schulpraktikum auf die
Verfolgung der Ziele beruflichen Handelns und die tatsachliche Handlungs-
fahigkeit der angehenden Lehrer im Referendariat auswirken.
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Fachdidaktische Kompetenz (kiinftiger) Lehrender im
kaufmannischen Bereich

Doreen Holtsch

1. Einleitung

In verschiedenen wissenschaftlichen Studien war und ist die professionelle
L ehrerkompetenz Forschungsgegenstand (z. B. COACTIV, TEDS-M). Zent-
raler Grund fir die Auseinandersetzung mit der Lehrerkompetenz ist, dass
sowohl Zusammenhénge zwischen professionell handelnden Lehrern, Merk-
malen der Unterrichtsqualitét sowie der Schilerleistung untersucht werden.
Obgleich in einigen empirischen Untersuchungen diese Zusammenhénge
zwischen Lehrerhandeln und Unterrichtsgestaltung in Ansétzen nachgewie-
sen werden kénnen (vgl. Baumert & Kunter, 2006; Lipowsky, 2006; Pauli &
Reusser, 2009), besteht nach wie vor Forschungsbedarf.

Ein fachdidaktisch kompetenter Lehrer beginstigt kognitiv herausfor-
dernden Unterricht (anregende Aufgaben), adaptive Unterstiitzung der Schi-
ler (Geduld, Umgang mit Fehlern) und kann den Lernfortschritt der Schiler
voraussagen (Neuweg, 2011, p. 458). Klieme & Rakoczy (2008, p. 229)
stellen dazu fest, dass die kognitive Aktivierung alerdings von Fach zu Fach
und je nach Bildungsstufe konkretisiert werden muss. Zur kognitiven Akti-
vierung gehoren aus Sicht von Klieme & Rakoczy (2008, p. 228) unter ande-
rem herausfordernde, offene Aufgaben im Unterricht.

Eine Reihe von Sondierungsinterviews mit Berliner Lehrkréften im
Rahmen der Vorbereitungen auf dieses hier vorzustellende Projekt bestétigt,
dass Lehrende Aufgaben fir den Unterricht nach eigenen (subjektiven) Kate-
gorien auswahlen, veréndern und einsetzen oder verwerfen. Lehrende entwi-
ckeln darlber hinaus in Ermangelung von passenden Vorlagen héufig eigene
Aufgaben, die gleichzeitig anspruchsvoll und motivierend wirken sollen.
Allerdings wurden die dabei verwendeten fachdidaktischen Kategorien fir
den kaufmannischen Unterricht bisher selten in den Forschungsfokus ge-
nommen. Deshalb wird im Folgenden ein geplantes Projekt beschrieben, in
dem das Aufgabenwissen bei der Auswahl und Veranderung der Aufgaben
sowie das aufgabenrelevante Verhalten beim Aufgabeneinsatz bei (kiinftigen)
Lehrenden an kaufmannischen beruflichen Schulen erhoben werden. Im
Projekt zur Aufgabenkompetenz kann davon ausgegangen werden, dass sich
sowohl das Wissen Uber Aufgaben a's auch das Aufgabenhandeln in konkre-
ten Unterrichtssituationen als Aufgabenkompetenz der Lehrenden abbilden
lassen.

21



Im vorliegenden Beitrag werden zundchst ausgewéhite Befunde der
Kompetenzmessung in der Lehrerbildung vorgestellt, die bei der Erhebung
der Aufgabenkompetenz zu berlicksichtigen sind. Der Beitrag fokussiert
alsdann konkrete Forschungsfragen und das geplante Forschungsdesign.

2. Forschungsstand zu ausgewahlten L ehrerkompetenzen

Mit der Kompetenzdiskussion sind inzwischen verschiedene Vorstellungen
Uber Begriff, Struktur und Niveau verbunden (Hartig & Klieme, 2006). In der
Lehrerbildung l&sst sich dennoch Konsens hinsichtlich der Definition herstel-
len. Breite Verwendung findet die kognitionspsychologische Definition von
Kompetenzen nach Weinert. Hier werden unter Kompetenz ,die bei Indivi-
duen verflgbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und
Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu |6sen, sowie die damit verbundenen
motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Féhigkeiten, um
die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwor-
tungsvoll nutzen zu kdnnen“ verstanden (Weinert, 2001, p. 27f.).

In Anlehnung an Shulman entwickeln Baumert & Kunter (2006, p. 482)
das Modell professioneller Handlungskompetenz. Sie zeigen, in welche Be-
reiche und Facetten das Professionswissen strukturiert werden kann und von
welchen Aspekten (z. B. Uberzeugungen, Motivationen) die professionelle
Handlungskompetenz determiniert wird (Abbildung 1).

Baumert & Kunter (2006, p. 481) betonen, dass sowohl Wissen als auch
Konnen der Kern professioneller Handlungskompetenz von Lehrenden sind.
Dabei gelten deklaratives, prozedurales und strategisches Wissen als zentrale
Komponenten. Weitere psychologische Kompetenzauffassungen, wie Kom-
petenz als Fahigkeit zum situationsangemessenen Verhalten und Kompetenz
als Expertise stellt Schaper (2009, pp. 170-172) zur Diskussion. Als gemein-
same Schnittmenge der verschiedenen Kompetenzdefinitionen zeichnet sich
ab, dass sowohl die Wissens- a's auch die Handlungsdimension von Bedeu-
tung sind und sich Kompetenz auf konkrete Doméanen (z. B. Wirtschaftswis-
senschaften) bzw. Situationen (z. B. Aufgabeneinsatz im Unterricht) bezieht.
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Abbildung 1: Modell professioneller Handlungskompetenz

Quelle: Baumert & Kunter (2006, p. 482) [Modifikationen D. H.]

Bisher realisierte Kompetenzmessungen bei Lehrenden orientierten sich am
Modell von Baumert und Kunter (2006) und wurden im allgemeinbildenden
Bereich im Unterrichtsfach Mathematik durchgefihrt (z. B. COACTIV,
MT21, TEDS-M). Die Untersuchungen zeigen, dass sich Fach- und fachdi-
daktisches Wissen theoretisch wie auch empirisch unterscheiden, auch wenn
die Zusammenhangsstérke z. B. im internationalen Vergleich variiert (Blom-
eke, Kaiser, D6hrmann, & Lehmann, 2010, p. 237). Es besteht weitgehend
Einigkeit dartiber, dass Fachwissen eine wichtige Voraussetzung fir fachdi-
daktisches Wissen ist. Je strukturierter und differenzierter das Fachwissen des
Lehrenden ist, desto grof3er ist i.d.R. auch seine fachdidaktische Handlungs-
kompetenz, da fachliche Details unterschiedlich und dennoch richtig erklért
werden konnen (vgl. Bromme, 1997, p. 194). In den folgenden Betrachtun-
gen wird der Schwerpunkt auf den in Abbildung 1 umrandeten fachdidakti-
schen Wissensbereich gelegt.

Die fachdidaktische Kompetenz lasst sich auf Basis verschiedener For-
schungsansétze (z. B. COACTIV und TEDS-M) in fachdidaktische Facetten
strukturieren (Abbildung 2).

In COACTIV wird fachdidaktisches mathematisches Wissen nach dem
didaktischen Dreieck in die Facetten Wissen tber Aufgaben, Schilervorstel-
lungen sowie Reprasentieren/Erklaren unterschieden (Krauss et al., 2008, pp.
234-236). Krauss et al. (2008, p. 250) zeigen beispielsweise, dass das fachdi-
daktische Wissen bei Gymnasiallehrkréften tendenziell hther ausgeprégt ist
as bei Nicht-Gymnasiallehrkaften. Zudem erweist sich fachdidaktisches
Wissen als eine zentrale Determinante fur das Schilerlernen.
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Abbildung 2: Fachdidaktisches Wissen

Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an COACTIV und TEDS-M

In TEDS-M (D6hrmann, Kaiser, & Bloémeke, 2010, p. 175) werden ebenfalls
for das Fach Mathematik unterrichtsplanerische und interaktionsbezogene
Facetten erfasst. Die Befunde Uber das stérkere fachdidaktische Wissen bei
L ehrenden Uber die 10. Klasse hinaus werden bestétigt.

Eine weitere Studie zur Kompetenz von Lehrenden im Fachbereich Na-
turwissenschaften wird von Beck et al. (2008) vorgelegt, in der adaptive
Planungs- und L ehrkompetenz unterschieden und mittels Video- und Vignet-
tentest bei jungen und erfahrenen Lehrpersonen in der Schweiz erhoben wur-
den. In den Ergebnissen verdeutlicht sich der Zusammenhang zwischen Pla-
nungs- und Handlungskompetenz. Darliber hinaus ist die adaptive Lehrkom-
petenz ein Indikator zur Erklarung von Unterschieden in Lernergebnissen.

Die COACTIV-Forschergruppe anaysierte ergénzend mathematische
Einstiegs-, Klassenarbeits- und Hausaufgaben fir die 9. und 10. Jahrgangs-
stufe. ,, Aufgaben sind ein Substrat der im Unterricht geschaffenen Lerngele-
genheiten und somit ein wichtiges Zeugnis fir das kognitive Aktivierungspo-
tential des Unterrichts® (Jordan et al., 2008, p. 86). Das dabei verwendete
Aufgabenklassifikationsschema umfasst die vier Dimensionen , Inhaltlicher
Rahmen“, , Kognitiver Rahmen“, , Kognitive Elemente des Modellierungs-
kreislaufs* und , L6sungsraum” zur Beurteilung von Mathematikaufgaben
(Jordan, et al., 2008, pp. 87-91). Im Ergebnis zeigte sich, dass das Aktivie-
rungspotential der Aufgaben niedrig und die Aufgaben selbst sehr homogen
ausgepragt sind (Jordan, et al., 2008, p. 103), was wiederum eine ungunstige
Voraussetzung fir das Schulerlernen ist. Diese Befunde fir das Fach Mathe-
matik werfen die Frage nach dem Aufgabeneinsatz im kaufmannischen Un-
terricht auf. Sie verdeutlichen gleichzeitig die Notwendigkeit zur Erforschung
der Aufgabenkompetenz von Lehrenden.

In der Wirtschaftspadagogik wurden bisher vor alem Untersuchungen
zur Gestaltung von Lernumgebungen, z. B. zum Selbstorganisierten Lernen
(Sembill, 2004), durchgefihrt. Sembill (2008) zeigte insbesondere die positi-
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ven Zusammenhange zwischen selbstorganisiertem bzw. handlungsorientier-
tem Lernen und Schilerleistungen bzw. -merkmalen auf.

Die aktuelle Forschung mit dem Fokus auf die professionelle Kompetenz
von Wirtschaftspadagogen richtet sich primér auf fachbezogene Uberzeugun-
gen (vgl. Seifried, 2009; Seifried, 2010) sowie auf ausgewdahite Kompetenz-
facetten, z. B. die professionelle Fehlerkompetenz (Seifried & Wuttke, im
Druck). Meist beziehen sich diese Untersuchungen auf eine einzelne wirt-
schaftswissenschaftliche Subdoméane (bspw. Rechnungswesen).

Eine zentrale Determinante fur unterrichtliches Handeln scheint die
fachbezogene Sichtweise zu sein. Obwohl die empirische Befundlage zu den
Zusammenhangen zwischen Sichtweisen und dem unterrichtlichen Handeln
im allgemeinbildenden Bereich dufierst heterogen zu sein scheint (Baumert &
Kunter, 2006, pp. 498-501; vgl. Leuchter, 2009), spricht Seifrieds (2009)
Studie fir die Beriicksichtigung der Uberzeugungen und subjektiven Theo-
rien. Er analysierte im Rahmen seiner Habilitation die Sicht von Handels eh-
rern auf beruflichen Unterricht und identifizierte aufgrund der Sichtweisen
drei unterschiedliche Lehrertypen. Die instruktional und konstruktivistisch
orientierten Lehrertypen unterscheiden sich beziglich ihres unterrichtlichen
Handelns (z. B. Unterrichtskommunikation, Einsatz Frontalunterricht). Die-
ser Befund bedeutet fiir das hier geplante Projekt, dass fachbezogene Uber-
zeugungen unterrichtliches Handeln und damit den Aufgabeneinsatz im
kaufmannischen Unterricht beeinflussen kénnen. Deshalb muss die Sichtwei-
se neben anderen Lehrermerkmalen (z. B. sozio-demographische Merkmale)
in diesem Forschungsprojekt explizit berticksichtigt werden.

3. Konzeption der fachdidaktischen Facette
»Aufgabenkompetenz*

In Anknupfung an die im zweiten Abschnitt vorgestellten Definitionen zur
Kompetenz wird in diesem Forschungsprojekt davon ausgegangen, dass die
Aufgabenkompetenz aus den Dimensionen Wissen und Kdénnen besteht.
Waéhrend sich das Wissen eher in der Unterrichtsplanung zeigt, auf3ert sich
das Konnen vor allem in der Unterrichtsdurchfihrung (Tabelle 1).
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Tabelle 1: Dimensionen der Aufgabenkompetenz von Lehrenden

Wissen Konnen
Aufgabenwissen aufgabenbezogenes Kénnen
(deklarativ, strategisch), (prozedural),
im Unterricht,
d. h. Bewertung, Auswahl und Begriindung von vorgegebe- d. h. Umsetzung der Aufgaben

nen Aufgaben bei der Unterrichtsplanung

Kontext

Erfassung der Vorbereitung und der Umsetzung von vorgegebenen Aufgaben im Wirtschaftsl ehreunterricht
in ausgewahlten kaufmannischen Berufen

Quelle: Eigene Darstellung

Ausgehend von den hier vorgestellten Befunden werden die fachdidaktischen
Kompetenzstrukturen von COACTIV und TEDSM (in Abbildung 2 umran-
det) auf das Konzept der Aufgabenkompetenz Ubertragen. Sie wird sowohl
unter einer unterrichtsplanerischen (Aufgabenwissen) als auch unter einer
interaktionsbezogenen Perspektive (aufgabenbezogenes Kénnen) betrachtet.
Das Aufgabenwissen des L ehrenden umfasst die Féhigkeit, problemorientier-
te Aufgaben nach fachdidaktischen Ansétzen zu konstruieren, auszuwahlen
und zu modifizieren. Die Aufgabe im Unterricht (unmiss)versténdlich einzu-
setzen, gehort zur Dimension des Aufgabenkonnens. Wahrend die erste Di-
mension eher auf die deklarativen und strategischen Wissenskomponenten
abzielt, wird die prozedurale Komponente durch die zweite Dimension repréa
sentiert. Beide Dimensionen bilden die Aufgabenkompetenz der Lehrenden
ab, die as eine fachdidaktische Kompetenz in der Doméane Wirtschaftswis-
senschaften zu verstehen ist.

Der Begriff der Fachdidaktik ist jedoch nicht immer klar abgegrenzt, was
sich sehr deutlich in der Doméane Wirtschaftswissenschaften zeigt (siehe z. B.
Achtenhagen, 1984, p. 222; Euler & Hahn, 2007, p. 76; Jongebloed & Twar-
dy, 1983; Kaiser & Kaminski, 1999, pp. 13-14). Bei allen Unterschieden wird
gleichfalls deutlich, dass fir die Aufgabeneinschétzung (resp. Erhebung des
Aufgabenwissens) und den Aufgabeneinsatz doméanenspezifische, und hier
vor alem inhaltliche und methodische Kriterien zum Tragen kommen.

Das Wissen Uber Aufgaben wird aus Grinden der Vergleichbarkeit mit
Hilfe eines Kategorienschemas erhoben, anhand dessen (kiinftige) Lehrende
identische Aufgaben beziglich fachdidaktischer Kategorien einschétzen
mussen. Die in COACTIV verwendeten Kategorien gelten fur das Fach Ma-
thematik und kdnnen nur begrenzt auf den wirtschaftlichen Kontext ange-
wendet werden. Obwohl einige der Kategorien as erste Anhaltspunkte fir
die Einschdtzung von Aufgaben gelten, werden fachdidaktische Kategorien
fur die Doméane Wirtschaftswissenschaften entwickelt. Tabelle 2 illustriert
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eine Auswahl verschiedener inhaltlicher und methodischer Kategorien fur
den kaufmannischen Unterricht.

Tabelle 2: Kategorien zur Einschatzung von Aufgaben (Auswahl)

Situation als Staats- und Wirtschaftsbiirger
Situation am Arbeitsplatz als Sachbearbeiter/in

Die Wirtschaftssituation der Aufgabe
bezieht sich auf folgenden Bereich

Situation des privaten K onsumenten

keine Fachbegriffe

Verstehen von Fachbegriffen aus einem Gebiet (z. B. BWL oder VWL)

aus mehreren Gebieten gemischt

wirtschaftliche K onzepte wiedergeben

wirtschaftliche Konzepte anwenden
Wirtschaftliche K onzepte

wirtschaftliche Konzepte verkniipfen

wirtschaftliche Konzepte infrage stellen

Im Unterricht werden verschiedene Aufgabentypen eingesetzt, z. B. Lernauf-
gaben, Ubungsaufgaben und Testaufgaben. Neben Fragen gelten Aufgaben
als kleinste methodische Einheit. Diese kdnnen nach Euler & Hahn (2007, p.
352) als Problem oder als Ubung/Routine formuliert werden. Im geplanten
Projekt wird der Schwerpunkt ausschlieRlich auf Lern- und Ubungsaufgaben
gelegt. Von der Lernsituation als im Lernfeldkonzept kleinste geschlossene
curricular-methodische Einheit wird bewusst abgewichen, weil sich diese
Uber eine grélere Zahl von Unterrichtseinheiten erstreckt (siehe zur
Umsetzung von Lernfeldern z. B. Kremer & Sloane, 1999a, 1999b). Ausun-
tersuchungsdkonomischen Griinden wird die Aufgabe als kleinere Einheit in
den Blick genommen. Dies ermdglicht, dass Aufgaben unabhangig davon an-
alysiert werden konnen, in welcher Form und wie konsequent das Lernfeld-
konzept umgesetzt wird.

Zusammengefasst wird als ,, Aufgabe® fir die Untersuchung der Aufga-
benkompetenz von Lehrenden im kaufmannischen Unterricht eine nach fach-
didaktischen Ansitzen entwickelte problemhaltige Lern- oder Ubungsaufga-
be verstanden, die im Unterricht in einer vorgegebenen Zeit in ausgewahlten
kaufmannischen Aushildungsberufen bearbeitet wird.
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4. Forschungsfragen

Zur fachdidaktischen Kompetenzfacette ,, Aufgabenkompetenz® im kaufman-
nischen Unterricht ergeben sich zusammengefasst verschiedene Forschungs-
fragent, die untersucht werden sollen:

1. Welche nach fachdidaktischen Ansédtzen entwickelten Aufgaben re-
prasentieren das kaufménnische Handlungsfeld?

2. Wie ist die Aufgabenkompetenz (Aufgabenwissen und aufgabenbe-
zogenes Kdnnen) von (kinftigen) Lehrenden ausgeprégt?

3. Welche Zusammenhénge bestehen zwischen Aufgabenwissen und
aufgabenrelevantem Konnen (Verhalten)?

4. Wie unterscheidet sich die Aufgabenkompetenz zwischen Referenz-
Experten und (klnftigen) Lehrenden?

5. Welche Determinanten beeinflussen die Aufgabenkompetenz?

5. Geplantes Forschungsdesign zur Untersuchung der
Aufgabenkompetenz

In diesem Projekt soll die Aufgabenkompetenz von (kiinftigen) Lehrenden an
kaufmannischen Schulen im quasiléngsschnittlichen Design untersucht wer-
den. Zielgruppe des Projektes sind deshalb Master-Studierende der Wirt-
schaftspaddagogik, Lehrende im Vorbereitungsdienst sowie Lehrende an
kaufmannischen Schulen oder an Wirtschaftsgymnasien.

Das in Modulform geplante Projekt bereitet im ersten Modul ,,Vorarbei-
ten* die Untersuchung vor (Tabelle 3). In diesem Modul werden Aufgaben
entwickelt, die das kaufmannische Handlungsfeld représentieren (For-
schungsfrage 1). Diese Aufgaben und das Kategorienschema zur Einschét-
zung der Aufgaben werden Referenz-Experten vorgelegt. Tabelle 3 gibt einen
Uberblick tiber die geplanten Teilschritte.

1  Die Forschungsfragen sind chronologisch nach den im Folgenden beschriebenen Module
aufgestellt.
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Tabelle 3: Modul 1, Vorarbeiten*

Modul 1, Vorarbeiten*

Forschungsziele/ ¢ Sichtung und Entwicklung von repréasentativen Aufgaben fur das
- fragen kaufménnische Handlungsfeld
Stichprobe *  Referenz-Experten

(z. B. Fachdidaktiker, Praktiker, Fachleiter, Schulinspektoren)

M ethodisches Vor gehen «  Delphi-Untersuchung zur Bestimmung und Validierung der Auf-
gabensammlung und -bewertung

Quelle: Eigene Darstellung

Im ersten Schritt werden Aufgaben recherchiert, die im kaufmannischen
Unterricht eingesetzt werden. Neben unterschiedlichen fachdidaktischen
Zugangen sind auch weitere Aufgabenmerkmale wie Zahl der Ldsungswege
zu beriicksichtigen. Die von den Verlagen zur Verfligung gestellten Unter-
richtsmaterialien und IHK-Prifungen quantitativ stark besetzter kaufmanni-
scher Ausbildungsberufe (z. B. Industriekaufmann/-frau, Kaufmann/frau im
Einzelhandel) stellen die Recherchebasis dar. Die Rechercheergebnisse flie-
[3en in einer Synopse zusammen, in der die gemeinsame inhaltliche Schnitt-
menge von Aufgaben Uber verschiedene Aushildungsberufe abgeleitet wer-
den kann.

Gleichzeitig wird das Kategoriensystem entwickelt, nach dem die Auf-
gaben eingeschétzt werden mussen. Erstes Ziel dieses Moduls ist aso die
Entwicklung eines hinreichend grof3en Aufgabenpools, der in mehreren Aus-
bildungsberufen eingesetzt werden kann, sowie eines fachdidaktisch orien-
tierten Kategoriensystems, mit dem die Aufgaben bewertet werden kdnnen.

Die konstruierten Aufgaben werden anschlieffend in einer Delphi-
Untersuchung von Referenz-Experten gesichtet und reflektiert. Als Referenz-
Experten sollen Akteure aus der Lehreraus- und Weiterbildung gewonnen
werden. Zudem sollen Praktiker beteiligt werden, die das kaufméannische
Handlungsfeld kennen. Dies bedeutet, dass u. a. Fachdidaktiker, Fachwissen-
schaftler, Praktiker, Fachleiter aus der zweiten Phase der Lehrerausbildung
und Schulinspektoren in der Expertengruppe vertreten sind. Die Delphi-
Untersuchung dient zur Validierung der im ersten Modulteil gesammelten
Aufgaben. Zweites Ziel des Moduls ist die Bewertung der Aufgaben durch
die Experten nach dem entwickelten Kategoriensystem.

Um im zweiten Modul Aufschluss Uber das Aufgabenwissen (For-
schungsfrage 2) zu erlangen, werden die vorbereiteten Aufgaben (kinftigen)
Lehrenden vorgelegt (Tabelle 4). Fir einen Quasi-L @ngsschnitt werden dabei
drei Zielgruppen beteiligt: Master-Studierende, die im Praktikum erste Unter-
richtserfahrungen sammeln, Lehrende im Vorbereitungsdienst sowie Lehren-
de, die auf eine mindestens flnfjahrige Berufserfahrung nach dem Vorberei-

29



tungsdienst zurtickblicken kénnen. Es wird vermutet, dass die Lehrenden mit
der langsten Unterrichtserfahrung tber das differenzierteste Aufgabenwissen
verfigen und am stérksten mit dem Expertenrating Ubereinstimmen.

Tabelle 4: Modul 2 ,,Aufgabenwissen*

Modul 2, Aufgabenwissen”

Forschungsziele/  Auspragung des Aufgabenwissens
- fragen » Unterscheidung des A ufgabenwissens zwischen Zielgruppen
Stichprobe « Studierende im letzten Praktikum (N=20)

 Lehrende im Vorbereitungsdienst (N=50)
« Lehrende (N=50; >5 Jahre)

M ethodisches Vorgehen « Aufgabenbewertung
« Entscheidungen Aufgabeneinsatz
« Lehrerfragebogen

Quelle: Eigene Darstellung

Die Lehrenden bewerten die Aufgaben anhand des Kategorienschemas und
entscheiden, ob und aus welchen Grinden sie die vorliegende Aufgabe
(nicht) einsetzen wirden. Darliber hinaus geben die Lehrenden an, welche
konkreten Losungswege in ihrer Klasse wahrscheinlich gewéhlt werden, wie
viele Schiller die Aufgabe richtig |6sen etc. Diese Angaben werden von Kon-
textvariablen erganzt, z. B. dem Nutzungsverhalten von Medien (genutzte
und eingesetzte Lehrbiicher). Ferner werden weitere Determinanten der Auf-
gabenkompetenz, wie sozio-demographische Angaben, Sichtweisen und
Motivationen der L ehrenden erhoben.

Im dritten Modul setzen Lehrende in einer Berufsschulklasse in den aus-
gewdahlten Ausbhildungsberufen eine der Aufgaben ein, um ihr aufgabenrele-
vantes Verhalten (ebenfalls Forschungsfrage 2) erheben zu konnen (Tabelle
5).
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Tabelle 5: Modul 3 ,,Aufgabenrelevantes Kénnen*

Modul 3, Aufgabenrelevantes K énnen*

Forschungsziele/ « aufgabenbezogenes Konnen (Unterrichtsmuster)
- fragen « Unterscheidung des aufgabenrelevanten Verhatens zwischen Ziel-
gruppen
Stichprobe « Studierende im letzten Praktikum (N=20)

 Lehrende im Vorbereitungsdienst (N=50)
« Lehrende (N=50; >5 Jahre)

M ethodisches Vorgehen  Videografie — standardisierte und explorative Auswertung
« Lehrerfragebogen

Quelle: Eigene Darstellung

Aus Griinden der Vergleichbarkeit werden Berufsschulklassen des 2. Aushil-
dungsjahres gewdhlt, die bereits mit verschiedenen wirtschaftswissenschaftli-
chen Unterrichtsinhalten vertraut sind. Die Klasse wird beim Aufgabenein-
satz zuféllig in Experimental- und Kontrollgruppe geteilt. Der Lehrende setzt
die Aufgabe in der Kontrollgruppe mittels standardisierter Instruktionen ein.
In der Experimental gruppe durfen die Instruktionen variiert werden. Die Auf-
gabe selbst soll aus Grinden der Vergleichbarkeit unveréndert bleiben. Die
Lehrenden werden beim Einsatz der Aufgaben videografiert. Dieses Vorge-
hen ermdglicht die Dokumentation des aufgabenrelevanten Verhaltens (z. B.
Instruktionen, Beantwortung von Schilerfragen, Losungshinweise) und soll
zeigen, welche Kategorien kognitiver Stimuli und Strukturhilfen die Lehren-
den wéhlen und wel che aufgabenbezogenen Muster sich identifizieren lassen.

V erschiedene Beobachtungsstudien (z. B. TIMSS und IPN-Videostudie)
geben wesentliche Anregungen fir Beobachtungskategorien im Unterricht. In
TIMSS wurde beispielsweise festgestellt, dass landesspezifische Unterrichts-
muster mit einer gemeinsamen Schnittmenge Uber die sieben beteiligten
Léander hinweg existieren (Givvin, Hiebert, Jacobs, Hollingsworth, & Galli-
more, 2005).

Nach der Videoaufnahme, d. h. nach dem Aufgabeneinsatz im Unter-
richt, sollen die Lehrenden zum aufgenommenen Unterricht Auskunft geben,
inwieweit Unterrichtssituation und Schilerverhalten reprasentativ waren (z.
B. Seidel, Prenzel, & Kobarg, 2005, p. 16f.).

Im vierten Modul wird der Zusammenhang zwischen den zwei Katego-
rien Aufgabenwissen und aufgabenrelevantem Verhalten analysiert (For-
schungsfragen 3 bis 5), damit die in Tabelle 1 vorgestellte Struktur der Auf-
gabenkompetenz empirisch geprift werden kann.

31



Tabelle 6: Modul 4 ,,Vertiefende Analysen*

Modul 4, Vertiefende Analysen*

Forschungsziele/ » Zusammenhange zwischen Aufgabenwissen und aufgabenrelevantem
- fragen Kodnnen
« Determinanten der Aufgabenkompetenz
» Zusammenhang zwischen Aufgabenkompetenz und Schiilerleistung

Stichprobe « Schiller einer Klasse (Kontroll-/Experimentalgruppe)

Methodisches Vorgehen « Schiilerlésung und Schiilerfragebogen

Quelle: Eigene Darstellung

In diesem Modul werden die Zusammenhéange zwischen Aufgabenwissen
und aufgabenrelevantem Konnen sowie Determinanten (sozio-biographische
Merkmale) erhoben. Hierbei wird der Frage nachgegangen, inwieweit sich
(kiinftige) Lehrenden verschiedener Professionalisierungsetappen in ihrer
Aufgabenkompetenz unterscheiden.

Zur Analyse der Zusammenhéange zwischen Aufgabenwissen und aufga-
benrelevantem Lehrerverhalten zur Schilerleistung, werden wiederum die
Schilerlésungen gesammelt und ausgewertet. Paralel werden einige Kon-
trollvariablen erhoben, wie z. B. kognitive, motivationale, metakognitive
Schulermerkmale. Weiterhin sollen das themenbezogene und das ékonomi-
sche Vorwissen der Lernenden berticksichtigt werden.

6. Zusammenfassung

Das hier vorgestellte Projekt verfolgt das Ziel, einen externen Referenzrah-
men fur représentative Aufgaben und ihre Bewertung im kaufmannischen
Bereich zu entwickeln. Darlber hinaus ermdglicht das Projekt Aussagen zur
Aufgabenkompetenz von (kinftigen) Lehrenden und ihrer Rickwirkungen
auf Unterricht und Schulerleistungen. Das Projekt leistet mit der fachspezifi-
schen Kategorisierung von Aufgaben einen Beitrag zur Weiterentwicklung
der Wirtschaftsdidaktik. Im Ergebnis werden Aufschllsse Uber die fachdi-
daktische Kompetenz und strukturelle Zusammenhénge sowie niveaubezoge-
ne Auspragungen erwartet. Die Konsequenzen reichen fur Wirtschaftspada-
gogen von der Gestaltung der Studienprogramme in der ersten und zweiten
Phase der Lehrerausbildung bis zu mdglichen Impulsen fur die Lehrerweiter-
bildung.
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Die empirische Evidenz der Handlungsfelder von
L ehrerinnen in den KMK-Empfehlungen zu den
Bildungs- und Fachwissenschaften

Mareike Junghanns

Ergebnisse einer konfirmatorischen Faktorenanalyse

1. Ausgangslage

Hauptaufgabe der universitéaren Lehrerlnnenbildung ist die Ausbildung an-
gehender Lehrerinnen im Hinblick auf ihre berufliche Handlungskompetenz.
Zu erreichende Kompetenzstandards werden in den Empfehlungen der Kul-
tusministerkonferenz zu den Bildungswissenschaften (2004) und den Fach-
wissenschaften (2008) beschrieben. Als Basis fur die Festlegung von Stan-
dards fur die theoretischen und praktischen Ausbildungsabschnitte, wird in
den Empfehlungen fur die Bildungswissenschaften eine Differenzierung in
die Handlungsfelder ‘Unterrichten’, 'Erziehen’, '‘Beurteilen' und ‘Innovieren’
vorgenommen. Der Einleitungssatz des dritten Abschnitts des Dokumentes
verweist darauf, dass "[...] die Kompetenzen auf Grundlage der Anforderun-
gen beruflichen Handelns im Lehramt beschrieben [werden]" (KMK 2004, S.
7). Eine Begrindung der Auswahl und Abgrenzung der Handlungsfelder und
die Bezugnahme zu den Anforderungen dieses beruflichen Handelns bleibt
jedoch weitestgehend aus. In diesem Artikel wird daher der Frage nachge-
gangen, inwieweit diese Handlungsfelder, erganzt durch ein fachwissen-
schaftliches Handlungsfeld, in ein Modell des L ehrerlnnenhandel ns Uberfhrt
werden konnen. Darlber hinaus wird die Moglichkeit der Operationalisie-
rung des Handlungsmodells zur Evaluation universitérer Lehrerlnnenausbil-
dung in der Absolventenforschung tberpriift.

Die Verbindlichkeit der Ubernahme der Kompetenzformulierungen
durch die Lander (KMK 2004, S. 1) und die augenscheinliche Plausibilitat
der Struktur der beruflichen Handlungsfelder, die als Bezugspunkt der Kom-
petenzstandards dient, fihren dennoch zu einer starken Orientierung der
universitdren Lehrerlnnenbildung an den formulierten Standards. Dehmel
schreibt bezliglich der Rezeptionsmuster im deutschen Diskurs Uber die Ent-
wicklung von Arbeitskontexten, Aufgaben und Anforderungen an Lehrerin-
nen:
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"Insgesamt entsteht der Eindruck, dass die verschiedenen Aspekte (z.B. schneller Wandel)
im Rahmen der Argumentationslinien zwar ausgefiihrt werden, diese aber allgemein as
bekannt und anerkannt gelten, d.h. common sense besteht, und daher nicht mit Literatur-
verweisen ‘untermauert’ werden" (Dehmel 2011, S. 447f., Hervorhebung im Original).

In ihren Empfehlungen zu den Bildungswissenschaften (KMK 2004) beruft
sich die Kultusministerkonferenz im Wesentlichen auf zwei Dokumente.
Zum einen ist dies die gemeinsame Erklérung des Prasidenten der Kultusmi-
nisterkonferenz und der Vorsitzenden der Bildungs- und Lehrergewerkschaf-
ten sowie ihrer Spitzenorganisationen (KMK 2000). In diesem Beschluss
wird bestimmt, dass die "Aufgaben von Lehrerinnen und Lehrern heute [...]"
darin bestehen, Lehr-Lernprozesse zu planen, zu organisieren und reflektie-
ren, sie individuell zu bewerten und zu evaluieren (KMK 2000, S. 2f.). Des
Weiteren Uben Lehrer Erziehungs- sowie Beurteilungsaufgaben aus, entwi-
ckeln ihre Kompetenzen dauerhaft weiter, beteiligen sich an der Schulent-
wicklung und unterstiitzen die interne und externe Evaluation (KMK 2000, S.
3ff.). Zum anderen beruft sie sich auf den Abschlussbericht der von der
Kultusministerkonferenz eingesetzten Kommission um Terhart (2000). Die
Definition des Lehrerlnnenhandelns stiitzt sich in der gemeinsamen Erklé&
rung (KMK 2000) auf das Leithild fur den Lehrerberuf, welches die von der
Kultusministerkonferenz eingesetzte Kommission in ihrem Abschlussbericht
vorstellt (Terhart 2000). Die zentrale Aufgabe von Lehrerlnnen ist diesem
Bericht zufolge die Unterstiitzung des Lernens durch das Lehren, die "[...] in
ein Umfeld weiterer Aufgabenbereiche mit spezifischen Kompetenzanforde-
rungen eingebettet [ist]" (Terhart 2000, S. 47ff.). Hieraus leitet die Kommis-
sion eine Aufschliisselung und Erganzung der zentralen Aufgabe in die vier
Handlungsfelder 'Unterrichten’, 'Erziehen’, 'Diagnostizieren, Beurteilen und
Evaluieren' und 'Berufliche Kompetenz und Schule weiterentwickeln' ab.

Der oben zitierte Eindruck des "common sense" driickt sich in Bezug auf
das Vorhandensein von Handlungsfeldern von Lehrerlnnen vorwiegend als
Konsens in den Beschreibungen der Handlungsfelder 'Unterrichten’, 'Erzie-
hen' und '‘Beurteilen’ aus. Welche konkreten Tétigkeiten diesen Handlungsfel-
dern zugeordnet werden, ist jedoch bereits fur diese typischen Handlungs-
felder abhangig vom Blickwinkel der betrachtenden Person. Fir das Hand-
lungsfeld 'Innovieren' stellt die Konsensfindung Uber zugehérige Téatigkeiten
eine entsprechend grofRere Herausforderung dar. In den Empfehlungen der
KMK ist dieses Handlungsfeld nicht konsistent beschrieben, sondern fungiert
as eine Sammelkategorie zusétzlicher Tétigkeiten (2004, S. 12f.). Die Fach-
wissenschaften werden in den Empfehlungen der KMK von 2004 nicht be-
trachtet, sondern in den landergemeinsamen Standards fir die Fachwissen-
schaften und Fachdidaktiken (KMK 2008) gesondert behandelt. Aus der
Sicht eines Handlungsmodells von Lehrerlnnen fihrt diese theoretische
Trennung zum Ausschluss eines Handlungsfeldes. Zu diesem Handlungsfeld
gehdren Téatigkeiten wie die Weiterbildung in den Fachwissenschaften und
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der Fachdidaktik, die fundierte Vertretung der eigenen Fachwissenschaften
im Facherkanon und die Anwendung fachwissenschaftlicher Methoden. Eine
theoretische und praktische Trennung der Handlungsfelder von Lehrerinnen,
auf der Basis der Ausbildungsinhalte des Studiums in den Bildungs- und
Fachwissenschaften hat demnach zur Folge, dass eine ganzheitliche Betrach-
tung der Anforderungen des Lehrerlnnenberufs und der Vorbereitung auf
diese Anforderungen erschwert wird. Dieses Argument spricht fur eine Defi-
nition der Anforderungen des Lehrerlnnenberufs aus Sicht der beruflichen
Handlungsfelder as Basis fir die Gestaltung der Lehrerlnnenbildung. So
spricht sich auch Bromme fir die Anforderungen des Lehrerlnnenberufs als
Ausgangspunkt aus:

»Ausgehend von dem arbeitspsychologischen Begriff der Anforderung kann man u. E. zu
einem empirisch begrindeten, kohérenten Bild der Funktionen und Kompetenzen von
Lehrern kommen. Weil mit Anforderungen viel mehr beschrieben ist as nur die Ziele, die
durch eine Arbeitshandlung erreicht werden, kommt man bei ihrer Rekonstruktion mit
einem vergleichsweise sparsamen Repertoire an normativen Vorgaben aus‘ (Bromme
1997, S. 180, Hervorhebungen im Original).

Das heif3t, nicht die vorhandene normative Struktur der Ausbildungsinhalte,
sondern die Struktur der beruflichen Anforderungen sollte als Anhaltspunkt
fur die Erfassung eben dieser beruflichen Anforderungen genutzt werden.
Shulman verdeutlicht das hier zugrunde gelegte Verhaltnis von Theorie und
Praxisin Bezug auf die Professionalisierung von L ehrerlnnen:

»Although a significant portion of the knowledge base of a profession is grown by scholars
in the academy, it is not professional knowledge unless and until it is enacted in the cruci-
ble of the “field”. Professions are ultimately about practice. The field of practice is the
place where professions do their work, and claims for knowledge must pass the ultimate
test of value in practice. While the theoretical is the foundation for the entitlement to prac-
tice, professional practice itself is the end to which al the knowledge is directed” (Shulman
1998, S. 518, Hervorhebungen im Original).

Ubertragen auf die Problematik der Erfassung der Anforderungen des Lehrer-
Innenberufs folgt, dass die Definition eines theoretischen Handlungsmodells
nicht ausreicht, um Informationen fir die Gestaltung universitérer Lehrerin-
nenbildung zu liefern, weil die praktische Bew&hrungsprobe ausbleibt. Ohne
eine empirische Fundierung des theoretischen Modells wére seine Definition
kein wesentlicher Fortschritt zum bisherigen Vorgehen auf der Basis bil-
dungspolitischer Vorgaben und ritualisierter, Interessen geleiteter Argumen-
tation (vgl. Terhart 2004, S. 30f; Bellenberg 2002). Eine moderne Lehrerin-
nenbildung sollte demnach weder ausschliefdlich auf bildungspolitische Vor-
gaben, noch auf ein theoretisch definiertes Handlungsmodell vertrauen, son-
dern ergadnzend empirische Instrumente zur Bestimmung der Anforderungen
in den Handlungsfeldern von Lehrerinnen entwickeln und anwenden (vgl.
Terhart 2000, S. 19 und S. 153-156; 2002, S. 6 und S. 47f.). Terhart geht
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sogar so weit zu konstatieren, dass eine schllissige empirische Fundierung der
L ehrerlnnenausbildung in Deutschland géanzlich fehlt:

» There is no truly scientifically sound foundation on which to base the present state of
teacher training or even the connection between the teacher-training situation and the
quality of the job being done in the school. In Germany there has never been a comprehen-
sive, empirically solid analysis of the realities of teacher training or of the connection
between this reality and its determining powers[...]” (Terhart 2004, S. 30).

Als erster Schritt zur empirischen Untersuchung der beruflichen Hand-
lungsanforderungen, sowie der Handlungsfahigkeit der Lehramtsabsolventin-
nen bietet sich die Integration eines spezifischen Instrumentes in die Absol-
ventenforschung an. Es ist nicht auszuschliefen, dass Lehramtsreferendar-
Innen die Anforderungen anders einschétzen als Lehrerinnen, die den Beruf
Uber 1&8ngere Zeit ausiiben. Hammerness et a. heben diesbeziiglich die Rele-
vanz und den Einfluss der Identitétsbildung in der Ausbildung hervor:

»Preparation programs deliberately and inadvertently reinforce the development of differ-
ent kinds of teaching identities as they emphasize various aspects of what it means to be a
teacher and as they place student teachers in different environments where they will see
certain kinds of norms modeled. Though not always explicitly considered, this aspect of
preparation is critically important, as the identities teachers develop shape their disposi-
tions, where they place their effort, whether and how they seek out professiona develop-
ment opportunities, and what obligations they see asintrinsic to their role” (Hammerness et
al. 2005, S. 384).

Lehramtsreferendarinnen sind demnach in ihrer professionellen Identitét
durch ihre universitare und seminaristische Ausbildung beeinflusst und beur-
teilen die beruflichen Anforderungen an sie als Lehrperson auf dieser Basis.
Die Anforderungen der Handlungsfelder, wie sie Referendarlnnen wahrneh-
men, sind die unmittelbare Anforderungsebene, auf welche die universitére
Lehrerlnnenbildung vorbereitet (vgl. Larcher & Oelkers 2004, S. 137ff.).
Damit sind sie auch der direkte, jedoch nicht der letzte, Bezugspunkt fur die
Evaluation universitérer Lehrerlnnenbildung. Wenn das Handlungsmodell
all-gemeine Gultigkeit fur alle Phasen der Lehrerlnnenlaufbahn aufweisen
soll, wird erganzende Forschung zur Entwicklung der Wahrnehmung von
Anforderungen im Lehrerlnnenberuf notwendig.

Fir die Nutzung der KMK-Empfehlungen al's theoretische Basis fur eine
Evaluation der Lehrerlnnenbildung spricht, dass Curricula in der Lehrer-
Innenbildung sich bundesweit an den Vorgaben der Kultusministerkonferenz
orientieren. Eine Evaluation, die losgel6st von den Inhalten der Empfehlun-
gen der KMK durchgefiihrt wird, wére ein Stiick weit losgel st vom Gegen-
stand der Evaluation.
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2. Ausgangsmodell zu den Handlungsfeldern von Lehrerinnen

Die auf Basis der KMK-Empfehlungen ausdifferenzierten Handlungsfelder
wurden in Anlehnung an die KMK-Standards (2004; 2008) in Unterbereiche
differenziert (vgl. Abb. 1). So beinhaltet das Handlungsfeld ,Unterrichten'
die drei Unterbereiche , Unterrichtsplanung und -gestaltung’, ,Motivation und
Leistungssteigerung der Schilerlnnen’ und die , Steigerung der Selbstandig-
keit der Schilerlnnen in Bezug auf das Lernen'. Das Handlungsfeld , Erzie-
hen* umfasst die drei Unterbereiche , Einbeziehung des sozialen Hintergrun-
des der Schilerlnnen’, ,Vermittlung von Werten und Normen‘ und , Schaf-
fung eines angenehmen sozialen Lernklimas'. Zum Handlungsfeld , Beurtei-
len' gehdren , Diagnostizieren und Beraten' sowie die , objektive Beurteilung
und Bewertung'. Das Handlungsfeld , Innovieren' wird in die Bereiche ,Ar-
beitsentlastung’, ,Umgang mit schulischen Rahmenbedingungen’ und , Eva
luation' unterteilt. Im Ubergreifenden Handlungsfeld ,Fachwissenschaften'
bestehen die Unterbereiche ,Die eigenen Fachwissenschaften vertreten’,
, Fachwissenschaftliche Methoden einsetzen' und , Fachdidaktisches Wissen
umsetzen'. Es wird dabei davon ausgegangen, dass die Handlungsfelder
weder unabhéangig voneinander sind, noch unabhangig voneinander betrach-
tet werden konnen.

3. Operationalisierung des Modells zu Handlungsfeldern von Lehrerinnen

Zur Operationalisierung des theoretischen Modells wurde eine Finfer-Likert-
Skala mit 40 Items zur Einschézung der Anforderungen des Lehrer-
Innenhandelns entworfen (vgl. Abb. 1). Die Fragestellung In welchem Mal3e
werden Ihrer Erfahrung nach die folgenden Anforderungen des Lehrerberufs
an Se gestellt? zielt auf die Anforderungen, die an die Lehrperson im Rah-
men ihrer Lehrerinnentétigkeit gestellt werden ab. Sowohl die Fragestellung,
as auch die Items wurden mdoglichst anwendungsorientiert formuliert,
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um die Lehramtsabsolventinnen zu einer Beurteilung auf Basis des eigenen
Erfahrungsschatzes zu motivieren.*

4.

Konfirmatorische Faktorenanalyse zu den Handlungsfeldern von
Lehrerlnnen

Die konfirmatorischen Faktorenanalysen (CFA) mittels Maximum-Likeli-
hood-M ethode zur Uberpriifung der Skala? und Anniherung des theoretischen
Modells wurden schrittweise durchgefihrt.® Zunéchst wurden gesonderte
Einzelmodelle fur die Handlungsfelder ,Unterrichten', ,Erziehen’, ,Beurtei-
len', ,Innovieren’ und ,Fachwissenschaften* berechnet. In den zu Uberpri-
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Zur Entwicklung der Skala wurden verschiedene vorhandene Instrumente im Rahmen der
,Arbeitsgruppe Lehramt' des ,Kooperationsprojektes Absolventenstudien' (KOAB, IN-
CHER Kassel) diskutiert und schliefdlich Gberwiegend neue Items entwickelt, um eine Zu-
sammenstellung zu gewahrleisten, die praxisnahe, verstandlich formulierte Tatigkeiten ei-
nes Lehrers abbildet. Als Basis fur die 40 Items wurden Formulierungen von Oser (2001),
der Lehramtsbefragung der Humboldt Universitét Berlin (van Buer et a., 2007) und der
L ehramtsabsol ventenbefragung der Universitat Kassel (Lipowsky, 2007) genutzt. Erstma-
lig eingesetzt wurde die Skala im Rahmen des L ehramtsfragebogens des 'K ooperationspro-
jekt Absolventenstudien' (INCHER Kassel). Ein bis zwei Jahre nach Studienabschluss wur-
den im Rahmen des Projektes Lehramtsabsolventinnen des Prifungsjahrgangs 2008 (Prui-
fungsdatum 01.10.2007 bis 30.09.2008) befragt. Die Absolventinnen befanden sich zum
Untersuchungszeitpunkt im Vorbereitungsdienst fir das Lehramt. Die Stichprobe fir das
Prufungsjahr 2008 setzt sich aus 1132 Lehramtsabsolventinnen der Universitéten Kéln und
Munster zusammen. Um Verzerrungen durch eine Ungleichverteilung von Lehramtsabsol-
ventinnen verschiedener Bundesléander in den Untersuchungen vorzubeugen, wurden fir
die Analysen nur die Datensétze der befragten NRW-Absolventinnen herangezogen. Die
StichprobengroRie fir die konfirmatorische Faktorenanalyse liegt begriindet durch das Ant-
wortverhalten der Absolventinnen bei 937. 1074 Absolventinnen gaben ihr Geschlecht an,
davon waren 74,2 % weiblich und 25,8 % ménnlich. Das durchschnittliche Alter zum Be-
fragungszeitpunkt betrug 28 Jahre. 41,3 % der Befragten erlangten einen Studienabschluss
der ‘Lehréamter fir den Sekundarbereich 11 (allgemein bildende Fécher) oder fur das Gym-
nasium', 32,4 % der ‘Lehrdmter der Grundschule bzw. des Primarbereichs, 17,6 % der
‘Lehrémter fur ale oder einzelne Schularten des Sekundarbereichs I', 12,4 % der 'Sonder-
pédagogischen Lehrdmter' und 3,7 % der 'Lehrémter fur den Sekundarbereich Il (berufliche
Fécher) oder fir die beruflichen Schulen'.

Zu Vorteilen der Uberpriifung der Skalenreliabilitét mittels Strukturgleichungsmodellen
gegeniiber Cronbachs Alpha und exploratorischer Faktorenanalyse vgl. Raykov 1998.

Alle Modelle wurden dabei reflektiv definiert. Das heildt, es wurde eine Beeinflussung der
manifesten Variablen durch Ubergeordnete latente Konstrukte angenommen. Die manifes-
ten Variablen wurden den zuvor bestimmten latenten Unterbereichen des Lehrerlnnenhan-
delns zugeordnet, denen ein Einfluss auf die manifesten Variablen der Skala zugeschrieben
wird. Im Gegensatz zu formativ formulierten Modellen wird dabei nicht davon ausgegan-
gen, dass ale Komponenten, die durch das latente Konstrukt abgebildet werden, auch beo-
bachtet wurden. In einem formativ formulierten Modell wirde sich hingegen die Einfluss-
richtung &ndern und es wiirde angenommen, dass das latente Konstrukt durch die Einflusse
der beobachteten Variablen bestimmt wird.



fenden Modellen der Handlungsfelder wurden dabei zwei Ebenen latenter
Konstrukte und eine Ebene manifester Variablen ausdifferenziert. Die Ebe-
nen der latenten Konstrukte entsprechen hierbei dem zuvor spezifizierten
theoretischen Modell. Dabei wurde ein Einfluss des jeweiligen Handlungsfel-
des, z.B. ,Unterrichten’ auf die latenten Unterbereiche, z.B. ,Unterrichtspla-
nung und -gestaltung’, ,Motivation und Leistungssteigerung der Schilerin-
nen‘ und , Steigerung der Selbstandigkeit der Schilerlnnen in Bezug auf das
Lernen’, angenommen. Fir diese differenzierten Modelle erfolgte zunéchst
eine Gegeniberstellung mit weniger differenzierten Konkurrenzmodellen, in
denen die Ebene der Unterbereiche der Handlungsfelder ausgeschlossen
wurde. Nach Gegeniiberstellung der Modelle konnte durchweg die Annahme
der Notwendigkeit einer Differenzierung beibehalten werden.* Daher wurde
im nachsten Schritt die Abbildung der theoretischen Konstrukte durch die
einzelnen manifesten Variablen der Skala Uberprift. Hierfir wurde die er-
klarte Varianz der manifesten Variablen durch die latenten Konstrukte der
Unterbereiche des jeweiligen Handlungsfeldes in den Einzelmodellen be-
trachtet.> Auf Grund zu geringen Einflusses, abgebildet durch zu niedrige
Werte der Regressionskoeffizienten, wurden insgesamt neun manifeste Vari-
ablen aus den weiteren Analysen ausgeschlossen (vgl. Abb. 1). Davon war
jeweils eine Variable den Handlungsfeldern ,Unterrichten' und , Beurteilen'
zugeordnet. Aus dem Handlungsfeld ,Innovieren' wurden drei Variablen
ausgeschlossen, sowie eine theoriebasierte veranderte Zuordnung zweier
Variablen vorgenommen, so dass zundchst der Unterbereich ,Arbeits-
entlastung’ entfallen musste. Finf Variablen aus dem Handlungsfeld , Fach-
wissenschaften' mussten ausgeschlossen werden und eine Neuzuordnung von
zwei Variablen des Handlungsbereichs , Fachwissenschaftliche Methoden

4  Die Modellpassung wurde uber die Modéellfit-Indices SRMR, RMSEA, TLI und CFI
Uberpriift. Als Cutoff-Kriterium wurden die folgenden Werte zu Grunde gelegt:
SRMR<=0,07, RMSEA<=0,05, TLI>0,95, CFI>0,96; zur Interpretation und Diskussion der
Modellfit-Indices vgl. Hu & Bentler 1999, Y u 2002.

CFA ,Unterrichten‘: differenziertes Modell: SRMR 0,0457, RMSEA 0,077, TLI 0,94, CFI
0,957 - Konkurrenzmodell: SRMR 0,0835, keine weiteren Fit-Indices verfugbar;

CFA ,Erziehen': differenziertes Modell: SRMR 0,0125, RMSEA 0,035, TLI 0,994, CFI
0,997 - Konkurrenzmodell: SRMR 0,0599, RMSEA 0,186, TLI 0,819, CFI 0,891,

CFA ,Beurteilen’: differenziertes Modell: SRMR 0,0618, RMSEA 0,147, TLI 0,867, CFI
0,918 - Konkurrenzmodell: SRMR 0,0837, RMSEA 0,201, TLI 0,75, CFI 0,833;

CFA ,Innovieren': differenziertes Modell: SRMR 0,0445, RMSEA 0,109, TLI 0,89, CFI
0,933 - Konkurrenzmodell: SRMR 0,0657, RMSEA 0,149, TLI1 0,793, CFI 0,852;

CFA ,Fachwissenschaften': differenziertes Modell: SRMR 0,0571, RMSEA 0,105, TLI
0,894, CFI 0,93, -Konkurrenzmodell: SRMR 0,0761, RMSEA 0,148, TLI 0,79, CFI 0,843.

5  Als Cut-Off-Kriterium fir die Beibehaltung der manifesten Variablen im Modell wurde ein
Regressionskoeffizient von 0,7, d.h. ein erklérter Anteil der Varianz durch die jeweilige la-
tente Variable von annéhernd 50 % angestrebt. Von diesem Kriterium wurde nur in theore-
tisch begriindeten Einzelféallen abgewichen.
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einsetzen* vorgenommen werden. Daher musste der Unterbereich , Fachwis-
senschaftliche Methoden einsetzen® vorlaufig ebenfalls entfallen.

Auf Basis der angepassten differenzierten Einzelmodelle, wurde ein
Uberarbeitetes differenziertes Gesamtmodell des Lehrerlnnenhandelns er-
stellt.5 Diesem Gesamtmodell des Lehrerlnnenhandelns wurde ein weniger
differenziertes Konkurrenzmodell gegentibergestellt, um die Annahme der
Notwendigkeit einer Differenzierung der Handlungsfelder in Unterbereiche
erneut zu testen. Das Modell nimmt neben den Einflissen der Handlungsfel-
der auf die jeweiligen Unterbereiche und den Einfliissen dieser Unterbereiche
auf zugeordnete manifeste Variablen, einen Einfluss des latenten Konstruktes
‘Lehrerinnenhandeln’ auf die funf Handlungsfelder ‘Unterrichten’, 'Erziehen’,
'‘Beurteilen’, 'Innovieren’ und 'Fachwissenschaften' an. Insgesamt sprechen die
Ergebnisse des Vergleichs des differenzierten Modells und des Konkurrenz-
modells fur eine Beibehaltung der Differenzierung der Handlungsfelder in
Unterbereiche des Lehrerlnnenhandelns. Die Modellfit-Indices des differen-
zierten Gesamtmodells ‘Lehrerlnnenhandeln’ indizieren durchweg eine bes-
sere Modellpassung.” Die erklarte Varianz der Handlungsfelder ‘Unterrich-
ten', 'Erziehen’, 'Beurteilen’, 'Innovieren' und 'Fachwissenschaften' durch das
latente Konstrukt ‘Lehrerinnenhandeln’ ist im differenzierten Modell fur alle
Handlungsfelder groRRer als im Konkurrenzmodell.? Die erklarte Varianz der
Unterbereiche durch das jeweilige Handlungsfeld variiert zwischen 49 % und
94 %°. Zwar werden bei sechs der manifesten Variablen weniger als 50 % der
Varianz durch den zugeordneten Unterbereich des jeweiligen Handlungsfel-
des erklart. Der Anteil der erklarten Varianz liegt jedoch bei keiner der bei-
behaltenen manifesten Variablen unter 42 %. Lediglich in zwei Féllen liegt
die erklarte Varianz manifester Variablen durch den zugeordneten Unterbe-

6  Die konfirmatorischen Faktorenanalysen des differenzierten Gesamtmodells und des Kon-
kurrenzmodells beinhalteten 31 der urspriinglich 40 manifesten Variablen. Auf Grund des
Ausschlusses von neun manifesten Variablen und der Neuzuordnung von insgesamt vier
Variablen, fehlen auch im Gesamtmodell die Handlungsbereiche 'Arbeitsentlastung’ des
Handlungsfeldes ‘Innovieren' und ‘Fachwissenschaftliche Methoden einsetzen' des Hand-
lungsfeldes 'Fachwissenschaften'.

7  Lediglich der SRMR des differenzierten Modells deutet jedoch mit 0,0618 auf einen guten
Modellfit des differenzierten Modells hin. Der RMSEA mit 0,061, der TLI mit 0,900 und
der CFI mit 0,910 bewegen sich fur das differenzierte Modell im Rahmen eines moderaten
Modeéllfits, erreichen aber die Cut-Off-Kriterien nicht.

8  Fur das Handlungsfeld 'Unterrichten’ kénnen im differenzierten Gesamtmodell 81 % der
Varianz erklart werden, fur das Handlungsfeld 'Erziehen' 67 %, fur das Handlungsfeld 'Be-
urteilen' 100 %, fur das Handlungsfeld 'Innovieren' 86 % und fir das Handlungsfeld 'Fach-
wissenschaften' 79 %.

9 Im Handlungsfeld 'Unterrichten’ kann zwischen 45 % und 69 %, im Handlungsfeld 'Erzie-
hen' zwischen 42 % und 77 %, im Handlungsfeld 'Beurteilen’ zwischen 45 % und 76 %, im
Handlungsfeld ‘Innovieren' zwischen 46 % und 76 % und im Handlungsfeld 'Fachwissen-
schaften' zwischen 44 % und 71 % der Varianz in den manifesten Variablen durch den je-
weiligen Unterbereich erklért werden.
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reich im differenzierten Modell unter der Erklarungskraft im Konkurrenzmo-
dell. Die Handlungsfelder ,Unterrichten’, ,Erziehen' und ,Beurteilen' lassen
sich erwartungskonform besser abbilden als das Handlungsfeld , Innovieren®.
Die Operationalisierung des Handlungsfeldes , Fachwissenschaften' ist eben-
so problematischer. Die Passung des differenzierten Gesamtmodells und die
erklarte Varianz des Handlungsfeldes durch das , L ehrerlnnenhandeln’, sowie
die erklarten Varianzen der bestehenden Unterbereiche und der manifesten
Variablen sprechen jedoch fir eine Beibehaltung der , Fachwissenschaften’

im theoretischen Modell.

5. Uberarbeitung der Skala zu den Handlungsfeldern von Lehrerinnen

Aus den Ergebnissen der konfirmatorischen Faktorenanalysen ergeben sich
folgende Implikationen fiir die Uberarbeitung des Instrumentes; Neun Items
der ersten Fassung der Skalawurden gestrichen. Vier Items wurden neu for-
muliert. Zwei dieser Items reprasentieren den Bereich , Arbeitsentlastung’ aus
dem Handlungsfeld , Innovieren’, zwei den Bereich , Fachwissenschaft-lache
Methoden einsetzen' aus dem Handlungsfeld , Fachwissenschaften' .1

Abbildung 1: Skala zu Handlungsfeldern von Lehrerinnen

DasHandlungsfeld ,Unterrichten’

Item

Bereich , Unterrichtsplanung und -gestaltung'

Unterrichtseinheiten strukturiert zu planen

Unterricht methodisch abwechslungsreich zu gestalten

Unterrichtsinhalte so zu strukturieren, dass ein roter Faden der Unterrichtsstunde
erkennbar istt

Unterricht zielorientiert zu gestalten

Bereich ,Motivation und Leistungssteigerung der Schiilerlnnen’
Fehler von Schiilern furr den Lernprozess der Schillerlnnen zu nutzen
Fehler von Schillern zu analysieren

Bereich, Steigerung der Selbstandigkeit der Schiilerlnnen in Bezug auf das Lernen’
Selbststandiges Lernen der Schiilerinnen zu fordern

Reflexion der SchiilerInnen tiber eigene Lernprozesse anzuregen

Individuelle Lernangebote und Hilfestellungen zu konzipieren

10

10 Abbildung 1 listet die Items der Skala entsprechend ihrer Zuordnung zu den Unterbereichen
der Handlungsfelder des L ehrerlnnenhandelns auf. Diese Auflistung beinhaltet sowohl die
Items der ersten Fassung der Skala, als auch die neu hinzugenommenen Items. Items der
jeweiligen Bereiche, die auf Grund der Faktorenanalysen zu den Einzelmodellen ausge-
schlossen wurden, sind durch Streichung gekennzeichnet. Neu formulierte Items der zwei-

ten Fassung der Skala sind mit dem Vermerk ,neu’ gekennzeichnet.
11 Lipowsky 2007.
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DasHandlungsfeld , Erziehen’

Bereich , Einbeziehung des sozialen Hintergrundes der Schiilerlnnen’

Interkulturell bedingte Unterschiede firr das Lernen der Schiller zu nutzen 11
Lerneinfliisse aus dem sozialen Hintergrund der Schiillerinnen zu berticksichtigen 12
Bereich , Vermittlung von Werten und Normen'

Gesellschaftliche Werte und Normen zu vermitteln 13
Konstruktive Konfliktl6sungsstrategien zu vermitteln 14
Bereich , Schaffung eines angenehmen sozialen Lernklimas'

Ungewollten Konflikten durch entsprechende Konzeption des Unterrichts 15
vorzubeugen 16
Konflikten im Unterricht angemessen zu begegnen

DasHandlungsfeld ,Beurteilen*

Bereich , Diagnostizieren und Beraten'

Spezifische Lernvoraussetzungen zu diagnostizieren 17
Aktuelle Lernstéande von SchiilerInnen zu diagnostizieren 18
SchiilerInnen entwicklungsfordernde Riickmeldung zu geber112 19
Beratungen zum "“‘—' erfweg-ae "— ARen -.'.‘-%“' 20
Bereich , Objektive Beurteilung und Bewertung'

Schulleistungen angemessen zu beurteilen 21
Am Curriculum orientierte Leistungsmaf3stébe zu erstellen 22
Den Einsatz von unterschiedlichen Formen der Leistungsbeurteilung gegeneinander 23
Abzuwagen

DasHandlungsfeld , Innovieren’

Bereich , Arbeitsentlastung’

Auch-bei-hohen Belastungssi 24
Dierechtlichen Grundlagenvon-Schule und-Unte ht-zu-Kkennen 25
Schulische Aufgaben kréafteschonend und effektiv zu erledigen neu
Individuellen Ausgleich fiir Arbeitsbelastung durch den Lehrerberuf zu schaffen neu
Bereich ,Umgang mit schulischen Rahmenbedingungen

Die rechtlichen Grundlagen von Schule und Unterricht zu kennen 25
Den eigenen Unterricht kritisch-zu-analysieren 26
Schule als Verwaltungseinheit zu verstehen 27
Mit Kolleglnnen konstruktiv zusammen zu-arbeiten 28
Schulische Projekte zu-planen 29
Bereich , Evaluation'

Schulische Projekte zu planen 29
Unterschiedliche Formen der inneren Evaluation fir die Schulentwicklung zu nutzen 30
Ergebnisse von Evaluationen fir den eigenen Unterricht zu nutzen 31

12 Oser 2001



DasHandlungsfeld , Fachwissenschaften’

Bereich , Die eigenen Fachwissenschaften vertreten'

Die eigenen Kenntnisse in den studierten Fachwissenschaften zu aktualisieren 32
Sch an Diskussionen zu den studierten Fachwissenschaften fundiert zu beteiligen 33
Neue wissenschaftliche Erkenntnisse in das Curriculum aufzunehmen 34

Bereich , Fachwissenschaftliche Methoden einsetzen'

el SSens SSK SC 34
35
36
a alte-tb uljal d plai ar-zu-struktu 37
Fachwissenschaftliche Methoden fiir die Planung von Unterrichtsreihen zu nutzen neu
Fachwissenschaftliche Methoden zielgruppengerecht einzusetzen neu
Bereich , Fachdidaktisches Wissen umsetzen'
Fachinhalte Gber mehrere Schuljahre mit Hilfe des Lehrplans klar zu strukturieren 37
Lehrmittel situationsgerecht einzusetzen 38

Lerninhalte hinsichtlich ihrer aktuellen fachlichen Relevanz auszuwahlen 39
! ) N . . ) ) 20

6. Fazit und Ausblick

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Handlungsfelder des
L ehrerlnnenberufs, die als Rahmen der Kompetenzbereiche der KMK dienen,
as Basis eines Handlungsmodells des Lehrerlnnenhandelns heran-gezogen
werden kénnen. Dabei sprechen die Ergebnisse der empirischen Uberpriifung
durch konfirmatorische Faktorenanalysen dafir, dass die Ausdifferenzierung
der Handlungsfelder aus einem theoretischen und praktischen Blickwinkel
heraus beibehalten werden sollte. Eine weitere, wenn auch nicht unerwartete
Erkenntnis, stellt der geringere Schwierigkeitsgrad der Operationalisierung
der traditionellen Handlungsfelder ,Unterrichten’, ,Erziehen® und ,Beurtei-
len' im Vergleich zu dem zusétzlichen und weniger eindeutig entwickelten
Handlungsfeld ,Innovieren’ des Lehrerlnnenberufs dar. Dieses Handlungs-
feld bedarf einer genaueren Untersuchung und gegebenenfalls weiteren Aus-
differenzierung in Handlungsfelder auf der zweiten Ebene des Gesamtmo-
dells. Das Handlungsfeld , Fachwissenschaften verhélt sich dhnlich komplex
in Bezug auf die Operationalisierung der Einzelbereiche durch Items der
Skala und bedarf ebenfalls einer genaueren Uberpriifung. Die Ergebnisse der
konfirmatorischen Faktorenanalysen sprechen jedoch deutlich fiir die Integra-
tion des Handlungsfeldes ,Fachwissenschaften' in ein Gesamtmodell des
L ehrerlnnenhandelns.
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Zur Einfihrung von Praxissemestern:
Bestandsaufnahme, Zielsetzungen und
Rahmenbedingungen

Ulrike Weyland, Eveline Wittmann

1. Einleitung

Seit einigen Jahren wird im Zusammenhang mit schulischen Praxisphasen die
Einflhrung von Praxissemestern diskutiert, u.a. geleitet von bildungspoliti-
schen Thesen, hierdurch moglichst frihzeitig die Eignung zum Lehrerberuf
feststellen zu kdnnen und besser auf die Anforderungen der beruflichen Pra-
xis von Lehrkraften vorzubereiten. Dartiber hinaus geht mit Praxissemestern
auch die bildungspolitische Intention einher, den Vorbereitungsdienst ent-
sprechend zu verkiirzen. Die Debatte zur Einrichtung von Praxissemestern ist
nicht neu, sondern wurde bereits ab Mitte der 1990er Jahre gefiihrt. Sie steht
im Zusammenhang mit der generellen Forderung nach einer Intensivierung
von Praxisbezug im Studium als vermeintliches Allheilmittel einer besseren
Lehrerbildung. Der Ruf nach mehr Praxis ist zeitliberdauernd und bezeichnet
nach Terhart (2000, 107) einen ,argumentativen Dauerbrenner seit Einrich-
tung einer organisierten Lehrerbildung®.

Im Zuge der Umstellung auf die Bachelor- und Masterstruktur zeichnet
sich in der jingeren Zeit in einem zunehmenden Mal3e die Einrichtung lang
ausgedehnter schulischer Praxisphasen ab. Auch die Kultusministerkonferenz
(KMK) empfahl in ihrem Beschluss vom 02.06.2005 eine deutliche Auswei-
tung. Es stellt sich die Frage, welche Wirkungen der Einrichtung von Praxis-
semestern beziiglich der Entwicklung von Professionalitét bei den Studieren-
den erwartbar sind. Angesichts der empirischen Befundlage und der gegebe-
nen restriktiven Rahmenbedingungen bei der Implementierung von Praxis-
phasen wird in einschldgigen Gutachten eine Ausweitung von schulischen
Praxisphasen im Hinblick auf ihren Beitrag zur Professionalisierung aber
hinterfragt (u.a. Baumert Gutachten 2007).

Im folgenden Beitrag erfolgt zunéchst eine kategoriengeleitete, verglei-
chende Bestandsaufnahme zur Einfiihrung von Praxissemestern in den Bun-
desléandern, die zu Beginn des letzten Jahres anlésslich einer in Auftrag gege-
benen Expertise (Weyland/Wittmann 2010) erstellt wurde. Hieran schlief3en
sich professionstheoretische Uberlegungen an, die die Frage nach Anspruch
und Erreichbarkeit der Entwicklung von padagogischer Professionalitét durch
Praxissemester zum Inhalt haben. AnschlieRend werden 6konomische Uber-
legungen zu den Rahmenbedingungen von Praxissemestern angestellt. Auf
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die empirische Befundlage wird hierbei rekurriert. Der Beitrag schliefdt mit
kritischen Anfragen an die Einrichtung von Praxissemestern und der Formu-
lierung von Forschungsperspektiven.

2. Bestandsaufnahme zum Praxissemester in den
Bundedéandern

Im Zuge der Umstellung auf die Bachelor- und Masterstruktur wurde in vie-
len Léndern die Einflihrung eines Praxissemesters parallel zu den bereits
bestehenden schulischen Praxisphasen im Studium diskutiert. Nach dem
Stand der von Weyland/Wittmann erstellten Expertise zum Jahresbeginn
2010 haben die Bundesldnder Hamburg, Nordrhein-Westfalen, Brandenburg
und Thiringen die Einrichtung eines Praxissemesters vorgesehen bzw. be-
reits ein solches implementiert. Wahrend Bremen das sog. Halbjahresprakti-
kum nicht weitergeftihrt hat, ist in Baden-Wirttemberg das vorgesehene
Praxissemester aus der vorhergehenden traditionellen L ehrerbildungsstruktur
alerdings beibehalten worden. Neuere, nach dem Stand von Februar 2010
sich abzeichnende Entwicklungen, wie z.B. die Einfihrung eines Praxisse-
mesters in Niedersachsen fur das Lehramt Grund-, Haupt- und Realschule
sowie die Entwicklungen in Hessen nach Vorliegen dieser Expertise, kdnnen
hier alerdings ob des gegebenen Rahmens nicht weiter berlicksichtigt wer-
den.

Die folgende Abb.1 gibt einen vergleichenden Uberblick zur Einrichtung
von Praxissemestern (Stand: Februar 2010). Dem tabellarischen Vergleich ist
zu entnehmen, dass an allen Standorten ein Praxissemester erst im Master-
studium bzw. in Thiringen (Universitét Jena) im Grundstudium vorgesehen
ist. In der Regel sind diesem, weitere kirzer angelegte Praxisphasen im Stu-
dium vorgeschaltet, die andere curriculare Schwerpunkte setzen. Eine , theo-
retische” Einbettung des Praxissemesters in vorbereitende, begleitende sowie
nachbereitende Veranstaltungen ist an allen Standorten vorgesehen, was
angesichts der Kritik an schulischen Praxisphasen einer fehlenden bzw. man-
gelnden Vorbereitung zu begriiRen ist (u.a. Terhart 2000; Keuffer/Oelkers
2001; Weyland 2010). Die Zielsetzungen orientieren sich sowohl an theoreti-
schen as auch an unterrichtspraktischen Anspriichen, allerdings je nach
Standort mit unterschiedlicher Auspragung. Dass im Praxissemester auch
verstarkt der Erwerb einer gewissen unterrichtspraktischen Féhigkeit anvi-
siert wird, durfte im Zusammenhang mit der Verkirzung der zweiten Phase
einhergehen.

50



Abbildung 1: Grundkonstruktion: neuere Entwicklungen (ohne Baden-Wirttemberg, Frithjahr

2010)
Brandenburg Hamburg Nordrhein- Thuringen
estfalen (nur Univ. Jena)
Betroffene alle alle alle Lehramt an Gymnasien
Lehramter und Lehramt an
Regelschulen
Bezeichnung |Schulprakt. Studien |Kernpraktikum |Praxissemester |Praxissemester
Dauer 4 Monate 6 Monate i.d.R. 6 Monate, (5 Monate
mind. 5

[Zeitliche im 2. (Sek. | und im 2. und 3. im 2., spatestens [im 5. oder 6. Semester
Verortung im |Primarstufe) oder 3. |Semester des |m 3. Semester |[im Grundstudium,
Studienver- Semester (Lehramt  |MA-Studiums, [des MA- orientiert sich an den
lauf an Gymnasien) des |d.h. Verteilung [Studiums Schulhalbjahren

MA-Studiums auf 2 Semester
|IAnrechnung  |sofern Orientierung  |Verkirzung auf |Verkirzung auf |méglich; Verkirzung auf
auf Vorberei- [an den Zielen des 18 Monate 18 Monate bis |18 Monate
ftungsdienst Vorbereitungsdienste 2011, auf 12

s erfolgt; Verklrzung Monate bis 2015

auf 18 Monate
|Verantwortung |Hochschule Gemeinsame  [Hochschule Hochschule

Verantwortung
Uni und LI

Demzufolge kann durch diese Verkirzung der , Eintritt“ in die zweite Phase
mit der Forderung nach bereits vorliegenden aquivalenten Leistungen beglei-
tet sein. Auch die zuvor erwéhnte Zielsetzung Berufswahltberprifung bzw.
Eignung scheint im Praxissemester ebenfalls eine Rolle zu spielen. Auf wei-
tere Unterschiede, die sich hier z.B. in Form der konzeptionellen Ausgestal-
tung, der Zustandigkeit, Dauer und Bezeichnung zeigen, kann hier allerdings
nicht vertiefend eingegangen werden (vgl. Weyland/Wittmann 2010).

Der hier dargel egten Bestandsaufnahme schlief3en sich im Folgenden nun
theoretische Uberlegungen an, auf deren Basis u.a. Analysen zu den darge-
stellten Konstruktionen zum Praxissemester erfolgen.

3. Theoretische Uberlegungen und Analysen zu den
Zielsetzungen von Praxissemestern

3.1 Professionelles Lehrerhandeln als Uibergeordneter Bezugsrahmen

Die Bestimmung der Zielsetzungen schulischer Praxisphasen, und damit auch
der von Praxissemestern, steht in unmittelbarem Zusammenhang mit der
Frage nach der Entwicklung und Kennzeichnung professionellen Lehrerhan-
delns. Eine differenzierte Darlegung der verschiedenen Ansétze und Perspek-
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tiven der Erforschung von péadagogischer Professionalitét kann an dieser
Stelle alerdings nicht geleistet werden. Als Ubergreifendes Modell dient hier
eine von Bayer/Carle/Wildt in Anlehnung an Huber (1983) entwickelte
LDenkfigur zur Neugestaltung der Lehrerbildung” (1997, 7). Mit Bezug auf
die Vielzahl an professionstheoretischen Uberlegungen bzw. Ausfilhrungen
sei, so Heil/Faust-Siehl (vgl. 2000, 30), damit zugleich der Anspruch einer
Strukturierungs- bzw. Systematisierungshilfe gegeben.

Dieses Modell geht von drei verschiedenen Bezugssystemen aus, ndm-
lich Wissenschaft, Praxis und Person. Gemal3 dieser Denkfigur richten sich
Lehren und Lernen an diesen Bezugssystemen aus, die zum einen in Wech-
selbeziehung zueinander stehen, zum anderen einen jeweiligen Eigensinn fir
sich beanspruchen (Bayer et al. 1997, 7f.). In AnknUpfung hieran wird unter
Berticksichtigung der Erkenntnisse aus der Wissensverwendungsforschung
zunédchst von einer grundsétzlichen Strukturdifferenz der den Bezugssyste-
men Wissenschaft und Praxis zugrunde liegenden Wissensformen ausgegan-
gen. Positiv hervorzuheben ist die Berlicksichtigung der personalen Kompo-
nente in diesem Modell. Hierzu auf3ern sich Bayer et al. (1997, 9) wie folgt:

»Gegenliber der Dominanz von Wissenschaft und Praxis als Bezugssysteme herkdmmli-
cher Lehrerbildung ist der "Eigensinn” der Person in der Lehrerbildung zu behaupten. Auf
dem Weg vom Novizen zur entwickelten Professionalitét geht esimmer auch um personli-
che Autonomie, Distanznahme gegen vorgegebene Praxis, Erhalt von Identitét und Enga-
gement.”

Die folgende Abb. 2 skizziert die Bezugssysteme im Zusammenhang: Auf
der Basis obigen Modells lasst sich professionelles Lehrerhandeln wie folgt
umreil3en: Eine padagogisch professionell handelnde Lehrkraft ist demnach
in der Lage, zum einen ihr Handeln im Rekurs auf generalisierbares theoreti-
sches Reflexionswissen zu begriinden (theoretische Reflexions-kompetenz),
zum anderen verflgt sie Uber praktisches Handlungs- und einzelfallbezoge-
nes Erfahrungswissen bzw. Uber eine diesbeziigliche Kompetenz. Insofern
geht nach Helsper (2001) mit der Forderung nach professionellem Lehrer-
handeln ein sogenannter doppelter Habitus einher: der wissenschaftlich-
reflexive Habitus und der des routinisierten praktischen Konners. Ersterer
diene ,vor allem der “héhersymbolischen” Begriindung des eigenen padago-
gischen Tuns und der reflexiven Befragung der Praxis und ihrer Zwange*
(ebd., 13).
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Abbildung 2: Bezugssysteme und Wissensformen: (Weyland 2010 nach Bayer et al. 1997, 8)

o

Wissenschaft Praxis
(Erkenntnis) (Erfahrung)
Theoretisches Praktisches
Reflexionswissen Handlungswissen

Person
(Entwicklung)

Selbstreflexives
Wissen

In Ankniipfung an das Bezugssystem Person schliefdt Professionalitét aber
auch eine Selbstreflexionskompetenz mit ein. In Bezug auf die im Modell
durch die Pfeile angedeuteten Wechsel beziehungen zwischen den Bezugssys-
temen heifdt Professionalitét aber auch ,diese Kompetenzen in beruflichen
Handlungssituationen aufeinander abgestimmt, d. h. integriert zu nutzen®
(Bayer et al. 1997, 10).

Im Zusammenhang mit schulischen Praxisphasen stellt sich unter profes-
sionstheoretischem Blickwinkel hier die Frage, welchen Beitrag diese zur
Entwicklung professionellen Lehrerhandelns leisten kdnnen. Dabei ist zu-
néchst davon auszugehen, dass es sich um ein Studienelement handelt, dasim
Verantwortungsbereich der Universitdt bzw. der Hochschule liegt. Demzu-
folge wirden wissenschaftliche bzw. studienbezogene Anspriiche an dieses
Studienelement zu richten sein. Auf Grund der strukturellen Einbindung
dieses Studienelementes in zwei Lernorte, ndmlich Hochschule und Schule,
haben die Studierenden zu unterschiedlichen Akteuren Kontakt, die hinsicht-
lich der Zielsetzungen von Praxissemestern aber durchaus unterschiedliche
Préferenzen setzen kénnen. Hinzu kommt die Problematik, dass der Begriff
»Praxissemester” per se eine gewisse starkere Affinitét zu dem Bezugssystem
Praxis vermuten lasst. Entlang des obigen Modells kénnen nun drei Perspek-
tiven auf schulische Praxisphasen bzw. auf Praxissemester eingenommen
werden, die im Folgenden hinsichtlich der damit verbundenen Zielsetzungen
nédher zu beleuchten sind.
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3.2 Zielsetzungen von Praxissemestern

(@) Erkenntnisbezogene Perspektive (Wissenschaft): In professionstheoreti-
scher Hinsicht kann von einem weitest gehenden Zielkonsens gesprochen
werden, wonach Praxisphasen, die ein konstitutives Studienelement innerhalb
der ersten Phase der Lehrerbildung abbilden, primér unter einer erkenntnis-
bezogenen, nicht aber unter einer handelnd-pragmatischen Perspektive zu
betrachten wéren (u.a. Blomeke 2002; Baumert-Gutachten 2007). Demzufol-
ge sollte es fur die Studierenden auch im Praxissemester um Studieren und
somit um theoretischen sowie auch forschungsmethodischen Erkenntnisge-
winn gehen, der die theoretisch-konzeptionelle Durchdringung von Praxissi-
tuationen in den Fokus riickt. Diese Intention bezieht sich auch auf das eige-
ne Probehandeln in Form erster Unterrichtsversuche. Der Blick auf Praxis
erfolgt somit nicht unter einer funktional-pragmatischen Perspektive. Diese
Zielsetzung erfordert eine theoretische Einbettung von Praxissemestern in
vor- und nachbereitende, sowie im besten Fall auch begleitende Lehrveran-
staltungen. Die zuvor aufgefihrten Konzeptionen zum Praxissemester sehen
eine solche Einbettung vor, was somit hinsichtlich der Zielerreichung zu-
néchst positiv zu bewerten ist. Inwieweit damit auch eine auf das gesamte
Studienkonzept gegebene curriculare Integration von Praxissemestern statt-
findet, kann hier nicht weiter beantwortet werden.

(b) Handelnd-pragmatische Perspektive (Praxis): Neben der Férderung der
theoretischen Reflexionsfahigkeit in schulischen Praxisphasen wird in pro-
fessionstheoretischer Hinsicht die weitere Mdglichkeit gesehen, der Theorie-
feindlichkeit von Studierenden gezielt entgegen zu wirken. Durch das In-
Beziehung-Setzen der Bezugsysteme Wissenschaft und Praxis werden die
Studierenden in schulischen Praxisphasen mit differenten Wissensformen
konfrontiert. Dabei wird die Chance gesehen, auf einer metakognitiven Ebene
Uber die Bedeutung und Grenzen der differenten Wissensformen, namlich
theoretisches Reflexionswissen einerseits und praktisches Handlungswissen
andererseits, fur padagogisch professionelles Lehrerhandeln zu reflektieren.
Mit Blick auf die préferierte Zieldimension ginge es somit um die Férderung
einer metakognitiven Fahigkeit der Studierenden in Bezug auf den Umgang
mit Theoriewissen, indem dessen Relevanz fur pédagogisch-professionelles
L ehrerhandeln herausgestellt wird (Weyland 2010).

(c) Selbstreflexions- und entwicklungsbezogene Perspektive (Person): Unter
dem Blickwinkel des Bezugssystems “Person” wird in schulischen Praxispha-
sen zudem die Mdglichkeit gesehen, auf die Bewusstmachung und Revision
subjektiver Theorien der Studierenden zu Schule, Unterricht und Lehrerhan-
deln hinzuwirken (vgl. hierzu z.B. Blémeke 2002; vgl. Beyer/Wisbert 2006).
Inwieweit in Bezug auf das selbstreflexive Lernen mit diesen auch die Auf-
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gabe verbunden wird, die BerufswahlUberprifung bzw. die Eignung zum
Lehrerberuf festzustellen, wird kontrovers diskutiert (u.a. Riegg 2009; Goglin
2009). Angesichts der alarmierenden Befunde zur Lehrergesundheit (Schaar-
schmidt 2004) stellt die Diskussion um Selbst- und Fremdselektion innerhalb
von Praxisphasen sowie die Entwicklung von Selbstreflexionsverfahren bzw.
Auswahlverfahren alerdings einen zentralen Diskussionsstrang dar.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass im Rekurs auf die hier dar-
gelegten professionstheoretischen Uberlegungen in schulischen Praxisphasen
auf theoriegeleitetes, selbstreflexives und im Hinblick auf das In-Beziehung-
Setzen von Theorie- und Praxiswissen metakognitives Lernen abzuzielen
waére. Dies betréfe dann auch die zu verfolgenden Zieldimensionen im Pra-
xissemester, sofern dieses als Studienelement betrachtet wird. In der von
Weyland/Wittmann erstellten Expertise zum Praxissemester konnte aller-
dings verdeutlicht werden, dass in den Konzeptionen zum Praxissemester
2.T. sehr heterogene und unklare Zielsetzungen vorliegen. Zugleich kann von
einer gewissen Bandbreite an Zielsetzungen mit unterschiedlicher Akzentset-
zung, bezogen auf die drei Bezugssysteme, ausgegangen werden. Dabei stellt
u.a. auch die Einlbung in die Unterrichtspraxis eine Zieldimension neben
weiteren dar. Eine besondere Problematik ist in der Verkirzung des Vorbe-
reitungsdienstes zu sehen, wenn es um die zeitliche Parallelitdt von Unter-
richten und forschendem Lernen in schulischen Praxisphasen geht (auch
Armrhein et al. 1998).

4. Analysen und theoretische Uber legungen zu den
Rahmenbedingungen von Praxissemestern

Im Folgenden wird auf die Frage eingegangen, inwieweit zu erwarten ist,
dass die beschriebenen curricularen Zielsetzungen im Rahmen des Praxisse-
mesters erreicht werden kdnnen. Hierzu wird zunéchst knapp auf die empiri-
sche Befundlage zu den Wirkungen schulischer Praxisphasen eingegangen.
Anschlieffend werden theoretische Uberlegungen zur Frage angestellt, welche
Rahmenbedingungen vorliegen missten, um die beschriebenen curricularen
Zielsetzungen von Praxissemestern zu erreichen.

4.1 Empirische Befundlage

Eine Durchsicht der vorliegenden empirischen Studien zu den Wirkungen
schulischer Praxisphasen lassen die folgenden Tendenzen erkennen.
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- Wahrend die schriftlich formulierten curricularen Zielsetzungen schuli-
scher Praxisphasen im Allgemeinen und des Praxissemesters im Beson-
deren einhellig auf einen Primat des Theoretischen setzen, betrachten
Studierende schulische Praxisphasen empirisch gesehen dominant unter
dem ,Primat des Praktischen“. (z.B. Mduller 2010; Hascher 2006;
Schmidt-Peters 2006). Zu beachten ist, dass hierbei von Studierenden
unter , Praxis® dominant das eigene unterrichtspraktische Handeln ver-
standen wird, welches weder Unterrichtsbeobachtungen noch die theo-
riegeleitete Reflexion des eigenen Unterrichts umfasst. Vor- und nachbe-
reitende Veranstaltungen sowie die universitare Begleitung werden dem-
entsprechend eher kritisch beurteilt; ein Bezug zum eigenen unterrichts-
praktischen Handeln scheint von den Studierenden nur bedingt gesehen
zu werden (Kuhlee/Buer/Klinke 2009, 182f.; 186).

- Allerdings legen Befunde aus einer Studie von Noélle (2002, 65) nahe,
dass eine Beeinflussung von Studierenden im Sinne der curricularen
Zielsetzung eines Zugewinns an theoretischer Reflexionsfahigkeit tber
ein auf das praktische Erfahrungslernen abgestimmtes Theorieprogramm
grundsétzlich moglich ist.

Generell ist jedoch trotz der zentralen Rolle, die schulischen Praxisphasen
gerade im Zuge der Modularisierung der Lehramtsstudiengénge im Rahmen
des Bologna-Prozesses und hier insbesondere mit der Einflhrung von Praxis-
semestern zugeschrieben wird, von einer ausgesprochen unbefriedigenden
Befundlage auszugehen. Die vorliegenden Studien lassen sich wie folgt
kennzeichnen:

- Eshandelt sich in der Regel um Evaluationsbefunde, die —wohl auch vor
dem Hintergrund der Heterogenitét in der Konstruktion schulischer Pra-
xisphasen — auf einzelne Studiengénge bezogen sind und dementspre-
chend mit selektiven Stichproben arbeiten.

- Die vorliegenden Befragungen auf Einschdtzungen der Studierenden;
Testungen tatsachlicher Kompetenzzuwéchse werden also nicht vorge-
nommen.

- Be den vorliegenden Studien handelt es sich mit wenigen Ausnahmen
(z. B. Hascher 2006) um reine Ex-Post-Befragungen von Studierenden,
so dass also auch Aussagen in Bezug auf die Anderung von Einstellun-
gen Uber schulische Praxisphasen im Verlauf der Praxisphasen oder des
Praxissemesters nur begrenzt méglich sind.

Untersuchungen, die Aussagen zu der Frage erlauben, unter welchen Bedin-
gungen es gelingen kann, durch schulpraktische Phasen einen Professionali-
sierungsbeitrag zu leisten, sind also Mangelware. Dementsprechend wird
dieser Frage nachfolgend auf der Basis theoretischer Uberlegungen nachge-
gangen.
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4.2 Rahmenbedingungen der Einrichtung von Praxissemestern

Aus rechtsokonomischer Sicht ist fir die Einrichtung einer dauerhaften, trag-
fahigen Konstruktion von Praxisphasen zentral, dass deren Resultate den
erkennbaren Préferenzen der beteiligten Akteure entsprechen und Kosten, die
mit der Einrichtung des neuen Arrangements verbunden sind, minimiert wer-
den (Zlatkin-Troitschanskaia 2006, 127f.). Zu den beteiligten Akteuren kon-
nen hierbei unterschiedliche Gruppen gehoren:

— universitére Akteure, inshesondere Studierende und betreuende Dozen-
tinnen und Dozenten sowie Verantwortliche fiir vor- und nachbereitende
Veranstaltungen;

- politische Akteure, wobei diese unterschiedlichen Ressorts angehdren
kdnnen, wie Mitarbeiter des Wissenschaftsressorts und des Kultusres-
sorts;

— schulische Akteure, insbesondere Mentoren sowie
- Akteure der zweiten Phase der Lehrerbildung.

Eine mangelnde Tragféhigkeit der Konstruktion eines Praxissemesters kann
sich etwa in einer gescheiterten Implementierung von Praxissemestern au-
Bern. So wurde in Bremen das bereits eingefiihrte sogenannte ,, Halbjahre-
spraktikum® im Zuge der Bologna-Reform u.a. mit der Begrindung abge-
schafft, sukzessive Praxisphasen ermdglichten eine gezieltere Professionali-
sierung. Ohne dass politische Akteure involviert sind, kann sich das Scheitern
der Konzeption von Praxisphasen aber auch darin @uf3ern, dass das Praxisse-
mester zwar erhalten bleibt, aber ein weitgehend dysfunktionales Element im
Studienablauf darstellt.

Im Hinblick auf die Préferenzen der beteiligten Akteure l&sst sich zu-
néchst auf der Basis der wenigen vorliegenden Untersuchungen annehmen,
dass divergente Erwartungshaltungen an das Studienelement gerichtet werden
(vgl. hierzu z.B. Oettler 2009; Buscher 2004; Amrhein / Nonnenmacher/
Scharlau 1998). Auf Widerspriiche zwischen den die gemal? empirischen Be-
funden von Studierenden gedullerten Préferenzen fir das Bezugssystem
» Praxis' einerseits, insbesondere fir eigene unterrichtspraktische Erfahrung,
und dem professionstheoretisch begriindeten Primat fir das Bezugssystem
» Wissenschaft* wurde bereits verwiesen. Die bereits in den curricularen
Konstruktionen zum Praxissemester enthaltenen Unklarheiten, insbesondere
Forderungen nach theoretischer Reflexionsféhigkeit bei gleichzeitig sehr
hohen unterrichtspraktischen Anteilen, wie sie z.B. im Bundesland Branden-
burg zu finden sind, kénnen mdglicherweise als Symptom dieser Wider-
sprichlichkeiten verstanden werden. Zur Durchsetzung einer professionsthe-
oretisch begriindeten Konzeption wére demgegeniber erst eine Bearbeitung
der Préferenzen der beteiligten Akteure erforderlich.
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Dabei ist davon auszugehen, dass eine solche kognitive und einstellungs-
bezogene ,Bearbeitung® der Préferenzen der beteiligten Akteure Kosten
verursacht, bspw. in den Bereichen einer die curricularen Zielsetzungen ein-
heitlich stitzenden Praktikumsbegleitung, Koordination und zielorientierten
Kooperation. Soll eine auf das Primat von Theorie hin orientierte curriculare
Konzeption in den Kopfen des Personals, d. h. bei Mentorinnen und Mento-
ren sowie den Lehrenden und Betreuenden an den Universitadten verankert
werden, wére dartiber hinaus in entsprechende Weiterbildung zu investieren.
Es kann davon ausgegangen werden, dass auch unterbleibende Investitionen
in Praktikumsbegleitung, Kooperation und Fortbildung Kosten nach sich
ziehen: Erwartbar sind unter anderem L egitimitatsdefizite des wissenschaftli-
chen Studiums, die sich etwa in einer verstérkten studentischen Unzufrieden-
heit mit dem Studium &uRern (z.B. Miller 2010), sowie in der Folge eine
sinkende Bereitschaft von Seiten des Lehrpersonals, in eine entsprechende
L ehrkonzeption zu investieren.

Angenommen werden kann schliefdlich, dass durch eine Verkiirzung der
zweiten Phase die beschriebene Problematik verschérft wird: Es kann vermu-
tet werden, dass hierdurch die Préferenz der Studierenden fir das Bezugssys-
tem ,Praxis* weitere Nahrung erhélt mit der Konsequenz, dass der auf der
Basis professionstheoretischer Uberlegungen geforderte Primat von Theorie
zunehmend schwerer durchsetzbar wird.

5. Fazit

Inwieweit Praxissemester im Sinne der ihnen as Studienelement durchge-
hend zugeschriebenen curricularen Zielsetzung der Forderung theoretischer
Reflexionsfahigkeit tatsachlich einen Beitrag zur Entwicklung der Professio-
nalitét angehender Lehrerinnen und Lehrer leisten, bleibt vor dem Hinter-
grund der in diesem Beitrag vorgelegten Analysen fraglich. Dies gilt sowohl
mit Blick auf empirisch vorfindbare dominante Préferenzen der Studieren-
den, in diesen Phasen Erfahrung mit dem praktischen Unterrichtshandeln zu
sammeln, als auch angesichts widerspriichlicher curricularer Konstruktionen
und der ungekléarten Frage, inwieweit mit der Einrichtung von Praxissemes-
tern auch die Bereitschaft verbunden ist, flr die anvisierte Zielsetzung auch
die entsprechenden personellen Investitionen zu tatigen. Ist dies nicht der
Fall, so kann vor dem Hintergrund der empirischen Befundlage und der theo-
retischen Analysen angenommen werden, ist mit Legitimitatsdefiziten des
wissenschaftlichen Studiums zu rechnen. Dies gilt vor dem Hintergrund der
V erkirzungsdebatte der zweiten Phase verstérkt.
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Vor diesem Hintergrund scheinen Evaluationsstudien solcher Praxispha-
sen, die Zielsetzungen, institutionelle Arrangements und tatséchliche Rah-
menbedingungen berlicksichtigen, dringend geboten. Auch ist zu fordern,
dass an die Stelle subjektiver Selbsteinschdtzungen der Studierenden zu den
Praktikumswirkungen zunehmend kompetenzbezogene Untersuchungen tre-
ten, welche Auskunft Uber den tatsachlichen Kompetenzzuwachs der Studie-
renden hinsichtlich der drei Bezugssysteme ,, Wissenschaft, Schul- und Unter-
richtspraxis und Person® geben.

Im Hinblick auf eine effektive Implementierung von Praxissemestern
stellt sich schliefdlich nicht zuletzt die Frage nach der Qualitét der Lehrerbild-
ner. Wo beziiglich des Praxissemesters bereits curriculare Unklarheiten herr-
schen und die Zielsetzungen der Lehrerbildner selbst dem professionstheore-
tisch begrindeten Primat des Bezugssystems Wissenschaft im Lehramtsstu-
dium zuwider laufen, sind die gewiinschten Effektstrukturen bei den Studie-
renden kaum zu erwarten.
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Berufliche Fachrichtungen — Pragmatik, Probleme und
Perspektiven

Volkmar Herkner, Jorg-Peter Pahl

1. Berufliche Fachrichtungen unter berufspadagogischem
Blickwinkel —Vorbemerkung

Unter Beruflichen Fachrichtungen sollen hier die berufs- und berufsfeldbezo-
genen Bereiche verstanden werden, die in der akademischen Ausbildung von
zukunftigen Lehrkraften an berufsbildenden Schulen studiert werden kénnen.
Dabei handelt es sich um das so genannte Erstfach oder , Berufliche Fach” in
einem in der Bundesrepublik tblichen Zweifacherstudium. Fur manch einen
mag es Uberraschend sein, dass dieses Versténdnis vorab in der Deutlichkeit
herausgestellt wird. Indes scheint es notwendig, weil sich der Begriff keines-
wegs selbst erklart und zum Beispiel auch Erstausbildungsberufe in Fachrich-
tungen ausdifferenziert sein konnen. Zudem zeigt sich, dass selbst in der
Berufs- und Wirtschaftspaddagogik professionell Tétige mit diesem Terminus
nicht immer etwas anfangen kdnnen.

Bemerkenswerterweise findet man weder in der berufspadagogischen Li-
teratur noch in den gangigen Verordnungen bzw. Rahmenvereinbarungen der
Kultusministerkonferenz (KMK) eine Definition des Begriffs. Dabei ist
schon die Frage durchaus interessant, welche gemeinsamen, den Begriff
konstituierenden Merkmale bzw. charakteristischen Eigenschaften Berufliche
Fachrichtungen besitzen. Mit anderen Worten: Esist keineswegs von vornhe-
rein geklart, was eine Berufliche Fachrichtung ausmacht bzw. wann eine
Berufliche Fachrichtung tatséchlich eine fir die Ausbildung von Lehrkréften
an berufshildenden Schulen relevante Fachrichtung ist. Die KMK hat inihren
Rahmenvereinbarungen von 1973, 1995 und 2007 jeweils einen Katalog an
(Beruflichen) Fachrichtungen aufgefthrt, jedoch auch dort den Terminus
nicht definiert. Bei ndherer Betrachtung erscheinen die jeweiligen Kataloge
aber keineswegs in sich logisch konsistent, sondern mitunter auch eher zuféal-
lig entstanden. Erschwerend kommt hinzu, dass die Ordnungsvorgaben der
KMK nicht bindend fir Léander und Hochschulen sind. An den jeweiligen
Universitdten und Hochschulen sind dadurch im Laufe der Jahre zum Tell
unterschiedliche Ausformungen entstanden, die vom Katalog der KMK ab-
weichen.

Bereits mit diesen Anmerkungen wird ersichtlich, dass sich viele Fragen
stellen, wenn man die Rahmenvereinbarungen der KMK kritisch und Berufli-
che Fachrichtungen in Theorie und Praxis unter Forschungsgesichtspunkten
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betrachtet. Dazu gehdren z. B.: Wie viele und welche Fachrichtungen sind
notwendig, um die Ausbildung von Lehrkré&ften an berufsbildenden Schulen
bundesweit angemessen zu organisieren? Wann sind Eingriffe in die beste-
hende Ordnung sinnvoll, und welchen Verénderungsbedarf gibt es? Welchen
Einfluss nehmen Kultusministerkonferenz, Landesministerien und Hochschu-
len auf die Entwicklung der Beruflichen Fachrichtungen? Wie sind die Beruf-
lichen Fachrichtungen im Kontext der Européisierung von Hochschullehre
und beruflicher Bildung zu bewerten? In den folgenden Betrachtungen soll
einigen dieser Fragen nachgegangen werden.

2. Historische Entwicklung des Konstruktes,, Berufliche
Fachrichtungen®

2.1 Vorlaufer des Konstruktes ,, Berufliche Fachrichtungen*

Das moglicherweise erste amtliche Dokument, in dem die Ausbildung zu-
kinftiger Lehrkréfte an Gewerbeschulen — damals an den Berufspadagogi-
schen Instituten — in Fachrichtungen geregelt wird, ist der Erlass des Preuf3i-
schen Handelsministers vom Sommer 1930. AulRerhalb von Preufen hatten
dlerdings vorher u. a schon Baden (Karlsruhe), Sachsen (Dresden) und
Hamburg mit der akademischen Ausbildung begonnen. Letztlich muss man
davon ausgehen, dass die ersten Ordnungsbemiihungen durch pragmatische
Entscheidungen geprégt waren. Lehrkréfte flr Gewerbeschulen konnten nicht
fur jeden einzelnen Lehrberuf ausgebildet werden, zumal auch die Berufs-
ordnung selbst erst im Entstehen war. Zahlreiche Splitterberufe und das Un-
terrichten in gemischt-beruflichen Klassen (Hecker/Gagel 1925) machten
eine berufsbhezogene Gewerbel ehrerausbildung von vornherein unméglich. Es
musste demnach ein anderes, ein berufstibergreifendes Konstrukt gefunden
werden. Eine sinnvolle Bindelung war erforderlich. Daraus entstanden die
ersten Fachrichtungen im gewerblichen Bereich: Metallgewerbe, Baugewer-
be, Kunstgewerbe, Bekleidungsgewerbe, Nahrungsgewerbe, Hauswirtschaft
(s. Erlal 1930, S. 99). Dieser Erlass vom 9. Juli 1930 galt aber nur fur die
Ausbildung von Gewerbelehrerinnen und -lehrern. Daneben gab es die Aus-
bildung fir Handelslehrerinnen und -lehrer, sodass deren Bereich — die Wirt-
schaft — al's siebente damal s bestehende Fachrichtung gelten kann.
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2.2 Vereinbarungen der KMK zu den Beruflichen Fachrichtungen

Systematische theoretische Betrachtungen zu Beruflichen Fachrichtungen
liegen erst seit Kurzem vor (Pahl/Herkner 2010). Eingriffe durch die Kultus-
ministerkonferenz aus den Rahmenvereinbarungen von 1973, 1995 und 2007
scheinen — wie schon angedeutet — einem burokratischen Pragmatismus, den
Vorstellungen der Vertreter des Beschéftigungssystems sowie einer gewissen
Willkdr zu unterliegen (Holterhoff 2010, S. 814 ff.). Anhand der Genese
Beruflicher Fachrichtungen wird deutlich, dass es fortwahrend Verénderun-
gen gibt. Zwar zeigt sich zudem, dass die Kultusministerkonferenz versucht,
regelnd in die Struktur einzugreifen, aber Entwicklungen an den Hochschulen
laufen mit den Ordnungsbemiihungen der KMK nicht immer konform. Doch
selbst wenn man die von der KMK aufgefihrten Beruflichen Fachrichtungen
aus den jeweiligen Rahmenvereinbarungen as relevant und ,, quasi-bindend*
annimmt, zeigen sich Veranderungen. Mit Hilfe einer vergleichenden Analy-
se der Kataloge aus jenen Rahmenvereinbarungen lassen sich interessante
Aspekte gewinnen, die moglicherweise bewusst, gegebenenfalls aber auch
eher zufédllig die Ordnungsaktivitédten der KMK bestimmt haben. So kénnen
aufgrund des geschichtlichen Werdeganges der Beruflichen Fachrichtungen
Entwicklungslinien nachgezeichnet werden, die es auch ermdglichen, einen
perspektivischen Ausblick auf die Gestaltbarkeit, das Spektrum der Fachrich-
tungen und Facher, die Anforderungen an das Bildungspersonal und ihre
Professionalisierung vorzunehmen.

Es erscheint — flr eine erste Einschdtzung — sinnvoll, die Regelungen der
Kultusministerkonferenz zu den Beruflichen Fachrichtungen in den Jahren
1973, 1995 und 2007 vergleichend zu betrachten, um eventuell sogar Hin-
weise auf zukinftig mdgliche Fachrichtungen zu erhaten. Schon auf den
ersten Blick lassen sich anhand der in den Rahmenvereinbarungen aufgeliste-
ten Beruflichen Fachrichtungen (s. Abb. 1) sprunghafte Veranderungen mit
jeder neuen Fassung feststellen.

Abbildung. 1: Berufliche Fachrichtungen nach den KMK-Vereinbarungen von 1973, 1995 und
2007

Fachrichtungen des beruflichen Schulwesens und spezielle Fachge-
biete nach dem Beschlussder KMK von 1973

Als spezielle Fachgebiete, dieim

Rahmen des vertieften Studiums

gewahlt werden kénnen, kommen
zum Beispiel in Betracht

Fachrichtungen des berufli-
chen Schulwesens

Berufliche Fachrich-

tungen in der Lehrer-

ausbildung nach dem
Beschlussder KMK
von 1995

Berufliche Fach-
richtungen in der
L ehrerausbildung
nach dem Beschluss
der KMK in der
Fassung von 2007**

1.1 Fertigungstechnik oder
1.2 Fahrzeugtechnik oder
1.3 Feinwerktechnik

1. Metalltechnik

1. Wirtschaft und
Verwaltung

1. Wirtschaft und
Verwaltung

2.1 Nachrichtentechnik oder
2.2 Starkstromtechnik (Energietech-
nik) oder
2.3 Informatik/K ybernetik

2. Elektrotechnik

2. Metalltechnik

2. Metalltechnik

3.1 Hochbau oder
3.2 Bauingenieurtechnik oder
3.3 Vermessungstechnik

3. Bautechnik

3. Elektrotechnik

3. Elektrotechnik
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4. Gestaltungstechnik

4.1 Farbtechnik oder
4.2 Form- und Raumgestaltung

4. Bautechnik

4. Bautechnik

5. Graphische Technik

5.1 Drucktechnik oder
5.2 Reproduktionstechnik

5. Holztechnik

5. Holztechnik

6. Textil- und Bekleidungs-

6.1 Herstellungs- und Gestaltungs-
technik oder

6. Textiltechnik und

6. Textiltechnik und

oder
9.5 Betriebliche Steuerlehre oder
9.6 Finanzwissenschaft oder
9.7 offentliches Recht oder
9.8 Informatik

Raumgestaltung

technik 6.2 Technologie der Werkstoffe Bekleidung -gestaltung
7.1 Kosmetik oder 7. Chemie, Physik, 7. Labortech-
7. Biotechnik 7.2 Gesundheitspflege oder Biologie (Verfahrens- nik /hoz esstechnik
7.3 Umweltpflege/lUmweltschutz technik)
8.1 Lebensmittelchemie
8. Chemietechnik oder 8.2 Kunststoffchemie 8. Drucktechnik 8. Medientechnik
oder 8.3 Biochemie
9.1 Volkswirtschaftspolitik oder
9.2 eine betriebswirtschaftliche
Funktionslehre oder
9.3 eine betriebswirtschaftliche
Zweiglehre oder ] 9. Farbtechnik,
9.Wirtschaftswissenschaft 9.4 Betri eblichg&s Rechnungswesen 9. Farbtechnik und Raumgestaltung und

Oberfléchentechnik

10. Verwaltungswissenschaft

10.1 offentliches Recht oder
10.2 eine betriebswirtschaftliche
Funktionslehre oder
10.3 Finanzwissenschaft oder
10.4 Informatik

10. Gestaltungstechnik

10. Gesundheit und
Korperpflege

11. Erndhrungs- und
Hauswirtschaftswissenschaft

11.1 L ebensmittelchemie oder
11.2 Nahrungsmitteltechnol ogie oder
11.3 Hauswirtschaftslehre oder
11.4 Gesundheitspflege oder
11.5 Ernahrungswissenschaft

11. Kérperpflege

11. Ernghrung und
Hauswirtschaft

12. Land- und Gartenbau-
wissenschaft

12.1 Landschaftsgestaltung oder
12.2 Tierproduktion oder
12.3 Pflanzenproduktion oder
12.4 Erwerbsgartenbau oder
12.5 Betriebswirtschaft

12. Gesundheit*

12. Agrarwirtschaft

13. Sozialwissenschaft

13.1 Sozialpadagogik oder
13.2 Kinder- und Jugendpsychologie
oder

13.3 Sozialpolitik und Sozialrecht

13. Ernéhrung und
Hauswirtschaft

13. Sozia padagogik

Legende:

14. Agrarwirtschaft

14. Pflege

15. Sozia padagogik

15. Fahrzeugtechnik

16. Pflege*

16. Informations-
technik

* nach Einrichtung entsprechender L ehramtsstudiengange an Universitdten und gleichgestellten

Hochschulen

** |n der offiziellen Liste sind keine Nummern mehr aufgefiihrt.

In den Vereinbarungen von 1973 und 1995 ist eine Nummerierung vorge-
nommen worden. Dieses unterblieb 2007. Es stellt sich die Frage, ob mit der
Reihenfolge zugleich eine Wertung vorgenommen wurde.
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« Vergleich der Rahmenvereinbarungen im Ubergang von 1973 zu
1995: erkennbarer Trend der Entspezialisierung und ,, Entwissen-
schaftlichung®

Die Anzahl der Fachrichtungen stieg von 13 auf 16. Im Gegenzug wurde
jedoch auf die Nennung von Vertiefungen oder Fachgebieten verzichtet.
Damit wurde zwar das Spektrum der Fachrichtungen erweitert, aber in einer
jeden Fachrichtung die Spezialisierung zuriickgefahren. Wie schon 1973, so
hief3 es auch 1995, dass sich die Fachrichtungen an den Berufsfeldern orien-
tieren. Die wesentlichen Anderungen lassen sich zu funf Aspekten zusam-
menfassen:

a) Die Fachrichtungen Wirtschaftswissenschaften und Verwaltungswis-
senschaften wurden ebenso zusammengelegt wie die Fachrichtungen
Biotechnik und Chemietechnik.

b) Es entstanden die Fachrichtungen 1) Holztechnik, 2) Farbtechnik und
Raumgestaltung, 3) Korperpflege, 4) Gesundheit und 5) Pflege neu.

¢) Erstmals wurde 1995 das Adjektiv mitgenutzt, sodass von , Berufli-
chen Fachrichtungen” die Rede war.

d) Hatten 1973 funf der 13 Fachrichtungen in der Bezeichnung explizit
den Hinweis auf eine Wissenschaft geflhrt, so verzichtete man nun-
mehr darauf vollig. Beispielsweise wurde aus der Fachrichtung , Er-
nahrung und Hauswirtschaftswissenschaft® nun die Berufliche Fach-
richtung ,, Ernghrung und Hauswirtschaft”.

€) In einem Zusatz im Anlagenteil hief? es 1995: , Die Bezeichnungen
sind offen fur weitere Entwicklungen, z. B. auch fir die Verbindung
von Fachrichtungen.” (KMK 1995, S. 4) (Herkner 2010, S. 28)

Unter berufspédagogischem Blick scheint der Verzicht auf die explizite Nen-
nung von Speziaisierungsrichtungen besonders bedeutsam wie auch das
Streichen der Wissenschaft aus den Namen. Ersteres konnte darauf zuriick-
gehen, dass ein striktes Halten an 46 Spezialisierungsrichtungen zu einer
kaum vertretbaren fachlichen Enge gefihrt hatte. Vermutlich wurde die volle
Palette an den Hochschulen ohnehin nicht angeboten. Insofern kénnte etwas
revidiert worden sein, was in der Praxis an den Hochschulen sowieso nicht
Redlitédt wurde. Zugleich tat man den Studentinnen und Studenten mit der
engen Spezialisierung vermutlich keinen Gefallen. Das Zweite — der Verzicht
auf , Wissenschaft” in allen Namen der Beruflichen Fachrichtungen — héngt
vermutlich mit der abgeflauten Wissenschaftseuphorie der frilhen 1970er
Jahre und damit ebenfalls einer realistischeren Bewertung der Praxis zusam-
men.
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e Vergleich der Rahmenvereinbarungen im Ubergang von 1995 zu
2007: Trend der Zuschreibung als technische oder wirtschaftliche
Fachrichtung

Die Rahmenvereinbarung von 2007 geht von weiterhin 16 Beruflichen Fach-
richtungen aus. Neu hinzugekommen sind die Fahrzeugtechnik und Informa-
tionstechnik. AuRerdem lassen sich die Anderungen zu folgenden Punkten
zusammenfassen:

a) Die Berufliche Fachrichtung , Gestaltungstechnik® wurde gestrichen.

b) Zusammengelegt wurden die vormals eigenstéandigen Beruflichen
Fachrichtungen , Gesundheit“ und ,, Korperpflege”.

¢) Zehn der 16 Beruflichen Fachrichtungen fihren nunmehr explizit den
Verweis auf , Technik” in ihrer Bezeichnung, drei weitere haben inih-
rem Namen , Wirtschaft“ enthalten.

d) Noch immer heil es zwar: , Die Lander konnen weitere berufliche
Fachrichtungen zulassen.” (KMK 2007, 3) Ein Hinweis darauf, dass
sich Fachrichtungen an Berufsfeldern orientieren, fehlt nunmehr hin-
gegen. (Herkner 2010, S. 29f.)

Versteht man diese beiden Ubergéange als Hinweise fiir folgende Entwicklun-
gen, so scheint es naheliegend, dass die Zahl der Beruflichen Fachrichtungen
auch auf langere Sicht bei maximal sechzehn verbleiben wird. Doch unab-
héngig davon wird mit analytischem Blick auf die Bezeichnungen der Beruf-
lichen Fachrichtungen — egal ob nach Rahmenvereinbarung von 1973, 1995
oder 2007 — ein Problem deutlich, das offenbar auch durch pragmatisches
Vorgehen entstanden ist: Die Fachrichtungen — wie auch die mit ihnen kor-
respondierenden Berufsfelder — orientieren sich an unterschiedlichen Dingen;
es gibt viele Abgrenzungsmerkmale, jedoch kein tbergreifendes Kriterium.
So gibt es den Bezug auf den zu bearbeitenden Werkstoff (Metalltechnik,
Holztechnik, Textiltechnik und -gestaltung ...), jenen auf den zentralen Ar-
beitsort (Bautechnik, Agrarwirtschaft), jenen auf eine korrespondierende
Wissenschaft (Elektrotechnik) etc., aber kein einheitliches Merkmal, das auf
ale zutrifft (vgl. BalsWeyland 2010, S. 523).

3. Ausformung der Beruflichen Fachrichtungen

3.1 Probleme der Rahmenbedingungen fir die Lehrerbildung in den
Beruflichen Fachrichtungen — Uberlegungen zu Fécherkombinationen

Wie bereits an der Genese ersichtlich wird, sind Breite und Palette der Fach-
richtungen wesentliche Aspekte, die fir die Ordnungsarbeit der KMK leitend
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gewesen sein dirften. Die zentrale Frage ist dabei, wie der Spagat zwischen
dem Anspruch, Lehrerinnen und Lehrer flr immer spezieller ausgerichtete
Fachgebiete der Erwerbswelt auszubilden, und dem Wunsch, dennoch die
Anzahl der Fachrichtungen Uberschaubar klein zu halten, kinftig gemeistert
werden kann. Wie die Rahmenvereinbarung von 1973 zeigt, kdnnte eine
Maoglichkeit die Ausdifferenzierung in Vertiefungsrichtungen oder Fachrich-
tungsbereiche sein. Eine andere besteht darin, verschiedene Kombinationen
von Erst- und Zweitfach in Erwégung zu ziehen.

Die Berufliche Fachrichtung hat in der Lehrerausbildung fir das ,,Hohere
Lehramt an Berufsbildenden Schulen herausragende Bedeutung. Mit der
Wahl des berufsorientierten Studienfaches wird der spétere Arbeitsbereich in
einem Berufsfeld mit den zugehorigen Berufen festgelegt. Die Berufliche
Fachrichtung wird deshalb auch a's Erstfach bezeichnet.

Fir die Wahl eines Zweitfaches bieten sich unter Berticksichtigung des Erst-
faches generell mehrere M oglichkeiten an.

— Berufliche Fachrichtung als Erstfach und ein allgemeinbildendes Stu-
dienfach als Zweitfach; also beispielsweise Bautechnik als Erstfach
und Politik als Zweitfach.

— Berufliche Fachrichtung als Erstfach und ein so genanntes affines
Fach als Zweitfach. Dieses trifft fur eine Facherwahl Berufliche Fach-
richtung ,, L abortechnik/Prozesstechnik” als Erstfach und das Studien-
fach ,Chemie" als Zweitfach zu.

— Berufliche Fachrichtung als Erstfach und weitere, nicht affine Berufli-
che Fachrichtung als Zweitfach. Hierzu wiirde die Kombination einer
gewerblich-technischen Fachrichtung mit einer kaufmannischen Fach-
richtung zahlen; also z. B. Fahrzeugtechnik und Agrarwirtschaft. Bis
auf wenige Ausnahmen (Einsatz von Fahrzeugtechnik in der Agrar-
wirtschaft) gibt es zwischen beiden Beruflichen Fachrichtungen keine
grundlegenden fachlichen Gemeinsamkeiten.

— Berufliche Fachrichtung als Erstfach und weitere, affine Berufliche
Fachrichtung als Zweitfach. Dieses gilt zum Beispiel fur die Fachrich-
tungen Metalltechnik und Elektrotechnik, die sich in vielen Bereichen
aufeinander beziehen (z. B. Elektropneumatik, Elektromechanik). In
dieser Kombination kann das Feld der Mechatronik abgedeckt wer-
den. Insgesamt scheint eine solche Losung giinstig, um in den Uber-
lappungsbereichen entstehende neue Berufs- und Arbeitsfelder abzu-
decken.

— Berufliche Fachrichtung als Erstfach und ein hoch affines Fach als
Zweitfach, das eine Vertiefungsrichtung oder einen Fachrichtungsbe-
reich darstellt. Dieser Fall wirde bei der Kombination ,Berufliche
Fachrichtung Metalltechnik” as Erstfach und Fertigungstechnik als
Zweitfach eintreten.
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Uberlegungen zu solchen und weiteren Kombinationen sind keineswegs neu.
So hat die Deutsche Gesellschaft fir Erziehungswissenschaft bereits 1981
derartige Betrachtungen vorgenommen und verschiedene Mdglichkeiten fir
Studiengéange entworfen. Erganzend zu den oben bereits aufgefihrten Optio-
nen seien daher noch zwei weitere Kombinationen genannt, und zwar das
Studium einer Beruflichen Fachrichtung und

— einer Vertiefung des Studiums der Beruflichen Fachrichtung unter be-
sonderer Berlicksichtigung des Werkstatt-/Laborunterrichts fur das
Berufsvorbereitungsjahr, genannt ,berufliche Fachrichtung praxis-
orientiert* sowie

— Studienmdglichkeiten fur schulische und auf3erschulische Tétigkeits-
felder, wobei das auf3erschulische pédagogische Tétigkeitsfeld , rein®
affin sein kann (z. B. Alternative Technologie fir Einsatz in Entwick-
lungslandern) (DGfE 1981, S. 217 f.).

Die aktuell glltige Rahmenvereinbarung der KMK von 2007 lésst es im
Ubrigen ausdriicklich zu, ,eine zweite berufliche Fachrichtung oder eine
sonderpadagogische Fachrichtung® (KMK 2007, S. 3) zu wéhlen. In Studien-
und Prufungsordnungen einiger Hochschulen und Bundeslénder ist dieses
auch umgesetzt, in anderen wiederum nicht. Der in den Rahmenvereinbarun-
gen von 1973 und von 1995 enthaltene Satz, wonach die Lander , bestimmte
Facherkombinationen festlegen oder ausschlieRen” konnen (KMK 1973, S.
2), ist in der Fassung von 2007 nicht mehr enthalten, wird aber vielerorts
Uber die Prifungs- und Studienordnungen doch geregelt.

Gerade in jiingster Zeit sind solche Uberlegungen in manchen Kultusmi-
nisterien und Hochschulen angesichts eines Mangels an Studierenden und
damit kunftigen Lehrkréften in einigen Beruflichen Fachrichtungen auch
wieder aktuell. Nicht selten heif}t es, dass es durchaus ausreichend Interessen-
ten fir das Studium zum Hoheren Lehramt an berufshildenden Schulen geben
wurde. Diese wirden aber nicht Lehrkraft im allgemein bildenden Fach, das
einen nicht unerheblichen Anteil im Studiengang hat, werden wollen, son-
dern eben in der Beruflichen Fachrichtung. Es kdnnten zudem vermutlich
deutlich mehr und leichter Seiten- und Quereinsteiger durch affine oder sogar
hoch affine Zweitfacher angeworben werden. Von daher erscheinen einige
Kombinationsmdglichkeiten in erster Linie aus Sicht von Studieninteressier-
ten und auch der Kultusbehdrden attraktiv. Zu beachten wére aber auch die
inhaltliche Sinnhaftigkeit. Sie scheint beispielsweise bei einer Kombination
von Metalltechnik mit Elektrotechnik fur das Feld der Mechatronik durchaus
gegeben.

Bevor solche Kombinationsmoglichkeiten in breitem Mal3e erdffnet wer-
den, sollten aber noch einige Klarungen erfolgen. Insbesondere ist der genaue
Bedarf an Lehrkréften — bezogen auf Facher und Facherkombinationen — zu
ermitteln. Einige Kombinationsmdglichkeiten fir die Studienfacher sind
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auferdem nur unter der Voraussetzung madglich, dass entsprechende Rege-
lungen in den Studien- und Prifungsordnungen vorhanden sind.

3.2 AuRere Reduzierung durch Biindelung und innere Stérkung durch
Differenzierung der Beruflichen Fachrichtungen

Anhand der Rahmenbedingungen fir Berufliche Fachrichtungen riicken zwei
Sichtweisen in den Mittelpunkt der Betrachtung, die zu diskutieren sind. Da
sind zum einen das Verhdltnis der Beruflichen Fachrichtungen untereinander
und der damit zusammenhangende Versuch, ,verwandte” Berufliche Fach-
richtungen zu bestimmen sowie diese anschlief3end zu bindeln. Eine solche
Bindelung konnte zu einer Verringerung der Zahl Beruflicher Fachrichtun-
gen fuhren. Zum anderen konnte die damit verbundene Entspezialisierung im
Gegenzug durch eine Spezialisierung innerhalb der Beruflichen Fachrichtun-
gen aufgefangen werden.

e AuRere Reduzierung

Dadie Zahl der Beruflichen Fachrichtungen momentan verhaltnisméafdig grof3
ist, erscheinen Biindelungen nach Typologien zur besseren Ubersicht und
gemeinsamen Betrachtung bei Forschung und Lehre sinnvoll. So lassen sich
die Beruflichen Fachrichtungen unterscheiden zwischen

- gewerblich-technische Fachrichtungen,
- Fachrichtungen personenbezogener Dienstleistungen und
- anderweitige Berufliche Fachrichtungen.

Damit kann eine bessere Verstandigung zwischen den zusammengefassten
Beruflichen Fachrichtungen &hnlicher Typologie erreicht werden. In der
Folge — so ist zu hoffen — kénnen Uberlegungen zu den fiir alle Fachrichtun-
gen einer Typologie relevanten Fragen und Problemen angestellt und die
durch Uberschneidungen notwendigen Verbindungen besser aufgezeigt wer-
den. Mit einem solchen Ubergeordneten Ansatz wird es mdglich, durch Re-
duktion besser das fur eine Gruppe von Beruflichen Fachrichtungen Gemein-
same, Wesentliche, Fundamentale und Exemplarische herauszuschélen und
darber hinaus — zumindest im Ubergeordneten Rahmen, wenn nicht sogar in
Detailfragen — Synergieeffekte zu erzeugen. Zugleich kann die Position der
Beruflichen Fachrichtungen an den Hochschulstandorten gestérkt werden,
weil ein , Auseinanderlaufen” vermieden wird.

Wie der Vergleich der Rahmenvereinbarungen im Ubergang von 1995 zu
2007 zeigte, konnte man den dritten Grundtyp von Fachrichtung auch als
wirtschaftliche Fachrichtungen identifizieren, da bereits drei der 16 Berufli-
chen Fachrichtungen die ,, Wirtschaft* in ihrem Namen fuhren: , Wirtschaft
und Verwaltung®, , Erndhrung und Hauswirtschaft* sowie ,, Agrarwirtschaft”.
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Insbesondere der Namensbestandteil , Wirtschaft* musste auf adaquate Ziele
und inhaltliche Gemeinsamkeiten hin untersucht werden. Zugleich konnte fir
Okonomische Fragen Gemeinsames bei der berufspadagogischen, berufswis-
senschaftlichen und didaktisch-methodischen Ausgestaltung der bisherigen
drei Beruflichen Fachrichtungen unter dem Aspekt der Wirtschaft identifi-
ziert werden.

Uber diese Biindelung von Fachrichtungen erscheint das Entstehen einer
Beruflichen Fachrichtung méglich, die sich auf die Bereiche von Sport, Frei-
zeit, Wellness und Tourismus orientiert und als Konglomerat sodann im
weitesten Sinne als Freizeitwirtschaft charakterisiert und zusammengefasst
werden konnte.

e Innere Differenzierung

Nachdem in der Rahmenvereinbarung von 1973 noch spezielle Fachgebiete
ausgewiesen waren, ,,die im Rahmen des vertieften Studiums gewahlt werden
koénnen®, wurden derartige Angaben in den Katalogen von 1995 und 2007
nicht mehr vorgenommen. Dennoch hatten einige Landeslehrerprifungsord-
nungen in der Vergangenheit Vertiefungsrichtungen oder Fachrichtungsbe-
reiche vorgesehen, die von den Hochschulen angeboten wurden. Auch heute
weisen die Beruflichen Fachrichtungen an vielen Ausbildungsstandorten eine
zusétzliche, vorwiegend durch die Fachlichkeit bestimmte Differenzierung in
Form von Vertiefungsrichtungen oder Fachrichtungsbereichen auf. Ein we-
sentlicher Grund fur diese Entwicklung ist, dass es in manchen Beruflichen
Fachrichtungen durch deren Weite bei gleichzeitigem Vorliegen spezieller
Fachbereiche beinahe unmaoglich erscheint, die Lehrbefdhigung fir deren
gesamte Breite zu erhalten, gleichwohl die Lehrbefugnis fur die Berufliche
Fachrichtung gilt.

Aufgrund der Entwicklungen der Berufsfelder, der Berufe und der beruf-
lichen Téatigkeiten kann sich das Aufgabenspektrum in den einzelnen Bran-
chen mehr oder weniger stark verandert oder es kdnnen sich ganz neue T&
tigkeitsprofile herausgebildet haben. Als Folge etablierten sich an einigen
Hochschulinstituten fur die Lehrdmter an berufsbildenden Schulen dartiber
hinaus spezifische Vertiefungsrichtungen bzw. Fachrichtungsbereiche as
Ergebnis von relativ autonomen hochschulpolitischen Entscheidungen, aber
auch aufgrund der Differenzierung als Prinzip der Fachwissenschaften, die
dynamisch und eher offen angelegt sind. Werden hingegen in Bestimmungen
der KMK und der Landeslehrerprifungsordnungen rigide verwaltungstechni-
sche Vorgaben getroffen, besteht die Mdglichkeit oder sogar Gefahr, dass
historisch entstandene und an einem Hochschulstandort gewachsene Beson-
derheiten negiert oder die durch Schwerpunktbildungen von Ausbildungsstét-
ten gewonnenen Erfahrungen unberiicksichtigt gelassen werden.

Insofern brechen sich die Vorgaben zur Ordnung der Beruflichen Fach-
richtungen nach der KMK-Rahmenvereinbarung von 2007 an den Gegeben-
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heiten an den Hochschulen. Diese Ausdifferenzierungen liegen heute einer-
seits quer zu den KMK-Bemiuhungen auf Vereinheitlichung, stehen anderer-
seits aber nicht vollig im Widerspruch zu den Regelungen der Kultusminis-
terkonferenz, da auch die KMK den Léndern ausdriicklich die Moglichkeit
einrdumt, neue Berufliche Fachrichtungen zuzulassen (KMK 2007, S. 3). Die
KMK-Regelung lésst sich auch so interpretieren, dass sie indirekt fur die
Zulassung von fachrichtungsbezogenen Vertiefungsrichtungen bzw. Fach-
richtungsbereichen gilt, wenn sie as quasi Berufliche Fachrichtungen ange-
sehen werden.

Festzuhalten ist, dass die Vertiefungsrichtungen bzw. Fachrichtungsbe-
reiche durch die Differenzierung unter dem Ubergeordneten Dach der jeweili-
gen Beruflichen Fachrichtung eine fachliche Ausprdgung und ein besonderes
Profil aufweisen. Damit historisch gewachsene und anspruchsvolle Struktu-
ren nicht verloren gehen oder durch Verwaltungsakte aufgehoben werden,
kann es sinnvoll sein, auch im Sinne einer breiten Palette an Studienmdglich-
keiten solche ,, Orchideen” zu fordern.

4. Entwicklungsmdglichkeiten und Per spektiven der
Beruflichen Fachrichtungen

Prognosen zur Entwicklung der Beruflichen Fachrichtungen sollten eine
saubere Trennung in zwangslaufiges, wahrscheinliches und zufélliges Ge-
schehen vornehmen. Zwangslaufig werden sich neue Richtlinien ergeben,
wenn die KMK dieses aufgrund ihres Definitionsmonopols fur erforderlich
hélt. Zugleich ergibt sich damit auch Zufélliges, wie die Analyse der bisheri-
gen KMK-Aktivitéten zeigt.

Mit den folgenden Anmerkungen sollten Szenarien fur eher wahrschein-
liche Entwicklungen dargestellt werden. Zufélliges Geschehen kann nicht
Thema einer vorausschauenden Betrachtung sein.

e Szenario 1: Die Beruflichen Fachrichtungen der heutigen Form bleiben
auf absehbare Zeit erhalten

Dabei ergibt sich keine Verénderung der Denomination und Anzahl. Es er-

folgen weitere Ausformungen der Konzepte innerhalb der Beruflichen Fach-
richtungen. Mégliche Vernetzungen zwischen den bestehenden Fachrichtun-
gen werden ausgebaut. Schon heute bieten sich z. B. Querverbindungen zwi-
schen den Beruflichen Fachrichtungen der Elektrotechnik, der Informations-
technik und der Fahrzeugtechnik aufgrund des teilweisen Zusammenwach-

sens der Inhaltlichkeit an. In entsprechender Weise finden sich auch Vernet-
zungsmaoglichkeiten bei den Beruflichen Fachrichtungen personenbezogener
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Dienstleistungen. Insbesondere Berufliche Fachrichtungen, die bislang kaum
Bezuige zu anderen Bereichen entwickelt haben, sollten ihre Vernetzungs-
maoglichkeiten untersuchen.

Abbildung 2: Spektrum und Verbindungen der gegenwartigen Beruflichen Fachrichtungen
(Herkner 2010, S. 31)

e Szenario 2: Die Beruflichen Fachrichtungen der heutigen Form bleiben
auf absehbare Zeit erhalten, es wird aber eine innere Differenzierung
durch Fachrichtungsbereiche und V ertiefungsrichtungen vorgenommen.

Inwieweit die KMK hierbei die innere Differenzierung unterstiitzt oder sogar
selbst Uber spezifische Kataloge zu ordnen versucht, bleibt zunéchst unerheb-
lich. Fachrichtungsbereiche oder Vertiefungsrichtungen kénnen vor allem
Gegenstand des Haupt- oder des Masterstudiums sein. Es erscheint z. B.
einsichtig, dass etwa das komplette Feld der Metalltechnik heutzutage kaum
zu beherrschen und eine Spezialisierung in Produktionstechnik einerseits und
Sanitér-, Heizungs- und Klimatechnik andererseits sinnvoll ist. Auf Lander-
ebene missen derartige Studien- und folglich auch Prifungsbereiche dann
alerdings auch abgesichert werden, wobei die landertibergreifende Mobilitét
fur die betreffende Person dadurch nicht eingeschrénkt werden sollte.

e Szenario 3: Es entstehen weitere Berufliche Fachrichtungen.

Aufgrund der Entwicklungen im Beschéftigungssystem erhoht sich die Ge-
samtzahl der Beruflichen Fachrichtungen. Die Spezialisierung nimmt zu.
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Abbildung 3: Spektrum und Verbindungen der Beruflichen Fachrichtungen fiir das Szenario 3
(Herkner 2010, S. 39)

e Szenario 4: Berufliche Fachrichtungen werden zusammengefasst, und die
Anzahl verringert sich. Im Gegenzug werden die noch bestehenden Fach-
richtungen in Vertiefungsrichtungen und Fachrichtungsbereiche ausdiffe-
renziert.

e Szenario 5: Einige Berufliche Fachrichtungen werden zusammengefasst,
andere entstehen neu, zum Teil durch Ausdifferenzierungen. Die Anzahl
bleibt letztlich gleich.

Welches der hier skizzierten Szenarien sich langfristig durchsetzen wird, 18sst
sich heute noch nicht durchschauen bzw. vorhersagen und hangt vermutlich
auch von zahlreichen Nebenfaktoren sowie vielleicht auch Zufédligem ab.
Letztlich geht es bei zukinftigen Entwicklungen der Beruflichen Fachrich-
tungen darum, eine Balance zwischen berufspadagogisch Sinnvollem und
hochschul- sowie schulpolitisch und -6konomisch Machbarem herzustellen.

5. Repliken zu offenen Fragen — Schlussbemerkung

Die Beruflichen Fachrichtungen werden an den deutschen Universitdten als
spezifische Wissenschaftsgebiete anerkannt, die zugleich eigene Forschungs-
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felder besetzen. Nicht zuletzt deshalb sind Uberlegungen dazu, die Berufli-
chen Fachrichtungen und damit die Ausbildung der Lehrkréfte fir die berufs-
bildenden Schulen allein an die Fachhochschulen zu verlagern, nur in weni-
gen Bundeslandern aufgegriffen worden. Im internationalen Zusammenhang
ist das Konstrukt , Berufliche Fachrichtung® als ein spezielles Feld von uni-
versitérer Forschung und Lehre bislang fast unbekannt. Hier kann esim Kon-
text des Bologna- und des Kopenhagen-Prozesses zu Verénderungen kom-
men, die heute noch nicht abgeschétzt werden kénnen. Es steht aber anzu-
nehmen, dass sich deutsche Konzepte und Standards sowohl in der nichtaka-
demischen beruflichen Erstausbildung und Weiterbildung als auch in der
Ausbildung von Lehrkréften an beruflichen Schulen europaweit nicht durch-
setzen werden. Von daher erscheint die Frage nach der Anzahl der Berufli-
chen Fachrichtungen und ihrer Benennung a's peripheres Problem sogar fast
irrelevant. National und international besteht ein Wahrnehmungs- und Quali-
tétsproblem.

Aber auch manche universitdren Hochschullehrerinnen und -lehrer sehen
eine ganze Reihe von Schwierigkeiten. Diese bestehen insbesondere darin,
dass — aus welchen Griinden auch immer — die Forschung in den meisten
Beruflichen Fachrichtungen noch sehr defizitér ist. Das liegt nicht selten
daran, dass die Beruflichen Fachrichtungen zusétzlich Lehrstuhlinhabern mit
einer Denomination zugeordnet werden, die im Kern nicht auf Berufliche
Fachrichtungen ausgerichtet ist.

Gibt es spezifische Hochschullehrerstellen fir Berufliche Fachrichtun-
gen, so versucht man bereits auf der Ebene der Personalbesetzung zusam-
mengehorig erscheinende Fachrichtungen bei der Denomination der auszu-
schreibenden Planstelle zu biindeln. Das ist, wenn eine solche Stellenbeset-
zung kurzschliissig vorgenommen wird, nicht sinnvoll. Diese Art der Prob-
lemlosung konnte nur unter der Voraussetzung tragfahig sein, dass sich aus
den Uberlegungen zu Biindelungen und Vernetzungen Beruflicher Fachrich-
tungen vorteilhafte Konzepte fur die Lehre ergeben. Als Kritikpunkt bliebe
aber, dass eine solche fachlich-inhaltliche negative personalpolitische Ent-
scheidung keinen Raum fur vertiefte Forschung in einem ausgewiesenen
Bereich zul &sst.

Ein generelles personales Problem besteht auch darin, dass sich Vertrete-
rinnen und Vertreter der Beruflichen Fachrichtungen entweder als Fachwis-
senschaftlerinnen und -wissenschaftler oder aber als Berufspadagoginnen und
-padagogen verstehen. Ein solches separierendes Aufgaben- und Berufsver-
sténdnis ist der zu dienenden Sache nicht zutréglich. Erforderlich ist ein
ganzheitlicher Ansatz aus Fachwissenschaft und Berufsbildung. Um aber
eine spezifische Lehre und Forschung zu gewéahrleisten, sollte zuklnftig bei
Stellenausschreibungen auf die besonderen Anforderungen in den Berufli-
chen Fachrichtungen verstérkt hingewiesen werden.
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Bedeutung und Verwendung
schwierigkeitsbestimmender Aufgabenmerkmale fiir
die Erfassung 6konomischer und beruflicher
Kompetenzen

Sephan Schumann, Franz Eberle

1. Einleitung

Vor dem Hintergrund der Arbeiten an einem européischen Qualifikations-
rahmen und einer allgemein zu beobachtenden Entwicklung von einer Input-
hin zu einer Outputsteuerung des Bildungswesens gerét fast gezwungener
Mal3en die Leistungsfahigkeit nationaler Berufshildungssysteme ins Blick-
feld. Eine solche Beurteilung setzt jedoch eine objektive, reliable und vor
allem valide Erfassung beruflicher Kompetenzen voraus. In dem Zusammen-
hang spielen Fragen der Kompetenzstruktur- und Kompetenzniveaumodellie-
rung innerhalb der verschiedenen beruflichen Doménen eine zentrale Rolle
(Nickolaus et al., 2011, Seeber et al., 2010, Winther & Achtenhagen, 20009,
Winther, 2010).

Im Hinblick auf die Identifikation von qualitativen Niveaus auf einer
kontinuierlichen Kompetenzskala kommen unterschiedliche Verfahren zum
Einsatz. Prominent sind insbesondere das Verfahren der Post-hoc-Aufgaben-
analysen von Beaton & Allen (1992) und das im Rahmen der DESI-
Untersuchung entwickelte Verfahren der a priori-Definition schwierigkeitsre-
levanter Aufgabenmerkmale von Hartig (2007). Es herrscht zumindest in der
Gemeinschaft der Forschenden der Berufs- und Wirtschaftspadagogik derzeit
weitgehend Einigkeit dartiber, dass eine Vorabfestlegung schwierigkeitsrele-
vanter Aufgabenmerkmale sensu Hartig (2007) der zu favorisierende Ansatz
ist. Neben der Moglichkeit der ex-post-1dentifikation von Kompetenzniveaus
werden dabei weitere Vorteile hervor gehoben: Erstens erleichtert das Vor-
liegen von definierten Aufgabenmerkmalen eine theorie- und regelgeleitete
Itemkonstruktion (Winther 2010). Zweitens verspricht man sich, die identifi-
zierten Kompetenzstufen oder allgemein auch die beobachteten Itemschwie-
rigkeiten in (fach-)didaktischer Hinsicht sinnvoll interpretieren zu konnen.
Fir die Ableitung von schul-und unterrichtspraktischen Implikationen ein-
schliefdlich der Berlicksichtigung der Befunde in der Lehreraus- und
Lehrerfortbildung gilt dies als ein groRer Vorteil. Hartig (2007) geht zudem
davon aus, dass eine differenzierte Herleitung und Vorhersagekraft schwie-
rigkeitsbestimmender Aufgabenmerkmale mehr Uber die Validitéd eines
Kompetenztests aussagen als korrelative Zusammenhange des Testwerts mit
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weiteren Leistungsmal3en oder sonstigen Variablen (dazu auch Boorsboom et
al., 2004).

Vor diesem Hintergrund arbeitet der vorliegende Beitrag den For-
schungsstand zur Schwierigkeitsrelevanz von Aufgabenmerkmalen heraus.
Dabei erfolgt auch eine Verkniipfung zu aktuellen berufs- und wirtschaftspé-
dagogischen Arbeiten zur Kompetenzerfassung. Im zweiten Teil des Beitrags
wird die Verwendung von Aufgabenmerkmalen im schweizerischen For-
schungsprojekt ,, Okonomische Kompetenzen von Maturandinnen und Matu-
randen (OEKOMA)“ ! dargestellt. In diesem Zusammenhang wird mittels
Daten aus der OEKOMA-Pilotstudie geprift, ob die der Itemkonstruktion
zugrunde gelegte Stufung der Aufgabenmerkmale hierarchisch konsistente
Schwierigkeitsindizes aufweisen.

2. Forschungsstand

Theoretische Ansédtze zur Bestimmung und Wirkung von Aufgabenschwie-
rigkeiten finden sich insbesondere in der Linguistik, der Kognitionspsycho-
logie und der Motivationsforschung (Astleitner, 2008). Einschlagige Syste-
matisierungen beziehen héufig schwierigkeitsrelevante Faktoren auf Lerner-
seite wie z.B. das Selbstvertrauen, eine Aufgabe |6sen zu kdnnen, motivatio-
nale Aspekte oder auch das Vorwissen mit ein (Brindley, 1987, Nunan &
Koebke, 1995). Im Hinblick auf die Erstellung von Aufgaben fir Tests, in
denen die Charakteristik der Probanden nicht ndher bekannt ist, kénnen sol-
che Faktoren jedoch nur schwer berticksichtigt werden.

Daher erfolgt im Folgenden eine Konzentration auf Merkmale, welche
die Aufgaben selbst betreffen. Auch hierbei kdnnen grundsétzlich verschie-
dene Systematisierungen von Aufgabenmerkmalen vorgenommen werden.
So finden sich Bezlige in der rationalen und der psychologischen Aufgaben-
analyse. Bei der rationalen Aufgabenanalyse (Resnick, 1976) wird die se-
mantische und formale Struktur untersucht (z.B. Textumfang, Antwortfor-
mat). Bei der psychologischen Aufgabenanalyse stehen die zur Losung bent-
tigten kognitiven Prozesse im Vordergrund. Neueren Datums ist die fachdi-
daktische bzw. inhaltsstruktur-bezogene Aufgabenanalyse zum Zweck der
Konstruktion von Testaufgaben. Hier werden i.d.R. Mischformen der oben
genannten Zugange unter dem Inhaltsaspekt beleuchtet. Kauertz (2007) plé&
diert dabei fur eine Unterscheidung von formalen und inhaltsbezogenen Auf-
gabenmerkmalen. Ob kognitive V erarbeitungsprozesse sensu Bloom (1956)
as eigene Kategorie gefuhrt oder aufgrund ihres jeweils gegebenen Inhalts-
bezugs in die Kategorie der inhaltsbezogenen Aufgabenmerkmale einsortiert,

1  SNF-Projekt-Nummer: 100013_130301 (L aufzeit 01.05.2010 — 30.04.2012).
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ist strittig (Kauertz, 2007). Wir ordnen dieses Merkmal in die Kategorie der
inhaltsbezogenen Aufgabenmerkmale ein.

2.1 Formale Aufgabenmerkmale

Insgesamt ist strittig, ob formale Aufgabenmerkmale schwierigkeitsbestim-
mend sind und falls ja, welche Relevanz dies fur die Konstruktion von Leis-
tungs- bzw. Kompetenztests hat. So kommt Klieme (2000) fur die Mathema-
tik-Doméne zu der Erkenntnis, dass die insbesondere bis in die 1970er Jahre
intensiv betriebenen Studien zur Wirkung formaler Aufgabenmerkmale eine
eher bescheidene Befundlage hervor brachten (Goldin & McClintock, 1979).
S0 hat die syntaktische und semantische Gestaltung keinen oder nur geringen
Einfluss. Im Hinblick auf das Leseversténdnis und den Spracherwerb sind
diese Merkmale jedoch wiederum schwierigkeitsrelevant (Nunan & Koepke,
1995)(vgl. Anhang 1). Draxler (2005) kann in seiner Analyse der formalen
Merkmale von TIMSS- und PISA-Items (PISA 2000, PISA 2003, nationale
PISA-Erganzungsstudie 2003) zeigen, dass Aufgabenmerkmale wie ,, Graphi-
sche Visualisierung® und , Antwortformat® schwierigkeitsbestimmend sind.
So stellen Fischer & Draxler (2006) fest, dass bei gleichem Inhalt eine Auf-
gabe umso schwieriger ist, je offener das Antwortformat ist.

An dieser Stelle werden die Ausfiihrungen zur Relevanz formaler Aufga
benmerkmale nicht vertieft. Dies ist zunachst durch die teils uneinheitliche
Befundlage begriindet. Die Beriicksichtigung formaler Merkmale fihrt zu-
dem in der Regel zu trivialen Ergebnissen (Kauertz, 2007). Selbst wenn man
von einer Schwierigkeitsrelevanz ausgeht, so lassen solche Merkmale keine
Schliisse zu, wie eine Person eine Aufgabe gel6st hat. Es ergeben sich folg-
lich auch kaum Interventionsmdglichkeiten.

Formale Merkmale verursachen jedoch immer ein , Grundrauschen” in
Kompetenztests (Kauertz, 2007). Daher erscheint es wichtig, die Wirkung
formaler Aufgabenmerkmale insofern zu berlicksichtigen, dass im Rahmen
der Konstruktion von Testanforderungssituationen ausgewdhite formale
Merkmale z.B. gezielt variiert oder auch konstant gehalten werden.

2.2 Inhaltshezogene Aufgabenmerkmale

Deutlich grofieres Potential wird den inhaltshezogenen Aufgabenmerkmalen
zugeschrieben, da sie vorrangig auf das Wie des Ldsens fokussieren. Ohne
Anspruch auf Vollstandigkeit werden dabei in der Literatur folgende Merk-
mal e genannt:

« Inhaltliche Komplexitét (z.B. Kauertz, 2007, Winther & Achtenha
gen, 2009)
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¢ Modellierungsleistung (Winther & Achtenhagen, 2009)

» Kognitives Anforderungsniveau (Bloom et al., 1956, Anderson &
Krathwohl, 2001, Marzano & Kendall, 2007)

* Wissensart (Nickolaus et al., 2008, Schneider, 2006)

« Kenntnis von Definitionen und Gesetzméaldigkeiten (Draxler, 2005,
Nunan & Koepke, 1995)

e Offenheit der Losungswege und Lésungen (z.B. Robinson, 2001,
Draxler, 2005, Dubs, 2004, Dubs, 2007)

* Vertrautheit der Inhalte (Nunan & Koepke, 1995)

e Informationskomplexitét (Nunan & Koepke, 1995, Prabhu, 1987,
Kauertz, 2007)

Im Folgenden soll aus Platzgriinden exemplarisch auf Aspekte der Merkmale
Kognitives Anforderungsniveau und Wissensart eingegangen werden.

Eine vor adlem in der Fachdidaktik weit verbreitete Analysemdglichkeit
ist die Klassifizierung nach dem kognitiven Anforderungsniveau gemald
Bloom et al. (1956). Auch im Rahmen der Erstellung von Leistungs- und
Kompetenztests wird der Einsatz der so genannten Bloomschen Taxonomie
jeweils abgewogen. In der Klassifikation wird zwischen Wissen, Verstehen,
Anwenden, Analyse, Synthese und Beurteilung einer Anforderung unter-
schieden. Schon Ausubel (1963) kritisierte die geringe psychologische Fun-
dierung der Klassifikation. Zudem lasst sich die unterstellte Schwierigkeits-
abstufung empirisch nicht konsistent nachweisen (Schabram, 2007). Flr den
Bereich der dkonomischen Kompetenz diskutiert Witt (2006) dieses Prob-
lem.2

Im Hinblick auf die Unterscheidung von Wissensarten findet man héaufig
eine Unterscheidung von deklarativem Wissen, prozeduralem Wissen und
konzeptuellem Wissen, wobei die verwendeten Bezeichnungen haufig variie-
ren (Schneider, 2006). Wahrend sich eine Operationalisierung des deklarati-
ven Wissensbereichs vergleichsweise unproblematisch realisieren |8sst, stofdt
die Unterscheidung des prozeduralen und des konzeptuellen Wissens sowohl
theoretisch, als auch empirisch an Grenzen. In der Konsequenz ist der Ein-
fluss distinkter Wissensarten auf die empirischen Itemschwierigkeiten nicht
konsistent durch Untersuchungsergebnisse belegt (Seeber, 2008).

2 Winther (2010) nimmt in ihrer Studie ,,empirisch erfolgreich” Anleihen an der neuesten
Revision der Taxonomie von Marzano & Kendall (2007).
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2.3 Verwendung von Aufgabenmerkmalen in aktuellen Studien zur
Kompetenzerfassung in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik

In Abschnitt 2.2 wurde der Forschungsstand zur Schwierigkeitsrelevanz von
Aufgabenmerkmalen skizziert. Die meisten bildungswissenschaftlich orien-
tierten Studien zum Zusammenhang zwischen Aufgabenmerkmalen und
Aufgabenschwierigkeit beziehen sich auf die Bereiche Sprache/Lesen, Ma-
thematik und Naturwissenschaften. Fir die berufliche und ©6konomische
Bildung existieren deutlich weniger Studien. Vor diesem Hintergrund widmet
sich der vorliegende Abschnitt der Verwendung von Aufgabenmerkmalen in
Studien zur Kompetenzerfassung innerhalb der Berufs- und Wirtschaftspada-
gogik.

Fir den wirtschaftskundlichen Unterricht am Gymnasium hat Dubs
(2004, auch 2007) theoretische Analysen zum Anforderungsgehalt von Auf-
gaben im Sinne zu erwartender fachlicher Lernertrdge vorgelegt. Dubs (2004)
spannt dabei eine Matrix zwischen der notwendigen Verflgbarkeit von Vor-
wissen (interpretierbar im Sinne einer inhaltlichen Komplexitat) und der
Qualitét der Losungsbestimmung (Offenheit der Lésungen). Die Qualitét der
L 6sungsbestimmung teilt er in insgesamt drei Stufen, welche intern wiede-
rum in je drei Taxonomiestufen sensu Bloom graduiert werden (Verstehen,
Analyse, Synthese/Bewertung). Auch wenn Dubs (2004) nicht primér die
empirische Erfassung 6konomischer Kompetenzen im Blick hat, so erlauben
seine Analysen Ableitungen fir die Schwierigkeitsrelevanz von Aufgaben-
merkmalen (vgl. Abschnitt 3.2).

Einen wirtschaftskundlichen Bezug hat auch die Arbeit von Metzger et
al. (1993). Sie greifen ebenfalls die Bloom sche Taxonomie auf, wobei sie
zwischen sechs Feinstufen und drei Grobstufen unterscheiden (Informations-
erinnerung, Informationsverarbeitung, Informationserzeugung). Weiterhin
nehmen sie eine dreistufige Differenzierung der Inhaltskomplexitét vor. Da-
bei werden notwendige Informationseinheiten ,, ausgezéhlt®. Die Abstufung
ist alerdings selbst nach Ansicht der Autoren nicht sonderlich trennscharf
(Metzger et a., 1993).

In verschiedenen Arbeiten zur Erfassung beruflicher Kompetenzen wur-
den Annahmen Uber die Schwierigkeitsvorhersage von Aufgabenmerkmalen
gepruft. Im Rahmen der Erfassung beruflicher Kompetenzen von Industrie-
kaufleuten verwenden Winther & Achtenhagen (2009) die in jeweils vier
Schwierigkeitslevels unterteilten Merkmale Inhaltliche Komplexitat, Funkti-
onale Modellierung und Kognitive Taxonomierung (dazu im Detail auch
Winther, 2010). Die Ergebnisse zeigen, dass die Merkmale relevant fir die
empirischen Itemschwierigkeiten sind. Dabei liegt die erklarte Varianz bei
75%.

Im Rahmen der Hamburger ULME-Studie wurde zur Erfassung der
Kompetenzen in verschiedenen Ausbildungsberufen ein breites Set an Auf-
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gabenmerkmalen verwendet. Zentrale Elemente waren dabei die Kognitive
Taxonomierung sowie die Klassifikation der Wissensarten (Brand, Hofmeis-
ter & Tramm, 2005, Seeber, 2008). Gemal? Seeber (2008) zeigten sich jedoch
einige erwartungswidrige Befunde. Regressionsanalytisch zeigt sich fur Bu-
rokaufleute, dass insbesondere von der Wissensart schwierigkeitsrel evante
Effekte ausgehen (R? = 0.41).

Nickolaus, Gschwendtner & Geil3el (2008) wahlten in ihrer Studie zu
Kompetenzen von Kfz-Mechatronikern eine post-hoc-Schwierigkeitsanalyse
mit insgesamt acht Aufgabenmerkmalen. Als prédiktiv fur die Itemschwie-
rigkeit erwiesen sich ausschliefdlich die Kognitive Taxonomierung und die
Wissensvernetztheit (interpretierbar als Inhaltliche Komplexitat), wobei der
Grof¥teil der Varianzaufklarung auf die Bloomsche Taxonomie zuriick ge-
fuhrt werden konnte (45%; Wissensvernetztheit: 5%).

3. Aufgabenmerkmaleim Projekt OEKOMA: Auswahl und
Verwendung im Rahmen der Testkonstruktion

3.1 Die Studie OEKOMA im Uberblick

Das Projekt ,, Okonomische Kompetenzen von Maturandinnen und Maturan-
den (OEKOMA)“ hat zum Ziel, 6konomische Kompetenzen mittels Leis-
tungstests und Fragebogen zu erfassen sowie schulische und aul3erschulische
Einflussfaktoren auf den Kompetenzstand zu identifizieren. Der Untersu-
chung wird ein Kompetenzverstdndnis zugrunde gelegt, das fachlich-
kognitive Aspekte im Sinne einer 6konomischen Grundbildung (Economic
Literacy) umfasst und motivational-affektive Komponenten sowie Einstel-
lungen und Werthaltungen mit einbezieht. Okonomische Kompetenzen um-
fassen demnach die Gesamtheit des Wissens, der Fertigkeiten und Bereit-
schaften eines Individuums, wirtschaftliche Problemstellungen erfolgreich
und verantwortungsvoll 16sen zu kdénnen. Das Verstdndnis 6konomischer
Kompetenzen ist somit normativ auf das Ziel der , vertieften Gesellschaftsrei-
fe" ausgerichtet.

Basierend auf einem Rahmenmodell zum Erwerb 6konomischer Kompe-
tenzen in der Schule werden verschiedene Indikatoren im Querschnitt erho-
ben. Die Haupterhebung erfolgt von Mérz bis Juni 2011 an Gymnasien und
Berufsmaturitatsschulen in der Deutschschweiz. Grundgesamtheit sind Matu-
randinnen und Maturanden, die im Sommer 2011 ihre Abschliisse erlangen.
Aus diesen wurde eine reprasentative Stichprobe von rund 3’000 Lernenden
gezogen.
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Fir die Erfassung der des 6konomischen Wissens und Koénnens wurde im
Projekt ein Leistungstest (Paper-and-Pencil) entwickelt. Mit Blick auf die
Referenzfigur des jungen Erwachsenen, welche(r) als,, mundiger Wirtschafts-
und Gesellschaftshirger(in) in der Lage ist, authentische und alltagsbezoge-
ne Darstellungen zu wirtschaftsbezogenen Problemstellungen zu verstehen,
zu analysieren und begriindete Schliisse daraus zu ziehen, zur Bestimmung
der Testinhalte eine kombiniertes Verfahren der Analyse fachwissenschaftli-
cher Strukturen universitarer Studienunterlagen und ausgewahlter Printmedi-
enartikel verwendet (zur detaillierten Beschreibung des Verfahrens vgl.
Schumann et a., 2010). Das Testformat beinhaltet modifizierte Zeitungsarti-
kel (Umfang: 200 bis 300 Warter), zu denen von den Schillerinnen und Schii-
lern anschlief3end jeweils vier bis sechs Items zu beantworten sind. 90 Pro-
zent der Items sind im Multiple-Choice-Format gehalten. Die restlichen 10
Prozent der Items sind offene Aufgaben, deren Bearbeitung jeweils die Gene-
rierung von L ésungswegen und darauf aufbauenden L osungen erfordert.

Weitere Angaben zum theoretischen Hintergrund, zum Konzept und zur
Methode der Studie OEKOMA kénnen dem Artikel von Schumann, Oepke &
Eberle (in Druck) enthommen werden.

3.2 Aufgabenmerkmalein OEKOMA

Im Projekt OEKOMA wurde im Hinblick auf die Kompetenztestentwicklung
der Ansatz verfolgt, vorab schwierigkeitsrelevante Aufgabenmerkmale zu
definieren und diese gezielt in die Itemkonstruktion einflief3en zu lassen.
Diese Aufgabenmerkmale sollten intern graduierbar, d.h. in verschiedene
Schwierigkeitslevels ordinal unterteilbar sein (Hartig, 2007). Die Erfahrun-
gen aus anderen Studien lassen den Schluss zu, dass fir eine spétere Be-
stimmung von Kompetenzniveaus nicht mehr als finf Merkmale mit je drei
bis vier internen Schwierigkeitslevels verwendet werden sollten. Zugleich
sollten die Merkmale untereinander einen méglichst geringen Uberschnei-
dungsbereich aufweisen, um zu stark ausgeprégte (empirische) Kolinearitdten
zu vermeiden. Gleichzeitig ist klar, dass Interaktionen zwischen den Aufga-
benmerkmalen existieren und bei der Aufgabenbearbeitung wirksam werden.
Diese Interaktionen sind ohne Zweifel von wissenschaftlichem, fachdidakti-
schem und letztlich schul praktischem Interesse.

Letztlich wurden vier Merkmale fur die Testkonstruktion ausgewéhlt: (1)
Modellierung, (2) kognitive Verarbeitungsprozesse sensu Bloom, (3) Offen-
heit der Lésungen und L ésungswege und (4) Kenntnis von Definitionen und
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Gesetzmalligkeiten.® Der Entwicklungsprozess stiitzte sich auf ein umfang-
reiches Manual, welches auf Anfrage von den Verfassern des vorliegenden
Beitrags zugesendet wird.

Das Merkmal der Modellierung bezieht sich auf die Komplexitéat des
Entscheidungsmodells, welches von den Schilerinnen und Schiler zur Lo6-
sung der Aufgabe aufgestellt werden muss. Der Umfang an eingeforderter
Modellierungsleistung reduziert sich in dem Mal3e, wie das Entscheidungs-
modell vorstrukturiert ist (geméal? Winther, 2010). Als hilfreiche Operationa-
lisierung dieser Definition hat sich die Anzahl der Ldsungsschritte erwiesen.
Folgende Abstufung wurde vorgenommen:

Level 1: Geringe Modellierungsleistung

Level 2. Einfache Modellierungsleistung

Level 3: Fortgeschrittene Modellierungsleistung
Trotz der uneinheitlichen Befundlage zur hierarchischen Schwierigkeitsstu-
fung der kognitiven Taxonomie-Levels geméld Bloom et al. (1956) wurde
unter Berticksichtigung der Arbeiten von Anderson & Krathwohl (2001),
Marzano & Kendall (2007) sowie Metzger et a. (2007) die kognitiven Ver-
arbeitungsprozesse als dreistufiges Merkmal zugrunde gelegt. Dabei erfolgte
eine Unterteilung in

Level 1. Informationen wiedergeben/erinnern

Level 2: Informationen verstehen und verarbeiten

Level 3: Informationen nutzen
Die Offenheit von Losungen ist ein konstitutives Merkmal von Problemstel-
lungen im Bereich der Okonomie (Dubs, 2004, Dubs, 2007). Daher wurde
weiterhin das Merkmal Offenheit der Lésungswege und Lésungen verwen-
det. Im Unterschied zu den drei anderen Merkmalen wurden nur zwei
Schwierigkeitslevel s angenommen:

Level 1: Aufgabenstellung, die nur einen Losungsweg und eine eindeu-

tig richtige LAsung zul &sst
Level 2. Aufgabenstellung, die mehrere Losungswege und darauf auf-
bauend konsistente L 6sungen zul &sst

Zudem wurden die Aufgaben darauf hin konzeptualisiert und geratet, ob fir

eine erfolgreiche Lésung Definitionen oder GesetzmafRigkeiten aus dem
Gedéchtnis abgerufen werden mussen (vgl. Draxler, 2005):

3 Inder ersten Phase der Itemkonstruktion erfolgte dariiber hinaus auch eine Orientierung am
Merkmal der Inhaltlichen Komplexitét, jedoch konnte keine gentigend grof3e Interraterreli-
abilitat zwischen den insgesamt funf beteiligten Ratern und Entwicklern erzielt werden.
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Level 1. Zur Losung mussen keine Definitionen oder Gesetzméldigkei-
ten aus dem Gedéchtnis abgerufen werden

Level 2: Zur L6sung miissen wenige Definitionen oder Gesetzméldigkei-
ten aus dem Gedéchtnis abgerufen werden

Level 3: Zur Losung missen mehrere Definitionen oder Gesetzmaldig-
keiten aus dem Gedéachtnis abgerufen werden

3.3 Prufung der Losungsquoten

Im Herbst 2010 erfolgte die Pilotierung des OEKOMA-Leistungstests (N =
325). Vorrangiges Ziel war die Prafung der Eignung des Instrumentariums
und der Identifikation von Items, die im Hinblick auf den Einsatz in der
Haupterhebung revidiert oder neu konstruiert werden sollten. Ausgewahlte
Itemkennwerte der probabilistischen Testtheorie (Weighted Mean Sgquare, T-
Wert) wiesen durchgéngig zufrieden stellende Auspragungen auf.# Dies er-
laubt es aus unserer Sicht zu prifen, inwieweit sich die anhand der Aufga-
benmerkmale postulierten Schwierigkeiten in entsprechend hierarchisch
abgestuften Itemschwierigkeiten (L 6sungsquoten) niederschlagen.’

Tabelle 1: Itemldsungsquoten nach Abstufung der vier verwendeten Aufgabenmerkmale in
Prozent

Iteml@sungsquote (in Prozent)
Aufgabenmerkmal Stufe 1 Stufe 2 Stufe 3
M sb N M sb N M sb N

K ognitives Anforderungsniveau 504 19.6 39 447 215 45 332 263 21

Modellierungsleistung 664 145 13 443 209 74 297 222 18

Offenheit der L dsungswege und
Losungen

Kenntnis von Definitionen und
Gesetzmaliigkeiten

M: Mittelwert, SD: Standardabweichung, N: Anzahl Items

479 209 9 124 70 10

554 213 17 447 218 66 356 225 22

Tabelle 1 zeigt das Ergebnis fir die vier verwendeten Aufgabenmerkmale.
Die Auspragung der Mittelwerte der Ldsungsquoten zeigt ein fur ale vier

4 Ungeféhr 30% Items aus der Pilotstudie wurden mit Blick auf die Kennwerte der klassi-
schen Testtheorie (Schwierigkeit, Trennscharfe) und aufgrund einer Distraktorenanalyse
dennoch einer Revision unterzogen.

5  Itemschwierigkeiten ohne Ratekorrektur.
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Aufgabenmerkmale erwartungstreues Resultat. Items mit a priori héher ein-
geschétzter Schwierigkeit werden weniger hdufig gelost, et vice versa. Be-
ricksichtigt werden muss, dass es sich hierbei um die Befunde aus der Pilot-
studie handelt. Aufgrund von Itemrevisionen fur den Haupttest kdnnen sich
fur dessen Ergebnisse andere Parameterverteilungen zeigen.

4. Fazit und Ausblick

Gegenwaértig werden in der Scientific Community der Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik im Hinblick auf die Erfassung beruflicher und ékonomi-
scher Kompetenzen mit einer Verwendung vorab definierter schwierigkeits-
relevanter Aufgabenmerkmale sensu Hartig (2007) verschiedene Vorteile
gesehen. Diese Vorteile schlagen sich erstens im Itemkonstruktionsprozess
nieder. Besonders hervor gehoben wird zweitens die Mdglichkeit der ex-post-
Identifikation von Kompetenzniveaus. Zudem wird drittens betont, dass die
Uber Aufgabenmerkmale definierten Kompetenzniveaus fachdidaktisch und
unterrichtspraktisch besser zu interpretieren seien.

Im Projekt OEKOMA wurde dieser Weg einer a priori-Festlegung
schwierigkeitsbestimmender Aufgabenmerkmal e beschritten. Der Prozess der
Itemkonstruktion erfolgte auf dieser Grundlage aus unserer Sicht nochmals
systematischer und regelgeleiteter. Zudem stimmen die Befunde aus der
Pilotstudie insofern hoffnungsvoll, als dass sich die prognostizierten Schwie-
rigkeitshierarchien der Aufgaben durchgangig empirisch abbilden lassen.
Mittels der Daten der OEK OM A -Haupterhebung wird ab September/Oktober
2011 eine Bestimmung der dimensionsbezogenen Kompetenzniveaus vorge-
nommen. Fir diese Bestimmung werden die Aufgabenmerkmale heran gezo-
gen.
Einschrankend muss betont werden, dass die prédiktive Kraft von Auf-
gabenmerkmalen und die identifizierten Kompetenzniveaus zundchst an das
verwendete Testmaterial und die Stichprobe der einzelnen Studie gebunden
sind (Hartig, 2007). Vor diesem Hintergrund erscheinen zur Stabilisierung
von diesbeziiglichen Befundbildern Replikationen unumganglich. DarUber
hinaus ist es von Interesse, inwieweit sich Aufgabenmerkmale auch anhand
anderer Items und/oder Stichproben as schwierigkeitsrelevant innerhalb
einer Domane, aber auch zwischen verschiedenen Doméanen erweisen.
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Studie zur Uberprifung des Zusammenhangs von
Versténdnis und Fachkompetenz bei Auszubildenden
des Handwerks

Daniel Pittich

Ausgangspunkt

Wissensfundierte Facharbeit gilt als Grundannahme der dualen beruflichen
Ausbildung und legitimiert den Lernort Berufsschule. Hinter dieser Annahme
steht die Auffassung, dass Menschen in beruflichen Anforderungssituationen
aufgrund einer Korrespondenz von Wissen und Konnen handlungsfahig sind.
Bislang wurde dieser grundlegende Zusammenhang jedoch noch nicht in
angemessener Weise empirisch belegt.

Im vorliegenden Ansatz wird dieses Desiderat aufgegriffen. Zum einen
wird versucht die damit zusammenhangenden Theorien forschungsmethdisch
zusammenzufihren und umzusetzen, zum anderen bereits erste Befunde her-
beizufihren, die flr weiterfUhrende Studien richtungweisend sein konnten.

Theorie

Im Folgenden werden kurz einschlagige Konzepte von Kompetenz und Wis-
sen erdrtert, um daraus das Arbeitsmodell fir eine empirische Studie abzulei-
ten.

Kompetenz

Kompetenzen werden modelltbergreifend als kontextspezifische kognitive
Dispositionen angesehen, die zu eigenstandigem Handeln befdhigen und zu
einem nicht unerheblichen Anteil von Wissen bedingt werden (vgl. u.a
Klieme/Leutner, 2006; Weinert, 2001a; Weinert, 2001b). Derart unspezifi-
sche Beschreibungen von Kompetenzen kdnnen fur eine anwendungsorien-
tierte Kompetenzforschung kaum gentigen. Um diesem Anspruch Rechnung
zu tragen ist ein Kompetenzstrukturmodell erforderlich, welches basistheore-
tisch hergeleitet, empirisch fundiert, praktisch handhabbar und psychomet-
risch Uberprifbar ist. Stellvertretend fur diese Bestrebungen sind hier die
Studien der Forschergruppe um Nickolaus zu nennen. Dort orientiert sich die
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Modellierung der holistischen beruflichen Handlungskompetenz an dem
Strukturmodell und der Trias (Fach-, Personal- und Sozialkompetenz) der
KMK (KMK, 2007). Die Studien fokussieren ausgehend von Weinert (2001
a) auf die Dimension der Fachkompetenz und deren psychometrische Mes-
sung (vgl. Nickolaus, 2011). Eine Einschrankung ergibt sich dabei aus der
weiterfihrenden Subdimensionierung der Fachkompetenz, hier wird konsta-
tiert, dass sich zwar ,,eine zweidimensionale Fachkompetenzstruktur, beste-
hend aus der Subdimension Fachwissen und der Fahigkeit dieses Wissen
adaguat in wechselnden und problemhaltigen Situationen anwenden zu kon-
nen“ (Nickolaus/Geil3el/Abele/Nitzschke, 2011) nach Ende des ersten Ausbil-
dungsjahres empirisch absichern l&sst, weitere Differenzierungen des Fach-
wissens in deklaratives und prozedurales Wissen jedoch nicht zu belegen sind
(u.a. Geil3el 2008; Nickolaus/ Gschwendtner/Geif3el 2008). In aktuellen Ver-
offentlichungen von Nickolaus et. a (u.a. Geifl3el 2008, Nickolaus, 2011)
findet daher das Versténdnis Berlicksichtigung, wird bisher alerdings weder
hinreichend basistheoretisch eingebunden, noch im Sinne ausdifferenzierter
Wissensarten expliziert und bleibt somit didaktisch kaum nutzbar.

Daher erscheint es aus technikdidaktischer Perspektive relevant eine
Kompetenztheorie mit Wissensakzentuierung zu entwickeln. Der Ansatz von
Erpenbeck & Rosenstiel (2007) erscheint dafir als adaquat. Dieser unter-
scheidet neben den vier Kompetenzklassen, (P) Personale Kompetenzen, (A)
Aktivitéts- und umsetzungsorientierte Kompetenzen, (F) Fachlich- methodi-
sche Kompetenzen und (S) Sozial- kommunikative Kompetenzen, die beiden
Kompetenztypen Evolutions- und Gradientenstrategien (Abbildung 1).
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Abbildung 1: Kompetenzmodell in Anlehnung an Erpenbeck & Rosenstiel (2007) mit der
Erweiterung des ,,Professionellen Handelns*

Evolutionsstrategien >

Gradientenstrategien

| |

Fachlich-methodische Personale
Kompetenzen Kompetenzen

Ly I
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—$43
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Kompetenzen

Gradientenstrategien (Selbststeuerungsstrategien) (ebd., S. XXI ff.) sind
algorithmisch ausgerichtet und werden von Facharbeitern vorwiegend im
Rahmen von klar Uberschaubaren Prozessen eingesetzt. Dem gegeniiber be-
sitzen Evolutionsstrategien (Selbstorganisationsstrategien) eine heuristische
Ausrichtung und finden bevorzugt in erweiterten Problemlésesituationen von
Facharbeitern Anwendung.

Diese von Erpenbeck & Rosenstiel vorgenommene generelle Unterschei-
dung von Kompetenzen nach dem Anspruch der Anforderungen ist konform
zu gut abgestitzten Befunden der Berufs- und Wirtschaftspadagogik. So
haben z.B. Nickolaus und Geil3el gezeigt, dass gerade zu Beginn der Experti-
seentwicklung den fachlich-methodischen Kompetenzen entscheidende
Wichtigkeit zukommt (u.a. Kndll 2007, S. 22; Nickolaus/Gschwendtner/
Geil3el 2008; Nickolaus et. a 2010) und sich erst spater auf Basis derer die
personalen und sozialen Kompetenzen entwickeln. Auch Erpenbeck & Ro-
senstiel betonen, dass personale und soziale Kompetenzen erst fir die Um-
setzung von Evolutionsstrategien relevant werden. Fiir den Ubergang von der
Ausbildung in den Beruf ist daher ein klarer Schwerpunkt bei den fachlich-
methodischen Kompetenzen zu setzen, die bel Erpenbeck & Rosenstiel
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(2007) wie folgt definiert wurden: , Dispositionen einer Person, bei der Lo-
sung von sachlich-gegenstandlichen Problemen geistig und physisch selbst-
organisiert zu handeln, d.h. mit fachlichen und instrumentellen Kenntnissen,
Fertigkeiten und Fahigkeiten kreativ Probleme zu l6sen, Wissen sinnorien-
tiert einzuordnen und zu bewerten; das schlief3t Dispositionen ein, Tétigkei-
ten, Aufgaben und Ldsungen methodisch selbstorganisiert zu gestalten, sowie
die Methoden selbst kreativ weiterzuentwickeln (ebd., 2007, S. XX1V). Aus
dieser Definition der fachlich- methodischen Kompetenzklasse, wird zum
einen eine Wissensakzentuierung, aber dartber hinaus auch eine Verstand-
nisorientierung (,, Wissen sinnorientiert einzuordnen und zu bewerten*) deut-
lich. Die Verwendung des Versténdnisbegriffs unterscheidet sich dabei je-
doch von der in den Studien von Nickolaus et. al, denn sie beschreiben das
Verstandnis al's Wissensqualitét, im Sinne der Bloomschen Taxonomien (u.a.
Bloom /Krathwohl, 1956; Anderson/ Krathwohl et. a 2001) und nicht as
Wissensart. Das fachliche Wissen nimmt somit innerhalb der fachlich- me-
thodischen Kompetenzen eine zentrale Stellung ein. Da aber auch der wis-
sensakzentuierte Ansatz von Erpenbeck & Rosenstiel weder Art noch Quali-
tét des fachlichen Wissens hinreichend expliziert, bleibt zu kldren welche
Wissensarten innerhalb der fachlich-methodischen Kompetenzen existieren
und wie diese letztlich das professionelle Handeln determinieren.

Wissen

Eine algemeinglltige Definition zum Wissensbegriff zu geben erscheint
kaum moglich, da in den unterschiedlichsten Wissenschaftsdisziplinen (z.B.
Neurowissenschaften oder Psychologie) lediglich das jeweilige Herkunfts-
bzw. Anwendungsfeld postuliert wird (Tenberg 2011, Wuttke 2005). Ein
maoglicher Zugang ist der kognitionspsychologische, da die Beschreibung und
Klassifizierung von theoretischem Wissen ein zentrales Forschungsthema der
Psychologie, im Speziellen der Wissens- und Kognitionspsychologie, ist.
Entsprechend existiert eine Vielzahl unterschiedlicher Modelle mit unter-
schiedlichen Arten und Représentationen von ,, Expertenwissen® (Alexander /
Schallert / Hare, 1991). Die Definitionen von Wissen und deren Subdimensi-
onen unterschiedlicher Autoren sind selten begrifflich Ubertragbar bzw. kom-
binierbar und somit lediglich innerhalb des jeweiligen Modells gultig. Dies
fuhrt zu einer Divergenz innerhalb der Représentationskonzepte und die
Kategorisierungen wirken zumeist eher verwirrend statt aufklarend (Wuttke,
2005). Eine Analyse der Modelle in Verbindung mit einer Differenzierung
der Wissensarten identifiziert den Aspekt des Versténdnisses als entschei-
denden Faktor. Jedoch ist dieser Aspekt in einigen Wissensmodellen integra-
tiver Bestandteil, in anderen hingegen lediglich ein AuRenkriterium (Wuttke
2005). Um den Aspekt des Verstandnisses theoretisch aufzukléren, ist es er-

94



forderlich die einschlagigen Wissensmodelle im Hinblick auf diesen Aspekt
zu analysieren. Berticksichtigung finden dabei das Explizite & implizite Wis-
sen nach Polanyi (1958, 1966), das deklarative & prozedurale Wissen nach
Anderson (1983), das deklarative, prozedurale und konditionale Wissen nach
Paris, Lipson und Wixson (1983), das deklarative, prozedurale, konditionale
und konzeptuelle Wissen nach Renkl (1994, 1996), das Expertenwissen nach
Bereiter (2002), das Professionswissen nach Ebner et. a (2001) und Concep-
tual knowledge nach Rittle-Johnson et. al (1999, 2001). Aus der Synopse der
Analyse ergeben sich die folgenden Definitionen der zu unterscheidenden
Wissensarten:

Sachwissen wird definiert als explizites bzw. explizierbares Wissen Uber
Gegenstande, welches vom Lerner in entsprechender Form gedul3ert werden
kann und mit dessen Hilfe sich begrinden, argumentieren und diskutieren
lasst. (in Anlehnung an Bereiter (2002))

Prozesswissen wird definiert als explizites bzw. explizierbares Wissen Uber
Handlungssequenzen mit den Dimensionen:

- Produktdimension (Handhabung von Werkzeug, Material etc.),

- Aufgabendimension (Typus, Abfolgen etc.) und

- Organisationsdimension (Geschéftsprozesse, Kreislaufe etc.)
Konzeptuelles Wissen wird definiert als Verstéandnis von Prinzipien, die eine
Doméne (Technologiebereich) beeinflussen und inneren Beziigen (Interde-
pendenzen) der doménenspezifischen Wissenspartikel (in Anlehnung an
Renkl (1994, 1996) und Rittle-Johnson et. a (1999, 2001)). Ausgehend von
diesen Definitionen zeigt Abbildung 2 wie die einzelnen Wissensarten in

Relation zueinander stehen. Sach- und Prozesswissen werden dabei, in An-
lehnung an Ebner et. a (2001), a's Professionswissen zusammengefasst.

Abbildung 2: Zusammenfassung der Wissensarten

Sachwissen “ Prozesswissen

Professionswissen

Konzeptuelles Wissen

Das Konzeptuelle Wissen nimmt innerhalb des Wissens- und Verstandnis-
modells eine exponierte Stellung ein, da es den Bezugshintergrund der ein-
zelnen Wissensarten reprasentiert. Erst mit Konzeptuellem Wissen verfigt
ein Mensch Uber Begriindungszusammenhange, welche dann in Problem-
|6sesituationen verfligbar gemacht werden konnen.
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Arbeitsmodell fur den Zusammenhang von Wissen und
Kompetenz

Ausgehend von den kompetenztheoretischen Voriiberlegungen werden die
einschlagigen Theorien zu einem Arbeitsmodell zusammengefihrt.

Entsprechend der Grundannahme determiniert gerade zu Beginn der Ex-
pertiseentwicklung das V ersténdniswissen (Abbildung 2) direkt die fachlich-
methodischen Kompetenzen und somit auch indirekt, d.h. Uber die Aktivitéts-
und umsetzungsorientierte Kompetenzen, die Kompetenz (Abbildung 1). Ab-
bildung 3 veranschaulicht das Zusammenspiel der einzelnen Wissensarten in
Bezug auf eine berufliche Handlung und die Entstehung unterschiedlicher
Performanzen.

Abbildung 3: Arbeitsmodell der fachlich- methodischen Kompetenzen unter Verwendung der
Theorien von Erpenbeck & Rosenstiel (2007) und Renkl (1994, 1996)

Fachlich- methodische Kompetenzen
Spezifische
& & S G
Konzeptuelles * ; Variable
¥ @ & 3 > Handlungen ))))

Ein Handwerker/eine Handwerkerin ist in der Lage aufgrund von Sach- und
Prozesswissen eine spezifische Handlung auszufihren. Mit spezifischer
Handlung wird eine Handlung bezeichnet, die zumeist in Handlungsroutinen
der Facharbeiterlnnen anféllt, sich im Sinne der Handlungsregulation (Ha
cker, 1973; Volpert 1983) ausfuhren und folglich Gber eine geringe Anzahl
an Performanzen beschreiben lésst. Die Reichweite bzw. eine vernetzte An-
wendbarkeit, also die Variabilitét der Handlung ist dabei absehbar gering.
Um zu einer variablen, d.h. flexiblen und selbststéndig erweiter- und veran-
derbaren Handlung zu kommen ist das konzeptuelle Wissen notwendig. Sol-
che variablen Handlungen sind nur tber eine Vielzahl unterschiedlicher Per-
formanzen zu beschreiben.

Dieses Arbeitsmodell wurde im Hinblick auf die Probanden der Studie,
Auszubildende am Ende der Berufsausbildung, formuliert und ist folglich auf
den Beginn der Expertiseentwicklung beschrénkt. Diese Einschrankung ist
notwendig um fundierte Aussagen zu den definierten Wissensarten treffen zu
konnen, denn je nach Erfahrung und Expertisestand der Facharbeiterlnnen ist
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mit einem flieRenden Ubergang zwischen Professionswissen und Konzeptu-
ellem Wissen zu rechnen.

Studie

Nachfolgend wird ausgehend von den theoretischen Grundiberlegungen und
der zentralen Forschungsfrage das Design, die Instrumente und der Stand der
Studie erortert.

Design der empirischen Untersuchung

Zentrale Forschungsfrage ist, ob , Tischlerinnen in der Lage sind, aufgrund
von Verstandniswissen kompetent zu handeln“. Ausgehend von dem theore-
tischen Grundiberlegungen sind somit Zusammenhange zwischen Wissens-
und Handlungsqualitét zu erheben, wobei sich die beiden Hauptvariablen 1)
» Theoretisches Wissen und 2) ,, Berufliche Performanz* (Abbildung 4) erge-
ben.

Abbildung 4: Design der Studie mit den Hauptvariablen ,,Theoretisches Wissen‘“ und
,,Berufliche Performanz*

Hauptvariable 1: _ Hauptvariable 2:
Theoretisches Wissen (UV) Berufliche Performanz (AV)

Die unabhéngige Variable , Theoretisches Wissen* wird anhand eines beruf-
lichen Fachwissenstests erhoben. Dabei geht es nicht wie in einfachen Tests
nur um eine Problemldsung, sondern um deren Rekonstruktion beztiglich des
damit korrespondierenden Verstdndnisses und den Begriindungshintergriin-
den. Die Rekonstruktion wird anhand der vorher definierten Wissensarten
qualitativ ausgewertet. Die so gewonnen Daten werden der abhangigen Vari-
able ,Berufliche Performanz* gegenuibergestellt. Die berufliche Performanz
wird anhand eines Fahigkeitstests in Form einer standardisierten Berufsauf-
gabe hoheren Anspruchs im Rahmen der praktischen Abschlussprifung er-
hoben. Zusétzlich werden die so gewonnen Daten Uber eine Performanzein-
schétzung der Ausbildungsbetriebe validiert. Fur die Berufliche Performanz
(abhéngige Variable) ergibt sich damit eine mehrfaktorielle Performanzbe-
wertung.
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Erhebungsverfahren

Die Auswahl der Erhebungsverfahren richtet sich nach den beiden theoretisch
hergeleiteten Hauptvariablen. Da in beiden Félen ein Leistungsvermdgen
erhoben werden soll, muss auf psychologische Tests zurlickgegriffen werden.
Als Test wird ,, ein wissenschaftliches Routineverfahren zur Erfassung eines
oder mehrerer empirisch abgrenzbarer psychologischer Merkmale mit dem
Ziel einer moglichst genauen (quantitativen) Aussage Uber den Grad der
individuellen Merkmalsauspragung” (Moosbrugger, Kelava, 2007; S.2) be-
trachtet. Innerhalb der psychologischen und padagogischen Messung existiert
eine Vielzahl von Testarten, die je nach Erhebungsgegenstand auszuwéhlen
sind. Ubergreifend werden Personlichkeitstest und L eistungstests unterschie-
den (Bortz, 2005; S.189). Leistungstests zeichnen sich generell durch die
Erfassung von unterschiedlichen Dimensionen der kognitiven Leistungsfé-
higkeit aus (vgl. Moosbrugger und Kelava (2007), denn mit Hilfe dieser
Tests ist es moglich ,, Leistungsfahigkeit und Leistungsgrenzen der Proban-
den zu ermitteln* (Bortz, 2005; S.189). In der vorliegenden Studie werden
die Auszubildenden mit der ,Losung von Aufgaben oder Problemen (...,
(der) Reproduktion von Wissen, das Unterbeweisstellen von Konnen“ (Rost,
2004; S. 43) konfrontiert. Als Verfahren oder Methode zur Durchfiihrung der
Leistungstest sind generell schriftliche oder miindliche Befragungen mdglich.
In der vorliegenden Studie musste eine mindliche Befragung ausgewahlt
werden, weil nur so gewdhrleistet werden kann, dass speziell das Verstandnis
und die Begrindungszusammenhange angemessen erschlossen werden kon-
nen. Diese Methode verbindet mehrere forschungsmethodische Elemente
(Implementierung von z.B. Kategoriensystemen, Rating-Skalen und Testi-
tems) (Bortz 2005, S.237) und wird forschungsmethodisch als Interview (vgl.
Atteslander, 2006) bezeichnet.

Instrumente

In der vorliegenden Studie wird die unabhangige Variable (Theoretisches
Wissen) durch einen Fachwissenstest (Leistungstest in Form eines leitfaden-
gestutzten Fachgespréachs (Buchalik 2009)), entlang einer konkreten berufli-
chen Problemstellung erhoben. Die Problemstellung wird anhand einer Rah-
mentur aus Eiche (Abbildung 5), welche insgesamt sechs, fir den Fachmann
augenscheinliche, Fehler aufweist, eingefihrt. Samtliche Fehler sind realis-
tisch und authentisch und eréffnen einen komplexen Begrindungshinter-
grund sowohl hinsichtlich ihrer Entstehung und Nachbearbeitung als auch
ihrer Vermeidung.
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Abbildung 5: Rahmentir aus Eiche mit sechs Fehlern zur Durchfiihrung des Fachwissenstests

Im Fachwissenstest wird zunéchst Gberprift wie gut die Auszubildenden in
der Lage sind, diese Fehler einzuschétzen. Die Einschéatzung lauft nach einem
festgelegten Modus ab: 1) Grindliche Betrachtung des Werkstlcks, 2) Anfer-
tigen eines Fertigungsplans, 3) Erkennen, aufzéhlen und beschreiben der
Fehler, 4) Klarung, wie jeder Fehler entstanden ist und 5) Behebung und
zukinftige Vermeidung des Fehlers. Dieses Vorgehen wurde in Pilotstudien
entwickelt und optimiert. Es hat sich gezeigt, dass sich so die im Theorieteil
unterschiedenen Wissensarten insbesondere durch die Schritte 2) und 3), aber
auch zu Abstufungen in der Tiefe des Verstandnisses durch Schritte 4) und 5)
differenziert erheben lassen.

Die Leitfadeninterviews werden wahrend des Gesprachs protokolliert
und zusétzlich audiovisuell dokumentiert. Durch das Protokoll sind bereits
wahrend der Befragung Rickfragen zum Verstandnishintergrund mdglich.
Beide Materialien werden anschliefend zusammengefiihrt und Uber eine
qualitative Inhaltsanalyse (Mayring, 2002) ausgewertet.

Die abhangige Variable (Berufliche Performanz) wird durch eine diffe-
renzierte und kategorialisierte Auswertung der Protokolle und Ergebnisse der
praktischen Gesellenprifung (Arbeitsprobe und Gesellenstiick) erhoben.
Dabei werden die Parameter der Handwerkskammer- Performanzmessung, in
eine reliable und valide Performanzmessung Uberfihrt. Die Inhaltsvaliditét
wird dabel auf Basis des Ausgangskonstrukts beruflicher Fachkompetenz
gesichert, zur externen Validierung werden die Ausbilder tber die Kompe-
tenzen der PrUfungskandidaten interviewt (standardisierte Befragung im
Ausbildungsbetrieb).
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Stand der Untersuchung

Die Fachgespréache wurden bereits mit allen Probanden (N= 33) durchge-
fuhrt. Die Auszubildenden gehdren Betrieben des Handwerkkammerbezirks
Hannover an und wurden anhand ihrer Schulstandort- bzw. Prifungsaus-
schusszugehorigkeit ausgewdahlt. Neben soziodemographischen Daten wur-
den auch die betriebliche Ausrichtung und die Motivation mit erfasst. Gene-
rell hat sich der Zeitpunkt mit circa acht Wochen vor der Abschlusspriifung
as gunstig erwiesen. So konnte der Test a's Prifungsvorbereitung angeboten
und eine fur die Relevanz der Ergebnisse erforderliche Leistungsmotivation
erzeugt werden. Die Eindruicke nach Durchfiihrung und erster Durchsicht der
Fachgespréchsprotokolle sind weitgehend positiv. So haben sich die Anpas-
sungen der Pilotierung as inhaltlich und forschungsmethodisch relevant
gezeigt. Dartiber hinaus beteiligte sich die Grof3zahl der Auszubildenden sehr
interessiert und motiviert, da das Fachgesprach, wie intendiert, als Verfesti-
gung der Ausbildungsinhalte und somit als Prifungsvorbereitung angesehen
wurde. Neben diesen organisatorischen Eindriicken lassen sich in erster An-
néherung L eistungsunterschiede sowohl in der Anzahl der erérterten Fehler
als auch im Umfang und der Tiefe der Begriindungszusammenhéange feststel-
len. Grundlegende Anforderungen, wie das Verfassen des Fertigungsplans
wurden bis auf wenige Ausnahmen fachlich korrekt erfiillt. Demgegeniber
erkannten jedoch nur wenige Auszubildende ale sechs Fehler und eine noch
geringere Anzahl an Auszubildenden konnte diese adéaguat begriinden. Die
Daten des prozessdiagnostischen Zugangs der praktischen Abschlussprifung
werden, wie auch die Kompetenzeinschatzungen der Betriebe bis Ende Juli
2011 vorliegen.
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Validierung eines M ultiple-Choice-Instruments zur
Erfassung von Kompetenzen in der Doméne Kfz-
Service & Reparatur

Frank Musekamp

Einleitung und Problemstellung

Seit Abschluss der Machbarkeitsstudie zu einem Berufshildungspisa hat sich
die Zahl der entwickelten Instrumente zur Erfassung beruflicher Kompeten-
zen rasant vergrofert. Fur den Kfz-Bereich haben bisher Gschwendtner
(2008) ein Instrument zur Erfassung des berufsfachlichen Wissens und Nick-
olaus/Gschwendtner/Abele (2009) ein simulationsbasiertes Verfahren zur
fachspezifischen Probleml6seféhigkeit vorgelegt und validiert. Im vorliegen-
den Beitrag wird in Abgrenzung zu Gschwendtner (2008) ein Instrument auf
Validitét gepriift, welches weniger auf curricular verankertes berufsfachliches
Wissen abzielt, sondern auf handlungsnahes Arbeitsprozesswissen (vgl.
Spottl 2009). Da das zugrunde liegende Kompetenzmodell und die zur An-
wendung gelangten Kriterien der Testkonstruktion bereits ausfihrlich be-
schrieben wurden (Becker 2009; Spottl/Becker/Musekamp 2011; Spattl
2011), werden an dieser Stelle die Strategie und die Ergebnisse zur Validie-
rung des Instruments ins Zentrum gertckt.

Die Validierung von Instrumenten zur Kompetenzmessung ist in der be-
ruflichen Bildung mit zwei Herausforderungen konfrontiert:

Erstens: Weil Kompetenz durch Lernen in hohem Mal3e veranderbar ist,
muss sichergestellt werden, dass das mit dem Test erfasste Konstrukt entwe-
der die Testpersonen bereits zum Testzeitpunkt in die Lage versetzt, berufli-
che Aufgaben zu bearbeiten, oder dass das zum Testzeitpunkt erfasste Kon-
strukt notwendig ist, um digjenigen spateren Stadien der Kompetenzentwick-
lung zu erreichen, die das berufliche Leistungsverhaten ermdglichen. Insbe-
sondere wenn Tests zu frilhen Etappen der Kompetenzentwicklung eingesetzt
werden, ist dies nicht unbedingt gegeben. Die Untersuchungen der Gruppe
um Mandl verdeutlichen die Problematik der mangelnden Transferierbarkeit
von tragem Wissen (im Uberblick siehe Gruber/Mandl/Renkl 2000). Muse-
kamp/Spottl/Becker sprechen bei diesem Aspekt von Konstruktunvollstan-
digkeit (M usekamp/Spottl/Becker 2010).

Zweitens. Weil sich das Testverhalten in der beruflichen Kompetenzmes-
sung haufig sehr stark von jenem Leistungsverhalten unterscheidet, welches
der Test vorherzusagen versucht, unterliegt der Schluss vom Testverhalten
auf das berufliche Leistungsverhalten einiger Unsicherheit. Lesen und An-
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kreuzen beispielsweise ist so grundsétzlich verschieden vom Einsatz Kfz-
spezifischer Werkzeuge in einem Kfz-Betrieb, dass es nicht leicht ist, sicher
zu stellen, dass das Verhalten der Probanden bei der Konfrontation mit einer
Auswahl simulierter Situationen (Test) représentativ ist fir das Verhalten in
alen moglichen realen Situationen eines Bereichs (siehe Abb. 1).

Beide Aspekte gelten zwar grundsétzlich auch fir nicht-berufliche Do-
manen, z. B. in der Allgemeinbildung oder flr psychologische Tests per se.
In der beruflichen Bildung ist die Problematik aber besonders ausgepragt
(vgl. Musekamp 2009).

Abbildung 1: Nétige Schliisse von der Testsituation zur Menge der realen Situationen, auf die
sich das Kompetenzkonstrukt bezieht

Zur Validierung von Tests lassen sich nun Strategien zur internen und exter-
nen Validierung als zwei grundsétzlich verschiedene Ansétze heranziehen.
»Ein Test heildt intern valide, wenn sich die Annahmen Uber das Antwortver-
halten anhand der Datenmatrix bestdtigen lassen* (Rost 2004, S. 35). Ein
Test ist extern valide, wenn das Testverhalten eine Vorhersage auf das inte-
ressierende Verhalten auf3erhalb der Testsituation erlaubt (vgl. ebd.). Wah-
rend sich die Definition externer Validitét demnach auf die zahlreichen
Schllisse von der Testsituation zur Realsituation bezieht, ist interne Validie-
rung auf das Geschehen zwischen Person und Test konzentriert (vgl. Abb. 1).
Borsboom (2005) beschrénkt seine Definition von Validitéat ausschliefdlich
auf den Aspekt, der sich mit Strategien interner Validierung beziffern |&sst.
Flr ihn ist ein Test valide, wenn , the attribute to be measured produces varia-
tions in the measurement outcomes’ (S. 167). Um die Validitét eines Tests zu
untermauern, ist dann zu belegen, dass eine Eigenschaft (, attribute') existiert
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und dass diese Eigenschaft die Unterschiede in den Testscores hervorruft
(vgl. Borsboom/Mellenbergh/van Heerden 2004). Um sicher zu stellen, dass
das zu erfassende Konstrukt existiert, ist es notwendig, die Testscores aul3er-
halb des Testgeschehens zu verankern. Die héufig verwendete Strategie, ein
Kriterium zu definieren und anschlief?end den Zusammenhang zwischen
Testscore und Kriterium als Validitat fir den Test heranzuziehen, ist dafr
nur bedingt brauchbar, weil der Zusammenhang zwischen beiden Werten
nicht al's kausal angenommen werden kann (Borsboom 2005).
Im Rahmen der Item-Reponse-Theorie — insb. mithilfe des Raschmodells
— besteht jedoch die M églichkeit, Validitét entweder durch den Einbezug von
realen Aufgaben oder von kompetenten Personen in die Modellgeltungstests
elegant zu untermauern. Dieser Grundidee folgend haben beispielweise
Nickolaus/Gschwendtner/Abele (2009) simulierte und reale Aufgaben an
einem Kraftfahrzeug gemeinsam skaliert. Da sich nur wenige signifikante
Unterschiede in den Schwierigkeiten der realen und simulierten Aufgaben
zeigten, konnte geschlossen werden, dass zur Ldsung der Simulation ann&
hernd dasselbe Konstrukt notwendig war, wie zur Ldsung der realen Aufga-
be. Da sich im Raschmodell, Personenféhigkeiten und Itemschwierigkeiten
mathematisch analog verhalten, lasst sich das gleiche Prinzip auch mit als
kompetent erachteten Personen verwirklichen. Dazu wurden im Rahmen der
hier beschriebenen Studie' neben Auszubildenden am Ende der Aushildung
auch Facharbeiter mit mindestens zweijéhriger Berufserfahrung in die Stich-
probe einbezogen.
Zur Abschétzung der internen Validitét werden die folgenden Hypothe-
sen geprdift:
I. Die Leistung Serviceaufgaben zu l8sen, lasst sich auf ein eindimensionales
Konstrukt ,, Servicekompetenz* zurtickfuhren.
Il. Die Leistung Diagnoseaufgaben zu 18sen, l&sst sich auf ein eindimensionales
Konstrukt ,, Diagnosekompetenz* zuriickfihren.
I, Service- und Diagnosekompetenz sind nicht identisch und bilden jeweils ei-
genstandige Dimensionen.

IV. Dieltemsverteilen sich je nach Arbeitsprozess, den sie betreffen, auf die vier
hypothetischen Kompetenzniveaus
Zur Abschétzung der externen Validitét werden die folgenden Hypothesen
gepruft:

V. Die Testitems funktionieren fir Fachkréfte und Auszubildende in gleicher
Weise (kein Differential 1tem Functioning, siehe Osterlind/Everson 2009)

1 Die Erhebungen fanden im Rahmen der Evaluation des zweijahrigen Ausbildungsberufes
Kfz-Servicemechaniker statt und wurden vom Ministerium fir Arbeit, Integration und So-
ziales des Landes Nordrhein-Westfalen sowie dem Europai schen Sozialfonds gefordert. Die
Studie wurde von Prof. Dr. Spéttl geleitet und in Kooperation mit dem Berufshildungsinsti-
tut Arbeit und Technik (biat) der Universitét Flensburg redlisiert.
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V1. Erfahrene Facharbeiter weisen hohere Kompetenzwerte auf as Auszubilden-
de am Ende der Ausbildung.
Im Folgenden wird in aller Kiirze das zugrunde gelegte Kompetenzmodell
sowie das Erhebungsdesign vorgestellt, um dann die Ergebnisse zur Validi-
tétsprifung zu berichten.

Zum Kompetenzbegriff und Kompetenzmodell

Im Rahmen der beruflichen Bildung werden Kompetenzen zumeist als beruf-
liche Handlungskompetenzen sehr umfassend beschrieben (siehe im Uber-
blick z. B. Breuer 2006 oder Spottl 2011). Immer wenn es um die large-scale-
Erfassung von Kompetenzen mittels objektiver Tests geht, werden Kompe-
tenzen dagegen in Anlehnung an Klieme/Leutner (2006) enger gefasst , as
kontextspezifische kognitive Leistungsdispositionen, die sich funktional auf
Situationen und Anforderungen in bestimmten Doménen beziehen® (S. 4).
Enger ist diese Definition in dreifacher Hinsicht:

e Sie schlieft Bereitschaft und Geflihle aus und konzentriert sich alein auf Denkpro-
zesse und Wissen (, Kognition*).

e Sie konzentriert sich auf Fahigkeiten, die zweckgebunden sind (, funktional*). Kom-
petenzen werden demnach eingesetzt, um (berufliche) Anforderungen zu bewéltigen,
die durch Dritte formuliert werden (etwa durch Kunden).

e Sie konzentriert sich auf inhaltlich definierte Bereiche (,Doménen”) und ist damit
verschieden von allgemeinen kognitiven Fahigkeiten wie Intelligenz.

Kompetenz im Rahmen der hier beschriebenen Untersuchung beruht auf

diesem eng gefassten Begriff. Fur die Doméane Kfz-Service und Reparatur

wird Kompetenz definiert als die Fahigkeit, berufliche Aufgaben in Kfz-

Servicewerkstétten zu bewéltigen. Ein Modell kann nun auf zweierlei Weise

konkretisiert werden. Entweder es benennt die objektiven Anforderungen, die

zu bewdltigen ein kompetenter Facharbeiter in der Lage sein muss (&ul3ere

Welt) oder aber die psychischen Voraussetzungen, die nétig sind, um den

von Dritten formulierten Anforderungen zu geniigen (innere Welt).
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Tabelle 1: Arbeitsprozesshezogenes Kompetenzmodell fiir Facharbeit im Kfz-Service (Becker
2009, S. 243)

Die Formulierung von externen Anforderungen hat dabei den Vorteil, dass
diese in stérkerem Maf3e objektiv erhoben werden kénnen und dass eine
solche Erhebung fur den Kfz-Service-Sektor bereits vorliegt: Im Rahmen der
Neuordnung der Kfz-Berufe im Jahr 2003 wurden die Arbeitsprozesse in
Werkstétten systematisch erhoben (vgl. Becker/Spottl/Hitz/Rauner 2002).
Diese lassen sich vier Subdoméanen zuordnen, die zusammen das Arbeitsfeld
von Fachkréften in Kfz-Werkstétten beschreiben: Service, Reparatur, Diag-
nose und Installation (vgl. die Zeilenin Tab. 1).

Das Anspruchsniveau der Arbeitsprozesse wurde auf der Grundlage von
Expertenurteilen und Arbeitsprozessanalysen beurteilt (vgl. Becker u. a
2002) und unter Ruckgriff auf das Entwicklungsmodell vom Neuling zum
Experten von Dreyfus/Dreyfus (1987) den verschiedenen Ausbildungsjahren
zugeordnet (vgl. Spalten in Tab. 1). Die Testaufgaben (Items) wurden jeweils
mit Bezug auf diese Arbeitsprozesse entwickelt, um so die Itemschwierigkei-
ten ex ante abschétzen zu kdnnen.

Forschungsdesign

Das Kompetenzerhebungsinstrument wurde in vier Phasen entwickelt, die
jeweils durch eine Erprobung an unterschiedlich grofien Stichproben abge-
schlossen wurden. Nach der Fertigstellung zweier Rohtests fur die zwei Sub-
doménen Diagnose und Service wurde mit 33 Probanden ein Pretest mit
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anschlief¥ender Gruppendiskussion durchgefiihrt. Funf dieser Probanden
wurden zudem ausfuhrlich interviewt, um zu Gberprifen inwieweit die Auf-
gaben richtig verstanden werden und fir die Zielgruppe angemessen sind.
Die dabei identifizierten Unstimmigkeiten in den Items wurden behoben.

In der Finalerhebung wurde insgesamt 492 Probanden mindestens ein
Test vorgelegt (siehe Tab. 3). Zwei Drittel dieser Stichprobe (330 Probanden)
haben beide Instrumente ausgeflllt, 11 % haben nur den Servicetest und
22 % nur den Diagnosetest bearbeitet. Die befragten Auszubildenden in der
Finalerhebung befanden sich allesamt kurz vor Abschluss ihrer Ausbildung
zum Kfz-Mechatroniker und wurden Uber eine Gelegenheitsstichprobe an
acht nordrhein-westfélischen Standorten rekrutiert.

Tabelle 2: Stichprobenzusammenstellung der Finalerhebung

Haufigkeit Prozent
SERVICE+DIAGNOSE 330 67%
nur SERVICE 53 11%
nur DIAGNOSE 109 22%
Gesamt 492 100%

Unter den 109 Probanden, die nur zur Diagnose befragt wurden, befanden
sich auch 51 Kfz-Facharbeiter mit mindestens zweijahriger Berufserfahrung
im Kfz-Service. Sie befanden sich allesasmt am Beginn einer Fortbildung zum
Kfz-Servicetechniker, die den technischen Teil der Ausbildung zum Kfz-
Technikermeister umfasst.

Die Bearbeitung der zwei Tests dauerte jeweils 60 Minuten, die eines zu-
sétzlichen Hintergrundfragebogens etwa 10 Minuten. Inklusive Testinstrukti-
on bedeutete dies fur die Probanden einen Aufwand von 3 Schulstunden (135
Minuten), diein aller Regel an unterschiedlichen Tagen aufgebracht wurden.

Ergebnisse

Im Folgenden werden anhand der aufgestellten Hypothesen zunéchst die
Ergebnisse zur internen und dann zur externen Validierung vorgestellt:

Zu Hypothese |) Die Leistung Serviceaufgaben zu 10sen ist auf ein ein-
dimensionales Konstrukt der , Servicekompetenz® zuriick zu fihren, wenn
der erhobene Datensatz mit den Annahmen des Raschmodells im Einklang
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steht. Dazu wurden die Antworten der Probanden zunéchst mit der Software
ConQuest (Wu u. a. 2007) raschskaliert und anschlief3end geprift, wie gut
das Raschmodell zu den empirischen Daten passt. Nach einer ersten Skalie-
rung der Daten wurde deutlich, dass 6 der 31 Service-Testitems nicht ausrei-
chend zwischen kompetenten und weniger kompetenten Probanden unter-
scheiden konnten (mangelnde Trennschéarfe der Items). Die verbleibenden 25
Items wiesen jedoch allesamt eine ausreichende Modellpassung auf. Zur
Beurteilung des Misfits wurde ein Konfidenzintervall fir den Weighted-
Means-Square (MNSQ) auf der Grundlage des Standardfehlers berechnet.
Dieser beriicksichtigt die Grofe der Stichprobe und liegt fir 383 Probanden
zwischen 0,93 und 1,07. Es zeigte sich, dass vier Items einen leichten Overfit
zwischen 0,89 und 0,92 aufweisen. Diese Items zu entfernen hétte jedoch die
inhaltliche Validitét reduziert und zudem besonders trennscharfe ltems ent-
fernt. Dadie Intervallgrenzen im Vergleich zu anderen Studien (bspw. Geil3el
2008; Nickolaus/Gschwendtner/Geif3el 2008) verhédltnisméfdig eng gezogen
sind, ist die Beibehaltung der Items zu rechtfertigen.

Zusétzlich wurde geprift, ob andere Testmodelle die erhobenen Daten
evtl. besser erkléren als das Raschmodell. Beispielsweise wére denkbar, dass
nicht fir alle 383 Probanden ein einheitliches Raschmodell gilt, sondern in
Untergruppen (so genannten Klassen) die Testaufgaben unterschiedlich
schwierig ausfallen. Um dies auszuschlief3en, wurden mit der Software
WINMIRA alternativ ein Zwei-, Drei- und Vierklassenmodell berechnet und
mit dem Einklassenmodell verglichen. Es zeigt sich, dass das Einklassenmo-
dell relativ am besten zu den Daten passt, wenn man Wert auf ein sparsames?
Testmodell legt®. Zugleich ergeben sich fir die Dimension Service Hinweise
darauf, dass durch die Anwendung eines Zweiklassenmodells weitergehende
Informationen Uber die Testteilnehmer gewonnen werden koénnen, die aber
aus Platzgriinden an anderer Stelle berichtet werden muissen. Der auf 25
Items reduzierte Test ist fir wissenschaftliche Zwecke ausreichend messge-
nau (Cronbachs a = 0,71).

Zu Hypothese I1) Die Eindimensionalitét der Diagnosekompetenz wurde
in gleicher Weise gepriift, wie die der Servicekompetenz. Nach einem ersten
Skalierungsdurchgang wiesen 4 der insgesamt 31 Items zu geringe Trenn-
schérfen auf und wurden aus dem Test entfernt. Die Ubrigen 27 Diagnose-

2 Sparsamkeit ist ein Zielkriterium bei der Anwendung von Testmodellen auf L eistungsdaten.
Sparsamkeit bedeutet, dass die Varianz in den Daten durch mdglichst wenige Modell-
Parameter aufgeklart werden sollte, weil dadurch die Interpretierbarkeit des Tests steigt.

3 Fir den Modellvergleich wurden so genannte Informationskriterien herangezogen, die
angeben, welches Modell die vorliegenden Daten von allen angewendeten Modellen am
besten beschreibt. Sowohl fur das Bayes Information Criterion (BIC) als auch fiir das Con-
sistent Akaike Information Criterion (CAIC) weisen die mehrklassigen Raschmodelle hohe-
re Werte a's das einklassige auf, was fur die bessere Passung des einfachen Raschmodells
spricht.
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Items wiesen in einem erneuten Skalierungsdurchgang MNSQ-Werte zwi-
schen 0,9 und 1,1 auf. Die interne Konsistenz beléuft sich auf 0,71 (Cron-
bachs o). Ebenso wie bei der Dimension Service konnten Zwei-, Drei- und
Vierklassenmodelle die Daten nicht wesentlich besser erkléren als das Ein-
klassenmodell, so dass die Geltung des Raschmodells al's gegeben angesehen
werden kann.

Zu Hypothese 111) Mithilfe einer multidimensionalen Skalierung, die eine
Verallgemeinerung des eindimensionalen Raschmodells darstellt (vgl.
Adams/Wu 2007), wurden die Diagnose- und Serviceitems jeweils einer
eigenen Dimension zugewiesen und geschétzt, wie hoch die zwei Dimensio-
nen miteinander korrelieren. Dabei handelt es sich um eine so genannte laten-
te Korrelation, die vom Messfehler der Instrumente unabhéngig ist. Wie
angenommen, lassen sich beide Dimensionen empirisch trennen und korrelie-
ren mit 0,573. Diesist ein verhdtnismaliig niedriger Wert, der bedeutet, dass
Service- und Diagnosekompetenz zwar nicht unabhangige aber eigenstandige
Konstrukte darstellen. Die Eigenstandigkeit der Dimensionen &uffert sich
auch in einem grofen Mittelwertunterschied von 0,52 Logits. Um diesen
Betrag féallt die Diagnose schwieriger aus als der Service. Dieser Unterschied
ist signifikant und praktisch bedeutsam, da er nahezu eine Standardabwei-
chung umfasst (SDgeyice=0,61 bZW. SDpjagnes=0,63 L Ogits)*.

4  Der Mittelwertunterschied zwischen beiden Dimensionen zeigt, dass der Servicetest den
Probanden leichter gefallen ist, als der Diagnosetest. Beide Dimensionen sind also direkt
miteinander vergleichbar! Ob diese Aussage auf die Grundgesamtheit der Personen (Aus-
zubildende konnen besser Service als Diagnose!) oder das Item-Universum (Service ist
leichter als Diagnose!) verallgemeinert werden kann, héngt jeweils von der Stichprobenzie-
hung ab. Die Testteilnehmer wurden Uber eine Gelegenheitsstichprobe akquiriert, was zu
Einschrankungen der Verallgemeinerbarkeit fihrt. Fir die Testinhalte wurde jedoch gréfite
Sorgfalt auf die Auswahl und Gestaltung der Iteminhalte gelegt. Da dem Autor fiir die Be-
rufsbildung keine Modellierungen an Zufallsstichproben bekannt sind, unterliegt die Aus-
sagekraft dieser Modellierung damit den gleichen Einschrénkungen wie alle bisher in der
Berufshildung vorgel egten empirischen Modellierungen.
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Abbildung 2: Wright-Map zur multidimensionalen Skalierung von Service- und Diagnosetest

Zu Hypothese 1V) Zur Prifung der vierten Hypothese wurde ermittelt, wie
hoch die Vorhersagekraft der theoretisch angenommenen Aufgabenmerkmale
fur die empirisch ermittelten Aufgabenschwierigkeiten ist. Lasst sich auf der
Grundlage einer Theorie im Vornherein bestimmen, welche Aufgaben den
Probanden schwerer bzw. leichter fallen, so ist dies ein entscheidender Schritt
zum Verstandnis der erfassten Kompetenz (vgl. auch Hartig 2007). Aufga
benmerkmale sind demnach das Verbindungsglied zwischen Theorie und
Empirie und wurden hinsichtlich der folgenden Kriterien klassifiziert:

e Zuordnung zum Kernarbeitsprozess (vgl. Abb. 2)
e Zuordnung zum Expertisemodell nach Dreyfus/Dreyfus (1987)

e Haufigkeit des Vorkommens von den Items entsprechenden Aufgaben in Kfz-
Werkstétten

Darliber hinaus gibt es Aufgabenmerkmale, die mdglicherweise deren
Schwierigkeit beeinflussen, ohne dass dies einen sinnvollen theoretischen
Beitrag darstellt. Dies betrifft vor allem formale Aspekte der Itemswie die

e Anzahl der Zeichenje Item,

e Aufgabendarstellung mit Bild/ ohne Bild.

Insgesamt haben finf Beurteiler alle 27 Diagnose-ltems bezlglich dieser

Merkmale eingeschétzt. Bei fehlender Ubereinstimmung wurde ein Konsens
im Dialog hergestellt, bzw. das arithmetische Mittel der Beurteilungen her-
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angezogen. In Regressionsanalysen zeigte sich, dass weder die theorierele-
vanten noch die theorieirrelevanten Aufgabenmerkmale einen signifikanten
Beitrag zur Aufkldrung der Itemschwierigkeiten leisten. Dieser Befund be-
darf einer eingehenden Diskussion, die an dieser Stelle nicht geleistet werden
kann.

Zur Hypothese V und VI) Fur das vorliegende Testinstrument wurde als
Anforderung formuliert, dass es ein Konstrukt erfasst, welches sowohl fir
frihe als auch fir spéte Stadien der Kompetenzentwicklung von Bedeutung
ist. Ist das gegeben, kann gefolgert werden, dass der Test mit Blick auf das
Endziel einer beruflichen Kompetenz valide ist und nicht nur schulisches
Wissen ohne praktische Relevanz fir den Arbeitsprozess erfasst. Eine Pri-
fung ist auf der Grundlage des Raschmodells mdglich, da dort die grundle-
gende Annahme getroffen wird, dass fir Probanden mit gleicher Fahigkeit
ale Testitems die gleiche L dsungswahrscheinlichkeit aufweisen, also jeweils
gleich schwierig sind. Ist dies fur einzelne Items nicht gegeben, spricht man
von Differential Item Functioning (DIF, Osterlind/Everson 2009). Lasst sich
DIF fir die Gruppe der Auszubildenden im Vergleich zu erfahrenen Fach-
kréften nachweisen, wére dies ein Hinweis darauf, dass der Test in beiden
Gruppen ein unterschiedliches Konstrukt erfasst, welches fur die Arbeit von
Fachkraften wenig Relevanz besitzt. Die Prifung auf DIF zwischen Fachar-
beitern und Auszubildenden wurde nur anhand der Diagnhose-Dimension
vorgenommen, weil flr den Servicetest bisher keine Facharbeiter gewonnen
werden konnten.

Drei von 27 Items funktionieren bei Facharbeiten nicht in gleicher Weise
wie bei Auszubildenden. Diese abweichenden Schwierigkeitsparameter sind
bei einem 5%-Signifikanzniveau von Null verschieden. Alle drei Items sind
dabei fur die Auszubildenden schwieriger zu |6sen als fur die Facharbeiter,
benachteiligen dementsprechend die Auszubildenden. Zur Prifung der Hypo-
these, dass Fachkréfte im Test besser abschneiden als Auszubildende, sind
die DIF aufweisenden Items auszuschlief3en. Durch den Ausschluss produ-
ziert die Skalierung faire Kompetenzwerte fir beide Statusgruppen® bei einer
vertretbaren Reduktion der Reliabilitét von 0,71 auf 0,69 (Cronbachs a). Fir
den in dieser Weise reduzierten Test kann die Hypothese V als bestétigt an-
gesehen werden. Zur Diskussion der ausgeschl ossenen Items muss aus Platz-
grinden auf folgende Publikationen verwiesen werden.

Zur Analyse der Unterschiede in den mittleren Kompetenzauspragungen
von Auszubildenden und Facharbeitern (Hypothese V1) wurde eine so ge-
nannte latente Regression berechnet, die den Einfluss der Statusvariablen
(Azubi vs. Facharbeiter, unabhangige Variable) auf die latente Variable (Di-
agnosekompetenz, abhangige Variable) bestimmt. Trotz Ausschluss der drei

5  Ein Chi2 Test auf Parametervergleichbarkeit firr beide Statusgruppen ergibt einen Wert von
20.27 bei 23 Freiheitsgraden und wird damit nicht signifikant (p = 0.625).
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DIF aufweisenden Items liegen die Kompetenzunterschiede zwischen Aus-
zubildenden und erfahrenen Facharbeitern bei 0,525 Logits. Bei einem Stan-
dardfehler von 0,124 ist dieser Wert auf dem 99%-Niveau signifikant (z=4,23
p=0,00). Somit kann auch die Hypothese VI bestétigt werden, was insgesamt
fur die externe Gultigkeit des entwickelten Tests im Sinne der Argumentation
spricht.

Schlussfolgerung und Ausblick

Zur Validierung des Multiple-Choice-Tests zur Erfassung von Kompetenzen
in der Domane Kfz-Service & Reparatur wurden sowohl interne als auch
externe Strategien eingesetzt. Die Ergebnisse belegen im GrofRen und Ganzen
die Vdliditét des Instruments fir Auszubildende am Ende des dritten Lehrjah-
res und Facharbeiter mit mindestens 2-jghriger Berufserfahrung.

Neben den beschriebenen statistischen Méglichkeiten der Validitatspru-
fung ist es von besonderer Bedeutung, die inhaltliche Gultigkeit des Instru-
ments zu belegen. Zu diesem Zwecke sind zahlreiche Anstrengungen unter-
nommen worden, die im Rahmen dieses Beitrags jedoch keinen Platz fanden.
Die Bedeutung dieses Aspekts ist aber umso gréf3er, als einige der theoretisch
fur wichtig erachteten Items dem Testoptimierungsprozess ,zum Opfer fie-
len®.

Daruber hinaus ist zu kl&ren, was die Items mit DIF zwischen Facharbei-
tern und Auszubildenden Uber die Natur von Kompetenzen im Kfz-Service
verraten, insbesondere welche Art von Wissen eher fur Facharbeiter und
weniger fir Auszubildende relevant ist. Im Zuge dessen finden sich evtl.
auch Hinweise, die die mangelnde Erklarungsméchtigkeit von theoretischen
Parametern fur die empirischen Itemschwierigkeiten betreffen.

Mittelfristig scheint lohnenswert, zu prifen, inwiefern sich der hier ver-
wendete Test auch als stabil bei der Erfassung von Kompetenzentwicklungen
erweist. Durch den , pseudo”-Léangsschnitt im Experten-Novizen-Vergleich
bestehen gute Chancen, dass sich eine grofe Zahl der verwendeten Items als
gute Ankeritems herausstellen.
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Aufmerksamkeitsverlauf — Fremdbeobachtung und
Eigeneinschatzung

Mandy Hommel

Einleitung

Das Wecken und Steuern der Aufmerksamkeit nennt schon Gagné (1973,
S. 239) ds erste Lehrtétigkeit zur Gestaltung von Lernbedingungen. Auf-
merksamkeit ist eine wesentliche Determinante der Lernleistung (u.a. Helm-
ke & Renkl, 1992; Baumert, Artelt, Carstensen, Sibberns & Stanat, 2002) und
Voraussetzung fur erfolgreichen Wissenserwerb. Aufmerksamkeitsprozesse
haben Mediatorfunktion zwischen individuellen Gegebenheiten und situati-
ven Merkmalen der Lehr-Lern-Situation sowie dem Lernerfolg (Helmke,
2009; Hommel, 2010). Fur das Versténdnis von erfolgreichen Aufmerksam-
keitsleistungen im Unterricht sind sowohl Gestaltungsmerkmale der Lehr-
Lern-Prozesse als auch individuelle Faktoren der Lernenden (wie Kognition,
Emotion und Motivation) von Bedeutung.

Handlungsorientierte Lehr-Lern-Prozesse konnten geeignet sein, Auf-
merksamkeit positiv zu beeinflussen und L ernerfolge gegentiber eher traditi-
onellem Unterricht (ETU) zu verbessern. Die im Folgenden vorgestellte Va-
lidierung eines Erhebungsinstrumentes zur Erfassung von Aufmerksamkeits-
verhalten in Lehr-Lern-Situationen ist Teil eines Gesamtprojektes. In diesem
werden das Aufmerksamkeitsverhalten und der Lernerfolg sowohl im hand-
lungsorientierten Unterricht (HOU) as auch im ETU untersucht (vgl. Hom-
mel, 2010). Die Erhebung von Aufmerksamkeitsverhalten kann anhand sys-
tematischer videogestitzter Unterrichtsbeobachtung mittels Kategoriensys-
temen wie dem Modifizierten Aufmerksamkeitsinventar (ModAl) erfolgen
(Hommel, 2010). Beobachtungen erfassen jedoch nur offene Aspekte des
Verhaltens. Vorgetauschte Aufmerksamkeit und verdeckte Aspekte erschwe-
ren die Einschdtzung und entsprechen nicht der tatséchlichen kognitiven
Aktivitét. Inwiefern die Einschdtzungen aus Fremdbeobachtungen und die
Eigeneinschéatzungen der Lernenden tatséchlich Ubereinstimmen, kann nur
geklart werden, wenn die beobachteten L ernenden ihre Sicht externalisieren.

117



1. Aufmerksamkeit und Handlungsorientierung

Aufmerksamkeit wird als wahrnehmungsnahe, spontane und unwillkirliche,
verhaltensrel evante Selektion von externen, aber ebenso internen Informatio-
nen (auch Handlungspldnen) verstanden. Aufmerksamkeit stellt ,eine Vo-
raussetzung fur Konzentration” (Imhof, 1995, S. 23) dar. Konzentration er-
fordert zusétzlich zur verhaltensrelevanten Selektion von Informationen, die
Intentionalitét und Zielgerichtetheit dieser Selektion sowie eine angemessene
Aktiviertheit und Ablenkungsresistenz.

In Lehr-Lern-Situationen sind in Anlehnung an Imhof (2004) die Auf-
merksamkeitskomponenten:

- Selektion und Fokussierung,

- Aufmerksamkeitsdauer,

- Geteilte Aufmerksamkeit,

- Aufmerksamkeitsaktivierung/Alertness und Ablenkungsresistenz,
- Fokuswechsel und kognitive Flexibilitét,

- Organisation und Handlungsplanung sowie

- Motorische Koordination relevant (Hommel, 2010).

Handlungsorientierte Lehr-Lern-Situationen, wie sie in Komplexen Lehr-
Lern-Arrangements (KLLA) realisiert werden, sind sowohl Uiber die Orientie-
rung an realen Problemsituationen, die an die Erfahrungswelt der Lernenden
anknipfen, als auch Uber die ganzheitliche Ausrichtung in Bezug auf den
Handlungszyklus und die Mdglichkeit zu aktivem und kooperativem Handeln
geeignet, Aufmerksamkeit positiv zu beeinflussen. Problemorientierung und
Realitétsbezug sprechen insbesondere die Komponente der Aufmerksam-
keitsaktivierung an. Handlungsbezug, Ganzheitlichkeit und sozialer Kontext
bertihren besonders die Dauer und Intensitét der Aufmerksamkeitsleistung,
die Aufrechterhaltung eines aufnahmebereiten Zustandes einschliefdlich der
Ausblendung alternativer Reize und Handlungsimpulse, sowie die Kompo-
nente Organisation und Handlungsplanung.

In jeder Phase einer vollstandigen Handlung sind nahezu ale lehr-lern-
relevanten Aufmerksamkeitskomponenten angesprochen und erforderlich,
was auf einen positiven Zusammenhang von vollstandigen Handlungen und
Aufmerksamkeit schlief3en lasst. Darlber hinaus wird die Annahme des posi-
tiven Zusammenhangs zwischen Aufmerksamkeit und Handlungs
orientierung gestitzt durch die Theorie der Levels of Processing (Craik &
Lockhart, 1972; Craik, 2002). Bereits die Entstehung dieses Ansatzes ist eng
verbunden mit der psychologischen Aufmerksamkeitsforschung, insbesonde-
re mit den Arbeiten von Broadbent, Treisman und Moray (Craik, 2002,
S. 305). Dreh- und Angelpunkt der Vorstellung ist, dass die Verarbeitungstie-
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fe (verstanden als Verarbeitungsqualitét), der Elaborationsgrad (die Anrei-
cherung von Informationen wéhrend der Enkodierung) und die Kongruenz
der neuen Informationen in Bezug auf vorhandene, fir den Wissenserwerb
und den Verbleib von Informationen im Gedéchtnis entscheidend sind (Craik,
2002, S. 306; Craik & Lockhart, 1972, S. 675). Je tiefgrindiger elaboriert
wird, desto dauerhafter ist der Wissenserwerb. Die Informationen bleiben auf
einem Level der Verarbeitung erhalten, solange sie bewusst mit Aufmerk-
samkeit bedacht werden. Je tiefer Wissensinhalte elaboriert sind, umso gerin-
ger ist die Rate, mit der sie wieder verloren gehen (Craik & Lockhart, 1972).

Assoziationen zwischen Aufmerksamkeit und Handlungsorientierung
sind auch in der Psychologie volitionaler Prozesse zu finden. Handlungsori-
entierung besteht in diesem Verstandnis darin, eine Handlung erfolgreich
beenden zu wollen (Kuhl, 1983). Prozesse der Aufmerksamkeit sind nach
Kuhl (1983) volitionale und ausfihrungsbegleitende Prozesse der Hand-
lungsorientierung und Handlungskontrolle. Eine einseitige Ausrichtung der
Aufmerksamkeit behindert die erfolgreiche, situationsadaquate Ausfihrung
einer Handlung und wird von Kuhl (1983) als Lageorientierung bezeichnet.
Eine derart deutliche Herausstellung der engen Verbindung der Aufmerk-
samkeitsprozesse mit Handlungen und deren Kontrolle ist bemerkenswert. Im
Zusammenhang mit der Volition wird eher bewusste Aufmerksamkeit tan-
giert. Da Aufmerksamkeitsprozesse bereits mit der unwillkurlichen Zuwen-
dung beginnen, wird das umfangreiche Konzept der Aufmerksamkeit durch
die Vorstellungen zu volitionalen Prozessen nicht vollumféanglich abgedeckt.
Interessant fUr Lehr-Lern-Prozesse ist jedoch, dass einige Komponenten der
Aufmerksamkeit als Prozesse der volitionalen Handlungskontrolle genannt
werden. Das sind insbesondere die Selektive Aufmerksamkeitssteuerung, die
Abschirmung und Kontrolle von Emotionen als interne Reize sowie die Ab-
sichtsorientierte Informationskontrolle, welche auf die Komponenten Selek-
tion sowie Organisation und Handlungsplanung zielen.

Im Vergleich zum handlungsorientierten Unterricht fehlen im eher tradi-
tionellen Unterricht die Ganzheitlichkeit und der Handlungsbezug, die Krite-
rien Sozialer Kontext und Realitétsbezug sind weniger intensiv ausgepragt.
Vor dem Hintergrund dieser Merkmale ist es moglich, dass im HOU
»... bessere Lernergebnisse und hohere Behaltensleistung ...“ (Riedl, 2010,
S. 130) erreicht werden.

2. Aufmerksamkeitsbeobachtung

Die Operationalisierung von Aufmerksamkeit unterliegt der Problematik,
dass sich Aufmerksamkeit als solche nicht direkt beobachten lasst. Um sie
dennoch messbar zu machen, wird versucht, aus bestimmten Verhaltenswei-

119



sen auf Aufmerksamkeit zu schlief3en. Eine besondere Rolle spielt dabei die
Beobachtung der Blickzuwendung und der Blickfixation (vgl. Wagner, 1996,
S. 114). Des Weiteren lassen verbale AuRerungen Lernender Riickschliisse
auf Aufmerksamkeit zu. Dies setzt allerdings voraus, dass der aktuelle Unter-
richtskontext und die anstehende Arbeitsaufgabe nachvollziehbar erkennbar
sind, um z. B. den Inhalt der verbalen AuRerung fachlich oder nichtfachlich
einordnen zu konnen. Die Erfassung von Kontextvariablen, die bereits bei
Karweit und Slavin (1981) in Form der classroom activities, teacher lecture,
seatwork und procedural activities erfolgte, ist daher von Bedeutung.

2.1 Das Modifizierte Aufmerksamkeitsinventar (ModAl)

Das fir den schulischen Kontext geeignete Minchner Aufmerksamkeits-
inventar (MAI) von Helmke und Renkl (1992) bildet aufgrund seines diffe-
renzierten Kategoriensystems einschliefdlich der Erfassung der Kontextvari-
ablen einen guten Ausgangspunkt. Fur die Erhebung des Aufmerksamkeits-
verhaltens von Lernenden entsprechend den Anforderungen einer kontinuier-
lichen V erhaltensbeobachtung (prozessdiagnostisch) und den Besonderheiten
des HOU war es erforderlich, das MAI, dass fur die Zielgruppe der Grund-
schiller konzipiert ist, zu modifizieren und weiter zu entwickeln. Ein ausfihr-
licher Kodierleitfaden wurde entwickelt.

Aufmerksamkeit wird operationaisiert als Verhalten, das der didak-
tisch/inhaltlichen Thematik der jeweiligen Lehr-Lern-Situation zuordenbar
ist. Damit werden primér das fachthemenbezogene Verhalten der Lernenden
und sekundér das speziell vom Lehrenden in dieser Situation intendierte
Verhalten beriicksichtigt. Ahnlich dem MALI ist die Entscheidungslogik auch
im ModAl zweistufig. Zuerst ist zu entscheiden, ob ein beobachtetes Verhal-
ten ON-TOPIC oder OFF-TOPIC ist. Danach ist das Verhaten den qualitativ
unterschiedlichen und ordinal skalierten Ausprégungen der Kategorien zuzu-
ordnen.

OFF-TOPIC: OFF-TASK, aktiv/stérend (=1)
OFF-TASK, passiv/nicht stérend (=2)

ON-TOPIC: OTHER TASK (=3)
ON-TASK, passiv/inkl. reaktiv (=4) und
ON-TASK, aktiv/selbstinitiiert (=5)
Das urspringliche MALI ist in methodischer Hinsicht ein Zeitstichprobenver-
fahren (time sampling), das Zige eines Ereignisstichprobenverfahrens (event
sampling) aufweist. Hinsichtlich der kontinuierlich fortlaufenden Verhaltens-
beobachtung unterscheidet sich das ModAl vom MAI, da jeder Lernende
Uber die gesamte Lange der Lehr-Lern-Situation beobachtet wird. Aspekte
eines Ereignisstichprobenverfahrens sind nach wie vor enthalten, da bei Auf-
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treten von Verhalten, das den Randkategorien 1 und 5 zuzuordnen ist, sofort
kodiert und zum né&chsten Intervall Gbergegangen wird.

Der stérker lernerzentrierten Ausrichtung trégt das ModAl mit der Ein-
fuhrung der Kategorie OTHER-TASK Rechnung. Diese ist zu wéhlen, wenn
sich ein Lernender zwar nicht mit der aktuell vom Lehrenden geforderten
didaktisch/inhaltlichen Aufgabe auseinandersetzt, er jedoch andere fachthe-
menbezogene Aktivitaten zeigt, welche sich auf zu bearbeitende Inhalte des
jeweiligen Unterrichts beziehen. In diesem Zusammenhang rechnet ein Ler-
nender bspw. eine Aufgabe noch einmal oder liest einen Fachbegriff nach,
der ihm mdglicherweise bislang unklar geblieben ist. Es ist davon auszuge-
hen, dass diese selbstgesteuerten Aktivitéten einem tieferen Verstéandnis und
damit der tieferen Elaboration des Wissens zutréglich sind. Verhalten dieser
Art ist demzufolge as aufmerksam (ON-TOPIC) mit der Kategorie OTHER
TASK, klassifizierbar.

Mit der Entwicklung dieses Beobachtungsinventars zur systematischen,
videobasierten Erfassung der Aufmerksamkeit von Lernenden wurde das Ziel
eines sowohl im HOU as auch im ETU einsetzbaren Instruments verfolgt,
welches vergleichbare Daten generiert. Fir die verschiedenen Unterrichts-
konzepte ETU und HOU wurden fir die Kontextkodierung die (idealtypi-
schen) Phasen des Ablaufs (fir den HOU im Speziellen fur die Fallstudie und
das Planspiel) berticksichtigt. Das Instrument wurde im Rahmen einer Vorun-
tersuchung insbesondere hinsichtlich der Passung der Lénge des Kodierinter-
valls sowie der Handhabbarkeit des Kodierleitfadens anhand der Inter- und
Intrakoderreliabilitét geprift (Hommel, 2010). In die Haupterhebung des
Gesamtprojektes wurde die weitere Validierung des Instruments integriert.

2.2 Vdidierung des Beobachtungsinstruments

V erhaltensbeobachtung im nattirlichen Setting der Unterrichtssituation erfasst
zumeist nur offene Aspekte des Verhaltens (vgl. Helmke & Renkl, 1992). Sie
impliziert die selektive Wahrnehmung von Verhaltensweisen durch den Be-
obachter (Buttner & Schmidt-Atzert, 2004). Das beobachtbare Verhaten in
Form der Hinwendung des Lernenden zum aktuellen Unterrichtsmittel punkt
ist lediglich ,, Indikator fur die unterste Stufe der Aufmerksamkeit (Wachheit,
Orientierung)” (Buttner & Schmidt-Atzert, 2004, S. 27). Die emotionalen,
motivationalen und kognitiven Vorgéange innerhalb des Beobachteten bleiben
dem Beobachter weitgehend unzugénglich. Dazu bedarf es der Externalisie-
rung der Innensicht der Lernenden, um versteckte (auch covert genannte)
oder vorgetauschte Verhaltensaspekte zu erfahren. Vorgetauschte Aufmerk-
samkeit (auch ,feigning attention* [Helmke & Renkl, 1992, S. 131] genannt),
kann Uber beobachtbare overt-Aspekte moglicherweise falsch eingeschétzt
werden. Um Aufmerksamkeitsverhalten treffend einschédtzen zu konnen, ist
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es daher sinnvoll neben den Fremdbeurteilungen zusétzlich Informationen
aus Selbsteinschéatzungen heranzuziehen.

Unter diesen Rahmenbedingungen stellt sich die Frage, inwiefern Ein-
schétzungen der Aufmerksamkeit anhand des ModAl den Gutekriterien Ob-
jektivitat, Reliabilitdt und Validitat gentigen. Ist Objektivitét gegeben, sind
die Ergebnisse unabhangig vom Versuchsleiter. Reliabilitét ist ein Mal3 fur
die formale Genauigkeit und spiegelt wider, wie zuverlassig und stabil eine
Methode oder ein Instrument ist. Die Validitét zeigt die Belastbarkeit einer
Aussage, ihre Giltigkeit und damit die Eignung eines bestimmten Vorge-
hens. Die Hohe der Reliabilitdt kann die der Objektivitét nicht Ubersteigen
(Bortz & Doring, 2009, S. 200). Die Reliabilitét ist ,, Voraussetzung fur Vali-
ditéat" (Mayring, 2008, S. 110) und damit ein notwendiges aber nicht hinrei-
chendes Kriterium fir Validitét. Die Reliabilitét eines Beobachtungsinstru-
mentes wird anhand der Zuverlassigkeit der Einschéatzungen der einzelnen
Kodierer durch die Korrelation der kodierten Werte geprift. Bei Kategorien-
systemen wird die Objektivitét ,, durch die Ermittlung der Ubereinstimmun-
gen von mehren Protokollen, die von verschiedenen Beobachtern am identen
Subjekt signiert wurden® (Strunz, 2003, S. 441) ermittelt. Der Ubergang der
Prufung von Objektivitét zur Reliabilitét ist in diesem Fall nahezu flief3end
(vgl. Strunz, 2003, S. 442).

Die Validierung des entwickelten Instruments soll auf zwei Wegen erfol-
gen, zum einen bezogen auf die Inhaltsvaliditét und zum anderen hinsichtlich
der Kriteriumsvaliditét. Inhaltsvaliditét ist gegeben, wenn das ,, ... zu messen-
de Konstrukt in seinen wichtigsten Aspekten erschopfend erfasst [wird]“
(Bortz & Doring, 2009, S. 200). Da diese Grof3e nicht numerisch ermittelbar
ist (ebd.), kann sie nur subjektiv (z. B. Uber Expertenurteile) gepriift und eher
normativ verstanden werden. Die Selbstberichte der Lernenden kdnnen as
wahre Werte erfasst werden (Helmke, 1986) und mit ihnen die inhaltliche
Gultigkeit des Beobachtungsinstruments gepruft werden.

Die ,Kriteriumsvaliditét ist definiert als Korrelation ... zwischen den
Testwerten und den Kriteriumswerten ...“ (Bortz & Déring, 2009, S. 200).
Hinsichtlich der Aufenkriterien, mit denen die kodierten Beobachtungswerte
verglichen werden, kann beziiglich Ubereinstimmungsvaliditat und Prognos-
tischer Validitét differenziert werden (ebd.). Fiir die Ubereinstimmungsvali-
ditét konnen Eigeneinschdtzungen der Lernenden herangezogen werden, die
alerdings, Uber die Beschreibung des Verhatens und situativer Hintergriinde
hinausgehend, in der Kodierung des eigenen Verhaltens anhand des K atego-
riensystems bestehen. Damit wird es mdglich, die Korrelation zwischen den
Werten der Beobachter und der Eigeneinschdtzung der Lernenden zu ermit-
teln.
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Abbildung 1: Exemplarische Situationen in den retroperspektiven Interviews

Im Rahmen der Haupterhebung wurden funf zuféllig ausgewéhlte Lernende
nach den Lehr-Lern-Einheiten gebeten, im Rahmen retrospektiver, nicht
standardisierter Interviews (Abbildung 1) ihr eigenes Aufmerksamkeits-
verhalten zu beschreiben und einzuschétzen. Die Lernenden erhielten eine
Kurzeinfuhrung in das Kategoriensystem. Auf die Kontextvariablen wurde
verzichtet, da die Eigeneinschdtzung des Aufmerksamkeitsverhaltens von
besonderem Interesse war. Fur die Eigeneinschdtzung wurde eine zuféllig
ausgewahlte Sequenz von 10 Minuten als ,stimulated recall* aus dem Vi-
deomaterial, des wenige Tage vorher beobachteten Unterrichts, genutzt (Ab-
bildung 2). Die Lernenden &uferten ihre Gedanken und weitergehende In-
formationen zu ihrem Verhalten und schétzten jedes Kodierintervall einzeln
ein.

Abbildung 2: Perspektivenwechsel: So sahen die Lernenden in den retrospektiven Interviews ihr

zu kodierendes Verhalten in der Analysesoftware ELAN
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Die retrospektiven Interviews wurden ebenfalls videografiert und anschlie-
Rend transkribiert. Im Anschluss an die Lernenden kodierten zwei unabhan-
gige Beobachter die Intervalle, die den Eigeneinschétzungen der Lernenden
zu Grunde lagen.

Berlcksichtigt werden muss, dass die Lernenden zwar als die wahren
Experten (Helmke, 1986, S. 277) der Einschétzung ihres eigenen Aufmerk-
samkeitsverhaltens betrachtet werden kdnnen, alerdings in einer retrospekti-
ven Interviewsituation wie in dieser Studie auch Einflisse bspw. sozialer
Erwinschtheit wirken kdnnen. Allerdings bietet gerade die Interviewsituation
auch die Méglichkeit Einblick in mégliche verdeckte V erhal tensaspekte bzw.
Aufmerksamkeitsvortauschung zu bekommen.

2.3 Ergebnisse

Die Beobachteriibereinstimmung ist hach Fal3nacht (1979) in zwei Schritten
zu prifen. Zum einen sind die Haufigkeiten der Ubereinstimmung zu prifen
und zum anderen ist die Korrelation statistisch zu ermitteln (ebd., S. 29).
Durch die Einschézungen anhand des Beobachtungsinventars entstehen
ordinalskalierte Werte. Fir diese kann die Korrelation zweier Kodierer an-
hand Spearmans o berechnet werden (Wirtz & Caspar, 2002, S. 133).

Als MaR fiir die deskriptive Analyse der Ubereinstimmung wurde die
nicht zufallskorrigierter Platz-zu-Platz-Ubereinstimmung (PPU) berechnet.

Tabelle 3: PPU der Selbst- und Fremdeinschatzung des Aufmerksamkeitsverhaltens

Sel bsteinschétzung

Kodierer 1 Kodierer 2
Lerner
P 87
Selbsteinschétzung  PU 1,000 6 ,863
Lerner N 97 - o7
P 1,0
% ,876 ) 863
Kodierer 1 PU 00
N 97 97 97
P 86
¥ ,863 ’ 1,000
Kodierer 2 PU 3
N 97 97 97

Die Werte der PPU liefern insbesondere vor dem Hintergrund der geringen
Anzahl der in die Berechnung eingeflossenen Beobachtungswerte akzeptable
Ergebnisse (Tabelle1). Eine PPU von 90% wird als sehr gut bezeichnet
(Ehrhardt, Findeisen, Marinello & Reinartz-Wenzel, 1981, S. 282; Fal3nacht,
1979, S. 29). Betrachtet man die Ubereinstimmung der Kodierer zu den Ko-
dierungen der einzelnen Lerner (Tabelle2), reicht diese von einer
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PPU = 0,778 bei Kodierer 2 fir Lerner 11 bis zu einer PPU = 0,95 bei Ko-
dierer 2 fir Lerner 26 und Kodierer 1 fur Lerner 43.

Tabelle 4: PPU auf Lernerebene

PPU Lerner Lerner Lerner Lerner Lerner
11 57 74 43 26
] 0,88 0,8 0,8
Kodierer 1 9 23 0,85 0,95 5
0,77 0,9 0,9
Kodi 2 h , )
odierer 8 a4 0,8 0,9 5

Die analytische Auswertung der Ubereinstimmung mittels Rangkorrel ations-
koeffizient nach Spearman (Wirtz & Caspar, 2002, S. 43, 133) zwischen der
Eigeneinschétzung der Lernenden und der Fremdbeurteilung durch die Be-
obachter ist auf einem Niveau von a = 0,01 sehr signifikant (Tabelle 3). Die
Ubereinstimmung von Kodierer 1 beziiglich der fiinf Lernenden liegt bei
0 = 0,743 und von Kodierer 2 bei ¢ = 0,765. Hinsichtlich der Validitét wer-
den Koeffizienten zwischen 0,4 und 0,6 als mittlere und > 0,6 als hohe Werte
eingeschétzt (vgl. Bortz & Doring, 2009, S. 202).

Tabelle 5: Korrelation der Selbsteinschatzung mit der Fremdbeobachtung

Selbst-
Spearman-Rho einschétzung Kod. 1 Kod. 2
aleLerner
Selbst- 0 1,000 7437 765
einschétzung Sig. (1-seitig) . ,000 ,000
aleLerner N 97 97 97
0 743" 1,000 ,699™
Kodierer 1 Sig. (1-seitig) ,000 . ,000
N 97 97 97
0 ,765™ ,699 1,000
Kodierer 2 Sig. (1-seitig) ,000 ,000 .
N 97 97 97

** DieKorrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (einseitig).

Die Interkoderreliabilitdt zwischen den beiden Kodierern ist mit o = 0,699
zufriedenstellend (ab o = 0,7 kann der Wert als hohe Korrelation interpretiert
werden, vgl. Buhl, 2008, S. 269). Da Spearman nicht von den Merkmalswer-
ten ausgeht, sondern von deren Rangpositionen, ist der Wert firr die Uberein-
stimmung insbesondere im Vergleich zur PPU als sehr konservativ zu be-

125



trachten (vgl. Vol3, 1997, S. 153). Mit Blick auf das unterlassene Beobachter-
training besteht hier V erbesserungspotential.

Abbildung 3: Auszlige aus dem Transkript des retrospektiven Interviews mit Lerner 11

Da war ich woanders, da war ich bel meinem Vertrag.

TC 00:17:41.600 — 00:17:51.500

Interviewer Ok.

TC 00:17:49.300 — 00:17:49. 400

Schiller 11 Rber ich hab immer gesehen dass sie was

angeschrieken hat, dann hab ich das immer iibernommen
und dann meinen Vortrag weiter gemacht.
TC 00:17:52.800 — 00:18:02.500

Schiller 11 Naja, ich habe mein Vortrag meistens schon fertig
und dann lese ich mir den nochmal durch und dann
f&llt mir nochmal was e=in, dann schreib ich das hin,
und das hilft.

Ic 00:18:10.300 — 00:18:18.000
Schiller 11 Ich bin iilberrascht, man siehts ganz wenig. Ich
dachte immer das ist auffilliger.
Ic 00:18:12.600 — 00:18:24.200
Schiiler 11 Das mit der Zwei, Zwei, Fiinf® dass ist soc etwas Typisches.

Wenn man wirklich was anderes im Unterricht zu tun hat,
dann meldet man sich ein paar mal und macht richtig aktiv
mit. Danach schaltet man fast ganz ab.

Ic 00:30:40.300 - 00:20:54.800

Interviewer RAlso eher eine gezielte Strategie?

TC 00:30:55.000 - 00:20:58.400

Schiiler 11 [lacht] [nickt] Ja.

Ic 00:30:57.900 - 00:20:59.400

Interviewer 0Ok, das ist sehr interessant.

Ic 00:31:02.700 - 00:21:06.800

Interviewer Elso man kann dann damit rechnen dass man in den
niachsten Minuten dann seine Ruhe hat, so zu sagen. ok.

Ic 00:31:10.200 - 00:21:16.300

Schiiler 11 Ja Ja. [nickt]

Ic 00:31:12.100 - 00:21:14.800

Fir die einzelnen Lernenden zeigt sich in Bezug auf die Ubereinstimmung
der Eigeneinschatzung mit der Fremdbeurteilung durch die beiden Kodierer
ein differenziertes Bild. In einem einzigen Fall gibt es nicht signifikante Kor-
relationen (Lerner 11). In diesem Fall liegen zwar der Rangkorrelationskoef-
fizient bei o =-0,081 (fur Kodierer 1) und o = 0,264 (fur Kodierer 2) jedoch
zeigt die PPU eine gute Ubereinstimmung von 0,889 (Kodierer 1) und 0,778
(Kodierer 2). Betrachtet man das Transkript des retrospektiven Interviews mit
Lerner 11 (Abbildung 3) wird deutlich, dass hier overt-Aspekte des Auf-
merksamkeitsverhaltens nicht das tatséchliche kognitive Engagement abbil-
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den, sondern Strategien zur Vortduschung von Aufmerksamkeit Einfluss
haben.

Unter Ausschluss von Lerner 11 ergibt sich insgesamt fur die Uberein-
stimmung zwischen Fremdbeurteilung und Eigeneinschétzung eine hohe
Korrelation von g = 0,800 fur Kodierer 1 und o = 0,834 fur Kodierer 2.

Um die Stabilitdt in Form der Konstanz der Urteile eines Kodierers zu
ermitteln, wurde auf die Intrakoderreliabiltét zurlickgegriffen. Dazu wurde
Lerner Nr. 74, nach einem Zeitabstand von drei Monaten zur ersten Kodie-
rung, durch Kodierer 2 nochmals kodiert. Die ermittelte Intrakoderreliabilitét
weist mit o = 0,906 einen sehr hohen Wert auf.

3. Fazit

Insgesamt ist das Erhebungsinstrument mit Blick auf die Korrelationen der
beiden Kodierer (Interkoderreliabilitét), die hohe Intrakoderreliabilitét sowie
die hohen Ubereinstimmungen zwischen Eigeneinschétzung und Fremdbe-
obachtung geeignet, Aufmerksamkeitsverhalten mit gebotener Objektivitét
erheben, reliabel einschétzen und valide abbilden zu kénnen. Durch die Er-
hebung des Aufmerksamkeitsverhaltens aller Lernenden tiber den Verlauf des
kompletten Lehr-Lern-Prozesses hinweg entsteht bspw. die Mdaglichkeit,
Unterrichtsphasen auf charakteristische Ausprégungen des Aufmerksam-
keitsverhaltens zu untersuchen. Phasen mit besonders hoher und besonders
niedriger Aufmerksamkeit wéren so identifizierbar. Fur letztere wéren Kon-
zepte fur Interventionsmalnahmen zu entwickeln und empirisch auf ihre
Wirksamkeit zu prifen. Die Analyse des Zusammenhangs zwischen ver-
schiedenen Unterrichtsphasen, ihrer Gestaltungsmerkmale und dem Auf-
merksamkeitsverhalten der Lernenden sollte in verschiedenen Unterrichts-
konzepten erfolgen. Mdglicherweise zeigen sich in Phasen mit vergleichba-
rem Anforderungsgehalt an die Lernenden auch ahnliche Ausprégungen des
Aufmerksamkeitsniveaus.

Auch wenn es mit Hilfe des Beobachtungsinstruments ModAl mdglich
ist, Aufmerksamkeitsverhalten im Verlauf kontinuierlich zu erfassen, ist es
jedoch nicht geeignet, vorgetauschte Aufmerksamkeit sicher zu entlarven und
tatséchliches kognitives Engagement einzuschétzen. Hier sind die Grenzen
beobachtbarer Merkmale erreicht.
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Diagnose von Energieberatungskompetenz

Raymond Djaloeis, Martin Frenz, Smon Heinen,
Christopher M. Schlick

1. Einleitung

Energieberatungsdienstleistungen, die vormals ausschliefdlich Ingenieurinnen
und Ingenieuren vorbehalten waren, werden zunehmend von Facharbeiterin-
nen und Facharbeitern wahrgenommen. Damit wird die Energieberatungs-
branche auch relevant fur die berufsp&dagogische Forschung.

In dieser volatilen Branche bestehen kaum verwertbare Vorarbeiten. Es
existiert keine Qualifikationsforschung, in der die Anforderungen an die
Aufgaben einer Energieberaterin bzw. eines Energieberaters adaquat be-
schrieben sind, und die Curricula in der Fort- und Weiterbildung beschreiben
ausschliefdlich Inhalte aus unterschiedlichen Branchen. Ziel ist es, flr Ener-
gieberaterinnen und Energieberater der mittleren Qualifikationsebene ein
Prufungskonzept fir die Diagnose von Kompetenz zu entwickeln, mit der
Bewertungen zur Kompetenz in einschlagigen Aufgabenkomplexen getroffen
werden konnen.

Im ersten Abschnitt (, Energieberatung als Branche") wird die Branche
der Energieberatung beschrieben, um Konsequenzen fir die Kompetenzmo-
dellierung aufzeigen zu kdnnen. Im folgenden Teil (, Kompetenzmodell*)
werden ein Kompetenzmodell fir die Energieberatung entwickelt und die
drei Dimensionen des Modells erlautert: Aufgabenkomplexe der Energiebe-
ratung, Kompetenzarten sowie Niveaustufen des Reflexionsmodus bezogen
auf die Umsetzung der Grundsétze der Bildung fir Nachhaltige Entwicklung.

Im dritten Abschnitt (,Konzepte fir die Kompetenzdiagnostik in der
Energieberatung”) wird ein konkretes Diagnosekonzept vorgestellt. Zentral
ist hierbei die Entwicklung situationsbezogener Items zur Diagnose der Prob-
lemlosefahigkeit in typischen Energieberatungssituationen. Dazu werden
sogenannte , Trilemma-Aufgaben der Nachhaltigkeit* entwickelt, die eine
Energieberaterin bzw. ein Energieberater sowohl sach- und fachgerecht als
auch im Sinne einer Bildung fir Nachhaltige Entwicklung zu bearbeiten hat.
Schliefdlich (,,Fazit und Ausblick”) wird im Wesentlichen ein Ausblick auf
kunftige Forschungsaktivitéten gegeben.
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2. Energieberatung als Branche

In der Energieberatung fehlen verbindliche Standards, und Anbieter von
Energieberatungsdienstleistungen auf der mittleren Qualifikationsebene kon-
nen z.T. ihre hohe Kompetenz im urspriinglichen Facharbeiterberuf nicht in
den Energieberatungsdienstleistungen umsetzen, weil diese nicht im unmit-
telbaren Zusammenhang zur Ausgangsqualifikation stehen. Typisch fir die
Energieberatung sind viele Quellen von Unsicherheit.

Energieberaterinnen bzw. Energieberater sollten gemal3 der Grundgedan-
ken einer Bildung fir Nachhaltige Entwicklung (BNE) handeln, und die
wechselseitigen Beziehungen zwischen 6konomischen, 6kologischen und
sozialen Anforderungen abwégen (UNESCO 2010). Dieses Abwégen fihrt
zu einem dreifachen Dilemma (, Trilemma*) der Nachhaltigkeit. Auch inner-
halb einer Dimension der Nachhaltigkeit missen von Energieberaterinnen
bzw. Energieberatern Zielkonflikte geltst werden, ob z.B. ein 6kologisches
Heizungskonzept auf niedrigen CO,-Ausstol3 oder niedrigen Feinstaubaus-
stofl3 optimiert wird.

Energieberatung stellt eine Beratungsarbeit dar, d. h. beinhaltet das Er-
fassen und Ausbalancieren von Zielen und Interessen aler beteiligten Partei-
en in einer Energieberatungssituation. Diese dynamische Interaktion ist vom
Energieberater kaum planbar. Energieberatung wird und sollte schliefdlich aus
unterschiedlichen Perspektiven heraus betrieben werden. Zur selben Energie-
beratungssituation kdénnen grundlegend andere Handlungsansédtze gewéhlt
werden.

Eine Kompetenzdiagnostik in dieser volatilen Branche muss die 0.g. Un-
sicherheiten berticksichtigen. Deshalb wurde ein Kompetenzmodell fir die
Energieberatung entwickelt, welches die Reflexion in ,,unbestimmten® Situa-
tionen fokussiert, strikt bezogen auf das,, Trilemma"“ der Nachhaltigkeit.

3. Theoretisches Kompetenzmodell der Ener gieberatung

Das fir die Diagnose von Energieberatungskompetenz entwickelte Modell
umfasst drei Dimensionen: Aufgabenkomplexe in der Energieberatung, Kom-
petenzarten und Niveaustufen des Reflexionsmodus bezogen auf die Umset-
zung der Grundsétze der Bildung fur Nachhaltige Entwicklung (Djaloeis et
al. 2010, s. Abb. 1).

132



Abbildung 1: Kompetenzmodell der Energieberatung (Djaloeis et al. 2010)

3.1 Erhebung und Validierung von Aufgabenkomplexen in der
Energieberatung

Fur die Entwicklung des Modells wurden die Anforderungen an Energiebera-
terinnen und Energieberater auf mittlerer Qualifikationsebene in Form von
Aufgabenkomplexen erhoben. Vorarbeiten dazu existieren kaum, da u.a
diese Branche wenig standardisiert ist (L iineberger und Frenz 2009).

Abbildung 2: Aufgabenkomplexe in der Energieberatung auf mittlerer Qualifikationsebene

(Heinen et al. 2010)
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Klassische Energieberatungsleistungen sind zumeist in der Leistungsket-
te zwischen den Elementen ,, Marketing, Vertrieb, Akquisition“ und ,, Konzept
erstellen* angesiedelt. Viele potentielle Leistungsangebote sind damit unbe-
rucksichtigt, obwohl dort ein grof3es Marktpotenzial vorliegt. Diese neuen
Anforderungen sind in einer erweiterten Leistungskette fir Energiebera
tungsdienstleistungen beriicksichtigt worden (Heinen et a. 2010, s. Abb. 2,
linker Teil).

Zur Erhebung und Validierung der Aufgabenkomplexe wurden eine
Ordnungsmittelanalyse sowie Expertenbefragungen und —workshops durch-
geflhrt. Es ergab sich, dass diese Aufgabenkomplexe in der Energieberatung
auf mittlerer Qualifikationsebene untypisch fur traditionelle Berufsfelder
sind. Sie werden viel 6fter mit widerspriichlichen Anforderungen und Ziel-
konflikten konfrontiert als in ihren Ausgangsberufen, insbesondere im Hin-
blick auf das,, Trilemma der Nachhaltigkeit"”.

3.2 Arten der Kompetenz

Hinsichtlich der Kompetenzarten wird in diesem Beitrag zunéchst aufgrund
des Subjekt-Objekt-Bezuges zwischen personalen, sozialen und fachlichen
Kompetenzen differenziert (vgl. z.B. Erpenbeck und von Rosenstiel 2003).
Personalkompetenz ist definiert als die Disposition eines Individuums, refle-
xiv und selbstorganisiert zu handeln, auch bezogen auf die Entwicklung sei-
ner eigenen Talente und Fahigkeiten. Sozialkompetenz wird beschrieben als
die Fahigkeit, kooperativ und konstruktiv mit verschiedenen Individuen zum
wechselseitigen Vorteil zu handeln, und Fachkompetenz ist definiert als die
Fahigkeit, abstrakte, objektbezogene Probleme zu 16sen, Wissen sinnorien-
tiert einzusetzen und selbstandig L 6sungen zu entwerfen.

Wahrend der folgenden Entwicklung eines Diagnoseinstrumentes wird
im Folgenden die Diagnose von Fachkompetenz fokussiert. Dabei stellt die
Itementwicklung zur Erhebung und Diagnose der Problemldsekompetenz den
Schwerpunkt dar (Nickolaus et a. 2009).

3.3 Niveaustufen des Reflexionsmodus

Der Reflexionsmodus nach Tiefel (2004) falt Aussagen darlber, wie offen
ein Individuum ein bestimmtes Problem reflektiert, d.h. ob man bei verschie-
denen Optionen entweder mit Kontinuitét und Reproduktion (Stabilisierung)
oder mit Flexibilitét oder Transformation (Innovation) umgeht. Tiefel defi-
niert Reflexionsmodus als eine Kombination aus den beiden Elementen Re-
flexionsfokus und Reflexionswissen.

Als Reflexionsfokus wird die Neigung eines Individuums bezeichnet, bei
unterschiedlichen Optionen zur L 6sung eines Problems sich eher an bewéhrte
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Lésungen zu halten (Stabilisierung), oder eher neue Wege zu beschreiten
(Innovation). Als Reflexionswissen wird die Art des Wissenszuganges defi-
niert, durch das ein Individuum Situationen bewertet und darauf basierend
Handlungen durchfiihrt. Insbesondere ist relevant, wie man mit Wissen und
Nichtwissen umgeht, entweder durch Ausklammern der Unwéagbarkeiten
(Stabilisierung) oder Sich-Einlassen (Innovation) auf die Ungewissheit.

Aus den jeweils zwei innovativen und zwei stabilisierenden Level von
sowohl Reflexionsfokus als auch Reflexionswissen definiert Tiefel jeweils
zwei stabilisierende und zwei innovative Reflexionsmodi, die wiederum aus
jeweils zwei stabilisierenden und zwei innovativen Reflexionsfoki bestehen
(s. Tabelle 1).

Tabelle 1: Reflexionsmodi und ihre Zusammensetzung

Reflexions
Reflexionsfokus Reflexionswissen
modus
Reflexives Wissen:
Flexibel/komplexer Fokus: Kreative Nutzung von Kon-
Sehr innovativ ) ) L
parallele Integration verschiedener Perspektiven struktionsprinzipien zur Schaf-
fung neuer Lésungen
Strukturwissen:
Relationaler Fokus: i
o . Bewusstes Wissen und Adapta-
Innovativ sequenzielle Berlicksichtigung verschiedener . o
tion von Konstruktionsprinzi-
Perspektiven )
pien
Regel wissen:

Hierarchischer Fokus: o . .
Stabilisierend ) Situationale Adaptation bereits
Bevorzugung einer Perspektive
bekannter Ldsungen

Dominanter Fokus: Rezeptwissen:
Sehr stabilisie- o ) o )
g Ausschlieflliche Betrachtung einer einzigen Starre Anwendung bereits
ren
Perspektive bekannter L dsungswege

Fir das Diagnosetool wird Tiefels Modell mit strikter Beschrankung auf die
Umsetzung der Grundsétze der Bildung fur Nachhaltige Entwicklung adap-
tiert, so dass als Wahrnehmungsperspektiven die Dimensionen der Nachhal-
tigkeit benutzt werden, d.h. Anforderungen aus 6konomischer Leistungsféa
higkeit, okologischer Vertréglichkeit und sozialer Erwiunschtheit.

In der Energieberatung wére z.B. ein Individuum, welches zur Prob-
lemldsung in einer Energieberatungssituation viele Aspekte der Okonomie,
Okologie und Gesellschaft abwagt und viele Wechselwirkungen findet, ein
Bespiel fur einen innovativen Reflexionsfokus. Dagegen wére ein Individu-
um, welches mit starker Beschrankung auf eine einzige Dimension der Nach-
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haltigkeit reflektiert (z. B. den finanziellen Aspekt) ein Beispiel fur einen
stabilisierenden Reflexionsfokus. Ein Individuum, welches starr eine vorge-
gebene Losung ohne Bewusstsein fir die Zielkonflikte einer Situation abar-
beitet, wére ein Beispiel fir eine stabilisierende Art des Reflexionswissens.
Ein Energieberater, der sich hingegen bewusst auf die Situation einlésst und
einen bereits existierenden Lésungsansatz im Sinne einer Transferleistung
weiter entwickelt, wére hingegen ein Beispiel fir innovatives Reflexionswis-
sen.

In einer ersten Phase der Bearbeitung empfiehlt sich in der Energiebera-
tung ein innovativer Reflexionsmodus, so dass alle mdglichen Szenarien in
aler Tiefe beleuchtet und daraus die bestmégliche Losung erarbeitet werden
kann. In einer spéateren Bearbeitungsphase ist ein stabilisierender Reflexi-
onsmodus erforderlich, da aufgrund der Komplexité und Menge der Daten
die Fragestellungen eher auf das Wesentliche reduziert werden missen, um
handlungsfahig zu bleiben.

4. Konzept fur die Kompetenzdiagnostik in der
Energieberatung

Das 0.g. Modell der Energieberatung dient as theoretische Basis, um ein
Konzept der Kompetenzdiagnostik in der mittleren Qualifikationsebene zu
entwickeln. Fir die Kompetenzdiagnostik wird die Fachkompetenz (s. Abb.
1) fur die einzelnen Aufgabenkomplexe (s. Abb. 2) fokussiert. Exemplarisch
wird ein Konzept fur den Aufgabenkomplex ,Erstellung von Modernisie-
rungs- und Energiekonzepten® beschrieben.

4.1 Entwicklung von , Trilemma-Aufgaben” der Nachhaltigkeit

In Zusammenarbeit mit mehreren Energieberaterinnen bzw. Energieberatern
wurden typische Energieberatungssituationen fir die Aufgabenkomplexe (s.
Abb. 2) entworfen. Schwerpunkt wurde insbesondere auf das Handeln gemand
der Grundsétze der Bildung fur Nachhaltige Entwicklung gelegt, d.h. das
Abwégen des , Trilemmas‘ von 6konomischen, dkologischen und sozialen
Anforderungen, so dass , Trilemma-Aufgaben der Nachhaltigkeit” entstan-
den. Als Beispiel wird ein Auszug aus der Aufgabe ,, Aachen® aufgefihrt:

“Die Grenzstadt Aachen ist zurzeit eine Stadt ohne Umweltzone, in der die Grenzwerte der
L uftschadstoffe gerade eben erflllt sind. Ein in der Innenstadt liegendes Einfamilienhaus
soll energetisch optimiert werden, ein typisches freistehendes Einfamilienhaus Baujahr
1986 mit rund 200 m? Wohnflache. Das Haus wird aktuell mit einem Gasstandardkessel
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von 1986 beheizt, der ersetzt werden soll. Der Kunde will, dass sich die Ma3nahme in
akzeptabler Zeit rentiert. Welche Heizungsart empfehlen Sie?”

Ziel der Trilemma-Aufgaben der Nachhaltigkeit ist es, eine Kompetenzdiag-
nose durchzufiihren, indem die subjektive Theorie der Probanden bezogen
auf das Problem erhoben wird (vgl. Scheele und Groeben 1988). Hierdurch
wird ein ganzheitlicher Blick auf die Gedankenstrukturen eines Energiebera-
ters gewonnen, so dass die Bewertung seiner Losung der Komplexitét der
Branche gerecht wird.

4.2 Erarbeitung von Referenzldsungen

In Workshops mit erfahrenen Energieberaterinnen bzw. Energieberatern wur-
den diverse Trilemma-Aufgaben bearbeitet, Referenzlésungen als Bewer-
tungsgrundlage herausgearbeitet und Items fur die Bewertung von den erfah-
renen Energieberaterinnen bzw. Energieberatern entwickelt, insh. zur Umset-
zung von okonomischer Leistungsfahigkeit, okologischer Vertraglichkeit und
soziale Verantwortung. Aus dem reflektierten Abwéagen zwischen diesen z.T.
widersprichlichen Items kdnnen Aussagen zum Reflexionsmodus getroffen
werden.

Der Gedankengang der Referenzldsung mit den wichtigsten Items fir die
Trilemma-Aufgabe ,, Aachen” beginnt damit, dass zuerst das Einfamilienhaus
unbedingt die Grenzwerte flr Feinstaub, CO, sowie Stick- und Schwefel oxi-
de einhaten muss, damit keine Umweltschutzzone notwendig wird. Dies
wurde den regen Benelux-Tourismus der Grenzstadt Aachen treffen, womit
ein signifikanter gesellschaftlich-6konomischer Schaden entstiinde.

Bevor Uber ein Heizungskonzept nachgedacht wird, muss die D&mmung
verbessert werden. Die aten, aus 1986 stammenden Fenster und die Dachpar-
tie missen renoviert werden, aber eine Komplettsanierung wére zu teuer.

Im betreffenden Einfamilienhaus gibt es grundsétzlich drei mogliche
Heizungskonzepte: einen Gasbrennwertkessel, einen Holzpelletkessel sowie
eine Warmepumpe. Preislich sind alle dhnlich guinstig.

Der Gasbrennwertkessel benutzt einen fossilen Rohstoff und erzeugt ho-
he Emissionen, speziell CO,. Der Holzpelletkessel nutzt einen nachwachsen-
den Rohstoff (Holz) und verursacht kaum CO,-Emissionen, aber leidet unter
extremem Feinstaubausstof? (3000% tber Umweltzonen-Limit), der auch mit
einem Staubfilter nicht genligend zu mindern ist. Eine Warmepumpe bent-
tigt hochwertige Dammung, um ©kologisch und 6konomisch effizient zu
arbeiten. Dies wirde eine Komplettsanierung des bereits 25 Jahre alten Hau-
ses bedeuten, was aber finanziell nicht anzuraten ist. Keine der drei Hei-
zungskonzepte ist aus dieser Sicht optimal.

Um beste Konzept zu finden, wird die jeweilige Umsetzung des Nachhal -
tigkeitsgedankens durch eine dreikantige ,Pyramide der Nachhaltigkeit*
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visualisiert (s. Abb. 3), in der jede Kante jeweils Okonomie, Okologie sowie
Gesellschaft reprasentiert. Fur jeden Losungsansatz werden fur die Erfillung
der Items zu den drei Nachhaltigkeitsdimensionen Schulnoten (von , sehr
gut® bis ,ungentigend”) gebildet und durch einen Punkt auf der jeweiligen
Kante der Pyramide reprasentiert.

Ein Gasbrennwertkessel mit solarer Warmwasserunterstitzung (Zusatz-
kosten, mindert aber signifikant den CO,-Ausstold) ist als wahrscheinlich
bester Kompromiss identifiziert worden.

Abbildung 3: Pyramide der Nachhaltigkeit fiir die Bewertung von Heizungskonzepten mit
Indikatoren der Nachhaltigkeit fiir die Trilemma-Aufgabe ,,Aachen*
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4.3 Datenerhebung

Die Trilemma-Aufgaben werden zur Datenerhebung durch Energieberaterin-
nen bzw. Energieberater der mittleren Qualifikationsebene mit Hilfe der
Heidelberger Strukturlegetechnik (vgl. Scheele und Groeben 1988) bearbei-
tet: diese Technik sieht vor, dass die Ausfihrungen in einem semi-
strukturierten Interview vorgetragen und in einem Karten-/Pfeil-Netzwerk in
Form eines Ablaufdiagrammes festgehalten werden. Das Netzwerk spiegelt
die subjektive Theorie des Probanden zu dieser Trilemma-Aufgabe wider.

Durch bewusste Reflexion in einem semi-strukturierten Interview wahit
die Probandin bzw. der Proband digjenige Variante, die ihrer/seiner Meinung
nach am besten die Anforderungen an Technik und Nachhaltigkeit erfillt.
Danach bekommt man die Mdglichkeit, noch einmal bewusst den Gedanken-
gang nachzuvollziehen, der zu den jeweiligen Losungsansatzen gefiihrt hat.
Hierdurch wird das Niveau des Reflexionsmodus deutlich (s. néchster Ab-
schnitt).

4.4 Kompetenzdiagnose: Bewertung der erhobenen Daten

Nachdem diese Daten dokumentiert sind, werden fir diese Trilemma-
Aufgabe der Nachhaltigkeit die Antworten der Energieberaterin bzw. des
Energieberaters mit der Referenzldsung verglichen. Ein Proband hat neben
Items zur Technik insbesondere Items fur die Dimensionen der Nachhaltig-
keit (Okonomie, Okologie und Gesellschaft) bezogen auf das zu |6sende
Problem zu finden. Je zahlreicher und intensiver die Wechselwirkungen zwi-
schen diesen Nachhaltigkeits-1tems gesehen werden, desto innovativer ist der
Reflexionsmodus, eine Verdichtung auf eine Perspektive dagegen deutet auf
Stabilisierung hin. Fur die Bearbeitung der Trilemma-Aufgabe ist es wichtig,
fur die Erarbeitung von Lésungsansétzen mit einem innovativen Reflexions-
modus zu beginnen, und zum Schluss fir das Treffen einer konkreten Ent-
scheidung einen stabilisierenden Reflexionsmodus zu verwenden.

Aus den vier Teilbewertungen wird ein gewichtetes Mittel erstellt, wel-
ches die Gesamtpunktzahl darstellt. Sollte ein Proband in einem Bereich nur
wenige Punkte erhalten, so fihrt dies unabhéngig von den beiden anderen
Teilbewertungen zu einer Abwertung.

4.5 Fazit und Ausblick

Im Beitrag wurde ein Konzept zur Diagnose von Kompetenz in der Energie-
beratung auf mittlerer Qualifikationsebene entwickelt, welches aus den drei
Dimensionen Kompetenzarten, Aufgabenkomplexe in der Energieberatung
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und Niveau des Reflexionsmodus bzgl. der Umsetzung der Grundsétze der
Bildung fur Nachhaltige Entwicklung besteht. Fir dieses Modell wurde in
Workshops mit erfahrenen Energieberatern ein Diagnose- und Bewertungs-
konzept entwickelt. Schwerpunkt des Konzeptes stellt die Diagnose der
Probleml6sefahigkeit als Teilbereich der Fachkompetenz dar.

Zu diesem Zweck wurden ,Trilemma-Aufgaben der Nachhaltigkeit"
entwickelt, typische Energieberatungssituationen, in denen der Umgang mit
widersprichlichen Anforderungen (insbesondere bzgl. den Dimensionen der
Nachhaltigkeit) als wesentlicher Aspekt der Energieberaterkompetenz identi-
fiziert wurde. Dieser Befund wurde durch Workshops mit erfahrenen Ener-
gieberatern zur Itemfindung herausgearbeitet.

Dieser Ansatz wird derzeit durch eine Testphase mit bafa-Energie-
beratern validiert, die die o.g. , Trilemma-Aufgaben der Nachhaltigkeit* bear-
beiten. Zur Erstellung der Losungsansdtze scheinen ein umfassendes Fach-
wissen sowie eine einschlégige Problemldsekompetenz bezogen auf die kon-
krete Situation, der Transfer der Nachhaltigkeitsidee einer Bildung fir Nach-
haltige Entwicklung bezogen auf die von den erfahrenen Energieberatern
entwickelten Items sowie ein reflektierter Umgang mit widerspriichlichen
Anforderungen, insbesondere in Hinblick auf das Abwégen ckonomischer,
Okologischer und sozialer Anforderungen nétig zu sein. Diese Trilemma-
Aufgaben tragen dazu bei, in definierten Aufgabenkomplexen insbesondere
die Fachkompetenz, die Problemloseféhigkeit als Teilbereich der Fachkom-
petenz und den Umgang mit den vielfaltigen Unsicherheiten dieser Branche
zu bewerten.

Die entwickelten Items zur Problemldsung dienten als Grundlage fir die
Entwicklung eines Konzeptes zur Forderung von Energieberatungskompe-
tenz (Frenz et al. 2010). Hierbei wurden die Trilemma-Aufgaben als Impulse
for komplexe Lehr-Lern-Arrangements genutzt, die an konstruktivistischen
Didaktikkonzepten orientiert waren. Diese Lerngruppen sollten sowohl sach-
und fachgerechte als auch nachhaltige Ldsungsansétze erstellen und in einer
offenen Diskussion reflektieren. In dieser Reflexion wurde besonders der
Umgang mit Unwégbarkeiten und Zielkonflikten fokussiert.

In einer weiteren Testphase wird die Diagnose sowohl nach Ausgangs-
qualifikationen als auch nach L eistungsangeboten differenziert. Bei den Aus-
gangsqualifikationen wird analysiert, wie sich ein akademischer bzw. nicht-
akademischer Hintergrund (z.B. Ausgangsberuf Tischler, Stuckateur, Bau-
zeichner oder Dipl.-Ing. Architekt, Dipl.-Ing. Maschinenbau etc.) auf die
Bearbeitung und Bewertung auswirken. Zudem wird untersucht, wie sich
eine Speziaisierung auf verschiedene Leistungsangebote der Energiebera
tung (z.B. BAFA-Vor-Ort-Beratung, Energieausweis-Erstellung etc.) nieder-
schlégt.

Dies kann zu einer Differenzierung des Instruments in Abhéangigkeit von
den Zielgruppen fuhren. Durch eine entsprechend differenzierte Kompetenz-
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diagnose kdnnen Energieberaterinnen und Energieberater sowohl aus dem
Handwerk wie auch mit akademischer Ausgangsqualifikation besser ihre
Starken herausarbeiten, Verbesserungspotentiale erkennen und ihre Kompe-
tenz durch gezielte Besuche von Fort- und Weiterbildungsmal3nahmen aus-
bauen. Auf diese Weise kann der Schritt zu einer ganzheitlichen Energiebera-
tung erleichtert und der Beitrag insbesondere der mittleren Qualifikationse-
bene zur Qualitét in dieser Branche sichergestellt werden.
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Demografischer Wandel und Entwicklung
berufsbildender Schulen

Christian Schmidt

1. Problemstellung

Der demografische Wandel stellt das berufliche Bildungssystem auf zweierlei
Weise vor neue Herausforderungen. Auf der einen Seite wird er aller Voraus-
sicht nach einen Mangel an Fachkraften nach sich ziehen und das berufliche
Bildungssystem wird dem Anspruch begegnen miuissen, dieser Problematik
entgegen zu wirken. Auf der andere Seite bedeutet der demografische Wan-
del fur die berufsbildenden Schulen einen Riickgang der Schiilerzahlen in den
unterschiedlichen Schulformen, von der dualen Ausbildung tber vollqualifi-
zierende vollschulische Ausbildungsgange bis hin zu den Schulformen des
Ubergangssystems und jene, die zu einem Hochschulzugang filhren. Hier
besteht die Herausforderung darin, die Versorgung mit Schulstandorten si-
cherzustellen und den Jugendlichen regional Bildungsméglichkeiten offenzu-
halten. Aktuell wird der Aspekt der Fachkréfteproblematik und den Auswir-
kungen auf das Berufshildungssystem stark diskutiert, die Entwicklungsprob-
leme berufsbildender Schulen treten dagegen in den Hintergrund. Dieser
Widerspruch sollte aufgel st werden zugunsten einer Betrachtungsweise Uber
die Auswirkungen des demografischen Wandels auf das Berufsbildungssys-
tem, welche die Risiken fur den Lernort berufshildende Schule mit einbe-
Zieht.

Im Folgenden soll der Frage nachgegangen werden, inwieweit die Her-
ausforderungen fur die berufsbildenden Schulen durch den demografischen
Wandel das Ziel beeintréchtigen, dem Fachkréftemangel positiv entgegenzu-
wirken. Dazu werden zunéchst die Auswirkungen des demografischen Wan-
dels auf die Schulabgangskohorten und die Prognosen zum erwarteten Fach-
kréftemangel dargestellt. Am Beispiel Nordrhein-Westfalens wird verdeut-
licht, dass bereits jetzt strukturschwache Landkreise Riickgénge in den Schii-
lerzahlen der Berufsschulen als Teil des dualen Systems erfahren. Abschlie-
Fend werden Ansétze zur Entwicklung berufsbildender Schulen diskutiert,
die es ermdglichen sollen, dass die Berufsschule als Teil des dualen Systems
auf rucklaufige Jahrgangsstérken zu reagieren in der Lage ist und so das
duale System insgesamt einen Beitrag zur Linderung des Fachkréftemangels
leisten kann.
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2. Demografischer Wandel und Ber ufsbildungssystem

Der demografische Wandel trifft das Berufsbildungssystem, wie ale anderen
Bereiche des deutschen Bildungssystems auch, zunéchst unmittelbar Gber den
Rickgang der Kohorten in den fur diesen Bildungsbereich wichtigen Alters-
klassen. Aufgrund der geringen Geburtenraten wird im Zeitraum von 2008
bis 2025 die Kohorte der 6- bis 19-jahrigen um 24,3% zuriickgehen. Auch die
Kohorte der 17- bis 25-jahrigen wird in diesem Zeitraum um 15,4% abneh-
men (vgl. Euler 2010: 11). Insgesamt werden bis zum Jahr 2025 17% weni-
ger Bildungsteilnehmer in Westdeutschland und 14% weniger Bildungsteil-
nehmer in Ostdeutschland erwartet (vgl. Autorengruppe Bildungsberichter-
stattung 2010: 154).

Den relativ sicheren Prognosen Uber die abnehmende Anzahl der Bil-
dungsteilnehmer stehen solche Uber den zu erwartenden Fachkréftemangel
gegenlber, die uneinheitlicher ausfallen. So sieht eine Prognose der Prognos
AG einen Fachkraftemangel auf allen Qualifikationsebenen, also auch in dem
fur die berufliche Bildung einschlégigen , mittleren Qualifikationssegment”
herannahen, mit gewichtigen gesamtwirtschaftlichen Konsequenzen (vgl.
Prognos AG 2010: 56 ff.). Skeptischer und differenzierter beurteilen Baethge,
Laging und Philipps die Zukunft des Verhaltnisses von Fachkréfteangebot
und -nachfrage. Sie stiitzen sich auf die Projektionen der Bildungsberichter-
stattung und rechnen ab 2025 lediglich mit einem Gleichstand zwischen An-
gebot und Nachfrage unterhalb der Hochschulebene (vgl. Baethge/Lag-
ing/Philipps 2010: 3). Arbeitskraftengpasse sehen sie hier lediglich in den
Gesundheits- und Sozialberufen, den Rechts- und Managementberufen, den
kiunstlerischen und Medienberufen, den geistes- und sozialwissenschaftlichen
Berufen sowie den Gastronomie- und Reinigungsberufen (vgl. Baethge/
Laging/Philipps 2010: 5). Diese Auswahl zeigt die fur Dienstleistungsgesell-
schaften typische Kluft zwischen ,,good jobs*, welche einen Hochschulab-
schluss voraussetzen (Teile der Gesundheits- und Sozialberufe, Rechts und
Managementberufe) sowie ,,bad jobs*, die geringe Qualifikationen mit gerin-
gem Gehalt und unsicherer Beschéftigung kombinieren (Gastronomie- und
Reinigungsberufe) (vgl. Castells 2004: 234). Insgesamt kann davon ausge-
gangen werden, dass gerade die Abschdtzung der Nachfrage nach qualifizier-
ter Arbeit Uber einen Zeitraum von 15 Jahren mit Unsicherheiten behaftet
sein muss, vor alem, wenn ein quasi ,,mechanisches* Verhaltnis zwischen
Angebot und Nachfrage unterstellt wird.

Waéhrend die Gefahr nachlassender Schiilerzahlen im Bereich der alge-
meinbildenden Schulen als grof3e, meist belastende Umwalzung eingeschétzt
wird, die mit einem Austrocknen der Hauptschulen und der Schlief3ung vieler
Schulstandorte assoziiert wird (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2010: 172), ist estypisch fir die berufliche Bildung, das auch positive Erwar-
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tungen an den demografischen Wandel gerichtet werden. So wird die Hoff-
nung formuliert, dass geringere Jahrgangsstarken zu einem Abschmelzen des
Ubergangssystems fiihren und wieder grofRere Anteile der von den alge-
meinbildenden Schulen kommenden Schilerinnen und Schiler in vollqualifi-
zierende Ausbildung tbergehen konnten, da die Neuzugénge in das Uber-
gangssystem aktuell ricklaufig sind (vgl. Bosch 2010: 44; Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2010: 97). Dieser Hoffnung liegt eine Verdran-
gungsthese zugrunde, wonach geringer qualifizierte Jugendliche in den Jah-
ren des Ausbildungsplatzmangels durch von den Ausbildungsstellenanbie-
tern bevorzugte hoher qualifizierte Jugendliche verdréngt worden seien (vgl.
Solga 2005: 102).

Zuletzt formulierte Euler hierzu die Gegenthese, wonach diese Hoffnun-
gen kaum realistisch seien (vgl. Euler 2010). Zum einen wirden Unterneh-
men nicht wesentlich ihre Ausbildungsanstrengungen ausbauen. Vor alem
sei es unwahrscheinlich, dass sie aufgrund des nachlassenden Angebots an
potentiellen Auszubildenden beginnen wirden, verstérkt Jugendliche in die
Ausbildung zu Ubernehmen, welche die algemein bildenden Schulen mit
kognitiven Licken und/oder sozialen Schwierigkeiten verlassen. Vielmehr
hétten Betriebe auch die Moglichkeit ihren Fachkréftebedarf aternativ, z. B.
durch die Rekrutierung auslandischer Fachkrafte, zu decken (vgl. Euler
2010). Er und auch Severin und Hilger sehen vielmehr eine , Mismatch-
Problematik® in der beruflichen Bildung heraufziehen mit einem Fachkréafte-
mangel auf der einen und mit Bildungschancen unversorgten gering qualifi-
zierten Jugendlichen auf der anderen Seite (vgl. Euler 2010; Hilger/Severing
2008).

Letztendlich legt der Vergleich der Argumentation der Verdrangungsthe-
se und der Mismatch-Problematik die These nahe, dass nur dann eine Entlas-
tung am Ausbildungsstellenmarkt eintreten kann, wenn das Ausbildungsstel-
lenangebot langfristig nicht schneller sinkt as die Kohortenzahlen in den
entsprechenden Altersjahrgangen. AufRerdem wird deutlich, dass das Qualifi-
kationsniveau der von Haupt- und Realschulen abgehenden Jugendlichen
auch unter den Bedingungen des demografischen Wandels das zentrale Se-
lektionskriterium darstellen wird.

Die Rolle des beruflichen Bildungssystems in Bezug auf den angenom-
menen baldigen Facharbeitermangel stellt das Thema vieler Veroffentlichun-
gen und Fachtagungen dar. Beispielhaft zu nennen sind die BMBF-
Konferenz ,Demografischer Wandel — Zukunft der beruflichen Aus- und
Weiterbildung” im Juni 2009, die KWB-Praxisbeitrége ,, Demographischer
Wandel und Fachkréftebedarf: mit Berufsbildung Zukunft bewegen (vgl.
KWB 2009) und die Verdffentlichung von Ulmer und Ulrich zum demografi-
schen Wandel und seinen Folgen fir die Sicherstellung des Fachkréftenach-
wuchses (vgl. Ulmer/Ulrich 2008). In Verdffentlichungen wird davon ausge-
gangen, dass die Bedeutung des Beitrags der Berufsbildung an der Sicherung
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des Fachkréftebedarfs steigen wird (vgl. Esser 2011: 3). Als ,Basislager fur
den Fachkréftenachwuchs® (Burgbacher 2010:1) sollen die Mdglichkeiten
des dualen Systems hierzu voll ausgeschopft werden. Dabei wird kaum re-
flektiert, dass der demografische Wandel die berufshildenden Schulen vor
grof3e Herausforderungen stellt, welche auch das Ziel einer optimalen Aus-
nutzung des Begabungspotentials durch berufliche Bildung beeintréchtigen
dirfte (vgl. Maier/Troltsch/Walden 2011: 8).

3. Demografischer Wandel und berufsbildende Schulen

Wenn die Rolle der beruflichen Bildung vor dem Hintergrund des prognosti-
zierten Fachkraftemangels beleuchtet wird, bleibt die Entwicklung der be-
rufsbildenden Schulen in der Regel eigentiimlicherweise unterbeleuchtet (vgl.
KWB 2009; BmBF 2009). Dabei sind auch die berufsbildenden Schulen
durch den demografischen Wandel zentral betroffen und die Mdglichkeiten
der Fachkréftesicherung sowie der Integration gering qualifizierter Jugendli-
cher durch berufliche Bildung wird nicht zuletzt auch davon abhéngen, in-
wieweit es gelingt, Standorte berufsbildender Schulen in Zeiten schrumpfen-
der Schulerjahrgange zu sichern. Im folgenden werden Prognosen zur Ent-
wicklung der Schilerzahlen in den berufshildenden Schulen vorgestellt und
am Beispiel von Nordrhein-Westfalen verdeutlicht, dass bereits jetzt struktur-
schwache Landkreise mit einem Schilerriickgang in den Berufsschulen kon-
frontiert sind.

Die Rahmenbedingungen berufsbildender Schulen sind dabei gekenn-
zeichnet durch einen ansteigenden Anteil Jugendlicher mit Hochschulreife.
So werden ab 2011 Studienberechtigungsguoten von Uber 50% erwartet (vgl.
Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2010: 155). AulRerdem sind sie
gepragt von einem Rickgang der Schillerzahlen in allen Schulformen (vgl.
Hetmeier/Schrébler/Schulz 2010). Dabei stellt sich dieser prognostizierte
Ruckgang hochst unterschiedlich dar, je nach dem welche Schulform der
berufsbildenden Schule betrachtet wird und ob man auf die Flachenlénder in
Ost und West, oder aber auf die Stadtstaaten fokussiert.

Fir die westdeutschen Flachenlénder prognostizieren die statistischen
Amter des Bundes und der Lander bis zum Jahr 2024/25 einen Schiilerriick-
gang von 27% im dualen System, 30% im Schulberufssystem und 35% im
Ubergangssystem. Hier sollen die Schiilerzahlen in den Schulformen, welche
einen Hochschulzugang ermdéglichen um 24% zurlickgehen (vgl. Hetmei-
er/Schrébler/Schulz 2010: 25).

In den Flachenlandern Ost sollen die Schilerzahlen im Vergleich der
Schuljahre 2008/09 und 2025/26 im dualen System um 27% zurtickgehen, im
Schulberufssystem um 26% und in den Schulformen, die zur Hochschulreife
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fuhren um 28%. Im Ubergangssystem liegt der Riickgang dagegen nur bei ca.
12% (vgl. Hetmeier/Schrébler/Schulz 2010: 26).

Wieder anders stellt sich die Entwicklung in den Stadtstaaten dar, hier
gehen die Schulerzahlen zunéchst zurtick, um im letzten Drittel des Progno-
sezeitraums wieder anzusteigen. Im Vergleich der Jahre 2008/09 und 2025/26
werden die Schilerzahlen im dualen System der Stadtstaaten um lediglich
5% und im Ubergangssystem um 16% abnehmen. Das Schulberufssystem
und die Schulformen, die zur Hochschulreife fiihren, werden das Niveau des
Jahres 2008/09 wieder erreichen (vgl. Hetmeier/Schrébler/Schulz 2010: 27).
Bei rucklaufigen Schilerzahlen in der Berufsschule als Teil des dualen Sys-
tems und dem Schulberufssystem kann davon ausgegangen werden, dass der
Beitrag, den die berufliche Bildung zur Fachkréftesicherung leisten kann,
ebenfalls ricklaufig ist. Die riucklaufigen Schilerzahlen dirften geringe
Klassenstéarken zur Folge haben, welche wiederum Schulstandorte geféhrden
konnten.

Betrachtet man als Beispiel der Entwicklung der Schilerzahlen in den
berufshildenden Schulen das Fléchenland Nordrhein-Westfalen, so fallt auf,
dass hier die Schilerzahlen im Zeitraum zwischen 1998 und 2008 stabil ge-
blieben sind und sogar ein Anstieg von 18% zu verzeichnen war. Allerdings
legten die Schiilerzahlen in den Teilzeitklassen, also im Berufsschulunterricht
der dualen Ausbildung, lediglich um 8% von 381.494 auf 410.369 Schilerin-
nen und Schiler zu. Der Hauptanteil des Zuwachses entfiel auf die Klassen
der vollzeitschulischen Bildungsgange, also auf Schulformen des Ubergangs-
systems, vollzeitschulische Aushildungsgénge und Schulformen, die zur
Hochschulreife fuhren. Hier stieg die Schilerzahl von 136.921 auf 202.702
um 48% an (vgl. Schulministerium NRW 2010).

Tabelle 1: Entwicklung der Schiilerzahlen an berufsbildenden Schulen in Nordrhein-Westfalen

1998 2008 Verand. %
Schulen 362 358 -1%
Schiilerlnnen 518.406 613.070 18%
Vollzeit 136.921 202.702 48%
Teilzeit 381.494 410.368 8%

Quelle: Schulministerium NRW 2010/eigene Berechnungen

Im Zuge des Projekts ,Wegweiser Kommune® weist die Bertelsmann-
Stiftung regional differenzierte Prognosen zur Bevolkerungsentwicklung aus.
In Nordrhein-Westfalen sind neun Kreise besonders stark von einem zukdinf-
tige Bevdlkerungsriickgang betroffen, d. h. hier wird im Zeitraum von 2006
bis 2025 mit einem Rickgang von 6 bis 10% der Bevolkerung gerechnet
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(vgl. Bertelsmannstiftung 2010). In vier dieser neun Kreise gingen bereits im
Zeitraum von 1998 bis 2008 die Schilerzahlen in den Teil zeitklassen zuriick,
was aber, bezogen auf die Gesamtschulerzahl durch das starke Anwachsen
der Schulerzahlen in den vollschulischen Klassen aufgefangen werden konn-
te.

Tabelle 2.: Entwicklung der Schilerzahlen in vom demografischen Wandel stark betroffenen
Landkreisen Nordrhein-Westfalens

Kreis Entw. Schiilerzahlen 1998-
2008
En.-Ruhr TZ 4% Mettman TZ 9%
VZ 61% vz 59%
Hochsauerland TZ -8% Rhein Sieg TZ 6%
VZ 55% vz 80%
Hoxter TZ -13% Siegen Wittgenstein (TZ 11%
VZ  |21% VZ  |57%
Lippe TZ -1% Recklinghausen TZ -2%
VZ 53% vz 60%
Mérkischer Kreis TZ 6%
VZ 47%

TZ: Teilzeitklassen; VZ: Vollzeitklassen
Quelle: Schulministerium NRW 2010/eigene Berechnungen

Diese Zahlen deuten auf die Gefahr einer durch den demografischen Wandel
induzierte Abwartsspirale fir das duale System im landlichen Raum hin.
Wenn wegen der ricklaufigen Kohortenstérken in den fur die berufliche
Bildung zentralen Altersklassen nur noch geringe Klassenstérken erreichbar
sind, kann das zu Schlief3ungen und Zusammenlegungen von Schulstandorten
fuhren.

Solche Schlieflungen und Zusammenlegungen konnten aber gerade im
[andlichen Raum zur Folge haben, dass die Attraktivitét des dualen Systems
sinkt, da die Distanzen zwischen den Lernorten Betrieb und Berufsschule
steigt. Zusatzlich koénnte auch der Riickbau des Ubergangssystems die beruf-
lichen Schulen in Existenznéte bringen, da dieses Uber die vollschulischen
Schulformen in den letzten Jahren zunehmen mehr Unterrichtskapazitaten
gebunden hatte und es auch in Zeiten schwacher Entwicklung der Schiler-
zahlen in den Berufsschulen des dualen Systems einen Ausgleich darstellte.
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4. Angatze zur Entwicklung berufsbildender Schulen

Die Situation, dass auf der einen Seite berufliche Bildung aktiv an der Siche-
rung des Fachkrafteangebotes mitwirken soll und gleichzeitig selbst massiv
durch den demografischen Wandel betroffen ist, wirft die Frage auf, welche
Ansétze zur strukturellen Entwicklung berufsbildender Schulen bestehen, die
das Problem des demografischen Wandels adressieren.

Aktuell wird seitens einiger Landesregierungen versucht, strukturell den
Herausforderungen der berufsbildenden Schulen zu begegnen. Obschon viele
dieser Versuche in erster Linie darauf abzielen, eine Antwort auf die Uber-
gangsproblematik der Jugendlichen ohne Ausbildungsplatz und auf die Viel-
falt der Bildungsangebote an berufshildenden Schulen zu geben, ermdglichen
sie auch eine Anpassung an die Veranderungstendenzen aufgrund des demo-
grafischen Wandels.

Das in Hessen ins Leben gerufene Programm Hessencampus stellt z. B.
den Versuch dar, auf regionaler Ebene Zentren Lebenslangen Lernens zu
schaffen, um in den Regionen die Bildungsbeteiligung zu erhéhen, |ebens-
langes Lernen zu fordern und Ubergénge in Beschiftigung zu unterstiitzen
(vgl. Kruse et. al. 2009). Dies soll durch eine regionale Kooperation unter-
schiedlicher Bildungstréger wie berufsbildende Schulen, Abendgymnasien
und Volkshochschulen erreicht werden, die auf die Schaffung von Synergien
und eine gebilindelte Ressourcennutzung abstellt. Solche Kooperationen kon-
nen nattrlich auch dazu dienen, unter den Voraussetzungen ricklaufiger
Schilerzahlen Bildungsangebote in der Region zu sichern. So werden z. B. in
der Region Odenwald in Folge des Hessencampus-Projekts berufsbildende
Schulen, ein Abendgymnasium und eine AulRenstelle der Volkshochschule
gebiindelt, um Bildungsangebote auch unter den Auswirkungen des demogra-
fischen Wandels aufrechterhalten zu kénnen (vgl. BSO 2011).

Zur Flexibilisierung von Schulformen und Ausbildungsgéngen wurde in
Rheinland-Pfalz in den berufshildenden Schulen eine Curriculumskonzeption
implementiert, welche unter anderem abschlussbezogene Lernbausteine in
den berufsiibergreifenden Fachern an den berufsbildenden Schulen vorsieht.
Hierdurch erhofft man sich die Mdglichkeit, zielgruppenspezifisch passge-
naue Angebote in den berufshildenden Schulen realisieren zu kdnnen und
einen Schritt in Richtung Gleichwertigkeit von algemeiner und beruflicher
Bildung zu verwirklichen. Synergieeffekte sollen durch die Anerkennung von
Vorleistungen ermdoglicht werden. Darliber hinaus entstehen aber auch Sy-
nergieeffekte dadurch, dass in den berufsiibergreifenden Fachern Schiilerin-
nen und Schiler unterschiedlicher Schulformen an den berufshildenden
Schulen bei riicklaufigen Jahrgangsstéarken flexibel zusammengefasst werden
koénnen (vgl. Padagogisches Zentrum o. J.).
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Eine vom Bundesministerium fur Bildung und Forschung veroffentlichte
Studie zu den ,, Auswirkungen von demographischen Entwicklungen auf die
berufliche Ausbildung” (Pfeifer/Kaiser 2009) spricht konkrete Empfehlungen
zur Strukturentwicklung berufsbildender Schulen aus. Demnach sollen neben
Bundes- und Fachklassen virtuelle Bildungsangebote in der beruflichen Bil-
dung ausgebaut werden. Als Beispiel sollen Aufbau und Gestaltung von
Fernstudiengéngen an Hochschulen dienen. Auch ist von Internatspldtzen fir
Jugendliche an berufsbildende Schulen unter den Vorzeichen eines ,, gesteuer-
ten Rickbaus* die Rede (vgl. Pfeifer/Kaiser 2009: 80). Mal3nahmen zur Stei-
gerung der Mohbilitdt der Jugendlichen und ein flachendeckender Aufbau
branchenspezifischer regionaler Aus- und Weiterbildungszentren werden
propagiert (vgl. Pfeifer/Kaiser 2009: 75 f.).

Insgesamt kann restimiert werden, dass der offenen Frage, wie in Zeiten
des demografischen Wandels die Versorgung mit Berufsschulstandorten fir
das duale System gesichert werden kann bisher mit vage Perspektiven begeg-
net wird, die sich an Konzepte einer verstarkten Kooperation von Bildungsin-
stitutionen und eine regional gesteuerte Nutzung der Bildungsinstitutionen im
Prozess des lebenslangen Lernens anlehnen (vgl. Kruse et. a. 2009). In den
ostdeutschen Flachenlandern hat der demografische Wandel bereits zu einem
massiven Rickbau an berufsbildenden Schulen geflihrt, der Probleme der
Aufrechterhaltung des beruflichen Bildungsangebotes in einwohnerschwa-
chen Landkreisen zur Folge hat. Hier wird bereits von einer Entwicklung von
regionalen und Bezirksfachklassen hin zu Landes- und |anderUbergreifenden
Fachklassen gesprochen (vgl. Kuklinski 2006).

5. Anpassungsproblemen und For schungsfragen

Erstaunlich ist angesichts der problematischen Entwicklungstendenzen der
berufsbildenden Schulen, dass, wie eingangs beschrieben, der beruflichen
Bildung eine herausgehobene Rolle bei der Bereitstellung von Fachkréften in
Zeiten des demografischen Wandels zukommen soll, aber auf die Probleme
am Lernort , berufshildenden Schule” kaum eingegangen wird. Das Problem
der Aufrechterhaltung berufsbildenden Unterrichts in vom demografischen
Wandel besonders betroffenen Regionen wird in diesem Kontext nicht nur
kaum diskutiert, es fehlen generell berufspadagogisch fundierte Strategien
der Schulentwicklung, die dezidiert auf die Problematik des demografischen
Wandels eingehen. Die naheliegende Frage, wie berufsbildende Schulen
unter den veranderten Rahmenbedingungen ihren Beitrag zur Sicherung des
Fachkréftebedarfs leisten sollen, muss zunéchst unvollstdndig beantwortet
bleiben.
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Als Forschungsfrage steht im Raum, wie ein demografiebedingter Riick-
bau berufshildender Schulen gelingen kann, ohne dass die Attraktivitét beruf-
licher Bildung zurlickgeht und auch in strukturschwachen Landkreisen die
berufliche Bildung ihre Attraktivitéat behalten kann, um die Begabtenreserven
vor dem Hintergrund des Fachkréftemangels optimal auszuschdpfen. Dabei
sind berufshildende Schulen seit geraumer Zeit mit dem Problem schwan-
kender Schilerzahlen in den unterschiedlichen Schulformen konfrontiert und
erproben traditionell eine Vielzahl von curricularen und unterrichtsorganisa-
torischen Modellen, um dieser Herausforderung zu begegnen. Eine Untersu-
chung und Evaluation dieser Modelle unter dem Hinblick auf die Tauglich-
keit in Bezug auf die Anforderungen des demografischen Wandels wére eine
lohnende Forschungsaufgabe. Auch wére es lohnend, die Auswirkungen des
demografischen Wandels auf die Systementwicklung beruflicher Bildung in
den neuen Bundesléandern zu untersuchen, da diese bereits seit geraumer Zeit
mit dem Problem konfrontiert sind. Hier stellen sich die Forschungsfragen,
wie ein Berufshildungssystem wie das ostdeutsche, das viel stérker durch
staatlich geférderte Mal3nahmen und weniger durch das duale System ge-
kennzeichnet ist, auf den demografischen Wandel reagiert.

Letztendlich héngen auch mit dem demografischen Wandel verbundene
Hoffnungen Uber eine verstérkte Integration sozialer Gruppen, die aktuell am
Ausbildungsstellenmarkt benachteiligt sind (Jugendliche mit Migrationshin-
tergrund, Jugendliche mit Hauptschulabschluss) davon ab, wie die berufshil-
denden Schulen im Hinblick auf die Herausforderung des demografischen
Wandels aufgestellt sind.
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Verknupfung schulischer und betrieblicher
Ausbildungsanteile in konsekutiven
Ausbildungsformen

Karin Wirth

Einleitung

Eine Verknlpfung schulischer und betrieblicher Ausbildungsanteile wird in
der dualen Ausbildung haufig per Definition unterstellt, da Schulzeiten und
Zeiten im Betrieb anndhernd parallel stattfinden. Dabei werden die inhaltli-
che Verschrénkung des an beiden Lernorten Gelernten sowie die Verbindung
von Erkenntnis und Erfahrung dem jeweiligen Lernenden Uberlassen. Bil-
dungspolitische Beachtung findet diese Thematik erst dann, wenn die zeitli-
che Parallelitét aufgehoben wird. So zeigten sich in einem an zwei Hambur-
ger Schulen durchgefiihrten Schulversuch bildungspolitische Bedenken, weil
die Schiler zunéchst einen schulischen Ausbildungsabschnitt absolvieren,
bevor sie ihre duale Ausbildung im Betrieb beenden. Diese Konsekutivitat
der Aushildungsform wurde und wird als problematisch angesehen und dabei
unterstellt, eine sinnvolle Verkniipfung schulischer und betrieblicher Anteile
konne in dieser Aushildungsform nicht stattfinden.

Im Schulversuch konnte gezeigt werden, dass die Schiler nach Ab-
schluss der vollzeitschulischen Assistenzausbildung in Fachleistungstests
sogar besser abschnitten als Absolventen mit einer entsprechenden dualen
Ausbildung. Aus diesen Untersuchungsergebnissen drangt sich die Frage auf,
welchen Anteil an der Entwicklung der beruflichen Handlungskompetenz die
beiden Lernorte tlbernehmen, wie diese Anteile zusammenwirken und welche
Vor- bzw. Nachteile die verschiedenen Ausbildungsformen im Hinblick auf
Lernprozesse, Lerninhalte und Lernkontexte sowie die VerknUpfung der
unterschiedlichen Erfahrungen an beiden Lernorten aufweisen.

Bei genauerer Betrachtung der wissenschaftlichen Literatur zeigt sich al-
lerdings, dass zur Verkniipfung schulischer und betrieblicher Ausbildungsan-
teile in dualen Ausbildungsgéngen sowohl auf Ebene der Lernprozesse als
auch auf Ebene der Einbindung in den Unterricht kaum theoretische oder
empirische Arbeiten vorliegen. Beachtung findet die Thematik derzeit ledig-
lich, wenn es darum geht, im Rahmen der Berufsorientierung betriebliche
Praktika in den Unterricht zu integrieren.

In diesem Beitrag wird der Fokus auf der Frage liegen, von welchen Be-
dingungen eine inhaltliche und curriculare Verknipfung schulischer und
betrieblicher Ausbildungsanteile ausgehen muss. Dabei wird die These ver-
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treten, dass neben der inhaltlichen Ausrichtung auch die Sozialisation und
berufliche Enkulturation eine ernst zu nehmende Rolle spielt (vgl. Zimmer-
mann 1996; Haasler, Baldauf-Bergmann 2003; Muller 2009). Zur Einord-
nung der Fragestellung werden im Folgenden zunéchst Rahmenbedingungen
und ausgewahlte Ergebnisse des Hamburger Schulversuchs EARA darge
stellt, um in einem zweiten Schritt curriculare Konsequenzen zumindest fir
den schulischen Teil der Ausbildung zu ziehen. Dazu werden exemplarisch
am Schulversuch die Varianten moglicher Verknupfungen schulischer und
betrieblicher Ausbildungsanteile aufgezeigt. Anschlief3end wird der Versuch
unternommen, ein Rahmenmodell fur berufliches Lernen aufzustellen, das
den Anspruch erhebt, schulform- und lernorttibergreifend das Verhéltnis von
schulischen und betrieblichen Ausbildungsanteilen abzubilden. Ein Fazit mit
Forschungsdesideraten beschlief3t den Beitrag.

Kombinationsmodelle konsekutiver Ausbildungsformen am
Beispiel EARA

Als Impulsgeber fur den Schulversuch EARA sind gleichermal3en gesetzliche
Verénderungen und regionale Entwicklungen relevant. Eine Grundlage fur
Aktivitéten der Lander zur Verknlpfung vollzeitschulischer und dualer Aus-
bildungen wird in der Anderung des Berufsbildungsgesetzes (BBiG) zum 1.
April 2005 gesehen. Im neuen BBIiG wurde in §43(2) geregelt, dass die
Lander Regelungen vorsehen kdnnen, damit auch Absolventen von Vollzeit-
schulen kinftig von den Handelskammern zur Kammerprifung zugelassen
werden mussen. Jugendliche, die eine vollqualifizierende Berufsfachschule
absolviert haben, kdnnen somit zusétzlich ein Zeugnis der Kammern erhalten.
Eine weitere Anderung betrifft § 7, in dem den Landern die Mdglichkeit
eingeraumt wird, Verordnungen zu erlassen, inwieweit vollzeitschulische
Ausbildungen auf eine duale Ausbildung anzurechnen sind. Jugendliche
kdnnen so nach dem Besuch einer beruflichen Vollzeitschule eine verkirzte
duale betriebliche Ausbildung antreten. Mit diesen beiden Anderungen be-
steht seit 2005 die grundsétzliche Méglichkeit, landerspezifisch so genannte
Kombinationsmodelle! einzufiihren, in denen eine vollzeitschulische Aushil-
dung mit einer dualen kombiniert wird.

In Hamburg wurde, ausgeldst durch die in beruflichen Schulen durchge-
fuhrten Untersuchungen von Leistungen, Motivation und Einstellungen
(ULME, vgl. u.a Lehmann und Seeber 2007) bereits vor der Neuregelung

1 Der Name wurde von Mitarbeitern des BIBB gepragt (Bellaire und Brandes 2007), um
diese Modelle auch sprachlich von vollzeitschulischen Bildungsgangen abzugrenzen und
dem Vorwurf der ,,Verschulung” zu begegnen.

154



des BBIiG die zweijghrigen teilqualifizierenden Berufsfachschulen inhaltlich
an bestehende duale Berufe angelehnt und dadurch grundlegend neu geord-
net. Rechtsverordnungen nach den 88 7 oder 43 (2) BBiG wurden daher in
Hamburg zun&chst nicht umgesetzt.

In diesen bildungspolitischen Rahmen ist der Schulversuch EARA ein-
zuordnen, den das Hamburger Institut fur Berufliche Bildung (HIBB) in
Zusammenarbeit mit zwel Hamburger Schulen seit August 2008 unter dem
Titel ,,Erprobung neu strukturierter Ausbildungsformen im Rahmen des Aus-
bildungskonsenses 2007 — 2010 durchfiihrt und in dem eine alternative
Form der beruflichen Ausbildung als Kombinationsmodell erprobt wird (vgl.
HIBB 2008, S. 1).

Ziel des Schulversuchs EARA ist es, das Konzept der bisherigen voll-
qualifizierenden Berufsfachschule mit der im Bildungssektor anerkannten
Erlangung der Fachhochschulreife und einem auf dem Arbeitsmarkt aner-
kannten reguléren dualen Ausbildungsabschluss zu verkniipfen und damit die
bisher Ubliche Verweildauer vieler Jugendlicher im Schulsystem wesentlich
zu verklrzen . Dazu absolvieren die Schiler zunéchst einen 2-jahrigen schu-
lischen Ausbildungsabschnitt mit den Abschliissen Technische bzw. Kauf-
mannische Assistenz und der Fachhochschulreife. Integrierte Praktika ermég-
lichen den Erwerb der erforderlichen Praxisanteile. Bei erfolgreichem Beste-
hen folgt ein 1,5-jahriger, betrieblich ausgerichteter Ausbildungsabschnitt
ohne Berufsschulunterricht mit dem jeweiligen Kammerabschluss2.

Die konsekutive Organisation der dualen Ausbildung stellt ein préagendes
Merkmal des Schulversuchs dar, sie wird allerdings von vielen bildungspoli-
tischen Akteuren skeptisch beurteilt®. Wissenschaftlich fundierte Erfahrungen
Uber lernwirksame Auswirkungen einer solchen Organisation und das Gelin-
gen der inhaltlichen und curricularen Verknuipfungen fehlen weitgehend. Um
die Erfahrungen aus dem Schulversuch systematisch in den Fokus zu neh-
men, wird er seit Februar 2009 von einem Konsortium des Instituts fur Be-
rufs- und Wirtschaftspadagogik der Universitét Hamburg wissenschaftlich
begleitet und evaluiert (vgl. fir eine ausfuhrliche Darstellung EARA 2010
sowie Wirth und Gillen 2011).

Als vorlaufige Ergebnisse der Evaluation kann u.a. konstatiert werden:
Bei der Einschétzung ihrer Praktikumserfahrungen und ihrer zukinftigen

2 Dabei handelt es sich um den/die Fachinformatiker/in Systemintegration bzw. den/die
Kaufmann/-frau fr Birokommunikation.
3 Bildungspalitische Bedenken bestehen vor allem im Hinblick auf folgende Einwande:
1. Die Bedenken entfachten sich insbesondere an der Frage, ob die Schiler bereits am
Ende des schulischen Abschnitts einen Teil der Kammerpriifung absolvieren diirfen.
2. Beide Partner der Lernortkooperation befiirchten, in Zukunft keine Einflussmoglich-
keiten auf den jeweils vom anderen Partner verantworteten Ausbildungsabschnitt zu
haben.
3. Alle bildungspoalitisch Beteiligten formulieren als Gefahr, dass mit der Entkopplung
von Schule und Betrieb das duale System unterlaufen werde.
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Berufsaussichten kommen die betreffenden Jugendlichen des Schulversuch
am Ende ihrer schulischen Ausbildung durchaus zu differenzierten Ergebnis-
sen*: Obwohl ca. 3% der Schiler wahrend des Praktikums merken, dass eine
gute schulische Vorbildung wichtig ist und sie den theoretischen Unterricht
nicht fir Uberflissig halten, bewertet die gleiche Anzahl an Schilern die
Ausbildung im Betrieb als wichtiger als den Unterricht in der Berufsschule
(vgl. auch die Darstellung der Ergebnisse in Wirth im Druck).

Bei der Messung der Fachleistungen der Versuchsgruppe sowie dem
Vergleich mit bestehenden Ergebnissen aus Untersuchungen zu ULME 111
zeigen die Ergebnisse, dass die Schiler des Schulversuchs besser abschnei-
den as Schiler des entsprechenden dualen Ausbildungsgangs (vgl. die aus-
fuhrliche Darstellung in Wirth und Gillen 2011). Die Ergebnisse legen die
Schlussfolgerung nahe, dass die Schiler aus dem Schulversuch bereits nach
dem zweijdhrigen schulischen Abschnitt ein besseres Fachleistungsniveau
besitzen als das Niveau, welches entsprechende Vergleichsgruppen aus UL-
ME 111 zum Abschluss der dualen Ausbildung erreichen.

Mit diesen vorlaufigen Ergebnissen ist die Konzeption konsekutiver
Kombinationsmodellen aus wissenschaftlicher Perspektive insbesondere
danach zu hinterfragen, inwieweit die jeweiligen Lernorte den Aufbau beruf-
licher Handlungskompetenz unterstiitzen, welche Funktionen sie dabei ein-
nehmen und inwieweit Kombinationsmodelle eine Verknipfung schulischer
und betrieblicher Ausbildungsinhalte gewdahrleisten kénnen.

In Anlehnung an den Schulversuch werden im Folgenden drei Varianten
der Verknlpfung schulischer und betrieblicher Aushildungsanteile charakte-
risiert. Nach Ansicht der Autorin sind diese drei Varianten nicht nur far
Kombinationsmodelle und den Schulversuch EARA relevant, sondern zeigen
stellvertretend die in der beruflichen Bildung grundlegenden Verknlpfungs-
arten zwischen schulischen und betrieblichen Erfahrungen sowie die damit
verbundenen Fragestellungen und Probleme auf.

4 Fur die folgenden Aussagen wurden die Schiler des Bildungsgangs Kaufmannische Assis-
tenz / Kaufmann/-frau fir Burokommunikation (N = 16) am Ende des schulischen Teils ih-
rer Ausbildung befragt. Aufgrund der geringen Grundgesamtheit kénnen die Ergebnisse
nicht als représentativ bewertet werden. Sie geben lediglich eine Einschétzung der Schiiler
wieder.
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Varianten der Verknupfung schulischer und betrieblicher
Ausbildungsanteile

Quasi-integrierte Verknupfung: Modellierung betrieblicher Lernumgebungen

Eine Mdglichkeit, betriebliche Erfahrungen in den schulischen Unterricht zu
integrieren, besteht darin, den fachbezogenen Inhalt mit Hilfe von Modellun-
ternehmen, Simulationen und Lernfirmen an betriebliche Strukturen anzupas-
sen. Die Schiler sollen, an modellierten Arbeits- und Geschéaftsprozessen
orientiert, exemplarisch betriebliche Erfahrungen machen. Diskutiert wurde
und wird unter inhaltlich-curricularer Perspektive insbesondere Modellierung
und Einsatz authentischer, modellhafter und exemplarischer Lernsituationen
(vgl. u. a Dubs 2000; Achtenhagen und Weber 2003) sowie die Ableitung
von Lernsituationen aus beruflichen Handlungsfeldern im Rahmen von Lern-
feldern (vgl. v.a. Bader und Schéfer 1998; Bader und Mller 2002).

Originare Erfahrungen aus dem Lernort Betrieb werden in Lernfelder al-
lerdings curricular und didaktisch-methodisch nicht systematisch integriert,
weshalb in diesem Beitrag nur von einer quasi-integrierten Verknipfung
gesprochen wird. Stattdessen findet eine didaktische Transformation der
Inhalte durch eine Modellierung betrieblicher Strukturen und Prozesse Ein-
gang in den Unterricht. So wichtig diese Einbindung auch ist, so machen die
Schiler doch in Modellunternehmen keine originaren betrieblichen Erfahrun-
gen: Der Lernkontext bleibt ein schulischer, die Interaktion erfolgt im Klas-
senverband. Gerade Schiler vollzeitschulischer Ausbildungen und Teilneh-
mer an Kombinationsmodellen machen damit betriebliche Sozialisations- und
Enkulturationserfahrungen zundchst nur Uber den Einbezug betrieblicher
Praktika.

Parallel organisierte Verknlpfung: Einbezug betrieblicher Praktikain
schulische Aushildungsphasen

Praktika sind, d@hnlich wie die Ausbildung im Betrieb im dualen System,
paralel zum schulischen Unterricht organisiert. Charakteristisch ist, dass die
Schiler ihre Erfahrungen an (mindestens) zwei verschiedenen Lernorten
machen. An dieser Stelle ist zu hinterfragen, welchen Stellenwert das Lernen
an den jeweiligen Lernorten einnimmt und mit welchen unterschiedlichen
sozialen Kontexten sowie gesellschaftlichen und ékonomischen Zielstellun-
gen die Schiler konfrontiert werden.

Mit der Integration betrieblicher Praktikain die schulische Phase werden
im beruflichen Bildungssystem verschiedene Funktionen angestrebt, die sich
in ihrem Stellenwert erheblich unterscheiden (vgl. van Buer und Troi-
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tschanskaja 2002; Kremer und Gockel 2009): Praktika dienen z. B. der Ori-
entierung und Personlichkeitsbildung, sollen Theorie und Praxis miteinander
verknipfen, geben Schilern die Méglichkeit, das in der Schule Gelernte in
den betrieblichen Alltag zu transferieren und tragen mit der Bildung von
Netzwerken und sozialen Kontakten zur Qualifizierung der Praktikanten bei.
Bei einer kritischen Analyse der Aushildungs- und Prifungsordnungen schu-
lischer Ausbildungen wird hingegen deutlich, dass die Orientierungsfunktion
Uberwiegt. Gerade Sozialisations- und Enkulturationsgedanken spielen héaufig
bei der ordnungspolitischen Vorgabe nur eine untergeordnete Rolle, obwohl
sie in der Praxis durchaus von Bedeutung sind (vgl. Zimmermann 1996;
Miller 2009), denn in betrieblichen Umgebungen interagieren die Schiler z.
B. mit anderen sozialen Gruppen als in der Schule und sie definieren Erfolg
Uber ihre konkrete Teilhabe am betrieblichen Arbeitsprozess und nicht durch
die Teilnahme an abstrakten Prifungen.

In der berufs- und wirtschaftspadagogischen Literatur wird ,Lernen im
Prozess der Arbeit* (Dehnbostel 2007) eher listenartig und dualistisch vom
schulischen Lernen abgegrenzt (vgl. u.a. Dehnbostel et al. 2010, Diepold
1996). Eine Systematisierung schulischer und betrieblicher Ausbildungsfor-
men findet dabei nur ansatzweise statt: Vor allem fur den Betrieb unterschei-
den Dehnbostel et a. (2010) zwischen betrieblichen Arbeitsformen (Grup-
penarbeit, Rotation, Projektarbeit) und Lernformen (Lerninsel, Lernstationen,
Lernstatt, Arbeits- und Lernaufgaben). Achtenhagen und Mitarbeiter (2004)
legen vier Kategorien zwischen (nicht-) vorhandenem , Ernstcharakter” sowie
zwischen ,Logik des Arbeitsplatzes® und , didaktischer Logik" fest. Dehn-
bostel und Uhe (1999) unterscheiden fur die verschiedenen Lernorte weiter-
hin verschiedene Wissensarten und ordnen dem Betrieb vornehmlich die
Generierung von Erfahrungswissen und der Schule das Theoriewissen zu.
Beide Wissensarten machen zusammen das Handlungswissen aus, ohne dass
gesagt wird, wie dies geschieht. Fraglich ist alerdings, ob es tatséchlich an
den verschiedenen Lernorten auch zu unterschiedlichen Lernarten kommt.
Die Existenz und der Nachweis impliziten Wissens in psychologischen Stu-
dien scheinen dies nahe zu legen (vgl. u.a. Winkler und Mandl 2005). Beide
Lernorte unterscheiden sich im Hinblick auf Fragen der beruflichen Bildung
nach Ansicht der Autorin alerdings eher durch die verschiedenen Lernkon-
texte, die im Sinne konstruktivistischer padagogischer Ansétze verstéarkt in
den Blick genommen werden missen.

Konsekutive Verkniipfung: Konnektivitét schulischer und betrieblicher
Ausbildungsphasen

In klassischen dualen Ausbildungen wird eine Verknipfung schulischer und
betrieblicher Inhalte Uberwiegend von den Schillern geleistet. Den Erfolg
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dieser Bemihungen kénnen Schulen und Ausbildungsbetriebe durch eine
intensive Lernortkooperation unterstiitzen und fordern. Obwohl sich das
duale System durch eine Paralelitdt der Lernorte sowie eine gemeinsame
Ubernahme der Ausbildungsverantwortung konstituiert, lassen sich in der
wissenschaftlichen Literatur zur Verknipfung schulischer und betrieblicher
Ausbildungsanteile kaum Untersuchungen finden. Eine Begrindung kann
darin gesehen werden, dass sich die theoretische Auseinandersetzungen bis
Mittel der 60-er Jahre auf die Zuordnung von Inhalten auf die Lernorte kon-
zentrierten (Euler 2004, S. 18). Erst allméahlich kristallisiert sich eine , didak-
tische Zielanbindung” im Sinne ,, handlungs- und transferorientierte[r] Lehr-
Lern-Prozesse” (Euler 2004, S. 20) heraus®. Fir die Berufsschule entsteht
»€in erhdhter Koordinationsbedarf, um den Praxisbezug tber die Betriebe zu
erschlief3en und zu sichern* (Euler 2004, S. 20). Dies gilt in besonderem
Maf3e fur konsekutive Ausbildungsformen.

Die Besonderheit konsekutiver Ausbildungsformen liegt darin begriindet,
dass schulische und betriebliche Anteile zeitlich nicht mehr parallel sondern
nachgelagert stattfinden. In konsekutiven Formen findet daher formal eine
Entkopplung schulischer und betrieblicher Phasen statt, die noch dadurch
verstérkt wird, dass neben den beiden Lernorten Schule und Ausbildungsbe-
trieb auch Praktikumsbetrieben eine grofRere Verantwortung fir eine erfolg-
reiche Verknipfung schulischer und betrieblicher Aushildungsinhalte Uber-
geben wird. Dieser formalen und organisatorischen Entkopplung missen die
Ausbildungspartner konsekutiver Bildungsgange in Lernortkooperationen mit
inhaltlichen und curricularen Schwerpunkten entgegenwirken und damit eine
grof3ere Verantwortung fir ein erfolgreiches Lernen an alen Lernorten Uber-
nehmen.

In der Praxis des Schulversuchs l8sst sich derzeit alerdings eher eine ge-
genteilige Tendenz beobachten. So auf3erte ein Vertreter der Kammern die
Vermutung, die Unternehmen, die Praktikumsplétze bereitstellen, konnten an
einer Lernortkooperation weniger Interesse haben. Da in der Anlage des
Schulversuchs die schulische Phase zeitlich vor der betrieblichen liegt, steigt
insbesondere die Verantwortung der Schulen fir Aufnahme und Vermittlung
der Schiiler in den betrieblichen Teil der Ausbildung. Dies wird insbesondere
an der Rolle deutlich, die die Schulen im Bewerbungsprozess und beim Aus-
wahlverfahren der Bildungsgéange einnehmen. Zudem zeigt sich derzeit be-
reits, dass von Seiten der Schule eine Lernortkooperation tber die schulische

5 Im Rahmen des BKL-Modellversuchsprogramms ,Kolibri“ zur Lernortkooperation be-
schéftigten sich einzelne Ansétze inhaltlich-curricularer Ausrichtung mit der Erstellung von
Kundenauftragen, mit Konzepten zur Forderung selbstorganisierten Lernens und dem Er-
werb sozialer Kompetenzen (vgl. dazu z. B. die Beitrage in Bau und Meerten 2005). Eine
systematische Behandlung der Fragestellung, die zielgruppenubergreifend inhaltliche, cur-
riculare und methodische Aspekte beriicksichtigt und Erfahrungen aus den Modellversu-
chen transformiert, steht noch aus.
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Phase hinaus nicht aufrechterhalten wird. Diese Anzeichen gilt es bildungs-
politisch ernst zu nehmen und wissenschaftlich weiter zu untersuchen, insbe-
sondere um die Auswirkungen auf die Qualitét der betrieblichen Praxispha-
sen und ein erfolgreiches Lernen Uber beide Phasen hinweg zu erheben und
zu unterstitzen.

Zusammenfassend kann konstatiert werden: Obwohl quasi-integrative
und parallel organisierte Verknipfungsformen seit langem auf organisatori-
scher Ebene auch im dualen System vorhanden sind, wurden die Prozesse,
die bei Schilern zur Verknipfung schulischer und betrieblicher Erfahrungen
fuhren, nicht systematisch in den Blick genommen und angebahnt. Vielmehr
wird davon ausgegangen, dass diese Ausbildungsformen per se die Verknip-
fung schulischer und betrieblicher Aushildungsanteile gewahrleisten. Erst mit
Auftauchen der konsekutiven Form (und deren bildungspolitischen Beden-
ken) gewinnen diese Fragen zunehmend an Bedeutung. Gerade furr konseku-
tive Organisationsformen wird ein einheitliches Modell beruflichen Lernens
bendtigt, das sowohl schulische a's auch betriebliche (Lehr-)Lernprozesse in
den Blick nimmt und systematisch aufeinander bezieht.

Rahmenmodeéll beruflichen Lernens

Das auch im dualen System weitgehend entkoppelte Verhdtnis schulischen
und betrieblichen Lernens gilt es im Folgenden, in ein einheitliches Modell
beruflichen Lernens zu integrieren. Dabei wird von folgenden Annahmen
ausgegangen: An den verschiedenen Lernorten unterscheiden sich die (Lehr-)
Lernprozesse im Wesentlichen nicht dadurch, dass sie unterschiedliche Arten
von Lernen oder Wissen generieren, sondern dadurch, dass die Lernenden in
verschiedenen Kontexten mit unterschiedlichen Schwerpunkten und Zielset-
zungen agieren. Aus diesem Grund mussen die verschiedenen Kontexte beim
Lernen explizit Berticksichtigung finden. Die anzuregenden Lernprozesse
finden unter dieser Annahme dann auf vier Bezugsebenen statt (vgl. Abbil-
dung 1).

Die Schiler gleichen in einem fortlaufenden Prozess des Generalisierens
und Differenzierens ihre im Betrieb gemachten Erfahrungen mit den in der
Schule vorgefundenen Modellen und Strukturen wechselseitig ab und reflek-
tieren diese explizit (Bezugsebene @). Ausgehend von den in der Praxis
gemachten Erfahrungen erarbeiten die Schiler aus den modellierten Lernsi-
tuationen, die durch betriebliche Arbeits- und Geschéftsprozesse handlungs-
systematisch strukturiert wurden, fachwissenschaftliche Theorien und Model-
le, ordnen diese den exemplarischen schulischen Modellen zu und reflektie-
ren damit auch ihr eigenes Handeln (Bezugsebene @). Weiterhin nutzen sie
die so erarbeiteten Modelle und Theorien, um an ihnen die betriebliche Praxis
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zu spiegeln und die gespiegelten Modelle handelnd zu Uberprifen (Bezugs-
ebene ®@). Auch diese Prozesse reflektieren sie im Unterricht. Schlief3lich gilt
es daruber hinaus, die Schiler zur Reflexion des eigenen Lernens und Arbei-
tens anzuregen (Bezugsebene @).

Abbildung 1: Modell beruflichen Lernens

Deutlich wird an diesem Modell, dass esin der Schule nicht nur darum gehen
kann, die betriebliche Praxis moglichst detailgetreu zu modellieren. Vielmehr
sind die individuellen Erfahrungen der Schiler am Lernort Betrieb explizit
und systematisch in den Unterricht einzubeziehen (Bezugsebene @), sonst
kann ein Transfer der betrieblich wahrgenommenen Prozesse und Strukturen
in Theorien und Modelle (Bezugsebene @) von den Schilern nicht vorge-
nommen werden. Gerade letztgenannte Transferprozesse werden mit diesem
Rahmenmodell explizit in den Blick genommen, um sie in der Schule syste-
matisch anzuregen.

Dieses Rahmenmodell gilt es nun fur den Schulversuch EARA in einin-
tegriertes Curriculum zu Uberfihren, das sich auf Konzeption und didaktisch-
methodische Umsetzung in beiden Ausbildungsabschnitten des Schulver-
suchs unterschiedlich auswirkt: Wahrend des schulischen Ausbildungsab-
schnitts werden die Schiler in Lernfeldern unterrichtet. Ihre betrieblichen
Erfahrungen beschrénken sich auf wenige Wochen Einblicke in zumeist
mehrere Unternehmen. Diese Erfahrungen gilt es im Unterricht zu initiieren,
aufzugreifen, zu systematisieren und individuell zu reflektieren. Bei der Wahl
der Methoden wird im Schulversuch EARA auf Instrumente und Mal3nahmen
zurtickgegriffen, die die Schiler aus dem Unterricht, d.h. aus einem Lernkon-
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text bereits kennen. Génzlich anders sind die Lern- und Arbeitsbedingungen
wahrend des betrieblichen Ausbildungsabschnitts. Die Schiler befinden sich
bereits in einem betrieblichen Umfeld, eine schulische Begleitung ist nicht
mehr durch Lernfelder vorstrukturiert. Daher werden as methodischer Zu-
gang fur diesen Ausbildungsabschnitt Instrumente und Mal3nahmen des Wis-
sensmanagements und des Blended Learning empfohlen, die (zumindest
grof3e) Unternehmen auch als Instrumente zur Projektorganisation und zur
Weiterbildung einsetzen (vgl. Wirth 2011 sowie fur Instrumente des Wis-
sensmanagements Born und Wirth 2010). Mit diesem Modell beruflichen
Lernens ist das Verhaltnis schulischen und betrieblichen Lernens bestimmt,
indem betriebliches Lernen nicht mehr auf die blofRe Anwendung schulischer
Inhalte reduziert wird und schulisches Lernen Uiber den reflektiven Einbezug
von Lern- und Arbeitsstrategien bzw. von fachbezogenen Problemldsestrate-
gien einen erarbeitenden Charakter erhélt, statt auf das blofRe Beschreiben
oder ,,Vordenken® beruflicher Situationen reduziert zu werden.

Fazit

Fragen der Verknipfung schulischer und betrieblicher Ausbildungsanteile in
Kombinationsmodellen fuhrten im Schulversuch EARA dazu, auch das Ver-
héltnis der beiden Lernorte in schulischen und dualen Ausbildungen zu tber-
denken und neu zu definieren. Dazu wurde mit einem Rahmenmodell berufli-
chen Lernens in diesem Beitrag die Grundlage gelegt. Dennoch lésst sich
konstatieren, dass Aussagen zu Ursachen und Zusammenhangen der Ver-
knupfung (Tramm 1992) schulischer und betrieblicher Anteile differenzierter
zu evaluieren sind. Moglichkeiten dazu werden im Schulversuch EARA aus
wissenschaftlicher Perspektive zunéchst darin gesehen, die Wahrnehmung
der Schiler wahrend der betrieblichen Phase zu erheben sowie Betriebe da-
nach zu befragen, wie sie die schulische Vorqualifizierung der Auszubilden-
den bewerten. Gleichzeitig konnen z.B. Ausbildungs- und Praktikumsbetrie-
be sowie Schulen Uber ihre jeweiligen Rollen, Aufgaben und Erwartungen an
die jeweils anderen Lernortpartner sowie Uber Qualitét und Ziele der konse-
kutiven Ausbildung befragt werden. Aus der Perspektive der Lehr-Lern-
forschung ist das Verhdtnis von Anwendung und Reflexion eingehender zu
analysieren, einschliefdlich der Fragen, welche schulischen Inhalte im Betrieb
Anwendung finden und welche betrieblichen Erfahrungen in der Schule zu
systematisieren sind. Darlber hinaus ist aus wissenschaftlicher Sicht die
Qualitét der betrieblichen Ausbildung verstarkt in den Blick zu nehmen, um
daran ankniipfend detailliertere Aussagen Uber die subjektive Bedeutung und
Bedeutsamkeit von Lern- und Arbeitskontexten, zur Entwicklung beruflicher
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Expertise sowie Uber die spezifische Einflussnahme von Praxisgemeinschaf-
ten und Enkulturationskontexten auf die Lernprozesse zu erhalten.
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