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Vorwort

Mit Blick auf die thematische und methodische Vielfalt der deutschsprachi-
gen Berufsbildungsforschung — diese bearbeitet z. B. Fragen der Didaktik
und Methodik des beruflichen Lernens, der Kompetenzmodellierung und
Kompetenzmessung, der Lehrerbildungsforschung, der beruflichen Aus- und
Weiterbildung, der Hochschuldidaktik sowie der historischen Berufsbil-
dungsforschung — entschloss sich die Sektion fiir Berufs- und Wirtschaftspéa-
dagogik der Deutschen Gesellschaft fiir Erziechungswissenschaft (DGfE) im
Jahr 2012, ein ,,Jahrbuch der berufs- und wirtschaftspidagogischen For-
schung” herauszugeben. Damit soll der Breite und Tiefe der Forschung und
Theoriebildung in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik besser Rechnung
getragen werden. Die Aufgabe des Jahrbuchs besteht darin, die im Rahmen
der Sektionstagungen gefiihrten Diskussionen zu dokumentieren und damit
einen Einblick in den aktuellen Stand der Berufsbildungsforschung zu geben.
Mit dem hier vorgelegten fiinften Jahrbuch sollen die Arbeiten der Sektion
Berufs- und Wirtschaftspidagogik erneut einer interessierten Offentlichkeit
zuginglich gemacht werden.

Die im September 2016 an der Universitdit Hamburg durchgefiihrte Jah-
restagung der Sektion Berufs- und Wirtschaftspadagogik der DGTE erfreute
sich einer sehr guten Resonanz. Das aktuelle Jahrbuch prisentiert daher ins-
gesamt elf Beitrdge, die wie gewohnt einem doppelten Reviewverfahren un-
terzogen wurden.

In einem ersten Abschnitt widmet sich das Jahrbuch zunichst ausgewéhl-
ten Fragestellungen disziplindrer Selbstvergewisserung der Berufs- und Wirt-
schaftspiddagogik. Karin Biichter diskutiert in ihrem grundlegenden Beitrag
mit dem Titel ,,Zum Gehalt berufs- und wirtschaftspddagogischer Selbstthe-
matisierungen — Riickblick und Ausblick® die Frage nach dem disziplindren
Selbstverstindnis der Berufs- und Wirtschaftspaddagogik und zeichnet diesbe-
ziiglich die Diskussionslinien seit dem Beginn des 20. Jahrhundert nach. Zen-
trale Leitlinien bzw. neuralgische Punkte sind Fragen nach der Eigenstandig-
keit der Disziplin bzw. der Stellung im Gesamtgefiige der Erziehungswissen-
schaften, der Entwicklung einer Berufsbildungstheorie sowie paradigmati-
schen Festlegungen.

In dem sich anschlieenden Beitrag von Matthias Soll geht es dann um
die Orientierung des von der Sektion Berufs- und Wirtschaftspiadagogik 2003
erlassenen und 2014 modifizierten Basiscurriculums fiir die Binnen- und Au-
Benlegitimitét unserer Disziplin. In seinem Beitrag stellt S6// beide Varianten
des Basiscurriculums nebeneinander und analysiert diese u. a. hinsichtlich
der jeweils verfolgten Ziele, inhaltlichen Schwerpunktsetzungen sowie — vor
dem Hintergrund der Vielfalt einschldgiger formeller Vorgaben — deren gene-
relle Bedeutung fiir die Gestaltung von berufs- und wirtschaftspadagogischen



Studiengéngen. Wahrend das Basiscurriculum von 2003 eher inputorientiert
geprigt war, nimmt die Variante von 2014 vornehmlich Zielstrukturen in den
Blick. Vor diesem Hintergrund konstatiert So//: ,,Einerseits spricht die Be-
riicksichtigung aktueller bildungs- und hochschulpolitischer Rahmenbedin-
gungen im 2. Basiscurriculum dafiir, dass dieses bei der Ableitung von Stu-
dienzielen, -strukturen und -rahmenbedingungen mehr Orientierung bietet.
Andererseits wirkt sich die starke Reduzierung der Prézisierung von Studien-
inhalten zugunsten der Beschreibung eines kompetenzorientierten Raums
moglicherweise negativ auf das Orientierungsvermdgen der Leitlinie aus* (S.
38).

Im zweiten Abschnitt des vorliegenden Bandes stehen Beitrdge zur be-
ruflichen Lehr-Lern- und Unterrichtsforschung im Mittelpunkt. Christoph
Helm, Jacqueline Netzthaler und Bettina Kreuzer analysieren in ihrem Bei-
trag die Wirkungen des kooperativen Lernens im kaufménnischen Unterricht.
Die Analyse zielt auf die Sozialkompetenz und das Sozialverhalten von Ler-
nenden ab. Die Stichprobe umfasst knapp 540 Schiilerinnen und Schiiler aus
25 Klassen der BHMS (Berufsbildende mittlere und héhere Schulen) in Os-
terreich. Auf Basis von Netzwerkanalysen wird gezeigt, dass leistungsschwi-
chere Lerndende signifikant hdufiger von leistungsstirkeren Mitschiilerinnen
und Mitschiiler unterstiitzt werden als von Leistungsschwécheren. Fiir Schii-
lerinnen und Schiiler, die sich selbst als sozial kompetent einschitzen, kon-
nen ebenfalls iiberdurchschnittlich haufig UnterstiitzungsmaBnahmen regis-
triert werden.

Im Beitrag von Manuela Niethammer und Anke Langner geht es um das
Thema Inklusion, das aus einer fachdidaktischen Perspektive sowie mit Blick
auf die Modellierung von Lernprozessen beleuchtet wird. Die Autorinnen
diskutieren fachdidaktische Gestaltungsmoglichkeiten zur Implementierung
inklusionsbezogener beruflicher Lehr-Lern-Settings. Hierzu ziehen die Auto-
rinnen Ansétze der Sachstruktur- und Handlungsstrukturanalyse im Sinne der
lehr-lerntheoretischen Didaktik von Heimann, Otto und Schultz (1966) sowie
die Entwicklungslogische Didaktik von Feuser (1989) heran, um Potenziale
fiir die ,,Individualisierung und Differenzierung von Lernwegen® (S. 65) her-
auszuarbeiten. In diesem Kontext wird die Subjektorientierung betont. Be-
zugspunkt der Analysen ist weniger die wissenschaftliche Sicht auf Lernin-
halte, sondern viemehr ,,die Frage, welches Wissen die sachgerechte Bewdél-
tigung der jeweiligen beruflichen Arbeitsaufgaben fundiert” (S. 68).

Svenja Ohlemann und Katja Driesel-Lange berichten iiber eine Studie
zur Individualisierung von berufsorientierenden Angeboten. Dabei steht ins-
besondere die Kompetenzforderung mittels der Analyse von Lernstilen im
Blickpunkt. Zu diesem Zweck werden zunéchst das Thiiringer Berufswahl-
kompetenzmodell sowie ein an Kolb angelehntes Lernstilkonzept néher be-
leuchtet und anschlieBend beide Diagnostikinstrumente verschrankt. Zur em-
pirischen Priifung werden tiber 500 Jugendliche zu ihren Lernstilen und Be-



rufswahlprozessen befragt. Es zeigt sich, dass bei den Jugendlichen unter-
schiedliche Lernstile grundsitzlich differenzierbar waren. Die empirische
Verkniipfung der beiden Messinstrumente liefert dann weiterfiihrende, ange-
sichts einiger Restriktionen der Studie allerdings mit Bedacht zu interpretie-
rende Hinweise auf die Bediirfnisse von Jugendlichen bei der Berufswahl.

Mandy Hommel, Bdrbel Fiirstenau, Claudia Leopold, Héctor Ponce und
Mario Lopez schlieBlich untersuchen mittels einer explorativen Studie, ,,0b
Online-Informationen von Banken den Erwerb von Wissen liber Baufinanzie-
rung und finanzkompetente Entscheidungen potentieller Darlehensnehmer/
-innen unterstiitzen* (S. 97f.). Zu diesem Zweck werden die Webseiten zwei-
er Banken herangezogen, die sich beziiglich des Umfangs und der Qualitét
der dargebotenen Informationen unterscheiden. Insgesamt 101 Studierende
verschiedener wirtschaftswissenschaftlicher Studienrichtungen bearbeiten ei-
ne komplexe Aufgabe zur Baufinanzierung (in den Experimentalgruppen mit
Hilfe der Bankwebsiten inklusive der dort vorfindbaren Hilfsmittel wie Bau-
darlehenskalkulatoren). Aus den Befunden ldsst sich schliefen, dass die von
den Banken zur Verfiigung gestellten Informationen kaum zur Steigerung der
Finanzkompetenz in Bezug auf Entscheidungen tiber Baufinanzierung beitra-
gen.

Der Schwerpunkt des dritten Abschnitts des Jahrbuches liegt auf Fragen
der Hochschul- und Lehrerbildungsforschung. Zunéchst berichten Silke Lan-
ge und Dietmar Frommberger tiber eine Studie zur Ausgestaltung schulischer
Praxisphasen im beruflichen Lehramtsstudium. Mittels einer Befragung (die
Stichprobe umfasst 36 Studienstandorte) werden Strukturen und Modelle der
aktuellen Schulpraxisphasenmodelle im beruflichen Lehramtsstudium her-
ausgearbeitet. Von Interesse ist inbesondere, inwieweit diese Konzepte die
Spezifika des beruflichen Lehramts(-studiums) widerspiegeln. Die Analysen
zeigen, dass die curriculare Einbindung durch Seminare und praktikumsiiber-
greifende Konzepte zwar unterschiedlich ausfillt, aber doch héufig gegeben
ist. Insgesamt ergibt sich ein heterogenes Bild — die schulpraktischen Ausbil-
dungsmodelle sind vielfiltig; es hat sich ein breites Spektrum etabliert. Die
Autorin und der Autor sprechen hier von einem ,,Flickenteppich® (S. 124).

Heike Jahncke und Karina Kiepe stellen im Anschluss eine Studie zum
Einsatz und der Evaluation eines Tagungsportfolios im Rahmen der Lehrer-
bildung vor. Vor dem Hintergrund der recht geringen Akzeptanz des Portfo-
lioansatzes im Vorbereitungsdienst setzen die Autorinnen bei den Ausbil-
dungsverantwortlichen — namlich den Fachleiterinnen und Fachleitern — an
und bitten diese, im Rahmen einer Tagung des Bundeskreises der Seminar-
und Fachleiter/-innen (Schwerpunkt der Tagung war das Themenfeld Reflek-
tieren und Beraten) ein Tagungsportfolio zu fithren. Die mehrstufig angelegte
Evaluation verweist auf durchaus positive Effekte des Einsatzes des Tagung-
sportfolios.



Julia Warwas und Andreas Rausch prasentieren die Ergebnisse einer facher-
vergleichenden Analyse von unterrichtlichen Uberzeugungen und Praktiken
von Lehrkriften an Beruflichen Oberschulen. Die Stichprobe umfasst 29
Lehrkrifte sowie 550 Lernende aus den jeweiligen Klassen. Dabei zeigt sich,
dass — unabhingig von der Fachkultur und in Ubereinstimmung mit verschie-
denen Beobachungsstudien — den Sozialformen Lehrvortrag und fragend-
entwickelndes Lehrgesprich eine grole Bedeutung zukommt. Beziiglich der
Frage, inwiefern unterrichtsbezogene Uberzeugungen und Praktiken fachkul-
turell geprégt sind, ergeben sich dann weiterfithrend einige interessante Be-
funde insbesondere dahingehend, dass Lehrkréfte in wirtschaftswissenschaft-
lichen sowie mathematisch-naturwissenschaftlichen Fachern transmissiven
Lehrstrategien einen hoheren Stellenwert beimessen als eher konstruktiviti-
schen Ansétzen.

Christan Schmidt berichtet dann iiber eine Studie zur Offnung des Hoch-
schulzugangs fiir beruflich Gebildete. Im Beitrag geht es darum, die Selbst-
einschdtzung von studiumsbezogenen Schliisselkompetenzen mit Portfolioar-
beit und binnendifferenzierten Mafnahmen zu verbinden. Aus hochschuldi-
daktischer Sicht orientiert sich der hier vorgestellte Ansatz am Constructive
Alignment und zielt auf eine enge Abstimmung von Lehre, Kompetenzerwar-
tungen und Assessment ab.

Der Beitrag von Marc Casper, Bernadette Dilger, Frederik Fischer, Ka-
tharina Fiitterer, Nicole Naeve-Stofs und Tade Tramm (Abschnitt IV: Schul-
entwicklungsforschung) beschliet das Jahrbuch. Die Autorinnen und Auto-
ren geben einen Uberblick iiber die Befunde zweier Projekte zur Férderung
der Entwicklung von beruflichen Schulen im regionalen Verbund. Es lassen
sich postive Effekte regionaler Verbiinde ausmachen, die erstens auf Grofen-
und Effizienzeffekte, zweitens auf Innovationseffekte durch gemeinsam ent-
wickelte Profekte sowie drittens auf Qualitdtseffekte durch den kollegialen
Austausch zuriickgefiihrt werden kdnnen.

Der Vorstand der Sektion Berufs- und Wirtschaftspadagogik der DGfE
dankt sehr herzlich Herrn Professor Dr. Jens Siemon (Universitit Hamburg)
sowie den dortigen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern fiir die Ausrichtung
der Sektionstagung. Unser Dank gilt zudem den Gutachterinnen und Gutach-
tern, die die eingegangenen Beitrdge in gewohnt akribischer Manier unter die
Lupe nahmen und viele konstruktive Hinweise zur Verbesserung der Texte
lieferten. SchlieBlich danken wir Frau Lena Heinrichs fiir die Miihe bei der
Formatierung der Beitrige.

Mannheim, Gottingen und Darmstadt, im Juli 2017

Jiirgen Seifried, Susan Seeber und Birgit Ziegler
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Zum Gehalt berufs- und wirtschaftspadagogischer
Selbstthematisierungen — Riickblick und Ausblick

Karin Biichter

1. Einleitung

Wihrend in Einfithrungsschriften, Handbiichern, Festschriften und Aufsétzen
kontinuierlich Aussagen zum berufs- und wirtschaftspddagogischen Selbst-
verstandnis getroffen werden, finden Kell (2014, 53) zufolge, direkte Diskur-
se und gemeinsame Bilanzierungen iiber das Selbstverstdndnis nicht statt.
Das Ausbleiben von solchen Diskursen kann ein Zeichen fiir einen fehlenden
disziplindren Problemdruck sein oder aber fiir bereits verhirtete Abschottun-
gen von Positionen und Forschungsrichtungen, die fiir elementare Inhalte und
Fragen von Selbsthematisierungen blind gemacht haben. Im folgenden Bei-
trag geht es um die Frage, welchen Verlauf die berufs- und wirtschaftspada-
gogische Selbstverstindnisfrage genommen hat, welche neuralgischen Punk-
te und kategorialen Beziige dabei zur Diskussion standen und stehen sollten.

2. Aufbruchsstimmungen, Kontroversen und Krisen

Die Selbstverstindnisfrage beginnt am Anfang des 20. Jahrhunderts mit der
disziplindren Sichtbarwerdung im Zuge der Errichtung von Lehrstiihlen, der
Publikation von Grundlagentexten im sich entfaltenden Fachschrifttum und
von Einfiihrungsschriften, der Suche nach einer disziplindren Bezeichnung,
der Festlegung von Grundkategorien und inhaltlichen Schwerpunkten. We-
sentliche Kriterien der Selbstverstindnisfrage waren von Anfang an die dis-
ziplindre Eigenstindigkeit und Einheitlichkeit. In seiner ,,Berufsschul- und
Wirtschaftspadagogik® ging es Feld (1928, 54) darum, einen ,,selbstindigen
padagogischen Wissenschaftszweig®™ aufzubauen. Dieser sollte sich von den
anderen ,,grundlegend durch Stoffabgrenzung, Methode und Erkenntnisziel
(ebd.) und durch ,,seine besonderen Fragestellungen, die nicht mit den Mit-
teln bisheriger padagogischer Einstellung beantwortet werden konnen*
(ebd.), unterscheiden. Thm war auBlerdem daran gelegen, dass sich die ,,Be-
rufsschul- und Wirtschaftspadagogik® von einer schulbezogenen Anwen-
dungsdisziplin zu einer wissenschaftlichen Disziplin entwickelt, die im Theo-
riebereich eine ,,selbststindige Geltung im Rahmen der Gesamtpddagogik™
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(V) erlangt. Die damaligen Uberlegungen waren an der Kulturphilosophie
und Berufsbildungstheorie orientiert, jedoch mit iiberwiegend axiomatisch-
deduktiver und dezisionistischer Ausrichtung. Die Verkiirzung hermeneuti-
scher Interpretationen von Mensch, Kultur und Gemeinschaft auf program-
matische Begriffe wie ,,Volk* und ,Nation“ beglinstigten schlieBlich den
flieBenden Ubergang der ersten theoretischen Ansitze dieser noch identitiits-
suchenden Disziplin in die nationalsozialistische Ideologie.' So fand die
»endgiltige Durchsetzung der Wirtschaftspadagogik als selbstandig vertrete-
ne Hochschuldisziplin® (Plei3 1973, 209 ff.) unter der NS-Diktatur statt. Eine
kritische Reflexion ideologischer Funktionalisierbarkeit der Disziplin erfolgte
erst viel spiter und auch nur im kleinen Umfang.”> Wie in anderen erzie-
hungswissenschaftlichen Disziplinen wollte man sich nach 1945 durch eine
an der Realitit orientierte, moglichst objektive wissenschaftliche Ausrichtung
der Berufs- und Wirtschaftspddagogik von dem Vorwurf politisch-
ideologischer Verfiihrbarkeit befreien. So sprach Schlieper (1949, 42) von
einer ,,bedeutsame[n] Wandlung in der Auffassung der wirtschaftspddagogi-
schen Wissenschaft™ und zwar von einer ,,primir normativen zu einer vor-
wiegend empirischen” (ebd.). Der Wissenschaftscharakter sollte durch eine
stirker induktive und empirisch-phdnomenologische Vorgehensweise be-
stimmt sein, die sich dem ,,ganzen Menschen entsprechend seiner Bestim-
mungen in einer [...] bestimmten Lebenssituation™ (Schlieper 1954/1967, 72)
verpflichtet fiihlt, und danach fragt, ,,welche erzieherischen Probleme*
dadurch entstehen, daf} der ,,in der Wirtschaft wirkende Mensch [...] einen
erheblichen Teil seines Lebens in der Wirtschaft zubringt (Abraham 1953,
22). Obwohl im Laufe der 1950er Jahre unterschiedliche empirische Untersu-
chungen (vgl. Dorschel 1960, 23) durchgefiihrt wurden, entfachte sich am
Ende dieses Jahrzehnts eine ,,wissenschaftliche Kritik an der Wirtschaftspa-
dagogik™ (Linke 1961, 737), und zwar ,,sowohl im internen Kreis der Fach-
vertreter als auch in der fachfremden Offentlichkeit* (ebd.), die ,mit zum
Teil erheblichem emotionalen Engagement (Kiehn 1962/67, 36) gefiihrt
wurde. Fragen nach dem wissenschaftlichen und disziplinpolitischen Selbst-
verstdndnis beschéftigten aber die Erzichungswissenschaft insgesamt. Und
dhnlich wie hier bildeten sich auch in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik
bis in die 1970er Jahre hinein unterschiedliche wissenschaftstheoretische und
methodologische Positionen heraus (vgl. Dorschel 1960; Abel 1963; Zabeck
1972; Lipsmeier 1972; Lange 1972), {iber deren Grundannahmen und prakti-
schen Implikationen immer auch im Zusammenhang mit der Selbstverstind-
nisfrage gestritten wurde. Diese Kontroversen lielen aber keinen Zweifel an
der Existenzberechtigung der Disziplin, da sich die Berufs- und Wirt-

1 ,,Ohne Zweifel vollzog sich damit eine Abwendung von der kulturphilosophisch-humanisti-
schen Berufsbildungstheorie; an die Stelle der kulturpadagogischen trat eine politisch fun-
dierte Erziehungstheorie® (Plei3 1971b, 206).

2 Siehe Neumann 1969; Pleil 1973; Seubert 1977; Kipp & Miller-Kipp 1994.
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schaftspiddagogik wissenschaftsgeschichtlich bis dahin behauptet hatte (vgl.
Pleil 1973). Trotzdem gelang es in den Folgejahren nicht, den Diskurs der
1960er/1970er Jahre zu kultivieren und zu etablieren, stattdessen provozierte
die weitere disziplindre Binnendifferenzierung eine erneute Krisenstimmung,
die man, so Stratmann (1979/1999, 509), durchaus als ,,Unsicherheit im
Selbstverstindnis der Berufs- und Wirtschaftspddagogik®™ deuten konnte. Die
verschiedenen Forschungsrichtungen konnten aber auch Ausdruck wissen-
schaftlichen ,,Reichtums®, der ,,Offenheit” und ,,Lebendigkeit dieser Diszip-
lin“ (ebd.) sein. Darum seien die erkannten ,,Identitatsprobleme alles andere
als ein Krisensymptom* (ebd.). Aber dhnlich wie in der Erziehungswissen-
schaft wurde auch in Folgejahren die innere disziplindre Vielfalt nicht als
konstruktiv zu bearbeitendes Phénomen, sondern eher als ,,Systemproblem*
(Tenorth 2004, 382) begriffen. Ohne im Einzelnen wissenschaftshistorisch
und -theoretisch zu erldutern, was disziplindre Einheit ausmacht und welches
ihre Vorteile sind, kritisierte die Deutsche Forschungsgemeinschaft (1990,
18 f.), dass ,,die Berufs- und Wirtschaftspddagogik [...] bislang noch nicht zu
einem einheitlichen Wissenschaftsverstandnis gefunden [hat]“. Da eine aus-
fithrliche Verstdndigung iiber Einheit und Idenditit zu dieser Zeit fehlte,
mussten disziplinexterne arbeitsmarkt- und berufsbildungspolitische Ent-
wicklungen der 1990er Jahre, die als ,Krise des Berufs® und ,Krise der
Lehrerbildung® thematisiert wurden, zwangsldufig in die Frage miinden:
»Wird die Berufs- und Wirtschaftspddagogik auch zukiinftig benotigt wer-
den?* (Schmiel & Sommer 2001, 18). Parallel zu solchen disziplindren Unsi-
cherheiten, die seit dem Ende der wissenschaftstheoretischen und methodo-
logischen Kontroversen der 1970er Jahre eher deprimiert und hilflos vorge-
tragen wurden, hat sich die Disziplin intern immer weiterentwickelt. Obwohl
genaue szientometrische Analysen iiber die strukturelle und inhaltliche Diffe-
renzierung der Berufs- und Wirtschaftspiddagogik noch ausstehen, ist deut-
lich, dass sich theoretische Positionen und Beziige, Forschungsinteressen, -
methoden und -instrumente ausgeweitet haben. Gegenstinde werden nicht
mehr nur aus der Praxis gewonnen, sondern auch konstruiert, und zwischen
Alltagserfahrungen in Arbeit, Beruf und Berufsbildung und wissenschaftli-
chem berufs- und wirtschaftspddagogischen Wissen sind immer mehr Be-
trachtungsebenen entstanden. Ein Diskurs quer zu den Paradigmen blieb aber
aus, eher verstirkte sich eine Abschottung von Theorien und Forschungs-
schwerpunkten, wodurch auch das Interesse an Auseinandersetzungen mit
der ,,Krisenanfalligkeit™ (Lisop 2009), den ,,chronischen Krankheiten* (Lem-
pert 2009) oder der Tatsache, dass die Berufs- und Wirtschaftspiddagogik
~immer noch keinen disziplindren Ort gefunden* (Bank 2009) habe, gering
blieb.
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3. Neuralgische Punkte in der Selbstverstindnisfrage

Um das Selbstverstiandnis diskutierbar zu machen, werden im Folgenden auf
der Basis bisheriger Selbstthematisierungen neuralgische Punkt der Disziplin
riickblickend und ausblickend betrachtet.

3.1 Appendix der Erziehungswissenschaft?

Das Verhiéltnis zwischen Berufs- und Wirtschaftspadagogik und Erziehungs-
wissenschaft war nie eindeutig. Schon in ihrer Konstitutionsphase stand die
damalige Berufs- und Wirtschaftspddagogik mit ihrer auf Beruf und Wirt-
schaft bezogenen Vorstellung von Pddagogik gegen die neuhumanistische
Idee der zweckfreien Bildung. Die ersten Lehrstiihle wurden auch nicht an
philosophischen oder padagogischen Fakultiten errichtet (vgl. Stratmann &
Bartel 1975, XV). Die Berufs- und Wirtschaftspddagogik kam erst iiber den
Weg der Fachwissenschaften und der fachdidaktischen Notwendigkeit einer
Ausbildung von Berufsschullehrern zur Padagogik. Die Wirtschaftspadago-
gik hat sich ab 1923 mit eigenen Lehrstiihlen zunéchst als Handelsschulpédda-
gogik aus den Handelswissenschaften der Handelshochschulen entwickelt.
Um 1930 wurde sie zu einer eigenstdndigen Disziplin und schopfte ihren
Erkenntnisgegenstand nicht ausschlieflich und vorrangig aus der erzie-
hungswissenschaftlichen Theorie, sondern auch aus der Wirtschafts- und
Sozialpolitik (vgl. Schiirholz 1928), der Psychologie (vgl. Kautz 1929) und
der Betriebswirtschaftslehre (vgl. Krasensky 1935). Die Gewerbelehrerbil-
dung fand seit Ende des 19. Jahrhunderts zunichst in Gewerbelehrer-Semina-
ren, spéter an Berufspddagogischen Instituten, seit den 1920er Jahren auch an
Technischen Hochschulen (Karlsruhe 1922, Dresden 1923, Stuttgart 1924,
Braunschweig 1925) und Universititen (Jena 1924, Hamburg 1930) statt,
,wobei an den Universititen die Paddagogik fiir Gewerbelehrer stirkeres Ge-
wicht erhielt als an den Technischen Hochschulen® (Baumgardt 1976, 11).
Nach Abel wurde das Grundwort Pddagogik dem Bestimmungswort Beruf
erstmals 1921 im Rahmen einer ,,Berufspddagogischen Woche* in Berlin
zugeordnet (vgl. Abel 1963, 9). Die Ubernahme der Begriffe Pidagogik und
zunehmend auch Erziehungswissenschaft durch die gesamte Lehrerbildungs-
bewegung zu Beginn des 20. Jahrhunderts veranlasste auch die damalige
Berufs- und Wirtschaftspddagogik dazu, sich stdrker erziehungswissenschaft-
lich zu orientieren. Hierbei ist zu berticksichtigen, dass in dieser Zeit auch die
Erziehungswissenschaft um ihre Autonomie rang und im Wissenschaftssys-
tem selber noch umstritten war (vgl. Tenorth 2004, 359 f.). Dennoch war ihr
Einfluss auf die berufs- und wirtschaftspiddagogischen Denkformen deutlich.
Fiir Feld (1928) stand fest, dass ,,die Berufsschul- und Wirtschaftspadagogik*
eine ,auf kulturphilosophischer Basis ruhende erzichungswissenschaftliche
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Disziplin®“ (S. 53) ist. Ein Grundsatzstreit dariiber, ob die Berufs- und Wirt-
schaftspddagogik tiberhaupt als Erziehungswissenschaft moglich sei, entfach-
te sich in den 1960er Jahren. Hatte Schlieper (1952, 423) die Wirtschaftspa-
dagogik noch als ,,Wirtschafts- und Sozialwissenschaft mit erziechungswis-
senschaftlicher Schau* bezeichnet, wies Linke (1961, 737) auf die Tendenz
der Wirtschaftspiddagogik ,,zu einem mechanistischen und instrumentalisti-
schen Erziehungsdenken® hin und warnte davor, dass sie sich ,,in ihren For-
mulierungen und Vorstellungen vom bisher tiblichen Erziehungsdenken ent-
fernt” (ebd.). Deshalb sah er es als Aufgabe an, ,,die Absonderung der Wirt-
schaftspadagogik von der Padagogik iiberwinden zu helfen* (ebd., 738). Die
Befiirchtungen gingen also dahin, die Disziplin konnte den Anschluss an die
Erziehungswissenschaft verlieren. ,,Es ist kaum zuviel gesagt, da3 die Wirt-
schaftspiddagogik auf dem Wege zum Selbstverstindnis [...] ziemlich weit
hinter den Kldrungen der allgemeinen Pddagogik hinterherhinkt* (Schwarz-
lose 1961, 766). Zu dieser Zeit hatte sich die Berufs- und Wirtschaftspiddago-
gik noch nicht als Doppeldisziplin konsolidiert, so dass es auch um die Frage
ging, ob eher die Wirtschafts- oder die Berufspiddagogik als Padagogik zu
bezeichnen sei. Groothoff (1961) wies darauf hin, dass sich die Wirt-
schaftspddagogik ,,anders als alle anderen besonderen Padagogiken, anders
auch [...] als die ,Berufs‘-Pdadagogik [...] als Sezession konstituiert™ hat (S.
780). Deutlich wiirde, dass sich auch ,,die Allgemeine Pddagogik, und zwar
seit langem, fast ausschlieBlich mit der Berufspiddagogik [...] auseinan-
der[setzt]“ (S. 774). Der Wirtschaftspiddagogik fehle die Historisierung der
wirtschaftlichen, gesellschaftlichen und technologischen Phdnomene, ecine
»Situationsanalyse® in Form von Gesellschafts- und Kulturkritik sowie eine
,humane Bestimmung der Wirtschaft® (S. 781). Auch Ritzel (1961, 753) war
davon iiberzeugt, ,,daBl es nur eine legitime Wirtschaftspiddagogik gibt, eben
die Berufspadagogik®: ,,Wir bestreiten den Erkenntnisanspruch und Wissen-
schaftscharakter der Wirtschaftspiddagogik zugunsten dessen der Berufspéda-
gogik [...]. Sie [die Berufspadagogik] stellt die Fragen, zu denen sich die
Frage der einen und ganzen Pddagogik im Hinblick darauf differenziert, dafl
der ,Weg zu der hoheren Allgemeinbildung {iber den Beruf und nur {iber den
Beruf* fiithrt* (ebd.). Der zweite umfassendere Selbstverstindnisdiskurs prob-
lematisierte erneut das Verhédltnis zwischen Erziehungswissenschaft und
Berufs- und Wirtschaftspadagogik. Wihrend Lange (1971/1975, 308) fest-
stellte, dass ,,kein Zweifel dariiber bestehen [kann], dal der Forschungsstand
[...] noch groBer ist als sonst in der deutschen Erziehungswissenschaft®,
kritisierte Lipsmeier (1972, 22), dass ,,die Rezeption des wissenschaftstheore-
tischen und erziehungswissenschaftlichen Standards [...] so gut wie ausge-
blieben [sei]*. Zabeck (1972) restimierte, die Berufs- und Wirtschaftspada-
gogik habe ,keine eigene Methode, keine eigene Terminologie, keinen eige-
nen Theoriebegriff* (S. 586) und miisse daher auf die erziehungswissen-
schaftliche Grundlagendiskussion zuriickgreifen (S. 585), jedoch diirfe nicht
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verkannt werden, dass es die Erziehungswissenschaft selber nicht vermocht
hat, ,,einen Konsens liber ihren Wissenschaftscharakter herbeizufiihren® (S.
577) und ,,von einer Konsolidierung ihres Selbstverstindnisses [...] weit
entfernt” (ebd.) ist. Am Ende dieser Auseinandersetzung stand fest, dass die
Berufs- und Wirtschaftspddagogik nicht in der Lage ist, von sich aus und
innerhalb ihres eigenen Radius Gesellschafts- und Bildungsfragen zu beant-
worten. Ohne erziehungswissenschaftliche Anbindung laufe sie Gefahr, zur
didaktischen Variante der Fachwissenschaften zu degradieren und die ange-
hende Lehrerschaft ohne gesellschaftskritische Reflexion auf ihre Tatigkeit
vorzubereiten (vgl. Stratmann & Bartel 1975, XIII f.). Inwieweit es der da-
maligen Berufs- und Wirtschaftspddagogik tatséchlich gelungen ist, deutlich
zu machen, dass die Erziehungswissenschaft auch auf sie angewiesen ist, ist
bis heute nicht klar. Doch nach wie vor klammert die Erziehungswissenschaft
die berufliche Integration der Jugend in die Arbeitswelt, die padagogische
Bedeutung von Beruf, Arbeit, Wirtschaft und Technik und die Funktionswei-
sen von Berufsbildung aus ihren Reflexionen und Untersuchungen weitge-
hend aus (vgl. ebd.).

Mit dem Vorsatz einer intensiven Verstdndigung liber erzichungswissen-
schaftliche und berufs- und wirtschaftspadagogische Ziele, Vorgehensweisen
und Praktiken wurde die Berufs- und Wirtschaftspadagogik auf der DGfE-
Tagung am 10. April 1972 in Niirnberg der Erziehungswissenschaft formal
zugeordnet. Auch wenn es immer mal wieder Uberlegungen dazu gab, wie
das Verhiltnis zwischen Erziehungswissenschaft und Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik gestaltet werden kann, sind bis heute das Verhéltnis und
seine historischen Hypotheken, die Anldsse und Schwerpunkte diskursiver
Wechselbeziehungen, gemeinsame Grundverstidndnisse, ebenso wie gegen-
seitige Zuschreibungen und Abgrenzungen noch nicht ausfiihrlich aufgear-
beitet worden.

3.2 Objektivitdtsanspruch und Normativitdtsdilemma

Ein historisch kontinuierliches Bemiihen der Berufs- und Wirtschaftspadago-
gik besteht darin, in ihrer wissenschaftlichen Ausrichtung nicht als zu norma-
tiv und anwendungsorientiert dazustehen, sondern paradigmatisch offen zu
sein. So heifit es bei Feld (1928, 54): ,,Was den wissenschaftlichen Aufbau
betrifft, konnen wir hier [...] drei Wege gehen, spekulativ, empirisch und
beides vereint. Fiir unsere beruflich eingestellte Padagogik haben wir uns
ohne weiteres fiir das letzte entschieden®. Gedacht war also an eine Verbin-
dung von empirischen Erkenntnissen mit pddagogischen Werten. Eine solche
Kombination hatte auch Ddrschel (1960, 30) vor Augen. Aufgrund ihres
»empirisch-deskriptiv-explikativen* Verfahrens sei ,,die Wirtschaftspadago-
gik [...] auf dem Weg zu einer eigenstindigen Tatsachenforschung, ohne die
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normative, die begriffsorientierte erziechungsphilosophische, die vergleichen-
de und historische Forschung zu vernachldssigen®. Da sich das Normative
aber nicht mit dem Anspruch reiner Wissenschaftlichkeit vertrug, die Berufs-
und Wirtschaftspadagogik sich andererseits auch als padagogisch-
praxisbezogene Disziplin verstehen musste, stellte sich die Verkniipfung als
nicht widerspruchsfrei dar. Fiir Zabeck (1968, 92) sollte sich die Wissen-
schaftlichkeit ,,allein in der Hingabe, mit der der einzelne Fachvertreter der
Idee der Wahrheit dient, ,,im Streben nach ,intellektueller Redlichkeit* und
, Wahrhaftigkeit*“, im Widerstreben ,,der ,pateiischen Argumentation‘* und
in der Mitteilung der Erkenntnisse ,,in ,rationaler Zucht und begrifflicher
Sauberkeit**“ duflern. Eine Normgebundenheit holte ihn aber dann mit seiner
axiomatisierten Berufs- und Wirtschaftspadagogik wieder ein (ebd., 594 ff.).
Die gesellschaftskritische und emanzipatorische Berufspddagogik richtete das
Erkenntnisinteresse ihrer Forschung gezielt auf Herrschaftskritik, die Forde-
rung von Selbstbestimmung und die Beseitigung von Minderprivilegierung
(vgl. Lempert 1972). Vor dem Hintergrund des Werturteilstreits in den Sozi-
alwissenschaften kam es schlieBlich auch in der Berufs- und Wirtschaftspa-
dagogik zu unverséhnlichen Auffassungen von Wissenschaftlichkeit und
Erkenntnisinteressen. Seit den 1990er Jahren war es dann die Modellver-
suchsforschung, die Kontroversen um das berufs- und wirtschaftspiddagogi-
sche Methodologieverstindnis zwischen angewandter und Grundlagenfor-
schung provoziert hat (vgl. Beck 2003). Mit der iiberwiegend quantitativ aus-
gerichteten ,,empirischen Bildungsforschung®™ seit Beginn der 2000er Jahre
gab es fiir die Berufs- und Wirtschaftspadagogik einen Anlass, sich dem
Verdacht einer iiberwiegend anwendungsorientieren Disziplin zu entledigen.
Neben der bereits gut situierten empirischen Lehr- Lernforschung konnte nun
die empirische Kompetenzforschung eine weitere Alternative zur Anwen-
dungsforschung sein, da es hier um objektive Empirie gehen sollte. Doch was
der Modellversuchsforschung an Theorie-, Empiriedefiziten und vereinfach-
ter Modelltechnokratie vorgeworfen wurde, gilt dhnlich fiir die Kompetenz-
forschung. Wie in der empirischen Bildungsforschung war auch in der Be-
rufs- und Wirtschaftspddagogik mit der Kompetenzorientierung von vornhe-
rein eine ,,symbiotische[n] Beziehung des Kompetenzbegriffs zu diagnosti-
schen Messverfahren” (Dammer 2015, 125) gegeben. Die fiir theoretische
Grundlegung herangezogenen erziehungswissenschaftlichen Kompetenztheo-
rien wie die von Heinrich Roth werden pragmatisch so verkiirzt, dass sie den
methodischen Messmoglichkeiten und Messzielen angepasst werden konnen.
Bildungsphilosophische und -theoretische Einwédnde gegen gesellschaftsun-
kritische und subjekttheoriearme Kompetenzverstindnisse, gegen die weitge-
hende Reduktion von Kompetenzen auf Kénnen, gegen die sozialschichtspe-
zifische Gebundenheit von Kompetenzanforderungen und gegen die Auffas-
sung von Lernsubjekten ,als kausal funktionierende Apparaturen® (ebd.)
haben bislang kaum Eingang in die berufs- und wirtschaftspiddagogische
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Kompetenzforschung gefunden;’ auch nicht die Frage, ob und inwieweit eine
reflexive padagogische Professionalisierung herkémmlicher und schulalltig-
lichen Kompetenzdiagnostik im Rahmen von Lehrertétigkeit nicht sinnvoller
mit der Lehrerbildung verkniipft werden konnte als schulexterne Kompe-
tenzmessungen, deren praktische und didaktische Wirksamkeit ohnehin frag-
lich ist. SchlieBlich steht auch die empirische Kompetenzforschung, die sich
als wertfrei verstehen mochte, vor Objektivitatsgrenzen und einem Normati-
vitdtsdilemma, da sie die BezugsgroBen ihrer Messung (Anforderungen der
Arbeitswelt, curriculare Vorgaben) unhinterfragt setzt. Ubersehen wird dabei
das, was Heid (1977, 836) zu Bedenken gab, ,,dal} es zwischen den genannten
Gliedern des ,Ableitungszusammenhangs‘ logisch, theoretisch und empirisch
begriind- und {tberpriitbare Vermittlungsprozesse und -entscheidungen
hochster Komplexitdt gibt™, die zu den Fragen fiithren: ,,Welches Merkmal
[...] wird warum als ,Anforderung’ selegiert und definiert; warum bleiben
andere Merkmale aufler Betracht? Welche Anforderung wird warum als er-
hebungs- bzw. erziehungsrelevant ausgewahlt? ([...] Welches Verhalten wird
warum jeweils als anforderungsbedeutsam postuliert und welches Verhalten
dann tatséchlich jeweils als Erfiillung (oder Verfehlung) der Anforderung
honoriert (oder sanktioniert)?* (ebd.). Die empirische Kompetenzforschung
ist hier begriindungspflichtig, wenn sie sich nicht den Vorwurf gefallen las-
sen will, ihr Erhebungsinstrumentarium aus fraglosen Plausibilitdten abgelei-
tet zu haben, einem Mangel an kritischer Distanz zur eigenen Praxis und
einer Verflochtenheit der Forschung mit politischen Forschungsfordertrends
und deren Sachgesetzlichkeiten, die eine Okonomie des Sehens erforderlich
machen, zu unterliegen.

3.3 ,, Politische Askese “, politische Steuerung und Diskursregime

Trotz des Vorsatzes ,,politischer Askese™ (Zabeck 1972, 581) steht Wissen-
schaft immer in einem gesellschaftlich-politischen Kontext (vgl. Albert 1991,
36). Sie setzt einen Sinnzusammenhang voraus, der gesellschaftlich bestimmt
ist und damit in Entstehung und Vollzug abhingig von Politik. Gleichzeitig
liefert sie der Politik mit ihren wissenschaftlichen Ergebnissen Argumente
und Legitimationen. So gerdt auch ,,die Berufs- und Wirtschaftspddagogik
zur Sicherung ihrer Aufenlegitimitit und damit ihrer Ressourcenbasis zu-
nehmend in den Sog von Politik und Wirtschaft (Reinisch 2009, 13). Ahn-
lich Lisop (2009, 6): ,,Betrachten wir die Berufs- und Wirtschaftspadagogik
im Spiegel historischer Etappen, dann sehen wir deutlich, dass ihre Themen,
ihre jeweilige institutionelle Stabilitdt, Stirke oder Schwéche und auch die
wissenschaftliche Selbstreflexion bzw. Identitdt stark an die allgemeine Poli-
tikentwicklung angelehnt waren, speziell an deren O6konomische Basis®.

3 Vgl neuerdings die ,,Antworten auf die Kritiker” (Baumert/Tillmann 2017).
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Trotzdem ist die Berufs- und Wirtschaftspidagogik keine politisch reaktive
Disziplin. Die Beziehung zwischen systematischem Wissen und politischem
Handeln ist nicht einseitig, vielmehr handelt es sich ,,um ein Bedingungsver-
haltnis zwischen unterschiedlichen Konfigurationen politischer Zielformulie-
rung und wissenschaftlicher Entwicklung (Weingart 1976, 167). So werden
beispielsweise Forschungsforder- und Berufsbildungspolitik von Ausschiis-
sen, Gremien, informellen Beratungen gesteuert, an denen die Berufs- und
Wirtschaftspiddagogik beteiligt ist. Deshalb ist weniger die Frage relevant, ob
sie an Politik partizipiert, sondern vielmehr, in welcher Weise sie mit ihr
verflochten ist, welchen Einfluss sie hat und wer festlegt, was als verniinfti-
ges und richtiges Handeln gelten kann, inwieweit sie jenseits libergreifender
Orientierungen von sich aus Probleme auf die politische Agenda setzt, Mei-
nungen mitproduziert, in welchem Verhéltnis wissenschaftliche und politi-
sche Probleme zueinander stehen, und wie die Ubersetzungen zwischen bei-
den im konkreten Beratungsprozess ablaufen (vgl. Weingart 2003, 92). Fiir
die Berufs- und Wirtschaftspadagogik ist die Verflochtenheit mit Politik, das
Einsickern politischer Stromungen in die innere Wissenschaftsstruktur und
ihre Einflussnahme auf politische Steuerungen und Entscheidungen schwer
rekonstruierbar. Nicht unwesentlich ist in diesem Zusammenhang auch die
Frage, wie und wodurch die Wissensproduktion im disziplindren Binnenver-
hiltnis gelenkt wird, inwiefern und welche disziplindren Diskursregime
durch Forschungs- und Berufsbildungspolitik zustande kommen, die theoreti-
sche und methodische Reflexionen oder Nicht-Reflexionen steuern, Proble-
me, Programme, Instrumente der Forschung als richtig und wichtig definie-
ren, festlegen, was Plausibilitdt beanspruchen kann und was nicht, was oder
wessen Positionen als wahr und legitim gelten und welche nicht, was der
,Jargon der Eigentlichkeit® ist, welche Denkstile in die Hochschullehre hin-
eingetragen werden und die inhaltliche Ausrichtung von Professuren bestim-
men. Fraglich ist auch, ob und inwieweit disziplininterne Abschottungen von
Forschungsstrangen der Logik von forschungsforder- und berufsbildungspoli-
tischen Abhéngigkeiten folgen. Die Verstricktheit der Berufs- und Wirt-
schaftspddagogik mit Politik muss aber nicht zwangsldufig auf Kosten der
Binnenlegitimitit gehen, ndmlich dann nicht, wenn die politische Involviert-
heit der disziplindren und wissenschaftlichen Kritik zuginglich wird (vgl.
Reinisch 2009, 13).

4. Selbstverstindnis iiber Grundbegriffe

Die Verstiandigung iiber disziplindre Grundbegriffe, deren Gehalt und Wider-
spriiche, bildet eine Grundlage fiir Selbstverstdndnisdiskurse. Zu den Grund-
kategorien der Berufs- und Wirtschaftspadagogik gehoren zunichst die im
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Disziplinnamen enthaltenen Begriffe: Beruf, Wirtschaft, Pidagogik bzw. Bil-
dung.

4.1 Beruf

Beruf ist eine Zentralkategorie der Berufs- und Wirtschaftspddagogik. Kriti-
sche Auseinandersetzungen mit dem Beruf tangieren seit der zweiten Halfte
des 20. Jahrhunderts auch die Selbstverstdndnisfrage. Da der Beruf seit der
Industrialisierung in Frage steht (vgl. Abel 1963), ist ein berufs- und wirt-
schaftspiddagogischer identitdtsbildender Kern seit Disziplingriindung fragil.
Dass die Berufsbildungstheorie und die durch sie beeinflusste Berufs- und
Wirtschaftspadagogik vor der heterogenen und widerspriichlichen Berufs-
wirklichkeit lange Zeit die Augen verschlossen und sich dabei ,,auf merk-
wiirdige Mystifizierungen, auf Unterscheidungen von echtem und unechtem
Beruf* (Stratmann 1975, 307) eingelassen haben, wurde ihr in den 1970er
Jahren ,,als eine der schwersten Hypotheken* (ebd., 306) vorgeworfen. Noch
zwanzig Jahre spéter schreibt Kutscha (1992, 538): ,,Die Berufs- und Wirt-
schaftspddagogik tdte mithin gut daran, sich mit den Widerspriichen und
Paradoxien auseinanderzusetzen, die aus der Gleichzeitigkeit disparater Ent-
wicklungen bzw. Entwicklungszustinde resultieren”. Grund fiir die Berufs-
problematik ist die Diskrepanz zwischen einem abstrakten Beruf und den
konkreten Inhalten von Arbeit. Berufe sind nicht logische Folgerungen von
Arbeitsprozessen, sondern Ergebnisse sozialer Aushandlungen, in die mit
Bildungsanspriichen interveniert werden konnte. Eine politikorientierte Per-
spektive haben in den 1980er Jahren die Vertreter der gestaltungsorientierten
Berufsbildungsforschung (vgl. Rauner 1985) eingenommen, um im Sinne
von Sozialvertraglichkeit und Mitbestimmung Planungsprozesse von Berufen
zu hinterfragen, die fiir Berufe charakteristischen Aufgaben zu identifizieren
und zu modellieren. Anstatt diese Perspektive berufsfeldiibergreifend zu
diskutieren, verblieb sie im engen Kreis berufswissenschaftlicher Forschung
und ihrer gewerblich-technischen Fachdidaktiken. Ansonsten dominierte in
der Disziplin ein sachlogisch begriindetes evolutiondres Berufsdenken, das
sich in verschiedenen Diskurslinien mit unterschiedlichen Szenarien nieder-
schlug. So wurden eine Erosion, eine Dysfunktionalitit und eine bedingte
Stabilitét des Berufs prognostiziert, auch verbunden mit Vorschldgen sich auf
andere Kategorien wie Arbeit und Erwerb zu konzentrieren oder iiber institu-
tionelle und individuelle Flexibilisierungsformen nachzudenken. Neben un-
kritischen Pauschalrezeptionen von Megatrends sind fiir die meisten Ausei-
nandersetzungen mit Beruf auch ,,pauschale Aussagen iiber die Berufe, die
Beruflichkeit, die Entberuflichung, das Berufskonzept™ (Kell 2016, 1) kenn-
zeichnend, so dass kaum Ankniipfungspunkte fiir erzichungswissenschaftli-
che, curriculare und didaktische Uberlegungen offengelegt werden konnen.
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Selbstbeschrankend in der Diskussion um Beruf war auch lange Zeit die
Fixierung auf das Duale System der Berufsausbildung. Berufsrelevante Ent-
wicklungen jenseits dieser Sphire, also im Weiterbildungssektor, im Uber-
gangsbereich oder im Hochschulsystem, sind daher schnell als Bedrohung
des als eigentlich wahrgenommenen Berufs interpretiert worden. Moglicher-
weise hitten durch eine weniger standesfixierte Berufsbezogenheit viel frither
»Beruf und Wissenschaft als organisierende Prinzipien“ (Reetz 1976) mit
Blick auf Akademisierung der Berufsbildung ausgelegt werden kénnen. Viel-
leicht wire dann auch die Aufgeschlossenheit fiir Ideen, wie die der ,,erwei-
terten Beruflichkeit” (Kutscha 2015) mit der Perspektive integrierter Berufs-
und Bildungskonzepts, grofer.

4.2 Okonomie

Die Berufs- und Wirtschaftspadagogik hat es in mehrfacher Hinsicht mit dem
Okonomischen zu tun, als duBere Bedingung, wenn es um die Frage effizien-
ter berufsbildungspolitischer und —institutioneller Steuerung geht, und als
Gegenstand, wenn curriculare und fachdidaktische Frage des Wirtschaftsun-
terrichts verhandelt werden (vgl. Bellmann 2001, 228ff). Das, was beide
Ebenen miteinander verbindet, sind grundsitzliche Auffassungen von Oko-
nomie, iiber die sich Berufs- und Wirtschaftspiddagogik zu verstindigen hat,
wenn sie Lehrerinnen und Lehrer dazu beféhigen will, aus einer ,.ethisch
legitimierten und selbstreflexiv kontrollierten Perspektive Urteile zu bilden®
(Sektion Berufs- und Wirtschaftspddagogik 2014, 5). In der Berufs- und
Wirtschaftspddagogik hat sich im Verlauf ihrer Geschichte das Versténdnis
von Wirtschaft mit den jeweiligen Denkstilen und Theoriebeziigen veréndert.
So verstand Feld (1928, 15) Wirtschaft im Kontext seiner Kultur- und Wert-
philosophie weniger als ,,Sphére des Egoismus* und ,,Welt der Ausbeutung®,
sondern als ,,Kultursphére®. Fiir Ausbeutung, Missstinde in der Bildung und
fiir die Lehrlingszustinde diirfe ,,nicht die Wirtschaft an sich® (ebd., 16)
verantwortlich gemacht werden, ,,sondern die Menschen, die sich ihrer Ver-
antwortung der Gemeinschaft gegeniiber entziehen* (ebd.). Fiir ihn stand fest,
»dal die Wirtschaft ihre eigenen Gesetze hat und betriebswirtschaftliches
Denken und Forschen an sich mit der Ethik nichts zu tun hat* (ebd., 18).
Dennoch miisse ,,Wirtschaftlichkeit als Norm unseres werktitigen Lebens
und Handels* (ebd., 21) verstanden werden, damit der Mensch dem Wirt-
schaftsprozess nicht feindlich gegeniibersteht, sondern ihn begreift und als
,,Teilfunktion® in Gesellschaft und Betrieb hinnimmt. Das Ziel der ,,wirt-
schaftlichen Bildung®“ liege im Verstindlich machen der gegebenen wirt-
schaftlichen Vorginge (vgl. ebd., 27). Schlieper (1963, 110) grenzte sich von
der Auffassung ab, dass ,,das ,wirtschaftliche’ Handeln eigene unabhingige
Normen und Gesetze beanspruche® und stellte heraus, dass die ,,Wirtschafts-

21



form™ (ebd.) der Wirtschaftsauffassung, ,,die sie beherrscht* (ebd.), ent-
spricht. Verschiedene Wirtschaftsauffassungen wurden von ihm nicht weiter
reflektiert, vielmehr folgert er, dass ,,je nachdem, zu welcher erziechungswis-
senschaftlichen Richtung sich die einzelnen Pddagogen bekennen, [...] sie
die Bedeutung des wirtschaftlichen Lebens- und Kulturbereiches fiir die
Erziehung anders einschitzen [werden]” (ebd., 113). Abraham (1967, 259)
wies auf die Tendenz der Funktionalisierung des Menschen durch die Wirt-
schaft hin und insistierte darauf, dass es nicht nur um ,,6konomische Brauch-
barkeit™ gehen diirfe, sondern, ,,die Kernfrage lautet vielmehr, wie der [mo-
derne Mensch] unter den Existenzbedingungen, die [...] von der Wirtschaft
aufgezwungen werden, sein Leben so gestalten kann, daf3 es nicht nur 6ko-
nomisch erfolgreich ist, sondern ihn auch geistig befriedigt”. Mit seinen
Uberlegungen zu ,,Wirtschaft im Bildungsraum* wird auch bei ihm ein Ver-
standnis von Wirtschaft als iibergreifende Gegebenheit deutlich: ,,Es ist fiir
die Wirtschaft lebenswichtig, daB sich das Erziehungswesen in Ordnung
befindet [und] dall der moderne Mensch innerlich so stark [ist], da} er die
innere Freiheit behélt, ohne die das gesamte Dasein wertlos ist* (ebd., 271).
Eine politische Perspektive auf Okonomie findet sich hingegen bereits
bei Fischer (1932/1963, 35): ,,Okonomische Kategorien beherrschen heute
alles und alle. Man muf} es aus dieser uneingeschriankten Vorherrschaft des
Okonomismus in Denkhaltung und Lebenseistellung verstehen, wenn auch
der Mensch und seine Bildung dem Geltungs- und Machtbereich der Wirt-
schaft unterworfen werden. Der Mensch verliert dabei seine Wiirde, wird
Ware“. Er thematisierte die durch wirtschaftliche Macht hervorgerufene
Ungleichheit, den ,,Gegensatz zwischen Luxus auf der einen und halszu-
schniirender Not auf der anderen Seite, die Extreme der Massenverelendung
und des sinnlosen Luxus, die Hirte eines Rechtes, das solche Extreme gewil}
urspriinglich nicht gewollt hat, aber tatsdchlich schiitzt, die Entfremdung der
Menschen® (S. 53). Aus seinen Uberlegungen zog er die Konsequenz, die
Bildungskrifte des Wirtschaftslebens im ,,Geist des sozialen Humanismus®
(S. 58) und gerechter Arbeits- und Wirtschaftsordnung (S. 56) zu identifizie-
ren und deren Entfaltung zur Aufgabe aller Schulformen zu machen. Ahnlich
kritische Positionen finden sich spéter bei Linke (1957/1967). Die ,,Prosperi-
tit der Wirtschaft™ sei nicht Mal} aller Dinge. Diese diirfe ,,immer nur den
Charakter eines Zweckmittels“ (ebd.) besitzen. Das Augenmerk ,,wirt-
schaftspddagogischer Forschung™ habe sich ,,auf die Gestaltbarkeit der Wirt-
schaft” (S. 129) zu richten. Er kritisierte auch den ,,Zirkel der engen Ver-
flechtung zwischen wirtschaftlicher Erfolgsrechnung und berufspiddagogi-
scher Bildungsplanung® (Linke 1965, 326). Auch Dérschel (1960, 103) woll-
te das ,,0konomische Bildungsideal* aus ,,der Idee und dem Phdnomen der
Menschlichkeit™ und der ,,Humanisierung der Arbeit™ und als ,,Antithese zu
bestehenden politisch-ideologischen Glaubens- und Denkmustern® begreifen.
Mit gesellschafts- und bildungskritischem Anspruch verfasste Kutscha
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(1976) seinen politisch-6konomischen Strukturgitteransatz, um durch poli-
tisch-6konomische Bildung im Medium des Berufs eine Grundlage zu bieten,
um Bedingungen und Folgen wirtschaftlicher Entscheidungen und Handlun-
gen im Kontext politischer und ethischer Problemstellungen differenziert und
kritisch beurteilen zu konnen. In der Berufs- und Wirtschaftspadagogik gibt
es also schon seit lingerem blldungskrltlsche Uberlegungen, die das ,,0ko-
nomische® nicht mehr vorrangig als ,,(materiales) medium quod* (Bellmann
2001, 236), sondern als ,,(formales) medium quo der Bildung® (ebd.) verste-
hen. Die Frage ist, welchen diszipliniren Stellenwert diese Uberlegungen
noch oder wieder haben. Oder fiihren aktuelle Diskursregime zuriick zur 6ko-
nomischen Sachlogik? Die Uberwindung des schon von Fischer (1932/1963)
formulierten ,,Okonomismus* gehdrt heute angesichts der aktuellen Debatten
um Okonomisierung als soziale Regulierungsform zu wichtigen Themen des
berufs- und wirtschaftspadagogisches Diskurses, in dessen Zusammenhang
auch anders iiber ,,0konomische Kompetenz® diskutiert werden und eine
kritische Reflexion von Individualmoral in der Marktwirtschaft und Wirt-
schaftsethik erfolgen miisste.

4.3 Bildung

Im Basiscurriculum der Sektion fiir Berufs- und Wirtschaftspiddagogik (2014)
taucht an mehreren Stellen das Wort ,,bildungstheoretisch* auf. Die Frage ist,
was in der Berufs- und Wirtschaftspiddagogik damit gemeint ist. Die klassi-
sche berufsbildungstheoretische Grundidee, dass Bildung tiber den Weg von
Arbeit und Beruf erfolgen kann, wurde in der neuhumanistischen Bildungs-
theorie angezweifelt, da die Frage nach der bildenden Kraft des Berufs immer
auch eine Frage nach der Beschrinkung des Menschen und der Enge von
Berufsarbeit, an die er gebunden ist, war (vgl. Stratmann 1979/1999, 524).
Die Skepsis gegeniiber einer Bildung, die das NS-Regime nicht verhindern
konnte und fiir die nun alle Voraussetzungen zerstort waren (vgl. Litt 1947,
12 £.), und gleichzeitig der Anspruch, die Berufs- und Arbeitswirklichkeit in
der Berufsbildungsdiskussion nicht mehr zu ignorieren, fithrten nach 1945
dazu, sich entweder ganz vom Bildungsbegriff zu verabschieden oder ihn
unter gesellschaftskritischem Aspekt zu begreifen. So war Abel (1963) der
Ansicht, dass Bildung durch den Beruf ,kein Zauberwert zur Rettung der
Menschen® (S. 196) mehr sei, wihrend fiir Wilhelm (1966, 97) ,,das Schema
,Bildung durch den Beruf' nicht mehr glaubwiirdig“ war. Blankertz
(1967/75, 296) rdumte ein, dass iiber Bildung nur noch unter kritischem Vor-
behalt gedacht werden konnte und die Berufsbildungstheorie ohnehin ,,durch
den Wandel der Ausbildungsbedingungen beeintrichtigt wird”. Die Rettung
der Bildung bei Blankertz erfolgte dann mit dem Hinweis, dass die Begren-
zungen von Bildung sie wiederum dazu erméchtigen, ,unter neuen Bedin-
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gungen als organisierende Kraft die Ausbildungskonzeption padagogisch zu
strukturieren” (ebd.), ein Gedanke, der fiir den bildungstheoretischen Struk-
turgitteransatz mallgeblich war. Von dem bildungstheoretischen und -kri-
tischen Diskurs dieser Zeit grenzten sich jene Positionen ab, die sich mehr als
kognitiv-pragmatisch oder empirisch-analytisch verstehen wollten und auch
eher den Erziehungsbegriff bevorzugten. Wie in Teilen der Erziehungswis-
senschaft wurde auch in der Berufs- und Wirtschaftspddagogik der Erzie-
hungsbegriff als ,,Oberbegriff mit systembildender Bedeutung®“ (Dorschel
1960, 35) favorisiert, dem ,,andere erzichungswissenschaftliche Begriffe wie
Bildung, Fithrung, Zucht, Pflege, Berufserzichung, -bildung und -ausbildung
ausdriicklich untergeordnet™ wurden. In den folgenden Jahrzehnten ist der
Bildungsbegriff in der Berufs- und Wirtschaftschaftspadagogik immer mehr
in den Hintergrund getreten. Damit sind auch berufsbildungstheoretische Dis-
kurse ,,aus der Mode gekommen® (Kutscha 2009, 14). Dies mag auch der
Grund dafiir sein, dass in berufs- und wirtschaftspiadagogischen Einfithrungs-
schriften zur Didaktik, ,,die Rezeption differenzierter [Bildungs]theorien ab-
bricht, ,,bevor sie konkret (oder ,praktisch’) werden konnte* (Greb 2009, 21).

Eine wesentliche BezugsgroBe bildungstheoretischer Wiederbelebung
konnte das Subjektverstindnis sein, zumal universelle Form und Zielperspek-
tive verschiedener berufs- und wirtschaftspddagogischer Bemiithungen das
souverdne Subjekt ist, das autonom Entscheidungen trifft und sich selbst
entfaltet. Trotz des bildungstheoretischen Riickzugs ist der Subjektbegriff in
der Berufs- und Wirtschaftspadagogik also nach wie vor beliebt, jedoch we-
niger auf einer theoretisch-analytischen, sondern vielmehr auf einer normati-
ven Ebene. Thoma (2011) arbeitete in ,,Entwiirfe des wirtschaftspidagogi-
schen Subjekts* heraus, dass unklar bleibt, wie das Subjekt konzeptualisiert
ist, und wie es durch berufs- und wirtschaftspddagogisch wohl gemeinte
subjektorientierte Programme erneut in Machtzentren eingespannt wird. Die
im Subjektbegriff liegenden Spannungen und Widerspriiche werden in Di-
daktik- und Kompetenzkonzepten kaum thematisiert. Dabei liegt das, ,,was
ein Subjekt ist, [...] nicht ein fiir alle Mal fest, sondern ldsst sich nur er-
schlieBen iiber die historischen Semantiken und Wissenskomplexe, die
Selbst- und Sozialtechnologien, die zu seiner theoretischen Bestimmung und
praktischen Formung aufgerufen wurden und werden® (Brockling 2007, 23).
Somit erweist sich auch die Gegeniiberstellung von objektiven Anforderun-
gen auf der einen Seite und Subjekt auf der anderen Seite als zu einfach. In
den ,individuellen Bildungsbediirfnissen [kommen] auf so vielféltige und
nachhaltige Weise gesellschaftliche, 6konomische und am Ende eben auch
betriebliche Anforderungen zur Geltung [...], ja sie sind geradezu inkorpo-
riert, so daB3 die péddagogisch-idealistische Kontrastierung zwischen [...]
O6konomischen Anforderungen einerseits und individuellen Bildungsbediirf-
nissen andererseits unrealistisch, um nicht zu sagen, als ideologisch interpre-
tiert werden kann“ (Heid 1998, 45). Deshalb geht es in der bildungstheoreti-
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schen Reflexion von Subjekt auch um die Frage, wie Lernende mit wirt-
schaftlichen, politischen und gesellschaftlichen Denkformen verwoben sind,
wie sich diese als Orientierungen in Lebenswelten, ,,mentalen Infrastruktu-
ren* (Welzer 2011) und subjektiven Bewertungs- und VerteilungsmaBstaben
niederschlagen. Eine Wiederbelebung und Modernisierung des bildungstheo-
retischen Diskurses konnte dies thematisieren, ebenso die Frage, inwiefern
die Disziplin selber von Denkformen gesteuert ist, die sich als Machtformen
in ihre subjektorientierten Konzepte und Messforschung einschleichen.

5. Fazit

Anliegen des Beitrags ist die Wiederbelebung des Selbstverstandnisdiskurses
in der Berufs- und Wirtschaftspddagogik. Mogliche Ankniipfungspunkte
hierfiir konnen der historische Verlauf der Selbstverstdndnisfrage, die darin
kontinuierlich thematisierten neuralgischen Punkte sowie die Spannungen
und Widerspriiche disziplindrer Grundkategorien sein.
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Orientierungspotenziale des Basiscurriculums der
Berufs- und Wirtschaftspadagogik fiir die disziplindre
Binnen- und AuBenlegitimitét

Matthias Soll

1. Einleitung

Der 1999 initiierte Bologna-Prozess zielt auf die Entwicklung transparenter
und vergleichbarer Studiengéinge ab, die in einem einheitlichen europdischen
Hochschulraum eine hohe Studierendenmobilitit begiinstigen sollen (vgl.
0.V. 1999, 1 ff.). Um die Qualitdt der tertidren Bildungsgénge hinsichtlich
dieser Maf3stibe zu sichern und zu entwickeln, werden zahlreiche formelle
Vorgaben erlassen. Zur Gewihrleistung deren Umsetzung erfolgt zudem die
Etablierung eines Akkreditierungssystems (vgl. KMK 2002, 4 ff.).

Die erziehungswissenschaftliche Teildisziplin Berufs- und Wirtschafts-
padagogik konkretisiert die Richtlinien der Hochschulreformen, indem sie
Standards fiir das von ihr verantwortete Studienfach erarbeitet. Im Basiscur-
riculum der Sektion Berufs- und Wirtschaftspadagogik der Deutschen Gesell-
schaft fiir Erziehungswissenschaft (Sektion BWP der DGfE) gibt die Diszip-
lin an, dass sie sich bei der Studiengangentwicklung an den Grundsitzen des
Bologna-Prozesses orientiert: ,,Mit dem Basiscurriculum verbindet sich [...]
die Erwartung, dass lokale Lehrprogramme auf einen einheitlichen Rahmen
bezogen werden und in ihren wesentlichen Inhalten iibereinstimmen* (Sekti-
on BWP der DGTE 2014, 6). Das Statut wurde im Jahr 2003 verdffentlicht
und im Jahr 2014 aktualisiert (vgl. Sektion BWP der DGfE 2003, 2014).

Vor diesem Hintergrund steht die Entwicklung von Studiengédngen re-
gelmiBig im Fokus hochschulpolitischer Diskurse. Diese werden allerdings
selten auf Basis empirischer Forschungsarbeiten gefiihrt, sodass sie meist
normativ oder subjektiv geprégt sind (vgl. Zlatkin-Troitschanskaia & Kuhn
2010, 1). Pdtzold (2012, 12 ff.) konstatiert, dass dies auch fiir die Studien-
ginge der Berufs- und Wirtschaftspadagogik gilt.

Um eine Grundlage zur empiriegestiitzen Entwicklung wirtschaftspéda-
gogischer Studiengéinge zu schaffen, wurde im Rahmen einer Curriculum-
analyse eine entsprechende Vollerhebung durchgefiihrt. Die Untersuchung
der Kernelemente der 113 ermittelten, profilierten Bachelor- und Masterstu-
diengénge an 30 Universitdtsstandorten zeigt, dass sich deren Ziele zwar
dhneln, ihre Strukturen und Inhalte allerdings teils erheblich voneinander
sowie von den Vorgaben der Studiengangentwicklung abweichen (vgl. Soll
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2016, 266 ft.). Fiir konsekutive Studiengédnge ist im Basiscurriculum bspw.
ein Umfang von 75 Leistungspunkten (LP) fiir die Inhalte der Berufs- und
Wirtschaftspadagogik vorgesehen (vgl. Sektion BWP der DGfE 2014, 12).
Diese Norm erreichen derzeit 65,2 % der untersuchten Bildungsgénge (vgl.
Soll 2016, 264). Im Kontext der skizzierten Rahmenbedingungen der Ent-
wicklung von Studiengingen sollte die stark eingeschriankte Transparenz und
Vergleichbarkeit {iberraschen, zumal 76,3 % der wirtschaftspadagogischen
Studiengénge bereits erfolgreich akkreditiert wurden (vgl. S6ll 2016, 94).

Wihrend die Institutionen und Organisationen, die formelle Vorgaben
zur Studiengangentwicklung erlassen, insbesondere die Erhohung der Quali-
tdt und Kompatibilitdt von Bildungsprozessen und -abschliissen anvisieren,
fokussieren wissenschaftliche Disziplinen dariiber hinaus auch auf deren
Profilierung (vgl. Brand & Tramm 2002, 266 f.). So setzt sich die Berufs-
und Wirtschaftspddagogik im Zuge der Formulierung von Studienstandards
auch mit ihrem disziplindren Selbstverstindnis auseinander (vgl. Sektion
BWP der DGTE 2003, 1f. sowie 2014, 1 f.). Aus wissenschaftssoziologischer
Perspektive dienen diese Debatten und ihre Ergebnisse der Konstituierung
einer starken disziplindren Binnen- und AuBlenlegitimitét (vgl. Lepsius 1973,
105 ft.).

Im Hinblick auf die Entwicklung des heterogenen Systems wirt-
schaftspddagogischer Studiengidnge ist im vorliegenden Aufsatz die Frage
handlungsleitend, welche Orientierungspotenziale die Genese des Basiscurri-
culums fiir das Innen- und AuBenverhéltnis der Disziplin Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik bietet. Den Ausgangspunkt der Darstellungen bilden die
vielschichtigen Rahmenbedingungen der Studiengangentwicklung, die in
Kapitel 2 systematisiert werden. Im Zentrum des Beitrags stehen in Kapitel 3
dann die Entwicklung, die Ziele, die Orientierungsrahmen und der Aufbau
der Basiscurricula sowie deren Regelungen zu den Zielen, Strukturen und
Inhalten berufs- und wirtschaftspadagogischer Studiengénge. In Kapitel 4
schlieBlich werden die Orientierungspotenziale der Implementation der Ba-
siscurricula der Berufs- und Wirtschaftspadagogik fiir die disziplindre Bin-
nen- und Auflenlegitimitét diskutiert.

2. Formelle Rahmenbedingungen der
Studiengangentwicklung

Diplom- und Staatsexamensstudiengénge basierten auf staatlich genehmigten
Rahmenordnungen und Vorgaben. Fiir die Entwicklung von Bachelor- und
Masterstudiengéngen ist gemil der Grundsédtze des New Public Manage-
ments das teil- bzw. nichtstaatliche Akkreditierungssystem verantwortlich
(vgl. KMK 2002, 5; Wolter & Kerst 2008, 137 ff.). Bisher wurde fiir die
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Entwicklung von Studiengingen allerdings kein einheitliches Verfahren ein-
gefiihrt. Den Ausgangspunkt entsprechender Leitfaden, bspw. ,,Zehn Schritte
nach ,Bologna‘“ (vgl. HRK 2004, 10 ff.), bildet die Sichtung von formellen
Rahmenbedingungen der Studiengangentwicklung.

Zur Entwicklung berufs- und wirtschaftspddagogischer Studiengénge
liegt eine aktuelle, umfassende Ubersicht mit Analyse der relevanten Vorga-
ben vor (vgl. Soll 2016, 79 ff. und 133 ff.). Diese geht von den Landeshoch-
schulgesetzen als rechtlichen Basen der Studiengangentwicklung aus. Dem-
nach werden fachspezifische Studiengénge wie die der Betriebswirtschafts-
lehre oder der Mathematik von (1.) den Landeshochschulgesetzen, (2.) den
landergemeinsamen Strukturvorgaben fiir die Akkreditierung, (3.) deren
Auslegung durch den Akkreditierungsrat, (4.) den landesspezifischen Struk-
turvorgaben fiir die Akkreditierung, (5.) den Regeln fiir die Akkreditierung,
(6.) den Vorgaben der Akkreditierungsagenturen und (7.) dem Qualifikati-
onsrahmen fiir Deutsche Hochschulabschliisse geregelt. Zudem gelten fiir
lehramtsspezifische Studienginge (1.) rechtliche Regelungen der Bundeslan-
der,' (2.) die Rahmenvereinbarung iiber die Ausbildung und Priifung fiir ein
Lehramt der Sekundarstufe II (berufliche Facher) oder fiir die beruflichen
Schulen (Lehramtstyp 5), (3.) die Standards fiir die Lehrerbildung in den
Bildungswissenschaften und (4.) die lindergemeinsamen inhaltlichen Anfor-
derungen fiir die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken. Bei der Konzepti-
on berufs- und wirtschaftspadagogischer Bildungsgidnge fordert die Sektion
BWP der DGTE (2014, 3) dartiber hinaus die Beriicksichtigung des rechtlich
nicht bindenden Basiscurriculums.

Das Ergebnis der Recherche zeigt zunéchst, dass bei der Studiengang-
entwicklung eine Vielzahl an Vorgaben zu beriicksichtigen ist. Diese werden
von den gesetzgebenden Instanzen des Bundes und der Lénder sowie der
Kultusministerkonferenz (KMK), der Hochschulrektorenkonferenz (HRK),
dem Wissenschaftsrat und dem Akkreditierungsrat erlassen. Die Analyse der
Dokumente in Bezug auf die Regelungen der Ziele, Strukturen, Inhalte und
Rahmenbedingungen der Studiengénge zeichnet ein dulerst heterogenes Bild.
Zwar konnen in den Vorgaben, die unterschiedliche Schwerpunkte setzen,
grundsitzliche Gemeinsamkeiten in Bezug auf die Festlegung der Konturen
des Studiums identifiziert werden, jedoch finden sich auch zahlreiche wider-
spriichliche Regelungen, bspw. zur strukturellen und inhaltlichen Gestaltung.
Auch die Konzepte, auf denen die Vorgaben basieren, bspw. das Kompe-
tenzkonzept, unterscheiden sich zum Teil voneinander.

1 Von den 14 Bundeslidndern, in denen bspw. das Studium der Wirtschaftspddagogik
angeboten wird, haben sieben Lehrerbildungsgesetze und zwei spezifische Verordnungen er-
lassen. In finf Bundesldndern werden die Studiengénge ohne landesrechtliche Vorgaben
konzipiert. Nach Walm und Wittek (2014, 16) zeigt sich daran die unterschiedliche Be-
deutung, welche die Bundeslédnder der Lehrerbildung zuschreiben.
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Die Vorgaben zu fachspezifischen Studiengidngen beinhalten keine fachlich-
inhaltlichen Standards, da diese bei der Akkreditierung im Rahmen von Peer-
Review-Verfahren durch geeignete Gutachter zu priifen sind. Dies steht im
Einklang mit dem durch das New Public Management forcierten Paradig-
menwechsel von einer Input- zu einer Outcome-Steuerung (vgl. KMK 2002,
5; Wildt 2007, 44 £.). Dagegen finden sich in den Richtlinien zu lehramtsspe-
zifischen Studiengiingen zahlreiche Regelungen zu Studieninhalten. Uberdies
entsenden die fiir diese Bildungsgidnge verantwortlichen Ministerien haufig
Staatsvertreter mit Vetorecht in die Gutachtergruppen der Akkreditierungs-
verfahren. Somit wird das Ziel der staatlichen Deregulierung der Entwick-
lung von Studiengéngen des Lehramts konterkariert (vgl. Reuter 2007, 124).
Insgesamt ist davon auszugehen, dass sich dieses unsystematische Geflecht
an Vorgaben eher hemmend als fordernd auf die Orientierung bei der Ent-
wicklung transparenter und vergleichbarer Studiengédnge auswirkt.

3. Basiscurriculum fiir das universitire Studienfach
Berufs- und Wirtschaftspiadagogik

Die Basiscurricula fiir das universitdre Studienfach Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik dienen einerseits der Steigerung der Qualitdt und Kompati-
bilitdt der entsprechenden Studienprozesse und -abschliisse. Andererseits
fokussiert die Berufs- und Wirtschaftspadagogik auch auf die Schérfung des
disziplindren Profils. Im Folgenden werden die Genese, die Intentionen, die
Leitgedanken und das Grundgeriist der Basiscurricula sowie deren Regelun-
gen zu den curricularen Kernelementen berufs- und wirtschaftspadagogischer
Studiengénge untersucht. Dabei steht die Frage im Mittelpunkt, inwiefern die
Entwicklung der Richtlinie zur Konstituierung einer starken disziplinidren
Binnen- und AuBlenlegitimitit beitragen kann.

3.1 Genese

Neben den Studienstrukturen stand an der Wende zum 21. Jahrhundert auch
die inhaltliche Ausrichtung von Studiengéngen zur Diskussion. Die Imple-
mentation eines Kerncurriculums wurde bspw. vom Wissenschaftsrat (2001,
29) als eine zentrale Reformaufgabe in der Lehrerbildung ausgewiesen. Kern-
oder Basiscurricula konnen als Ergebnisse der Kanonisierung von Bildung
betrachtet werden (vgl. Tenorth 2004, 651 ff.). Zahlreiche Erziehungswissen-
schaftlerinnen und Erziehungswissenschaftler debattierten in dieser Zeit
intensiv liber ein solches Instrument (vgl. bspw. die Beitrdge in der ,,Zeit-
schrift fiir Pidagogik® 45 [1999] 5 und in der Zeitschrift ,,Erzichungswissen-
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schaft 15 [2004] 28). Auch die Vertreterinnen und Vertreter der Berufs- und
Wirtschaftspddagogik beschéftigten sich mit dieser Thematik, wenngleich
sich entsprechende Positionierungen seltener in der Literatur niederschlugen
(vgl. Buchmann & Kell 2001, 96 f.; Beck 2002, 124 £.).

Beck (2002, 125 f.) legt die Funktion eines Kerncurriculums fiir Lehre-
rinnen und Lehrer an berufsbildenden Schulen aus professionssoziologischer
Perspektive offen. Die Lehrenden erbringen als Professionsangehorige eine
spezifische gesellschaftliche Leistung. Dabei greifen sie auf einen gemein-
samen Wissensbestand zuriick. Dessen ,,Kern®“ muss in der Lehrerbildung
durch ein entsprechendes ,,Curriculum® — ein Kerncurriculum — entwickelt
und gesichert werden.

Das unter der Federfiihrung von Beck und Zabeck erarbeitete Basiscurri-
culum fiir das universitire Studienfach Berufs- und Wirtschaftspadagogik —
im Folgenden auch 1. Basiscurriculum — wurde im Jahr 2003 verabschiedet
(vgl. Sektion BWP der DGfE 2003, 1; Sloane 2003, 490).> Gut zehn Jahre
spater erfolgte die Bewilligung des durch Weber, Kremer, Tenberg, Weyland
und Beck iiberarbeiteten Grundsatzpapiers — im Folgenden auch 2. Basiscur-
riculum (vgl. Sektion BWP der DGfE 2014, 2 ff.).

Die Curricula beruhen auf intradisziplindren, 6ffentlichen Diskursen zwi-
schen den Fachvertreterinnen und Fachvertretern. Dariiber hinaus wurden die
berufs- und wirtschaftspadagogische Lehre und Forschung, die rechtlichen
Rahmenbedingungen der Studiengéinge sowie die Anforderungen von Tétig-
keiten, die Absolventinnen und Absolventen nach dem Studium in der Regel
ausfiihren, analysiert (Sektion BWP der DGfE 2003, 1 ff. sowie 2014, 1 ff.).

3.2 Ziele

Grundsétzlich markieren die Curricula Eckpunkte des disziplindren Selbst-
verstandnisses und setzen inhaltliche Standards (Sektion BWP der DGfE
2003, 1 f. sowie 2014, 1 f.). Durch die Verstindigung auf eine gemeinsame
Identitét zielen die Richtlinien beziiglich des disziplindren Innenverhéltnisses
einerseits auf die Professionalisierung der Berufs- und Wirtschaftspadagogik
selbst ab. Andererseits sichern und entwickeln sie hinsichtlich des diszipliné-
ren AuBBenverhéltnisses durch die Vorgabe inhaltlicher Standards die Qualitét
des universitdren Studiums der Berufs- und Wirtschaftspddagogik, das die
Professionalitét der Absolventinnen und Absolventen entwickeln soll.

2 Das Basiscurriculum wurde anfangs auch als Kerncurriculum bezeichnet (vgl. Bank 2009, 4;
Sloane 2003, 490). Die DGTE verdffentlichte im Jahr 2008 allerdings selbst ein Kerncurricu-
lum fur erziehungswissenschaftliche Haupt- und Nebenfachstudiengidnge sowie fiir Lehr-
amtsstudiengédnge (vgl. DGfE 2010, 7). Die Differenzierung der Bezeichnungen soll einer
Verwechslung vorbeugen.
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3.3 Orientierungsrahmen

Beck (2005, 5 und 10) pléadiert ausdriicklich fiir ein professionalititsfordern-
des, input-orientiertes Basiscurriculum. In einem Briickenschlag zwischen
Input- und Outcome-Orientierung sicht der Autor die Gefahr der Marginali-
sierung von Inhalten. Aufgrund der hédufig fehlenden Forschungsergebnisse
iiber die Zusammenhénge zwischen Input und Outcome konne eine Systema-
tisierung, bspw. in einer Matrix, nur spekulativ erfolgen. Daraus resultiere die
Gefahr der systematischen Unter- oder Uberschiitzung des Geltungsan-
spruchs der Inhalte. Dies fiihre beziiglich der Entwicklung berufs- und wirt-
schaftspddagogischer Professionalitdt zu Qualitdtseinbufien (vgl. Beck 2005,
14 f.).

Sloane (2003, 490 f.) und Wilbers (2004, 11 f.) machten dagegen bereits
zur Zeit der Einfilhrung des Basiscurriculums auf die Problematik aufmerk-
sam, dass lehrerbildende Studiengénge vor dem Hintergrund der vorherr-
schenden Bildungs- und Hochschulpolitik standard- und kompetenzbasiert
gestaltet werden sollten. Als Losung schldgt Sloane (2003, 490 f.) die von
Beck (2005, 5 und 10) abgelehnte, systematische Zusammenfithrung der
fachwissenschaftlichen Struktur der Berufs- und Wirtschaftspddagogik mit
den sich an Outcomes orientierenden Standards der Lehrerbildung vor. Auch
Brand und Tramm (2002, 269 ff.) setzen sich fiir solch eine integrative Lo-
sung ein.

Zur Forderung berufs- und wirtschaftspiddagogischer Professionalitét re-
kurriert die erste Fassung des Basiscurriculums auf inhaltliche Standards
(vgl. Sektion BWP der DGfE 2003, 1), wihrend die zweite diesbeziiglich
einen kompetenzorientierten Raum (vgl. Sektion BWP der DGfE 2014, 2)
aufspannt. Allerdings wird in dem letztgenannten Statut nicht allein auf die
Forderung von Kompetenz fokussiert. Indem auch die zentralen Inhalte der
Berufs- und Wirtschaftspddagogik explizit genannt und strukturell verortet
werden, haben sie weiterhin ein starkes Gewicht. Somit ist das urspriingliche
Curriculum eher wissenschaftsorientiert, das tberarbeitete eher situations-
und personlichkeitsorientiert.

3.4 Aufbau

Die beiden Richtlinien dhneln sich hinsichtlich ihres Aufbaus, der in Tabelle
1 veranschaulicht wird. In den Kapiteln 1 und 2 wird in die Basiscurricula
eingefiihrt. Darauf folgt die Formulierung von Leitbildern (Kapitel 3) und
Professionalititsdimensionen (Kapitel 4). Die in den Kapiteln 5 systemati-
sierten inhaltlichen Schwerpunkte der Studiengénge werden allerdings nur im
1. Basiscurriculum in Kapitel 6 spezifiziert. Beide Statute enden mit Imple-
mentationsgrundsitzen (1. Basiscurriculum: Kapitel 7; 2. Basiscurriculum:
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Kapitel 6). Die unterschiedlichen Orientierungen der Curricula spiegeln sich
auch in den Umfangen der einzelnen Kapitel wider. Im eher wissenschafts-
orientierten 1. Basiscurriculum nehmen die Kapitel 5 und 6, die Studieninhal-
te prizisieren, einen Umfang von 58,6 % ein.’ Der mit diesen Kapiteln im 2.
Basiscurriculum korrespondierende Teil 5 hat dagegen nur einen Umfang
von 12,6 %. Themen wie kiinftige berufliche Tatigkeitsfelder, professionelles
Handeln, dafiir notwendige Dispositionen und spezifische Kompetenzprofile
werden im 1. Basiscurriculum in den Kapiteln 3 und 4 mit einem Umfang
von 9,4 % abgedeckt. Diese Gegenstinde nehmen im 2. Basiscurriculum in
den Kapiteln 3, 4 und 5 dagegen 54,3 % des Gesamtumfangs ein.

Tab. 1: Aufbau der Basiscurricula

Nr. Basiscurriculum > Z.: % | Nr. Basiscurriculum YZ: %
2003 2014
1 Vorwort 6.391 17,5/ 1 Vorwort 8.966 26,7
2 Priaambel 3.957 10,8| 2 Geltungsbereich 5.085 15,1
3 Leitbild 2.145 59| 3  Leitbild 4172 124
4 Professionalitits- 1.265 3,5/ 4 Professionalitits- 9.840 29,3
dimensionen dimensionen
5 Rahmenstruktur 1.884 52| 5 Hinweise fiir 4232 12,6
Kompetenzprofile
6 Lehrinhalte 19.505 53,4| 6 Implementations- 1.346 4,0
grundsétze
7  Implementations- 1.393 3,8
grundsitze
36.540 33.641

Z..: Zeichen inklusive Leerzeichen (Erhebung mit Word 2013)

Quelle: Eigene Darstellung

3 In Kapitel 6 werden jedem Themengebiet auf 14 Seiten in tabellarischer, stichpunktartiger
Form durchschnittlich 7,9 Unterpunkte (Min=3; Max=12; SD=2,6), die zum Teil nochmals
untergliedert sind, zugeordnet. Das urspriinglich ver6ffentlichte Kerncurriculum dhnelt mit
Ausnahme des Vorworts dem 1. Basiscurriculum. Es wurde allerdings um einen Anhang
ergénzt, der zu den Kapiteln 5 und 6 ca. 750 Quellen ausweist.
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3.5 Studienziele

Gemadl der Leitbilder der Basiscurricula sollen Absolventinnen und Absol-
venten des berufs- und wirtschaftspddagogischen Studiums in der Lage sein,

,»— Erkenntnisse im Bereich der Berufs- und Wirtschaftspadagogik theorie-
geleitet und systematisch zu erarbeiten,
— praktische Fragen und Probleme in den genannten Tatigkeitsfeldern
theoriegeleitet und kritisch zu reflektieren sowie
— theoriegeleitet begriindete, auf individuelle und kollektive Bediirfnisse
abgestimmte Losungen zu entwickeln und umzusetzen® (Sektion BWP
der DGTE 2014, 7; vgl. Sektion BWP der DG{E 2003, 6).

Diese professionelle, ethisch-reflexive Handlungskompetenz ist im Sinne
lebenslangen Lernens stetig weiterzuentwickeln (vgl. Sektion BWP der
DGT1E 2014, 7 f. sowie 2003, 6). Es werden zudem typische Tatigkeitsfelder
wie das berufsbildende Schulwesen, das betriebliche Bildungs- und Perso-
nalwesen oder die berufs- und wirtschaftspadagogische Forschung und Lehre
sowie mit diesen korrespondierende professionelle Handlungen wie die Cur-
riculumentwicklung, die Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen oder die Ent-
wicklung der Rahmenbedingungen der beruflichen Bildung systematisiert
(Sektion BWP der DGTE 2003, 6 sowie 2014, 6 ff.).

3.6 Studienstruktur

Das im Jahr 2003 eingefiihrte Basiscurriculum bezieht sich auf grundstindige
Studiengénge mit Diplom- oder Staatsexamensabschliissen (vgl. Sektion
BWP der DG{E 2003, 3 und 26). Fiir diese wurden insgesamt 160 Semester-
wochenstunden (SWS) veranschlagt (vgl. KMK 1999, 22). Dabei soll das
Fach Berufs- und Wirtschaftspadagogik inklusive der fachspezifischen Di-
daktik der jeweiligen beruflichen Fachrichtung ca. 40 SWS umfassen (vgl.
Sektion BWP der DGfE 2003, 5). Dies entspricht einem Studienanteil von 25
Prozent.

Die im Rahmen des Bologna-Prozesses eingefiihrte Studienstruktur bil-
det den Ausgangspunkt des iiberarbeiteten Basiscurriculums aus dem Jahr
2014 (vgl. Sektion BWP der DGE 2014, 3). Bei einem Bachelor- und Mas-
terstudium sind insgesamt 300 LP zu erwerben (vgl. KMK 2010, 3). In dem
Grundsatzdokument der Sektion BWP wird fiir das Fach Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik ein Umfang von ca. 75 LP gefordert (vgl. Sektion BWP der
DGI1E 2014, 12). Der anvisierte fachspezifische Studienanteil betrdgt somit
ebenfalls 25 Prozent.
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3.7 Studieninhalte

Die Basiscurricula weisen jeweils fiinf Studienschwerpunkte mit dazugehori-
gen Themengebieten aus:

e Didaktische Inhalte (1. Basiscurriculum: ,,Didaktik der beruflichen Aus-
und Weiterbildung™ [26,7 %]; 2. Basiscurriculum: ,,Berufliches Lehren,
Lernen, Entwickeln® [25,0 %]) nehmen in beiden Curricula ca. 25,0 %
des Fachs ein.

e Auf die Auseinandersetzung mit der Berufspraxis (1. Basiscurriculum:
,uUnterrichts- und unterweisungspraktische Studien® [13,3 %]; 2. Basis-
curriculum ,,Berufs- und wirtschaftspiddagogische Praxisfelder [15,0
%]) entfallen jeweils ungefdhr 15,0 % dieses Studienteils.

e Die Schwerpunkte ,,Grundlagen der Berufs- und Wirtschaftspddagogik*
(20,0 %) und ,Bedingungen und Strukturen beruflichen Lernens*
(26,7 %) wurden im Zuge der Uberarbeitung des Curriculums in ,, Theo-
rien, Organisation, Strukturen beruflicher Bildung™ (25,0 %) und ,,Pro-
fessionalisierung® (10,0 %) umstrukturiert. Dies ging mit einer Reduzie-
rung der Studienanteile von insgesamt 46,7 % auf 35,0 % einher.

e Der Bereich ,,Forschungsmethoden wurde somit von knapp 15,0 % auf
25,0 % (1. Basiscurriculum: ,,Ansdtze und Methoden der quantitativen
und qualitativen Berufsbildungsforschung® [13,3 %]; 2. Basiscurriculum:
,.Forschungsmethoden® [25,0 %]) deutlich aufgewertet (vgl. Sektion
BWP der DGTE 2003, 8 sowie 2014, 12).

4. Zusammenfassung und Fazit

Die Basiscurricula der Berufs- und Wirtschaftspiddagogik spiegeln in Bezug
auf das korrespondierende Studium zum einen die vorherrschenden Normen,
Werte und Einstellungen berufs- und wirtschaftspddagogischer Fachvertrete-
rinnen und Fachvertreter wider. Zum anderen regeln sie die Ziele, Strukturen,
Inhalte und Rahmenbedingungen der entsprechenden Studiengénge. Wéhrend
das erste, eher wissenschaftsorientierte Statut auf die inhaltliche Dimension
des Studiums fokussiert, konzentriert sich das zweite, cher situations- und
personlichkeitsorientierte, auf dessen Zieldimension. AbschlieBend werden
die Orientierungspotenziale der Curricula vor dem Hintergrund der Konstitu-
ierung der disziplindren Binnen- und AuBenlegitimitét der Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik diskutiert.

Die Vielzahl an formellen Vorgaben ist fiir die Entwicklung transparen-
ter und vergleichbarer Studiengénge eher ab- als zutraglich. Bei der Analyse
der Inhalte der in Kapitel 2 systematisierten Reglementierungen fallt aller-
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dings auf, dass sich diese iiberwiegend auf unterrichts- und schulnahe Tatig-
keiten beziehen. Das zentrale Prinzip der Polyvalenz berufs- und wirt-
schaftspddagogischer Bachelor- und Masterstudienginge ist lediglich in den
landergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen fiir die Fachwissenschaften
und Fachdidaktiken verankert. Dagegen war dieser Grundsatz zentraler Be-
standteil der Diplomstudiengéinge regelnden Rahmenordnung (vgl. S6ll 2016,
133 ff.). In Bezug auf die Regelungsebene kann konstatiert werden, dass die
Bedeutung des polyvalenten Studiengangmodells zugunsten des lehrerbil-
denden abgenommen hat (vgl. S611 2016, 163 f.). Hinsichtlich des disziplini-
ren Auflenverhiltnisses ist es folglich durchaus sinnvoll, die eigenen Prinzi-
pien in einem konsistenten Basiscurriculum nach auflen zu kommunizieren
und dessen Beriicksichtigung bei der Studiengangentwicklung sowie bei der
Akkreditierung einzufordern.

Sloane (2003, 490 f.) und Wilbers (2004, 15) weisen darauf hin, dass die
Richtlinie regelméBig an bildungs- und hochschulpolitische Rahmenbedin-
gungen, wie die gestufte Studienstruktur mit Bachelor- und Masterabschliis-
sen oder die Outcome-Orientierung, angepasst werden muss. Fehlen entspre-
chende Beziige, droht eine partielle Umsetzung des Statuts und damit die
Verfehlung der urspriinglichen Ziele. Ferner besteht die Gefahr, dass sich
Studiengangentwicklerinnen und -entwickler an generellen Vorgaben orien-
tieren miissen, wenn sie ihre Spezifika nicht in den aktuellen Diskurs ein-
bringen. Das Ergebnis einer explorativ angelegten Interviewstudie zu den
Orientierungen von 14 Professorinnen und Professoren der Wirtschaftspéda-
gogik kann als Indiz fiir diese Befiirchtungen interpretiert werden. Es zeigt
sich, dass die Befragten das sich auf Diplom- und Staatsexamensstudiengén-
ge bezichende 1. Basiscurriculum bei der Ableitung von Zielen (21,4 %),
Strukturen, Rahmenbedingungen (7,1 %) und Inhalten (50,0 %) von Ba-
chelor- und Masterstudiengéngen nur vereinzelt als Richtlinie nutzten (vgl.
Soll 2016, 208 ff.). Hinsichtlich der disziplindren Au3enlegitimitét rechtferti-
gen diese Argumente die Implementation der gestuften Studienstruktur sowie
der Outcome-Orientierung im iiberarbeiteten Basiscurriculum.

Bei der Modifikation der Vorgaben muss allerdings beriicksichtigt wer-
den, dass deren Orientierungspotenzial bei der Gestaltung von Studiengidngen
sinken kann, wenn die Beschreibungen der Kernbestandteile der Bildungs-
ginge einen zu hohen Abstraktionsgrad aufweisen. Diesbeziiglich befiirchtet
Beck (2005, 14 f.), die Entwicklung berufs- und wirtschaftspddagogischer
Professionalitit werde ,,im Kompetenzkorsett verkiimmern* (Beck 2005, 15).
Einerseits spricht die Berticksichtigung aktueller bildungs- und hochschulpo-
litischer Rahmenbedingungen im 2. Basiscurriculum dafiir, dass dieses bei
der Ableitung von Studienzielen, -strukturen und -rahmenbedingungen mehr
Orientierung bietet. Andererseits wirkt sich die starke Reduzierung der Prazi-
sierung von Studieninhalten zugunsten der Beschreibung eines kompetenz-
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orientierten Raums mdglicherweise negativ auf das Orientierungsvermdgen
der Leitlinie aus.

Die Entwicklung von Basiscurricula entfaltet ihre Wirkung auch in Be-
zug auf das disziplindre Innenverhéltnis. Aushandlungsprozesse zwischen
den Vertreterinnen und Vertretern der Berufs- und Wirtschaftspddagogik
iiber die Ziele, Inhalte, Strukturen und Rahmenbedingungen des Studiums
kennzeichnen eine lebendige wissenschaftliche Disziplin (vgl. Reinisch 2009,
9 und 13 f.). Dabei miissen die Vorgaben auch hinsichtlich empirischer Er-
kenntnisse zur Studiengangentwicklung diskutiert werden. So zeigt die Un-
tersuchung der Inhaltsbereiche konsekutiver wirtschaftspddagogischer Studi-
engénge, dass Forschungsmethoden bspw. durchschnittlich lediglich einen
Umfang von 8,8 % einnehmen (vgl. S611 2016, 261). Deren Bedeutung ist im
aktuellen Basiscurriculum mit einem Studienanteil von 25 Prozent dagegen
deutlich groBer.*

Die sich an entsprechende Diskurse anschlieBende Einigung auf ein Ba-
siscurriculum als Konsens iiber den normativen, strukturellen und inhaltli-
chen Rahmen fiir berufs- und wirtschaftspadagogische Studiengiinge lésst
sich als Stirkung der disziplindren Binnenlegitimitit interpretieren. Diese
konnte noch intensiviert werden, indem die Auseinandersetzungen in ein-
schldagigen Publikationsorganen verdffentlicht wiirden. Da an der Binnenlegi-
timitét der Disziplin ebenfalls kontinuierlich weitergearbeitet werden muss,
ist die Aktualisierung des Basiscurriculums auch aus innerdisziplindrer Per-
spektive angezeigt.

Die Analyse der Entwicklungs- und Implementationsprozesse der Basis-
curricula zeigt, dass sie sowohl filir die Binnen- als auch fiir die AuBenlegiti-
mitdt der Berufs- und Wirtschaftspiddagogik groBle Orientierungspotenziale
bieten. Vor diesem Hintergrund sind weitere Forschungsarbeiten von Interes-
se, welche die Orientierungsleistungen des Basiscurriculums fiir die Binnen-
und AuBenlegitimitdt der Disziplin in den Blick nehmen.
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Kooperatives Lernen im kaufméinnischen Unterricht.
Eine Netzwerkanalyse zu sozial-konstruktivistischen
Lerntheorien

Christoph Helm, Jacqueline Netzthaler und Bettina Kreuzer

1. Einleitung

Soziale Beziechungen sind sowohl fiir das Lernen in der Schule als auch fiir
berufliche Tétigkeiten von hoher Bedeutung. Sozial-kognitive Lerntheorien
(Vygotsky 1978) postulieren, dass bei leistungsschwicheren Lerner/inne/n
insbesondere dann Lernprozesse angestoBen werden, wenn sie Unterstiitzung
von kompetenteren bzw. erfahreneren Peers/Personen erhalten. Diese Unter-
stiitzung ermoglicht ihnen das Losen von Problemen der ndchsthoheren Ent-
wicklungszone, die sie alleine nicht erreichen wiirden. Kooperations- und
Teamfihigkeit sind auch von Unternechmen héufig geforderte Skills, um die
Anforderungen einer modernen Arbeitsorganisation zu bewiltigen (z. B.
Euler 2016). So zeigen Trost und Weber (2012, 227) in einer Analyse von
707 Stellenanzeigen, dass in drei von vier Anzeigen soziale Kompetenzen
und interpersonelle Orientierungen gefordert werden. Vor diesem Hinter-
grund stellt die Forderung sozialen Lernens und kooperativer Féhigkeiten
eine zentrale Aufgabe des (Berufs-)Bildungswesens dar, die u. a. durch die
Forderung kooperativen Lernens in den Curricula fest verankert ist (fiir
Deutschland: KMK 2004, fiir Osterreich: BMBF 2014, fiir die Schweiz: SBFI
2011).

Auch die Bildungsforschung hat sich bereits frith zur Aufgabe gemacht,
kooperative Lernprozesse zu untersuchen (bspw. Allport 1924; Watson 1928;
Shaw 1932; siehe Gillies & Ashman 2003 fiir eine geschichtliche Abhand-
lung zum kooperativen Lernen). Besonderen Bekanntheitsgrad genief3en die
einschlagigen (Meta-)Meta-Studien von Johnson, Maruyama, Johnson, Nel-
son und Skon (1981), Slavin (1995) und Hattie (2009), die versuchen, die
umfassende Forschungslage zu Effekten und Gelingensbedingungen koopera-
tiven Lernens zusammenzufassen. Sie berichten fiir das kooperative Lernen
iiberaus positive Effekte auf die kognitive und non-kognitive Entwicklung
der Lernenden. Erklarungen fiir diese positiven Effekte liefern Theoriearbei-
ten. Die am haufigsten zur Erkldrung kooperativen Lernens herangezogenen
Theorien stellen die (neo-)piagetsche, sozio-kognitive Theorie und das (neo-
)vygotskysche Konzept der Zone der nichsthoheren Entwicklung dar (vgl.
bspw. Renkl 1997; Krause 2007). Sie postulieren, dass kooperatives Lernen
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insbesondere dann positive Effekte auf das Schiilerlernen entfaltet, wenn
jene, die Lernunterstiitzung (z. B. durch Erkldrungen) geben, iiber einen
Kompetenzvorsprung verfiigen. Renkl (1997, 29 ff.) argumentiert unter
Riickgriff auf die erwdhnten Theorien, dass von helfenden Schiiler/inne/n
(z. B. Tutor/inn/en) erwartet wird, dass sie stirker strukturiertes und organi-
siertes Wissen besitzen und den Lernstoff besser beherrschen, was ihnen
ermoglicht,

das ,,Nicht-Verstehen® anderer diagnostizieren zu kénnen;
kognitive Konflikte zu induzieren, etwa durch sokratische (Riick-)
Fragen, und diese durch (Ko-)Elaboration wieder aufzuldsen;

o gute Erkldrungen zu geben, d. h. ihr Wissen weitergeben (externali-
sieren) zu konnen, sodass der/die Hilfesuchende das Wissen auf-
nehmen (internalisieren) kann;

Riickfragen von Hilfesuchenden zu beantworten sowie
nicht in ihrer Lehrerrolle oder durch Riickfragen iiberfordert zu wer-
den.

Es ist anzumerken, dass kooperatives Lernen auch zwischen dhnlich kompe-
tenten Lernpartner/inne/n und/oder bidirektional funktionieren kann. Im vor-
liegenden Beitrag konzentrieren wir uns aber auf die Annahme, dass koope-
rative Lerneffekte wahrscheinlicher sind, wenn die unterstiitzende Person —
dhnlich einer Lehrperson — iiber einen Kompetenzvorsprung verfiigt, gleich-
zeitig aber durch die Peer-Beziehung das Autoritdtsgefille Lehrer/in-
Schiiler/in wegfallt und so ,,die Wahrscheinlichkeit grofer [ist], dass jeder
frei seine Ansichten duflert und es damit zu sozio-kognitiven Konflikten
kommt, welche kognitive Umstrukturierungen initiieren* (Renkl 1997, 349).
Die Frage, ob Schiiler/innen, die andere Schiiler/innen beim Lernen un-
terstiitzen, im Sinne der angefiihrten Lerntheorien und ihrer Argumente, auch
iiber hohere fachliche und soziale Fertigkeiten verfiigen, ist dagegen noch
kaum erforscht. Insgesamt liegen fiir den berufsbildenden Bereich im
deutschsprachigen Raum nur wenige empirische Befunde zum kooperativen
Lernen vor. So ist im Themenheft 21 Kooperatives Lernen in der beruflichen
Bildung (Euler, Pitzold & Walzik 2007) der Zeitschrift fiir Berufs- und Wirt-
schaftspddagogik (ZBW) lediglich ein empirischer Beitrag (Grésel, Stark,
Sparka & Herzmann 2007) abgedruckt. In der aktuellen Ausgabe der ZBW
(Jahrgang 112, Heft 4) hingegen finden sich mehrere Beitrdge zur Frage der
Operationalisierung sozialer Kompetenzen. Den wenigen vorliegenden Stu-
dien ist gemein, dass sie meist mit Selbsteinschdtzungsskalen das Phanomen
des kooperativen Lernens (z. B. Euler, Jiittler, Raatz & Schumann 2016) oder
die soziale Kompetenz (z. B. Tschope & Monnier 2016) untersuchen (mit
Ausnahmen wie Studien von Giizel, Nickolaus, Zinn, Wiirmlin & Sari 2016,
in der dariiber hinaus Dilemmasituationen eingesetzt werden). Die soziale
Netzwerkanalyse (SNA) als Methode zur Erforschung sozialen Lernens wur-
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de dagegen unseres Wissens bisher nicht eingesetzt. Dies ist insofern uner-
freulich, da die SNA besonderes Potential birgt, das offenbar fiir die Erkla-
rung von schulischem Lernen noch nicht genutzt wurde: Es wird kritisiert,
dass in der vorherrschenden Untersuchungspraxis relationale Beziehungen
zwischen Lernenden immer noch aufler Acht gelassen und die Attribute ein-
zelner Untersuchungseinheiten (z. B. Intelligenz, Geschlecht) fokussiert wer-
den (Carolan 2013, 11; Zander Kolleck & Hannover 2014, 3). ,,So ist davon
auszugehen, dass die Beriicksichtigung sozialer Bezichungen und Einfluss-
prozesse innerhalb von Klassenrdumen eine wertvolle, vielleicht sogar not-
wendige Erklarungsperspektive fiir die Lehr- und Lernforschung erdéffnet™
(Wolfer & Cortina 2014, 192). Im vorliegenden Beitrag stellen wir mit unse-
ren Analysen beispielhaft dar, wie dieses bisher wenig genutzte Potential der
SNA fiir die Analyse kooperativen Lernens geniitzt werden kann. Das Ziel
des Beitrags liegt allerdings nicht in der Untersuchung der Effekte des koope-
rativen Lernens, sondern darin, zu zeigen, wie kooperatives Lernen in Klas-
sensettings funktioniert. Dazu {iberpriifen wir die angefiihrten sozial-kon-
struktivistischen Annahmen. Konkret untersuchen wir auf Basis von Daten
aus 25 Klassen berufsbildender mittlerer und hoherer Schulen (BMHS) in
Osterreich die Annahmen, dass (a) leistungsfihige Schiiler/innen und (b)
Schiiler/innen, die sich selbst als sozial kompetent einschétzen, hdufiger
leistungsschwicheren Schiiler/inne/n helfen als andere Schiiler/innen.

2. Wie funktioniert kooperatives Lernen?

Im Folgenden werden zentrale Argumente unterschiedlicher theoretischer
Zuginge — die sich aufgrund gemeinsamer Wurzeln stark iiberlappen —vor-
gestellt. Allen gemein ist, dass sie versuchen, die Funktionsweise des koope-
rativen Lernens zu erldutern. Gleichzeitig sollen damit auch die Vorziige
kooperativen Lernens gegeniiber alleingdngigem Lernen verdeutlicht werden.

2.1. Argumente aus Sicht der kognitiven Elaborationstheorie

Erweiterung bestehender Schemata: Kognitive Elaboration meint die Vernet-
zung von neuen Konzepten, Schemata oder Unterrichtsinhalten mit bereits
vorhandenem Wissen (Wellenreuther 2010, 390). Diese aktive Verkniipfung
soll zu einem besseren Verstandnis fithren. Kooperatives Lernen schafft
durch den sozialen Austausch giinstige Rahmenbedingungen fiir diese Form
des Lernens (Konrad 2014, 63; Wellenreuther 2010). Bei Partner- oder Grup-
penarbeiten — so die Idee — unterstiitzen sich die Lernenden gegenseitig beim
Aneignen neuer Inhalte. Dabei sind die Schiiler/innen im Gegensatz zum
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alleingéingigen Lernen gezwungen ihre Gedankenginge und Uberlegungen
wiederzugeben, um die Lernpartner/innen daran teilhaben zu lassen. Genau
diese Artikulation ihrer Gedanken fiihrt dazu, dass eine Verbindung zum
bereits vorhandenen Wissen aufgebaut wird. Laut Renkl (1997, 42) wird
durch das selbststidndige und gegenseitige Erkliaren des Lehrstoffes das Ver-
stindnis liber Lerninhalte vertieft, u. a. indem die Verkniipfungen zwischen
den alten und neuen Lerninhalten ausgebaut werden.

Erkennen von Wissensliicken: Nach Chi, Bassok, Lewis, Reimann und
Glaser (1989) funktioniert Lernen in kooperativen Settings nicht nur, wie
eben beschrieben, iiber die Elaboration neuer Wissensstrukturen, sondern
auch iiber das Herauskristallisieren von Wissensliicken. Erfolgt das Erlernen
der Stoffinhalte durch kooperatives Lernen, wird den Lernenden durch die
Artikulation der Inhalte bewusst, was sie noch nicht verstanden haben, sodass
sie diese Liicken durch gegenseitige Unterstiitzung schlieBen konnen.

2.2. Argumente aus kognitiver Entwicklungsperspektive

Lernen von Kompetenteren: Laut Slavin (1993, 536 f.) ist Schiilerlernen in
heterogenen Gruppen wahrscheinlicher, da sich die Schiiler/innen gegenseitig
helfen konnen. Vor allem leistungsschwichere konnen von leistungsstiarkeren
Schiiler/inne/n lernen/profitieren. Die Zusammenarbeit mit kompetenteren
Gleichaltrigen unterstiitzt damit den Lernprozess (Slavin 1993, 546).

Lernen von Gleichaltrigen: Auch fir Wellenreuther (2010, 390) ist ko-
operatives Lernen fiir die Entwicklung der Schiiler/innen von grofler Bedeu-
tung. Die Kooperation unter Gleichaltrigen sicht er als entwicklungsforder-
lich an, weil die Lernenden innerhalb derselben Entwicklungsstufen mitei-
nander addquat kommunizieren kénnen und somit gemeinsam nédchsthéhere
Entwicklungszonen erreichen konnen.

Uberwindung egozentrischer Perspektiven: Fiir Slavin (1993, 536 f.) ist
weiterhin die Uberwindung der egozentrischen Perspektive ein Vorteil ko-
operativen Lernens. Durch das Interagieren der Schiiler/innen werden die
Grenzen des eigenen Standpunkts bzw. der eigenen Perspektive iiberwunden.
Die Schiiler/innen profitieren dabei, indem sie bei schwierigen und kontro-
vers zu diskutierenden Aufgaben die Perspektive der anderen erkennen,
iibernehmen und evaluieren kdnnen und nicht nur ihre eigene Perspektive
bewerten (vgl. Maier 2012, 227).

2.3. Argumente aus Sicht des sozialen Konstruktivismus

Proximal Zone of Development: Im sozial-konstruktivistischen Ansatz spielt
das Konzept der nédchsthoheren Entwicklungszone eine zentrale Rolle. Die
Definition dieser Zone nach Vygotsky (1978, 86) lautet wie folgt: It is the
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distance between the actual developmental level as determined by independ-
ent problem solving and the level of potential development as determined
through problem solving under adult guidance or in collaboration with more
capable peers.*

Fiir effizientes Lernen ist deshalb soziales Lernen bedeutend, das durch
gegenseitige Unterstiitzung das Agieren in der ndchsthdheren Entwicklungs-
stufe ermoglicht (Renkl 1997, 36 f.). Die néchsthohere Entwicklungszone
definiert Problemlosungsprozesse, welche die Lernenden zuerst nur durch
soziale Unterstiitzung erreichen kdnnen und welche Fahigkeiten beinhalten,
die zwar noch nicht herangereift sind, sich jedoch im Reifungsprozess befin-
den. Durch die Internalisierung dieser Problemldsungsprozesse, die auf sozia-
ler Ebene gemeinsam durchlaufen werden, wird die nédchsthohere Entwick-
lungsstufe zum aktuellen Entwicklungsstand: Die Lernenden sind in der Lage
die Anforderungen, die sie zuerst nur durch soziale Hilfestellung gemeinsam
bewiltigen konnten, ohne fremde Hilfe alleine zu meistern. Die sozialen
Prozesse stellen damit den zentralen Lernmechanismus dar. Die Kooperation
mit Kompetenteren ist jedoch nicht immer notwendige Voraussetzung, um
sich in die Zone der proximalen Entwicklung bewegen zu konnen. Peers, die
einigermafen gleich kompetent sind, konnen sich durch Zusammenarbeit
gegenseitig unterstiitzen, um so ein hoheres Entwicklungsniveau zu errei-
chen, als es den Lernenden ohne Kooperation moglich wire. In der vygotsky-
schen Tradition wird allerdings meist angenommen, dass sich jene, die vom
kooperativen Lernen profitieren, auf einem niedrigeren Kompetenzniveau als
ihre Lernpartner/innen befinden.

Cognitive Apprenticeship. In der Theorie der kognitiven Lehre nach Col-
lins, Brown und Newman (1989) spielt das kognitive Modellieren eine wich-
tige Rolle. Kognitives Modellieren bedeutet, dass der/die Lehrende die Stra-
tegie zur Losung eines Problems demonstriert und dabei die entsprechenden
Problemldsungsprozesse verbalisiert. Die weniger erfahrene Person kann sich
durch die Zusammenarbeit mit der erfahreneren Person, also dem/der Leh-
renden, die kognitiven Fahigkeiten oder Kompetenzen durch effektive kogni-
tive Verarbeitung aneignen. Dabei fiihrt die weniger erfahrene Person die
Aufgabenlosung schrittweise immer selbstindiger durch. Der kognitive Ver-
arbeitungsprozess einer Person, geht von der sozialen Ebene (gemeinsame
Problemlosung) auf die individuelle Ebene (selbstdndige Problemlosung)
liber, sobald eine weniger erfahrene Person die kognitiven Funktionen in
sein/ihr Repertoire aufnimmt (Seidel 2014, 281).

2.4. Voraussetzungen fiir erfolgreiches kooperatives Lernen

Johnson und Johnson (2008, 17) definieren Kriterien fiir effektives koopera-
tives Lernen: (1) Positive Interdependenz, (2) Individuelle Verantwortlichkeit
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und Gruppenbewertung, (3) Soziale Fertigkeiten und Arbeitstechniken, (4)
forderliche Face-To-Face-Interaktionen und (5) Reflexion {iber Gruppenpro-
zesse. Fiir die vorliegende Untersuchung sind insbesondere die Erfolgskrite-
rien drei und vier zentral, da diese nach Euler (2016, 517) nicht nur Ziel,
sondern auch Voraussetzung fiir kooperatives Lernen sind. Damit kooperati-
ves Lernen liberhaupt stattfinden kann, ist ein gewisses Maf} an interpersona-
len Kompetenzen notwendig. Laut Johnson und Johnson (1987) sind speziel-
le Fahigkeiten wichtig, damit ein Team gut funktionieren kann. Das Bemii-
hen der Mitglieder ist fiir gute Teamarbeit alleine nicht ausreichend, es bedarf
auch einer guten Kommunikation untereinander, sowie der Fahigkeit, Ver-
trauen aufzubauen und ein gutes Klima innerhalb der Gruppe zu schaffen.

Neben einer gewissen sozialen Kompetenz ist nach Renkl (1997) — wie
bereits eingangs ausfiihrlich beschrieben — von Vorteil, wenn helfende Schii-
ler/innen, die sich gewissermafien in eine Tutor- bzw. Lehrerrolle begeben,
iiber einen Kompetenzvorsprung (elaborierteres Wissen) verfiigen, der ihnen
ermdglicht, zentrale Aspekte eines guten Lehrprozesses (z. B. verstdndliche
Erklarungen geben, Wissensliicken diagnostizieren, Fragen wecken und be-
antworten, ...) zu ibernchmen.

2.5. Forschungsbefunde zum kooperativen Lernen

Die Recherche in einschldgigen Publikationsorganen der Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik (BWP) zeigt, dass kooperative Lernprozesse in beruflichen
Teil- und Vollzeitschulen sowie bei Auszubildenden im Betrieb noch wenig
erforscht sind (vgl. Euler 2016) und insbesondere keine SNA-Studien vorlie-
gen. Daher berichten wir themenverwandte Studien, um zu zeigen, dass ko-
operatives Lernen in der BWP durchaus bereits erforscht wurde.

Vor etwas mehr als zehn Jahren beschiftigten sich verschiedene For-
schergruppen (z. B. Euler, Pétzold & Lang 2005; Nickolaus, Heinzmann &
Knoll 2005; Sembill & Seifried 2006) mit der Konzeption und Erforschung
methodischer Grundentscheidungen (bspw. SoLe, SKOLA). Im Rahmen
dieser Entwicklung wurde auch das kooperative Lernen thematisiert; aller-
dings eher am Rande, sodass keine empirischen Analysen etwa zur didakti-
schen Umsetzung oder zu Effekten kooperativen Lernens vorliegen. In der
allgemeinen Bildungsforschung haben in den 1990er Jahren die auch heute
noch oft zitierten Meta-Analysen fiir Aufsehen gesorgt. Johnson und Johnson
(1999) zeigen in ihrer Meta-Analyse, dass in kooperativen Lerngruppen
grofBere Leistung und hohere Produktivitét erreicht werden konnen als beim
Lernen in kompetitiven und individuellen Settings. Weiterhin wurde festge-
stellt, dass kooperatives Lernen den Wissenstransfer begiinstigt und Trans-
ferprozesse beschleunigt. Auch Slavins Meta-Analyse (1995) kommt zu
einem positiven Bild tiber die Effekte kooperativen Lernens: ,,Die Ergebnisse
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belegen eine signifikante Uberlegenheit kooperativer Lernformen gegeniiber
traditionellen bzw. kompetitiv angelegten Unterrichtsmethoden. Interessant
dabei ist, dass jene kooperativen Lernformen die hochsten Effektstarken
zeigen, die nicht nur Gruppenziele [...], sondern auch individuelle Verant-
wortlichkeit fiir das Gruppenergebnis (das durchschnittliche Lernergebnis
aller Gruppenmitglieder wird bewertet, d. h. die Gruppe muss dafiir sorgen,
dass alle Mitglieder den Lernstoff gelernt haben) fordern (Gruehn 2000, 49).

Die Ergebniszusammenstellung von 180 Studien der Forschergruppe um
Johnson und Johnson (1999, 72 f.) zeigt, dass sich durch kooperatives Lernen
im Unterricht die Beziehungen der Schiiler/innen untereinander verbessern.
Die positive Beziehung zwischen den Lernenden hat wiederum hdhere Pro-
duktivitdt, hohere personliche Verbundenheit mit der Gruppe, hohere Zieler-
reichungsmotivation und Verantwortungsiibernahme zur Folge und wirkt sich
somit vorteilhaft auf die Gruppenleistung aus. Dréssler (2010, 68) verweist
zudem darauf, dass in kooperativen Lerngruppen isolierte bzw. introvertierte
Schiiler/innen besser integriert wurden. Im Unterschied zu individuellen und
konkurrierenden Lernmethoden sind Schiiler/innen beim kooperativen Ler-
nen davon Uberzeugt, von anderen akzeptiert und unterstiitzt zu werden
(Johnson & Johnson 1999, 73).

3. Methode

3.1. Hypothesen

Die sozial-konstruktivistische Lerntheorie postuliert, dass kooperatives Ler-
nen insbesondere dann stattfindet, wenn kompetentere mit leistungsschwa-
cheren Schiiler/inne/n interagieren bzw. diese im Lernprozess unterstiitzen,
sodass diese hohere Entwicklungsniveaus erreichen kdnnen. Die potentiellen
Profiteure des kooperativen Lernens sind demnach die weniger kompetenten
Schiiler/innen. Aus dieser Uberlegung leiten wir Hypothese I ab: Beim ko-
operativen Lernen werden leistungsschwache Schiiler/innen eher von leis-
tungsstarken als von leistungsschwachen Mitschiiler/inne/n unterstiitzt.

Aus den Forschungsbefunden zu den Erfolgskriterien kooperativen Ler-
nens leiten wir Hypothese 2 ab: Beim kooperativen Lernen werden leistungs-
schwache Schiiler/innen eher von Mitschiiler/inne/n unterstiitzt, die sich als
sozial kompetent einschdtzen.

Die Untersuchung der Hypothesen soll Aufschluss dariiber geben, ob koope-
ratives Lernen im Unterricht durch Beziehungen charakterisiert ist, die den
hier postulierten sozial-konstruktivistischen Annahmen entsprechen.
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3.2. Beschreibung der Stichprobe

Zur Hypothesenpriifung wurden Daten von 539 Schiiler/inne/n (Alter: M =
16,33, SD = 0,74, 75 % weiblich) aus 25 Klassen am Ende der 10. Schulstufe
der BMHS in Osterreich analysiert. Da fehlende Schiilerangaben bei sozialen
Netzwerkanalysen dazu fithren, dass sich die auf Basis der Ergebnisse geta-
tigten Aussagen lediglich auf die beobachteten Teile des untersuchten, ,,wah-
ren” Netzwerkes beziehen, konnen diese verzerrt sein. Dies gilt besonders
dann, wenn die fehlenden Werte nicht zufillig verteilt sind. Aus diesem
Grund fithren wir alle Analysen auf Basis a) aller Klassen und b) nur jener
Klassen, die weniger als 20 % fehlende Werte aufweisen (Skvoretz 2015),
durch, um so die Stabilitit der Befunde zu priifen.

3.3. Konstruktoperationalisierung

3.3.1. Soziale Kompetenz

Fiir die Erhebung der sozialen Kompetenz wurden der Interpersonal Compe-
tence Questionnaire (ICQ; Riemann & Allgower 1993) und die Skala Soziale
Unterstiitzung im Unterricht (SUU), die sich aus in unterschiedlichen Studien
(Kunter et al. 2002; Quellenberg 2009; Eberle et al. 2009) erprobten Items
zusammensetzt, herangezogen. Der ICQ erfasst mit je acht Items fiinf umfas-
sende, theoretisch bedeutsame und voneinander abgrenzbare Aufgabenberei-
che bzw. Dimensionen der Sozialkompetenz (Riemann & Allgéwer 1993,
154, siehe Tab. 1). Die fiinfstufigen Antwortkategorien der Items reichen von
-2 ,,Dieses Verhalten auszufiihren, gelingt mir gewohnlich schlecht. Ich fiihle
mich unwohl in einer solchen Situation.* bis +2 ,,Dieses Verhalten auszufiih-
ren, gelingt mir gewohnlich gut. Ich fithle mich wohl in einer solchen Situati-
on.” Die Teilung der Stichprobe in eine sozial kompetente und eine weniger
sozial kompetente Schiilergruppe erfolgte in Variante 1 am Mittelwert der
Gesamtskala des ICQs (M = 3,57) und in Variante 2 am 70. Perzentil' (3,85).
Die Items der SUU-Skala sind im Gegensatz zu jenen des ICQs auf den
Schulalltag bezogen. Das Antwortformat dieser Items ist ebenfalls fiinfstufig
(1 = ,,nie/stimmt gar nicht* bis 5 = ,fast tdglich/stimmt genau®). Die Teilung
der Stichprobe erfolgte auch hier am Mittelwert der Gesamtskala (M = 3,25)
sowie am 70. Perzentil (3,50). Tabelle 1 enthélt Beispielitems und die Relia-
bilitdten der verwendeten Skalen.

1 Die Wahl des 70. Perzentils stellt eine libliche Vorgehensweise dar, um Extremgruppen zu
identifizieren. Dies gilt auch fiir die Leistungsfahigkeit.
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Tab. 1: Operationalisierung der Sozialkompetenz und des Sozialverhaltens im
Unterricht

Konstruktbeschreibung Beispielitem

1CQ: Initiierung von Interaktionen und Beziehungen (.81)

Die acht Items messen den Umgang Mit einer neuen Bekanntschaft, die du
und die Interaktion mit neuen Be- nédher kennenlernen mochtest, Gesprdche
kanntschaften. fiihren.

1CQ: Durchsetzungsfihigkeit (.80)
Diese Dimension fragt mit acht Items  Auf dein Recht pochen, wenn ein/e
nach der Durchsetzungsfahigkeit der Freund/in dich vernachldssigt oder sich

Proband/inn/en, sowie deren Kritik- dir gegeniiber riicksichtslos verhdilt.

verhalten.

1CQ: Preisgabe personlicher Informationen (.74)

Es wird mit acht Items gemessen, ob Ein Gesprdch mit einer neuen Bekannt-

die Proband/inn/en ihren Bekannt- schaft von Oberflichlichkeiten weglen-

schaften schnell Vertrauen schenken ken, um sich gegenseitig wirklich ken-

und somit persdnliche Informationen nenzulernen.

preisgeben.

1CQ: Emotionale Unterstiitzung anderer (.87)

Acht Items erfassen die Empathie Einem/r guten Freund/in helfen, seine/

sowie die Fahigkeit der Pro- ihre Gedanken und Gefiihle beziiglich

band/inn/en, ihre Mitmenschen emoti-  einer wichtigen Lebensentscheidung zu

onal zu unterstiitzen. ordnen, ...

1CQ: Regelung von Konflikten (.77)

Zu dieser Dimension gehdren acht Wiihrend eines Konflikts mit einem/r

Items, die nach dem Umgang und der  guten Freund/in, nicht versuchen die

Regelung bei einem entstandenen Gedanken des anderen zu erahnen, son-

Konflikt fragen. dern seine/ihre Beschwerde wirklich
anhoren.

SUU: Soziales Engagement/soziale Verantwortungstibernahme (.73)

Fiinf Items erfassen das soziale Enga-  Ich habe mich selbst gegen Storungen im
gement der Schiiler/innen im Unter- Unterricht eingesetzt.

richt allgemein (Quellenberg 2009).

SUU: Unterstiitzung anderer im Unterricht (.78)

Drei Items messen die Unterstiitzung Wie oft versuchst du das, was du gelernt
der Mitschiiler/innen bei unterrichts- hast, an deine Mitschiiler/innen weiter-
bezogenen Aktivititen durch den/die zugeben?

Proband/in (Kunter et al. 2002).

SUU: Fdhigkeit der Schiiler/innen zur Perspektiveniibernahme (.81)

Vier Items messen die Fahigkeit der Bei Meinungsverschiedenheiten versuche
Schiiler/innen zur Perspektiveniiber- ich, die Sache aus Sicht aller Beteiligten
nahme (Quellenberg 2009). zu betrachten, bevor ich mich entscheide.
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Tab. 1: Operationalisierung der Sozialkompetenz und des Sozialverhaltens im
Unterricht (Fortsetzung)

SUU: Konfliktfihigkeit (.83)

Sechs Items messen die Konfliktfa- Ich akzeptiere berechtigte Argumente der
higkeit (Reaktion und Verhaltenswei-  anderen, auch wenn sie meinen Argu-
sen bei einem Konflikt) (Eberle et al. menten widersprechen.

2009).

Quelle: Eigene Darstellung

3.3.2. Leistungsfdihigkeit

Die Leistungsfahigkeit der Schiiler/innen wurde einerseits durch selbstberich-
tete Jahresnoten der Fdcher Rechnungswesen, Betriebswirtschaft und
Deutsch (Sehr gut, Gut, Befriedigend, Geniigend, Nicht geniigend) und ande-
rerseits durch einen standardisierten Leistungstest (WBB, Helm 2016) am
Ende der 10. Schulstufe erfasst. Im Rahmen der Testung mussten die Schii-
ler/innen 34 Aufgaben bearbeiten, die u. a. die Verbuchung von laufenden
Geschiftsféllen erforderten:

Ein Beispielitem: Du kaufst Handelswaren im Wert von EUR 14,500.00 +
20 % Umsatzsteuer auf Ziel (3300) fiir dein Unternehmen. Verbuche den
Geschdftsfall und schiitze die Auswirkung auf den Gewinn ein!

Die Testitems wurden aus dem Kompetenzmodell der Arbeitsgruppe fiir die
osterreichischen Berufsbildungsstandards abgeleitet (http://www.bildungs-
standards.berufsbildendeschulen.at). Dieses zweidimensionale Modell veror-
tet Rechnungswesen-Aufgaben in einer Inhalts- (laufende Geschéftsfille —
Kostenrechnung) und einer Handlungsdimension (wiederholen — entwickeln).
Dariiber hinaus decken die Testitems die Kerninhalte des kompetenzorien-
tierten Lehrplans der kaufmadnnischen BMHS ab (BMBF 2014). Um die
Kompetenzwerte der Schiiler/innen vor dem Hintergrund der Item Response
Theory zu erhalten, wurden (1) die Schiilerantworten mit 1 (richtig) und 0
(falsch) kodiert und auf Basis des Rasch-Modells die latenten Schiilerfahig-
keiten geschitzt. Die Modellberechnungen weisen sowohl auf Item- als auch
Testebene zufriedenstellende EAP-/WLE-Reliabilititswerte auf (zwischen
.78 und .89; siehe Helm 2016 fiir die Rasch-Modellgeltungskontrollen). Die
Teilung der Stichprobe in eine leistungsfihige und eine weniger leistungsfa-
hige Schiilergruppe erfolgte am Mittelwert (Variante 1) der Noten (M = 2,74)
bzw. der Kompetenzwerte (M = 0,43). Zusétzlich (Variante 2) erfolgte die
Gruppenteilung am 70. Perzentil der Kompetenzwerte (0,74).
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3.3.3. Erhebung der helfenden Beziehung zwischen den Schiiler/inne/n

Die Lernunterstiitzung zwischen den Schiiler/inne/n wurde auf Basis sozialer
Netzwerkdaten erfasst, die durch Vorlage der folgenden Frage (SNA-Frage)
erhoben wurden: ,,Kreuze an wie oft du deinem/deiner Klassenkolleg/in/en
weiterhilfst, wenn er/sie im Unterricht etwas nicht versteht”. Die Schii-
ler/inne/n mussten fiir jede/n Klassenkollegen/in angeben, wie oft sie ihm/ihr
Unterstiitzung anbieten: keine Hilfe, nie oder fast nie, 1-2mal pro Monat,
Imal pro Woche, mehrmals pro Woche, (fast) in jeder Stunde bzw. bei jeder
Gelegenheit. Jene, die ,.keine Hilfe* oder ,,nie oder fast nie* wihlten, wurden
als ,,nicht unterstiitzend* (0) klassifiziert, alle anderen als ,,unterstiitzend* (1)
(siehe Tabelle 2).

3.3.4. Operationalisierung der Netzwerkdaten

Die erhobenen Schiilerdaten wurden fiir die folgenden Analysen in drei Mat-
rizen iibertragen. Matrix 1 ,, Unterstiitzung “ wurde direkt aus der SNA-Frage
abgeleitet. Tabelle 2 enthélt zu Illustrationszwecken Netzwerkdaten einer
fiktiven Klasse.

Tab. 2: Matrix 1 ,, Unterstiitzung

Netzwerkdaten: Unterstiitzung

Lisa Thomas Julia Andreas
Lisa - 0 0 0
Thomas 1 - 1 0
Julia 1 0 - 1
Andreas 0 1 0 -

Anmerkung: 0 = unterstiitzt nicht beim Lernen, 1 = unterstiitzt mindestens einmal
beim Lernen

Quelle: Eigene Darstellung

Matrix 2 ,, Unterstiitzung durch leistungsfihige Schiiler/innen* wurde durch
Kodierung der Beziehung zwischen zwei Schiiler/inne/n mit 1 oder 0 ent-
sprechend folgendem Schema erstellt: Die Beziehung wurde mit 1 kodiert,
wenn

a. eine unterstiitzende Beziehung (Tabelle 2) vorliegt UND
b. der/die Unterstiitzer/in leistungsfdhig (i.S. des Leistungstests) ist UND
c. der/die Unterstiitzte leistungsschwach (im Sinne des Leistungstests) ist.

In allen anderen Fillen wurde die Beziehung mit 0 kodiert. Tabelle 3 enthélt
zu Illustrationszwecken Netzwerkdaten einer fiktiven Klasse.
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Tab. 3: Matrix 2 ,, Unterstiitzung durch leistungsfihige Schiiler/innen

Netzwerkdaten: Leistung

Lisa Thomas Julia Andreas
Lisa - 0 1 0
Thomas 0 - 1 0
Julia 0 0 - 0
Andreas 0 0 1 -

Anmerkung: 1, wenn Unterstiitzer/in = leistungsfahig UND Unterstiitzte/r =
leistungsschwach; 0 bei alle anderen Konstellationen

Quelle: Eigene Darstellung

Matrix 3 ,, Unterstiitzung durch sozial kompetente Schiiler/innen wurde
durch Kodierung der Beziehung zwischen zwei Schiiler/inne/n mit 1 oder 0
entsprechend folgendem Schema erstellt: Die Beziehung wurde mit 1 kodiert,
wenn

a. eine unterstiitzende Beziehung (Tabelle 2) vorliegt UND

b. der/die Unterstiitzer/in sich als sozial kompetent (im Sinne der ICQ- bzw.
SUU-Skala) einschitzt UND

c. der/die Unterstiitzte leistungsschwach (im Sinne des Leistungstests) ist.

In allen anderen Féllen wurde die Beziechung mit 0 kodiert. Tabelle 4 enthalt
zu Illustrationszwecken Netzwerkdaten einer fiktiven Klasse.

Tab. 4: Matrix 3 ,, Unterstiitzung durch sozial kompetente Schiiler/innen

Netzwerkdaten: Soziale Kompetenz

Lisa Thomas Julia Andreas
Lisa - 0 1 0
Thomas 0 - 0 0
Julia 0 0 - 0
Andreas 0 0 1 -

Anmerkung: 1, wenn Unterstiitzer/in = sozial kompetent UND Unterstiitzte/r =
leistungsschwach; 0 bei alle anderen Konstellationen

Quelle: Eigene Darstellung

Matrix 2 und 3 wurden sowohl fiir Variante 1 (Mittelwertsplit) als auch Vari-
ante 2 (70. Perzentilsplit) erstellt.
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3.4. Auswertungsstrategie

Zur Priifung der Hypothesen wurden Korrelationen von Matrizen, die soziale
Netzwerkdaten enthalten (siehe unten), in R (R Core Team 2014) mit dem
Paket ,,sna* (Butts 2010) durchgefiihrt, wobei die Signifikanzberechnungen
via Monte Carlo Simulationen (siche ,,cugtest™, Butts 2010) erfolgten. Fiir
jede der 25 untersuchten Klassen wurde Matrix 1 ,,Unterstlitzung" mit

Matrix 2 (WBB, Mittelwertsplit),

Matrix 2 (WBB, 70. Perzentilsplit),

Matrix 2 (Noten, Mittelwertsplit),

Matrix 3 (ICQ, Mittelwertsplit),

Matrix 3 (ICQ, 70. Perzentilsplit),

Matrix 3 (SUU-Skala, Mittelwertsplit) und

Matrix 3 (SUU-Skala, 70. Perzentilsplit) korreliert.

Nk LD =

Die Korrelationswerte wurden iiber die 25 Klassen gemittelt. Im nachfolgen-
den Ergebnisteil werden neben dem Mittelwert der 25 Korrelationen auch der
Median der Korrelationen sowie die kleinste und groffite Korrelation und die
Anzahl der Klassen, deren Korrelation nicht signifikant ist, angegeben.

4. Ergebnisse

Hypothese 1: Leistungsschwache Schiiler/innen werden signifikant hdufiger
von leistungsstarken als von -schwachen Mitschiiler/inne/n unterstiitzt.

Variante 1 — Mittelwertsplit: Der in Hypothese 1 postulierte Zusammen-
hang kann sowohl bei Operationalisierung mittels standardisiertem Test als
auch mittels Schulnoten bestitigt werden. Im ersten Fall betrdgt die Korrela-
tion im Mittel aller 25 Klassen » = .249 (Median: » =.238, min: .044,
max: .504). In finf Klassen ist die Korrelation nicht signifikant (p < .05).
Werden die Jahresschulnoten als Indikator herangezogen, so ergibt sich ein
etwas niedriger durchschnittlicher Korrelationskoeffizient von » = .179 (Me-
dian: .134 [.043-.570], n.s. = 5 Klassen). Unter Ausschluss jener Klassen mit
mehr als 20 % fehlenden Schiilerangaben dndern sich die Werte kaum: r =
272 (Median: .269, [.058-.503], n.s. = 2) bzw. r = .171 (Median: .134 [.050-
467], n.s. =2 Klassen).

Variante 2 — 70. Perzentilsplit: Auch diese Variante fithrt zur Bestati-
gung der Hypothese 1: Im Mittel liegt die Korrelation zwischen den Matrizen
1 und 2 der 25 Klassen in Hohe von = .176 (Median: .117 [.046-.692], n.s.
= 5 Klassen), wenn die Leistungsfahigkeit mit dem WBB erfasst wird. Unter
Ausschluss jener Klassen mit mehr als 20 % fehlenden Schiilerangaben &én-
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dern sich die Werte kaum: » = .159 (Median: .117 [.055-.386], n.s. = 2 Klas-
sen).

Hypothese 2: Leistungsschwache Schiiler/innen werden signifikant héu-
figer von Mitschiiler/inne/n unterstiitzt, die sich als sozial kompetent ein-
schiitzen. Variante 1 — Mittelwertsplit: Der in Hypothese 2 postulierte Zu-
sammenhang lésst sich mit den Daten bestitigen. Sowohl die Operationalisie-
rung sozialer Kompetenz mittels ICQ als auch mittels SUU-Skala fithren im
Mittel aller 25 Klassen zu einer Korrelation von » = 271 (Median: .254
[.026-.567], n.s. = 3) bzw. r = .264 (Median: .268 [.039-.707], n.s. = 4 Klas-
sen). Unter Ausschluss jener Klassen mit mehr als 20 % fehlenden Schiiler-
angaben steigen die Werte minimal an: » = .299 (Median: .306 [.081-.567],
n.s. = 1 Klasse) bzw. r = .293 (Median: .303 [.066-.707], n.s. = 3 Klassen).

Variante 2 — 70. Perzentilsplit: Auch Variante 2 fithrt zur Bestitigung
der Hypothese 2: Im Mittel liegt die Korrelation zwischen den Matrizen 1
und 3 der 25 Klassen bei r = .284 (Median: .350 [.044-.454], n.s. =5 Klas-
sen), wenn die soziale Kompetenz mit dem ICQ erfasst wird. Bei Messung
mittels SUU-Skala liegt das mittlere » bei .294 (Median: .380, [.027-.570],
n.s. = 5). Unter Ausschluss jener Klassen mit mehr als 20 % fehlenden Schii-
lerangaben steigen die Werte leicht an: » = .333 (Median: .383, [.049-.454],
n.s. = 3 Klassen) bzw. r = .334 (Median: .385 [.049-.454], n.s. = 3 Klassen).

5. Diskussion

Ziel der vorgelegten Studie ist die Untersuchung sozialer Netzwerke in 25
Klassen kaufménnischer Schulen, um folgende Frage vor dem Hintergrund
sozial-konstruktivistischer Annahmen kooperativen Lernens zu beantworten:
Werden Lernunterstiitzungen hdufiger von leistungsstarken bzw. sozial kom-
petenteren Schiiler/inne/n fiir leistungsschwdchere angeboten? Die Ergebnis-
se zeigen, dass Hypothese 1 Leistungsschwache Schiiler/innen werden signi-
fikant héufiger von leistungsstarken als von -schwachen Mitschiiler/inne/n
unterstiitzt haltbar ist, und zwar unabhéingig von der Operationalisierung der
Leistungsfihigkeit. Auch Hypothese 2, die davon ausgeht, dass Schii-
ler/innen, die sich selbst als sozial kompetent einschitzen, haufiger leistungs-
schwicheren Schiiler/inne/n helfen, kann unabhéngig von der Operationali-
sierung der sozialen Kompetenz bestitigt werden.

Diese Resultate sind vor dem Hintergrund der diinnen Befundlage zu
Merkmalen von Lernpartner/innen und Lerngruppen relevant, da sie Hinwei-
se zum effizienten Peer-Lernen liefern. Laut Johnson und Johnson (1999)
kann durch kooperatives Lernen eine hohere Leistungsfahigkeit erreicht wer-
den als bei individuellen oder konkurrierenden Lernformen. Dieser Vorteil
zeigt sich gemidB sozial-kognitiven Lerntheorien vor allem dann, wenn leis-
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tungsschwiéchere Lernende von der Zusammenarbeit mit leistungsfahigeren
Personen profitieren. Die Ergebnisse unserer Untersuchung zeigen, dass die
Leistungsfahigkeit im Zusammenhang mit dem Anbieten von Lernunterstiit-
zung steht. Leistungsstarke Schiiler/innen weisen demnach héufiger eine
helfende Bezichung zu leistungsschwachen Mitschiiler/inne/n auf als ihre
weniger kompetenten Klassenkolleg/inn/en. Auch wenn dieses Ergebnis vor
dem Hintergrund der Annahme, dass nur kompetentere Personen in der Lage
sind zu helfen, wenig tiberraschend erscheint, so ist diese Feststellung den-
noch nicht trivial, da bei der Auswahl von Helfer/innen auch andere Kriterien
denkbar wiren (z. B. Freundschaftsbezichungen). Die vorgefundenen Lern-
konstellationen ermoglichen schwicheren Schiiler/inne/n, sich kognitive
Féhigkeiten bspw. durch Modelllernen anzueignen. Neben dieser eher kogni-
tiven Funktionsweise wird beim kooperativen Lernen auch auf die non-
kognitive, soziale Komponente des Lernens verwiesen (Johnson & Johnson
1999): Kooperative Lerngruppen weisen eine hohere soziale Kompetenz auf,
was wiederum zu positiveren Peer-Beziehungen fiithren kann. Die vorliegen-
de Studie legt diesen Mechanismus des kooperativen Lernens ebenfalls frei.
Sozial kompetentere Schiiler/innen zeigen haufiger eine helfende Beziehung
zu leistungsschwicheren Mitschiiler/inne/n. Meta-Analysen wie jene von
Johnson et al. (1981) bestitigen zwar, dass kooperatives Lernen die soziale
Kompetenz fordert und weiterfolgend die Bildung von sozialen Netzwerken
begiinstigt, jedoch wurde dies bisher noch nicht anhand von relationalen
Daten mittels dem Verfahren der Netzwerkanalyse belegt. Dies gilt insbeson-
dere fiir den deutschsprachigen Raum und fiir berufsbildende Doménen. Vor
diesem Hintergrund gibt die vorgestellte Studie einen tieferen Einblick in die
Funktionsweise kooperativen Lernens und bestétigt sozial-konstruktivistische
Annahmen iiber eben diese Form des sozialen Lernens.

Grenzen der Studie und Implikationen fiir das Lehrerhandeln

Die teilweise niedrigen Korrelationen lassen sich u. a. auf die Grenzen der
Studie zuriickfiihren:

e Die Trennung der Schiilerschaft in leistungsschwache und -starke Schii-
ler/innen am Mittelwert bzw. 70. Perzentil ist, wenn auch eine iibliche
Vorgehensweise, willkiirlich.

e Ein weiterer Grund fiir den geringen Zusammenhang konnte sein, dass
sich Lerntandems und -gruppen — nach dem Motto ,,gleich und gleich
gesellt sich gerne* — hiaufig homogen in Hinblick auf ihre Kompetenzen
bilden (Homophilie-Effekte, McPherson, Smith-Lovin & Cook 2001).

e Die Erfassung der Sozialkompetenz der Schiiler/innen basierte in beiden
Fillen auf Selbsteinschitzungsskalen. Ihre Vorteile in Hinblick auf eine
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okonomische Erhebung gehen auf Kosten der Validitit bzw. einer Ver-
zerrung durch ein sozial erwiinschtes Antwortverhalten.

e Neben den methodischen Hinweisen ist auch aus theoretischer Sicht
kritisch zu hinterfragen, welche individuellen Schiilermerkmale tiber die
Leistungsfdhigkeit und die Sozialkompetenz hinaus das Anbieten von
Lernunterstiitzung im Unterricht charakterisieren (z. B. die Freund-
schaftsbeziehung, die Sympathie oder das Geschlecht).

Die Erkenntnisse, die durch die Literaturrecherche und unsere Untersuchung
gewonnen werden konnten, lassen darauf schlieBen, dass der Einsatz von
kooperativen Lernformen kein Selbstldufer ist und nicht automatisch eine
forderliche Wirkung auf das fachliche Schiilerlernen und die sozialen Schii-
lerfdhigkeiten entfaltet. Fiir die Unterrichtspraxis ldsst sich aus dem Vorge-
stellten ableiten, dass insbesondere auf die Rahmenbedingungen fiir koopera-
tives Lernen zu achten ist: Unter der Beriicksichtigung der von Johnson und
Kollegen erarbeiteten Qualitétskriterien kooperativen Lernens ist aus theore-
tischer Perspektive zu erwarten, dass Peer-Lernen vor allem dann funktio-
niert, wenn kompetentere Schiiler/innen (leistungsfahigere, sozial féhigere)
mit jenen zusammenarbeiten bzw. jene unterstiitzen, die Anleitung und Hilfe-
stellung bendtigen, um Aufgaben der nédchsten Entwicklungszone zu meis-
tern. Zudem legen die Ergebnisse eine besondere Verantwortung der Lehr-
kraft fiir die Bildung heterogener Lerngruppen nahe, die sich nicht nur auf-
grund freundschaftlicher Beziehungen oder dhnlichem formieren.
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Inklusion als fachdidaktischer Anspruch

Manuela Niethammer und Anke Langner

1. Motive und Faktoren inklusiven Lehrens

Inklusion zielt auf die Teilhabe aller Menschen an gesellschaftlichen Prozes-
sen unabhingig von ihren individuellen Dispositionen. Nach diesem Be-
griffsverstdndnis, welches sowohl auf die Forderungen der UN-Behinderten-
rechtskonvention als auch auf die Leitlinien fiir Bildungspolitik der Deut-
schen Unesco-Kommission (DUK) rekurriert, ldsst sich Inklusion ,nicht
ausschlieflich auf die Differenzlinie der Behinderung™ (Amrhein 2016, 19)
und ebenso wenig auf das Wirkungsfeld von Schule reduzieren. Vielmehr
sind alle gesellschaftlichen Bereiche zu 6ffnen und durch die ,,Strukturen
selbst so zu gestalten und zu verdndern, dass sie der realen Vielfalt menschli-
cher Lebenslagen — gerade auch von Menschen mit Behinderung — von vorn-
herein gerecht werden (Aichele 2010, 15, zitiert in Amrhein 2016, 19).

In dieser inklusiven Gesellschaft ist die inklusive Berufsbildung ein Teil-
system, dem der Auftrag zukommt, den Zugang aller Menschen zur gesell-
schaftlichen Teilhabe mittels beruflicher Teilhabe zu unterstiitzen. Die Um-
setzung der inklusiven Schule geht mit Gestaltungsbedarfen auf allen Ebenen
der Bildungsgestaltung einher, wobei sich diese wechselseitig beeinflussen
(Buchmann & Bylinski 2013 sowie Bylinski 2016, vgl. Abbildung 1).

Im Folgenden wird aus Sicht der Didaktik der Beruflichen Fachrichtun-
gen' auf die Mikroebene der Bildungsgestaltung (vgl. die beiden unteren
Ebenen in Abbildung 1) fokussiert und der Frage nachgegangen, welche
fachdidaktischen Optionen gegeben sind, um Lehr-/Lernprozesse so zu ge-
stalten, dass die Partizipation aller Lernender bestmoglich unterstiitzt und
gefordert wird. Letztere lasst sich nicht auf die ,,gemeinsame Beschulung von
Schiilerinnen und Schiiler mit und ohne Forderbedarf reduzieren und aus-
schlieBlich durch additive MaBnahmen fiir die Menschen mit Behinderung
realisieren.” (Amrhein 2016, 19) Vielmehr geht es darum, jeden Einzelnen,
unabhéngig von seinen individuellen Dispositionen, an der kognitiven und
emotionalen Auseinandersetzung mit der Lebens- und Arbeitswirklichkeit
aktiv zu beteiligen. Damit wird auch der Forderung der EFA4-Bewegung
(Education for All) entsprochen, wonach ,,die Konzepte inklusiver Bildung

1 Im berufsbildenden Kontext wird der Begriff der Didaktik beruflicher Fachrichtungen ver-
wendet (KMK 2008), da keine Bezugsfacher fiir berufliches Lernen existieren. Zur Verein-
fachung wird nachfolgend der Begriff Fachdidaktik synonym verwendet.
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und qualitativ hochwertige Bildung immer mehr miteinander in Verbindung
zu bringen sind“ (DUK 2009, 12, vgl. auch Bylinski 2016). Die Sicherung
qualitativ hochwertiger Bildung muss mit Verdnderungen in den Inhalten,
fachdidaktischen Ansétzen, Strukturen und Strategien (DUK 2009, 10 ff.)
sowie mit veranderten Haltungen dazu einhergehen (Langner 2015).

Abb. 1: Gestaltungsanforderungen auf allen Ebenen des Berufsbildungssystems

— —

— .
Inklusives Bildungssystem

Inklusive Grundhaltung: Wertschatzung
individueller Unterschiede

Regionale Bildungsstrukturen

Vernetzung von Bildung, Erziehung und

Betreuung; Kommunale Koordinierung Inklusive

L Ausbildungskonzepte
Differenzierte, betriebsnahe,

durchlassige Ausbildungsmodelle
[ 1
Inklusive Kulturen, inklusive Strukturenund
inklusive Praktiken (Index flr Inklusion)
1 I
.Padagogik der Vielfalt®, Didaklik der inneren
Differenzierung, inklusive Diagnostik

(betriebliche und
schulische)
Organisationsformen

Inklusive
Lehrsettings

‘ Potenzial-und Ressourcenorientierung Individuum

Quelle: Bylinski 2016, 6

Die unakzeptable Zahl von Ausbildungsabbriichen (2013 wurden 25 % der
Ausbildungsvertrage vorzeitig geldst, siche BiBB-Datenreport 2015, Tab.
A4.7-2) bzw. von Menschen ohne Ausbildung (13,5 % der Alterskohorte der
20-34-Jahrigen blieben 2013 ohne Abschluss, ebd. Tab. A8.3-1) spricht da-
fiir, dass die Partizipation aller Auszubildenden nicht durchgéngig gelingt.
Unter diesem Gesichtspunkt ist die Qualitét beruflicher Bildung zu hinterfra-
gen. Zur Beantwortung der Frage nach den Optionen fachdidaktischen Han-
delns werden sowohl sonderpiadagogische als auch berufsdidaktische Ansétze
gepriift und aufeinander bezogen.

In den vorliegenden sonderpddagogischen bzw. allgemeindidaktischen
Modellen (vgl. Amrhein & Reich 2014; Feuser 1989, 2011; Ziemen 2014)
wird postuliert, dass Individualisierung und Differenzierung mafigebend fiir
die Wirksamkeit fachlichen Lernens in heterogenen Gruppen sei. Diesbeziig-
liche Studien verweisen auf individualisierte Curricula sowie auf einen Un-
terricht, der in Kooperation sowohl bezogen auf die Schiiler innen als auch
auf die Lehrer innen stattfindet (vgl. Kullmann et al. 2014). Individualisie-
rung und Differenzierung als die wesentlichen Merkmale inklusiven Unter-
richts lassen sich ebenso iiber den o. g. Anspruch begriinden, dass alle Ler-
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nenden gemél ihren Lernausgangslagen an der kognitiven und emotionalen
Auseinandersetzung beteiligt werden sollen. Um den verschiedenen Interes-
sen und Voraussetzungen zu entsprechen, sind differenzierte und individuelle
Lernwege notwendig.

Wie jedoch diesem Anspruch aus fachdidaktischer Perspektive Rechnung
getragen werden kann, scheint vorerst nicht vollstédndig beantwortet und 14sst
sich als Forschungsdesiderat kennzeichnen (vgl. Werning & Arndt 2015;
Buchmann & Bylinski 2013). Der Diskurs zur Gestaltung inklusiver Berufs-
ausbildung orientiert vor allem auf die Meso- und Makroebene der Bildungs-
gestaltung (Buchmann & Bylinski 2013; Euler & Severing 2015; Bylinski &
Riitzel 2016; Zoyke & Vollmer 2016). Gestaltungsoptionen fiir das fachdi-
daktische Handeln unter den Bedingungen einer inklusiven Berufsschule
werden jedoch kaum diskutiert.

Hier setzt der Beitrag an und diskutiert fachdidaktische Gestaltungsspiel-
rdume zur Umsetzung inklusionsbezogener beruflicher Lehr-Lern-Settings.
Dies erfolgt in Reflexion der Modellierung vom Lernprozess. Darauthin
werden die Ansétze der Sachstruktur- und Handlungsstrukturanalyse im Sin-
ne der lehr-lerntheoretischen Didaktik (vgl. Heimann, Otto & Schultz 1966)
sowie in ihrer kritischen Reflexion in der Entwicklungslogischen Didaktik
(Feuser 1989) nach ihren Potenzialen fiir die Individualisierung und Diffe-
renzierung von Lernwegen hinterfragt.

2. Bezugspunkte fachdidaktischen Handelns

2.1 Lernen als Bezugspunkt fachdidaktischen Handelns

Grundlage didaktischer Uberlegungen ist das Verstindnis vom Lernprozess.
Der unmittelbare Lernprozess kann dadurch charakterisiert werden, dass das
Individuum ,,auf der Basis seiner Sensibilitit gegeniiber der Umwelt [...]
iber die ,Briicke der Wahrnehmung* Informationen aus der AuBlenwelt auf-
nimmt, speichert und integriert und durch Rekombination des Erfahrenen
selbst neue Information im System schafft und nach dieser Erfahrung han-
delt™ (Feuser 1989, 21). Der Mensch generiert hiertiber interne Représentati-
onen vom jeweils betrachteten Ausschnitt der Welt und schafft sich damit
neue innere Strukturen, Denk- und Handlungsmoglichkeiten (vgl. Hascher &
Astleitner 2007, 26).
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,.Das innere Abbild® ermoglicht die vorgreifende Widerspiegelung in Bezug
auf die umgebende Welt, d. h. es ermdglicht die Antizipation des Kommen-
den und damit eine stabile Orientierung des Individuums auf und in seine
Lebenswelt“ (Feuser 1989, 22). Uber die innere Reprisentation wird folglich
die Sensibilitdt gegeniiber der Umwelt und dariiber die Wahrnehmung maB-
geblich beeinflusst. Durch die wechselseitigen Abhéngigkeiten der verschie-
denen Lernphasen ist der Lernprozess eher als ein schleifenformiger als ein
linearer Prozess zu verstehen, welcher kognitive, emotionale und motivatio-
nale Operationen impliziert (vgl. Hascher & Astleitner 2007, 26). Der so
verstandene Lernprozess charakterisiert nach Feuser eine horizontale Dimen-
sion des komplexen menschlichen Aneignungsprozesses. Das Schema in
Abbildung 2 veranschaulicht, dass Wissenserwerb und Erkenntnisprozesse
mit der Wahrnehmung realer oder reprisentierter Wirklichkeit korrespondie-
ren, wobei diese aus dem Kontext sinnstiftender Téatigkeit heraus stattfindet
(Feuser 2011, 93).

Abb. 2: Vereinfachtes Schema zum Lernprozess

Lernprozess

(als Element sinnstiftender Tatigkeit)
Verandern/Gestalten

T
Wirklichkeitu. deren | Erkenntnis/ :
Reprasentation <| Empfinden | Wahrnehmen P i > Speichern,
1 Anwenden
(Inhalte) i Bedeutung fullen
Sinne/Sensoren Arbeitsgedachtnis Langzeitgedachtnis

Quelle: vgl. u .a. Rubinstein 1958, Vollmer 2002; Feuser 1989, Renkl 2002, Schnotz
& Bannert 2003

2.2. Die Sachstrukturanalyse als Bezugspunkt fachdidaktischen Handelns

Der didaktischen Unterrichtsplanung und -umsetzung werden verschiedene
didaktische Modelle zugrunde gelegt. Bezogen auf den Anspruch inklusiven
Unterrichts stellt sich die Frage, ob spezielle Modelle nétig sind oder ob es
nicht vielmehr einer differenzierten, feindiagnostischen Anwendung der
didaktischen Konzepte der Beruflichen Fachrichtungen bedarf.

Im fachdidaktischen Diskurs zu inklusiven Lehr-Lern-Settings wird hiu-
fig die Entwicklungslogische Didaktik Feusers zugrunde gelegt, die im Kon-
text der Behindertenpddagogik entworfen wurde (vgl. Riegert & Musenberg
2015). Charakteristisches Merkmal ist die Forderung, Unterrichten konse-

2 Der Begriff des inneren Abbildes entspricht dem der inneren Représentation. Da der Abbild-
Begriff missverstindlich ist und eine subjektunabhdngige Widerspiegelung suggerieren
konnte, wurde er kritisch diskutiert und im Begriff der inneren Représentation, welcher auch
von Feuser (2011) genutzt wird, aufgehoben.
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quent an der menschlichen Entwicklung und dem Lernen auszurichten (Feu-
ser 1998, 2011). Den didaktischen Ansétzen nach Blankertz (1971), der bil-
dungstheoretischen (Klafki 1985, 1996) und lerntheoretischen Didaktik
(Heimann, Otto & Schultz 1966) weist Feuser eine dominant einseitige Ori-
entierung auf die Sachstruktur zu und spricht ihnen insofern ab, den An-
spruch der Individuumzentriertheit zu erfiillen (Feuser 1989). Diese kritische
Haltung gegeniiber der Sachstrukturanalyse préagt die Diskussion um inklusi-
onsbezogene Lehr-Lern-Settings, in der der Subjektorientierung eine Vor-
rangstellung eingerdumt wird (ebd.).

Aus fachdidaktischer Sicht ist das Verhiltnis von Subjekt und Sache (als
Aneignungsgegenstand) jedoch als ein dialektisches zu verstehen (Klingberg
1996), weshalb es wenig zielfithrend ist, die Dominanz einer Seite der didak-
tischen Grundbeziehung herauszustellen. Dieses Zusammenspiel wird auch
bei Feuser deutlich: ,,Eine entwicklungslogische Didaktik hétte [...] die Fra-
ge zu beantworten, welche sachstrukturellen Momente sich ein Kind in der
handelnden Auseinandersetzung mit diesen sinnbildend aneignen und im
Sinne der Ausdifferenzierung interner Représentationen ein qualitativ neues
und hoheres Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsniveau anbahnen und
absichern kann. Damit ,dienen‘ die Sachverhalte, Inhalte und Gegenstiande
der Auseinandersetzung [...] der Personlichkeit” (Feuser 2011, 93).

Es handelt sich um die Dialektik zwischen subjektiver und gesellschaftli-
cher Entwicklung, die sich im Wechselverhéltnis von individueller Bedeu-
tungszuschreibung und gesellschaftlicher Bedeutung zeigt (vgl. Rubinstein
1959). Letztere meint und umfasst das gesamte gesellschaftlich verfiigbare
Wissen und Konnen. ,,Die Behandlung dieses Verhéltnisses [...] ist im Bil-
dungsprozess ein elementares Problem der Didaktik bzw. eine elementare
Aufgabe an die Didaktik. [...] (Individuelles) Lernen und (gesellschaftliches)
Erkennen (sind, d. A.) als im Verhiltnis stehend, als vermittelt aufzufassen.
Dabei ist das ,Logische’, das sich im Prozess der historischen Entwicklung
des Erkennens herausgebildet hat, [...] auch das Gemeinsame, das sowohl die
historische Entwicklung der (gesellschaftlichen) Erkenntnis wie den Prozess
des (individuellen) Lernens miteinander verbindet.” (Rubinstein 1958, zitiert
in Dafermos & Marvakis 2009, 84 f.). Die gesellschaftliche Bedeutung und
die innewohnende ,,Logik™ der ,,Sache” sind folglich wesentliche Bezugs-
punkte fiir das didaktische Handeln. Uber die Sachstrukturanalyse sind sie zu
rekonstruieren, um Lernpotenziale der ,,Sache®, variable Zuginge zu diesen
und mogliche Lernhiirden offenzulegen. Dies ist die Basis, um individuali-
sierte und differenzierte Lernangebote zu generieren.

Die Aufarbeitung der Inhalte als Aneignungsgegenstand der Lernenden
setzt voraus, dass die sachstrukturelle Seite zundchst in ihrer innewohnenden
Logik — unabhéngig vom Subjekt — analysiert wird. Hierfiir ist ein vertieftes
Versténdnis der Fachinhalte notwendig (vgl. sachlogische Strukturierung der
Inhalte, Storz & Wirsing 1987, sowie specialized content knowledge, Ball
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2000), welches durch das Wissen iiber die zentralen doméanenspezifischen
Konzepte (Begriffe) und deren Relationen charakterisiert ist. Erst dieses
vertiefte Verstdndnis befdhigt dazu, die Potentiale eines Inhaltes hinsichtlich
der Ermdglichung individualisierter Lernwege und lernforderlicher Bedin-
gungen zu erkennen (Hill, Ball & Shilling 2008).

Zur Unterstiitzung der Lehrenden werden allgemeine Schemata, die die
zentralen doménenspezifischen Konzepte und deren Relationen zueinander
skizzieren, bereitgestellt. In ihnen werden die Inhaltsstrukturen oberhalb der
Beispielebene operationalisiert (vgl. Abbildung 3). Studien im universitéren
Setting bestétigen positive Effekte fiir die Planung kognitiv aktivierenden
Unterrichts, wenn Studierende mit diesen Schemata von Fachwissensstruktu-
ren vertraut gemacht werden (Frank 2016).

Auch wenn die sachlogische Struktur der Inhalte zunéchst in ihrer objek-
tiven Logik erschlossen werden muss, ist der Analysefokus im Interesse der
didaktischen Fragestellung einzuengen. Bezugspunkt ist nicht das wissen-
schaftlichen Verstdndnis zu den Inhalten (wie Feuser 1989 kritisch anmerkt)
sondern die Frage, welches Wissen die sachgerechte Bewéltigung der jewei-
ligen beruflichen Arbeitsaufgaben fundiert’ (vgl. Niethammer 2006). Die
iibergeordneten Initiierungskontexte der Aufgaben, wie Arbeitsauftrag, Ar-
beitssituation, Rechercheauftrag, sind dabei mitzudenken, da sie das relevan-
te arbeitsaufgabenbezogene Wissen mitbestimmen (vgl. Niethammer 2006,
86).

Das relevante Wissen wird in handlungs- und fachbezogenes Wissen un-
terteilt (vgl. Theorie der Handlungsregulation, Hacker 1986). Im Rahmen der
Kompetenzforschung wurden die Begriffe des Handlungs- und Sachwissen
etabliert (vgl. Franke 2001). Handlungswissen steht dabei fiir Wissen iiber
zieladdquate, einander bedingende Handlungen bzw. Operationen zur Bewil-
tigung der Arbeitsaufgabe (ebd., 17). Jede Handlung kann als Prozesseinheit
aufgefasst werden, welche durch eine definierte Anderung am Arbeitsgegen-
stand gekennzeichnet ist. Sie bilden die BezugsgrofBle fiir die Zuordnung des
Sachwissens, iiber das das Handlungswissen generiert oder begriindet werden
kann. Sachwissen im bautechnischen Kontext umfasst Fakten, Sachverhalte
und Zusammenhinge zu mindestens folgenden Aspekten der Prozesseinheit:*

3 Infolge der Forderung nach wirksamer Kompetenz- und Handlungsorientierung wurde in
den 90er Jahren das Lernfeldkonzept als curricularer Ansatz fiir die schulische Berufsausbil-
dung implementiert. Kennzeichend ist, dass berufliche Handlungen bzw. Arbeitsaufgaben zu
Bezugspunkten beruflichen Lernens werden. An die Stelle der Facher traten Lernfelder, wel-
che zusammengehorige berufliche Aufgabenkomplexe représentieren (Bader 2000). Das
Prinzip der Handlungsorientierung ist fiir die allgemeine Kompetenzorientierung zu iibertra-
gen, womit andere Kriterien der Inhaltsauswahl zu beachten wiren. In diesem Beitrag wird
der Blick auf die berufliche Kompetenzentwicklung eingeengt.

4 Unabhingig davon kann das im Rahmen der konkreten Arbeitsaufgabe relevante Sachwis-
sen Gegenstand verschiedener Fachwissenschaften (Bauchemie, Konstruktionslehre, Baube-
trieb etc.) sein und entsprechend unterschiedlich fachsystematisch strukturiert vorliegen.
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e  Arbeitsgegenstinde (z. B. Funktion und Konstruktion des zu bauenden
Elements, Aufbau und Eigenschaften der Baustoffe),

e  Mechanismen und Wirkungen natiirlicher und technologischer Prozesse,
die zu erwiinschten (z. B. Aushirten von Beton) oder unerwiinschten
(Carbonatisierung) Anderungen am Arbeitsgegenstand fiihren, inklusive
der Prozessbedingungen (z. B. Temperatur, Druck, Feuchte) sowie

e Funktionsweise und Handhabung der Arbeitsmittel (z. B. handgefiihrte
Gerite, Baumaschinen) inklusive notiger Hilfsmedien, Arbeitsschutz etc.

Fiir die Strukturierung der Inhalte im Kontext von Arbeitsaufgaben werden
entsprechende Schemata (vgl. Abbildung 3) — verschieden nuanciert — in den
Didaktiken der Beruflichen Fachrichtungen diskutiert (vgl. Niethammer
2006; Becker, Fischer & Spottl 2010).

Die objektive Bedeutsamkeit von handlungs- und fachbezogenen Wissen
korreliert mit den konkreten Arbeitsanforderungen. Aufgaben, die iiber Rou-
tinen und auf Basis handlungsbezogenen Wissens zu bewdéltigen sind, stellen
Mindestanforderungen eines Berufs dar. Mit zunehmenden Anforderungen
steigt das Mal} des erforderlichen fachbezogenen Wissens, z. B. wenn Hand-
lungsroutinen bedingungsadidquat anzupassen sind. Handlungs- und fachbe-
zogenes Wissen sind dann aufeinander zu beziehen. Danach kénnen Arbeits-
aufgaben graduiert werden in:

e Routineaufgaben als Aufgaben, die regelgeleitet zu bewiltigen sind, so
dass das Handlungswissen eine ausreichende Basis fiir die sachgerechte
Bewiltigung der Aufgabe bietet.

e Problemhaltige Aufgaben als Aufgaben, bei denen aufgrund unvoll-
standig definierter Ausgangslagen oder duflerer Einfliisse, wie tektoni-
sche, klimatische, technologische Bedingungen auf der Baustelle, der
bedingungsadiquate sachgerechte Handlungsablauf erst generiert werden
muss, was sowohl Handlungs- als auch Sachwissen erfordert.

e  Optimierungs- bzw. Entwicklungsaufgaben als Aufgaben, bei denen ge-
wohnte Handlungsabldufe in Frage zu stellen und neu zu gestalten sind.
Diese Aufgaben erfordern Handlungs- und Sachwissen und sind gemein-
hin im Team zu bewiltigen (vgl. Eberhardt & Schlegel 2011).

Zudem variieren die schwierigkeitsbestimmenden Merkmale des Sach- und
Handlungswissen, wie Komplexitdt oder die notwendige Abstraktionsebene
des Wissens (vgl. Bernholt 2010; Kauertz 2008).

Die Analyse des im Kontext beruflicher Arbeitsaufgaben relevanten
Wissens bietet sowohl die Grundlage fiir die individualisierte Differenzierung
inhaltlicher Anforderungen im Rahmen des arbeitsaufgabenbasierten Lernens
als auch fiir die Bewertung der individuell erschlossenen Inhalte (Hand-
lungswissen vs. Kopplung von Sach- und Handlungswissen in unterschiedli-
cher Tiefe und Breite).
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Abb. 3: Ansatz zur Strukturierung bildungsrelevanter Inhalte im Kontext beruflicher
Arbeitsaufgaben

Handlungssituation/Berufliche Arbeitsaufgabe
z.B. im Rahmen der Instandsetzung am Gebéaude

v v

Handlungsbezogenes Wissen | : | Fachbezogenes Wissen

Wissen und Kénnen hinsichtlich der Wissen, iiber dass das Handlungswissen
folgerichtigen Anordnung u. Ausfilhrung der begriindet und generiert werden kann
notwendigen Denk- u. Arbeitsschritte

Jeder Schritt bildet eine Prozesseinheitab, Bezugspunkte fiir die Zuordnung des
soferneine Anderung am Arbeitsgegenstand relevanten Sachwissens sind die
realisiert wird. Prozesseinheiten (Arbeitsschritte).
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Quelle: Eigene Darstellung

Mit der Sachstrukturanalyse wird ein Inhaltspotenzial erschlossen, welches
die Prognose nétiger sowie die prozessbegleitende Diagnose der gegebenen
Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsfihigkeiten der Lernenden fundiert
(vgl. bei Feuser Handlungsstrukturanalyse). Durch eine Marginalisierung der
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Sachstrukturanalyse wird der didaktischen Gestaltung die Basis entzogen.
Die Gestaltung von Lehr-Lern-Settings liefe Gefahr, beliebig zu werden.

2.3 Die Vorwegnahme hypothetischer Lernprozesse als Bezugspunkt
fachdidaktischen Handelns

Die ermittelten Inhaltspotenziale implizieren Lernmdglichkeiten, welche erst
im Handeln von Lehrenden und Lernenden erfahrbar werden. Zur methodi-
schen Gestaltung dieses Prozesses miissen Lehrende die prinzipiellen Heraus-
forderungen, die das ErschlieBen des jeweiligen Inhalts mit sich bringen
kann, vorwegnehmen. Erst daraufhin lassen sich Inhalte als Lerngegenstinde
bewerten und geeignete Ziel-Inhalts-Methoden-Relationen ableiten, die der
Individualisierung des Lernens zugrunde gelegt werden konnen.

Die Antizipation hypothetischer, inhaltsaddquater Lernhandlungen um-
fasst die Analyse der Anforderungen, die mit dem Wahrnehmen, dem Den-
ken bzw. dem Erkenntnisprozess, dem Anwenden und Speichern der konkre-
ten Inhalte einhergehen (vgl. Abbildung 2). Durch das Inbeziehungsetzen von
Sachstruktur und Lernprozess werden potenzielle Lernbarrieren entlang der
Lernphasen prognostizierbar. Das schlie3t die Reflexion moglicher Fehlkon-
zepten der Lernenden ein (vgl. z. B. Barke 2006).

Nachfolgend werden exemplarisch Anspriiche dieser Vorwegnahme von
Lernprozessen erortert, wobei ausschlieSlich die Phase der Erkenntnisgewin-
nung herausgestellt wird. Die Analyse muss multiperspektivisch fiir alle
Phasen realisiert werden, wobei dann auch explizit die Behinderungen in die
Reflexion einzubezichen sind.

Inhaltsadédquate Erkenntniswege orientieren sich an der Sachlogik. So ist
die Schadensanalyse im Rahmen der Instandhaltung daran gebunden, dass
der Schaden als unerwiinschte Verdnderung der bautechnischen Konstruktion
verstanden wird und dass Prozesse, die dazu fiihrten, als Grund-Folge-Ketten
oder Bedingung-Bedingtes-Zusammenhinge abgeleitet und verifiziert wer-
den konnen (vgl. Abbildung 3). Das Verstehen einer konstruktiven Losung
oder cines Konstruktionsfehlers setzt voraus, dass die Elemente der Gesamt-
konstruktion erkannt und in ihren Funktions-Konstruktions-Zusammen-
hiangen verstanden werden (analytisch-synthetisches Vorgehen). Der Entwurf
technischer Losungsvarianten, z. B. fiir die Instandsetzung, erfordert dagegen
eine Konstruktion gedanklich zu entwickeln, durch die zuvor definierte Funk-
tionen (z. B. Festigkeit) gewihrleistet werden konnen (genetisches Vorge-
hen).

Im Unterschied zur Auseinandersetzung mit technischen Artefakten er-
fordert das Verstehen der zugrundeliegenden chemischen oder physikali-
schen Prozesse (z. B. Korrosion oder Kraftabtrag), dass beobachtbare Pha-
nomene auf deren Ursachen (Mikroprozesse und Mechanismen) zuriickge-
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fiihrt werden konnen. Dies ist an Modellvorstellungen zum Autbau der Stoffe
und deren Verhalten gebunden und schlieft deren Entwicklung ein (regres-
siv-reduktives Vorgehen) (Vollmer 2002). Auf Basis der Modellvorstellun-
gen sind wiederum Voraussagen zum Verhalten der Stoffe, der komplexen
technischer Systeme und zu Folgen des eigenen Handelns mdglich (progres-
siv-reduktives Vorgehen) (Storz & Wirsing 1987).

Die Interdependenzen zwischen Lerninhalten, hypothetischen Lernpro-
zessen und den damit verbundenen Anforderungen fiir die Lernenden fundie-
ren die komplexe Planung und Umsetzung inklusionsbezogener Lehr-Lern-
Settings, einschlieflich der Erstellung der Lehr-Lernmaterialien (lernstruktu-
relle sowie didaktisch-mediale Hilfen). Hieriiber werden Gestaltungsspiel-
raume flir die Differenzierung von Lehr- bzw. Lernprozessen transparent.

3. Fachdidaktische Gestaltungsoptionen fiir die
Differenzierung der Lernwege

Auf einer ersten Reflexionsebene wird Individualisierung des Lernens iiber
die [Inhaltsdifferenzierung fundiert, womit auch eine Zieldifferenzierung
einhergeht. Inhaltsdifferenzierung erfolgt durch Auswahl und Zuschnitt der
Arbeitsaufgaben oder -situationen als die Wirklichkeitsausschnitte, mit denen
die Lernenden mittels Lernaufgaben konfrontiert werden:

e Varianz der Lernpotenziale und -anforderungen: Sind fiir die themati-
sierte Arbeitsaufgabe Routinen verfiigbar oder sind Handlungsplidne zu
entwickeln? Erfordert die Aufgabenbewiltigung handlungsbezogenes
und/oder fachbezogenes Wissen? Welcher Abstraktionsgrad des fachbe-
zogenen Wissens ist fiir die Problemlosung erforderlich?

e Varianz der Offenheit der Problemlosung: Werden Problementfaltung
und -16sung bereitgestellt oder wird die selbstindige Problemlosung ge-
fordert? Welche Strukturierungshilfen sowie erkentnisunterstiitzende Re-
prasentationen werden zur Verfiigung gestellt?

e Varianz der Komplexitit der behandelten Arbeitsaufgaben: Wie viele
Teilaufgaben bzw. Prozesseinheiten sind fiir die Losung der Aufgabe zu
bedenken? Wie viele Abhingigkeiten bestehen zwischen diesen?

e Varianz der Inhaltsrepriasentation in der Sinnesmodalitit, in der Fokus-
sierung der erkenntnisunterstiitzenden Merkmale (wesentliche vs. un-
wesentliche Informationen), im Abstraktionsgrad (Original, erschei-
nungs-, merkmals-, inaffin)

Auf einer weiteren Reflexionsebene sind Differenzierungsoptionen fiir die
Gestaltung der Lehr-Lernprozesse abzuleiten. Einen ersten Zugang bieten die
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didaktischen Funktionen Motivation/Zielorientierung, Ersterarbeitung, Festi-
gung, Kontrolle, die den Lernprozess spiegeln (vgl. Abbildung 4). Die Kon-
trolle wird der prozessbegleitenden Diagnostik und Lernbegleitung zugeord-
net und gewinnt damit an Reflexivitét.

Der Lernprozess wird jedoch aus verschiedenen Perspektiven beeinflusst.
Gemal den Handlungsdimensionen nach Meyer (1987a) konnen fachdidakti-
sche Gestaltungsspielrdume, welche unter Berticksichtigung der individuellen
Lernausgangslagen genutzt werden sollten, systematisiert werden:

e Varianz der Lehr-Lern-Schritte und damit der Phasen der Auseinander-
setzung in Abhingigkeit des anvisierten Problemldseprozesses und
untergeordnet der Erkenntniswege,

e Varianz der Handlungsmuster (z. B. Recherche, dialogorientiert, experi-
mentelles Erarbeiten) sowie des Selbststindigkeitsgrades (lernstruk-
tureller Hilfen sowie didaktischmedialer Strukturhilfen),

e  Varianz der Sozial- und Organisationsformen und damit der Beziehungs-
struktur (arbeitsgleich/arbeitsteilig/Stationsbetrieb).

Abb. 4: Didaktische Funktionen als Spiegelung des Lernprozesses

Lernp b - -
Diagnostizieren | MNeigungen, Motivation, Emotionen ]
Interesse, Erkenntnisprozess, Behaltens- u. An-
‘Wahrnehmungsfahigkeit Erkenntnisbarrieren wendungsleistungen
Lernprozess
(als Element sinnstiftender Tatigkeit)
Verandern/Gestalten
m P T r
Wirklichkeitu. deren I Erkenntnis/ o
Reprasentation I Empfinden | Wahrmehmen : mit Sinn u. 2 SRR
I o Anwenden
(Inhalte) L Bedeutung follen
Sinne/Sensoren Arbeitsgedachtnis Langzeitgedachtnis
Lelien Spiegelung des L den didaktischen Funkl
(a's ~ o g von Bah piegelung des LernproZesses in den digakuschen runkiionen
bedingungen fur Lernen) 1 i 1
=: hl_Bf dber die Motivation/Zielorientierung Ersterarbeitung Festigung
Didaktischen u.a. mit dem Ziel der Sensibilisierung u.a. mit dem Ziel der u.a. mit dem Ziel der
Funktionen und Sicherung, so dass Reizschwelle, | Systematisierung u. Inter- | kontextunabhangigen
als Grundlage der Wahmehmung, pretation der Wahmeh- und anwendungsbe-
uberschritten werden kann mungen; hieruber wird die | reiten Verfugbarkeit
kognitive Entwickiung von des Wissens
Modelivorstellungen
initiiert

Quelle: Eigene Darstellung
Die Gestaltungsspielrdume sind jeweils fiir jede Phase des Lernprozesses zu

priifen und zu nutzen. Die Entscheidung, welche Lernwege beschritten, wel-
che Aufgaben und Hilfen gewdhlt werden, wird im inklusiven Lehr-Lern-
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Setting von den Lernenden selbstindig bzw. gemeinsam mit dem Lehrenden
in Reflexion der Lernstandserhebung getroffen.

Das Konzept impliziert, dass es keine formale Zuordnung der Auszubil-
denden zu einem ,angestrebten Qualifikationsabschluss® geben muss. In
Abhingigkeit der momentanen Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungskom-
petenzen der Lernenden (Zone der aktuellen Entwicklung) sollen sie viel-
mehr unterstiitzt werden, die Zone der ndchsten Entwicklung anzugehen
(Feuser 1989). Hierfiir sind die Interdependenzen von Ziel-, Inhalts- und Pro-
zessdifferenzierung auszuloten.

Die erreichten Kompetenzen konnen fiir jede n Lernende n in den ver-
schiedenen Lernfeldern variieren. Zudem sind unstete Entwicklungsverldufe
zu erwarten, die sowohl beschleunigte Phasen als auch Stagnationen ein-
schlieBen konnen. Die prozessbegleitende Diagnostik der Lernstinde im
Sinne einer formativen Erhebung (= Assessment for learning) bzw. didakti-
schen Diagnostik (Prengel 2016, 51) ist ein weiteres Handlungsfeld fiir die
Lehrenden, dessen Umsetzung der gesonderten Betrachtung und der Ent-
wicklung entsprechender Instrumentarien bedarf.

Ergénzend zur formativen Erhebung, welche ausschlieBlich der Lernbe-
gleitung und -unterstiitzung dient, bedarf es in groBeren Abstinden einer
Bewertung der erreichten Kompetenzstinde im Vergleich zur geforderten
beruflichen Handlungskompetenz. Sie fundiert die Zuordnung von Qualifika-
tionsabschliissen, wie Maurer innen vs. Hochbaufacharbeiter in.

Eine Individualisierung beruflichen Lernens ist unter Beachtung des Bil-
dungsauftrages der Berufsschule moglich. Sie bedarf der fundierten Sach-
und Handlungsstrukturanalyse, welche die tradierten didaktischen Hand-
lungsfelder Ziel- und Inhaltsanalyse sowie methodische Gestaltung spiegeln.
Hiertiber sind fachdidaktische Gestaltungsoptionen theoretisch ableitbar. Fiir
eine Etablierung einer entsprechend inklusionsbezogenen Didaktik der Beruf-
lichen Fachrichtung miissen die hier ausgesparten Analysen ergédnzt, Ansétze
in der schulischen Praxis erprobt und evaluiert werden.
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Individuelle Begleitung beruflicher Entwicklung:
Kompetenzforderung anhand von Lernstilen

Svenja Ohlemann und Katja Driesel-Lange

1. Individualisierung in der Berufsorientierung

Zur erfolgreichen Bewiltigung berufswahlbezogener Entwicklungsaufgaben
im Jugendalter wird Unterstlitzung benotigt, die z. B. durch Angebote der
schulischen Berufsorientierung bereitgestellt wird. Dabei soll dem Umstand
Rechnung getragen werden, dass Berufswahl ein ldngerfristiger Prozess ist,
in dessen Verlauf in systematischer Weise Lernerfahrungen ermdglicht wer-
den, die die Entwicklung einer individuellen beruflichen Perspektive fordern.

Um mit Lerngelegenheiten den Berufswahlprozess wirksam zu unterstiit-
zen, bedarf es individualisierter Angebote (Whiston, Sexton & Lasoff 1998;
Brown, Ryan Krane, Brecheisen, Castelino, Budisin, Miller et al. 2003), also
vor allem entwicklungsangemessener Maflnahmen, die an den entsprechen-
den Bediirfnissen von Heranwachsenden anschlieSen konnen (Driesel-Lange,
Kracke, Hany & Schindler 2013). Denn in Abhéngigkeit des berufswahlbe-
zogenen Entwicklungsstandes werden Interventionen in ihrem Nutzen fiir die
eigene Berufsorientierung von Jugendlichen unterschiedlich beurteilt (Drie-
sel-Lange & Kracke, 2017). Fiir nicht-individualisierte MaBnahmen lassen
sich eher geringe Effekte messen (Ratschinski & Struck 2008; Ohlemann &
Ittel, 2017) bzw. es profitieren eher die Jugendlichen, die am weitesten in ih-
rer beruflichen Entwicklung vorangeschritten sind (Driesel-Lange & Kracke,
2017).

Berufsorientierende Angebote zu individualisieren setzt neben der Diag-
nostik des Standes der Berufswahl (z. B. Kaak, Kracke, Driesel-Lange &
Hany 2013) auch die Kenntnis und Berticksichtigung weiterer moglicher Ein-
flussfaktoren, wie z. B. des Geschlechts (Kracke & Driesel-Lange 2016;
Faulstich-Wieland & Scholand 2017) oder, mit Blick auf die piddagogische
Konzeption, der priferierten Lernstile (vgl. Kolb & Kolb 2013) voraus.

Der vorliegende Beitrag beleuchtet die Verkniipfung von Berufswahl-
kompetenzdimensionen und priferierten Lernstilen als diagnostischem Aus-
gangspunkt individualisierter Berufsorientierung. Dafiir werden zunachst die
zwei zugrunde liegenden theoretischen Modelle, ndmlich das Thiiringer Be-
rufswahlkompetenzmodell (Driesel-Lange, Hany, Kracke & Schindler 2010a)
und ein an Kolb (zfs. Kolb und Kolb 2013) angelehntes Lernstilkonzept ent-
faltet. Darauf aufbauend wird eine Verkniipfung der beiden Diagnostik-
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instrumente entwickelt. Schliefllich werden erste Ergebnisse einer explora-
tiven Studie an weiterfiihrenden Schulen zur praktischen Anwendbarkeit vor-
gestellt.

2. Theoretische Fundierung individueller
Kompetenzforderung in der Berufswahl

Um die individuelle Kompetenzforderung in der Berufswahl mehrperspekti-
visch einzubetten, werden folgend mit dem Konzept der Berufswahlkompe-
tenz (1) und den theoretischen Uberlegungen zu Lernstilen (2) zwei theoreti-
sche Perspektiven entfaltet.

2.1 Berufswahlkompetenz (BWK)

Berufswahlkompetenz gilt im berufswahltheoretischen Diskurs als vieldisku-
tiertes Konstrukt und wird auch in unterschiedlicher Weise theoretisch mo-
delliert (vgl. z. B. Ratschinski 2014; Hartkopf 2016). Ausgehend von einer
berufswahltheoretischen Perspektive, die berufliche Entwicklung als lebens-
langen Prozess versteht (Super 1985; Savickas 2005), wird deutlich, dass
schulische Berufsorientierung die Entwicklung von Kompetenz(en) anregen
soll, die den Einzelnen befdhigt, die eigene Berufsbiographie tiber die gesam-
te Lebensspanne zu entwickeln (Driesel-Lange et al. 2010a).

Als wichtige Pradiktoren flir die erfolgreiche Gestaltung beruflicher
Entwicklung gelten nach Herr, Cramer und Niles (2004) selbst- und berufs-
bezogenes Wissen, Exploration, Planungs- und Entscheidungskompetenzen,
Sicherheit und Entschiedenheit, verbunden mit motivationalen und volitiona-
len Aspekten. Ausgehend von den o.g. entwicklungsorientierten berufs-
wahltheoretischen Perspektiven und empirischen Begriindungen sowie kom-
petenztheoretischen Uberlegungen (Weinert 2001; Klieme et al. 2003)
gleichermaflen wird individuelle berufliche Entwicklung im Modell zur Be-
rufswahlkompetenz entlang entsprechender Wissensfacetten, motivationaler
Aspekte und Handlungserfahrungen im Kontext der Berufswahl beschrieben
(vgl. Abbildung 1). Heranwachsende durchlaufen dem folgend einen langer-
fristigen, individuellen Prozess mit phasentypischen Auspriagungen, in dessen
Verlauf sie verschiedene Lern-, Informations-, Bewertungs-, Planungs- und
Entscheidungssituationen erfolgreich bewiltigen miissen. In diesen erwerben
sie selbst- und berufsbezogenes Wissen und wenden dieses an. Immer wieder
sind sie dabei aufgefordert, selbstgesteuert und motiviert die Anforderungen,
wie z. B. den Abgleich zwischen eigenen Fahigkeiten und dem Anforde-
rungsprofil des Wunschberufs, anzugehen.
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Abb. 1: Berufswahlkompetenzmodell
Phasen der

Berufswahlkompetenz Einstimmen Erkunden Entscheiden -

|| || |

Wissen
Selbstwissen, Berufswissen, Planungs- und
Entscheidungskompetenz

T 1 - I

Motivation

Dimensionen Betroffenheit, Zuversicht

I 11 |

Handlung
Exploration, Steuerung

Quelle: Eigene Darstellung nach Driesel-Lange et al. (2010a)

Berufsorientierende Lerngelegenheiten zur individuellen Forderung sind vor
diesem Hintergrund in ihrer Konzeption theoretisch bezogen auf ein Ver-
stindnis von Berufswahl als selbstgesteuerter Lern- und Entwicklungspro-
zess, in dessen Zuge Expertise und Kompetenzen erworben werden (vgl. zsf.
Driesel-Lange et al. 2010a).

Berufswahlprozesse sind zudem immer in Entwicklungskontexte einge-
bunden, die einen wesentlichen Einfluss auf Berufspriaferenzen wie auch auf
die Bereitschaft, sich mit berufswahlbezogenen Fragen zu beschéftigen, ha-
ben und damit langfristig erfolgreiche berufliche Entwicklung determinieren
(vgl. im Uberblick Duffy et al. 2016). Eine individuelle Kompetenzfdrderung
ist z. B. durch die Bereitstellung unterschiedlicher Lernformate padagogisch
umsetzbar. Dabei konnen u. a. Konzepte individuellen Lernens anhand von
Lernstilen (vgl. Kolb & Kolb 2013) herangezogen werden. Diese sollen fol-
gend vorgestellt werden.

2.2 Lernstile

Zhang und Sternberg (2001) definieren den Lernstil als die Priaferenz fiir eine
bestimmte Art und Weise des Lernens. Da die individuellen Praferenzen, wie
Jonassen und Grabowski (1993) argumentieren, einen wesentlichen Effekt
auf das Lernen und Lehren haben (sollten), entstand in den letzten vier Jahr-
zehnten eine Vielzahl an Lernstilmodellen, zu denen Staemmler (2006) sowie
Coffield, Moseley, Hall und Ecclestone (2004b) einen umfassenden Uber-
blick geben. Bezogen auf die existierende Forschung zu Lernstilen bemén-
geln Pashler, McDaniel, Rohrer und Bjork (2008) das haufige Fehlen eines
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addquaten Forschungsdesigns, beispielsweise in Form eines Experimental-
Kontrollgruppen-Vergleichs. Manolis, Burns, Assudani und Chinta (2013)
fassen die umfangreichen Forschungsaktivtiten, die kritisch die Reliabilitdt
und Validitit der Skalen des von Kolb erstmals 1976 verdffentlichten Learn-
ing Style Inventory (LSI) betrachteten, zusammen. Das LSI wurde im Kon-
text der Erwachsenenbildung auf Basis der Theorie des Erfahrungslernens
entwickelt und erprobt (vgl. Kolb 1984, 1985, zfs. Kolb & Kolb 2005a).

Das Lernstilmodell in Anlehnung an Kolb (1985), Abbey, Hunt und
Weiser (1985) sowie Kolb und Kolb (2013) wird durch zwei Dimensionsach-
sen bestimmt: Auf der vertikalen Achse ist die bevorzugte Inhaltsvermittlung
abgebildet. Sie umfasst das Spektrum zwischen der konkreten Erfahrung
(KE), durch Vermittlungsformate mit personlichem Bezug, und der abstrak-
ten Begriffsbildung (AB), die durch theoriebasierte Lerninhalte intendiert
wird. Auf der horizontalen Achse ist die bevorzugte Verarbeitung von Lerni-
nhalten dargestellt: vom aktiven Experimentieren (AE), beispielsweise durch
praktisch orientierte Lernformate, bis zur reflektierenden Beobachtung (RB).

Kolbs urspriingliche vier Learning Styles wurden durch mehrere Erwei-
terungen und Modifikationen, z. B. durch Abbey et al. (1985), Hunt (1987)
und Mainemelis, Boyatzis und Kolb (2002) (vgl. zfs. Staemmler 2006) zu ei-
ner Neun-Felder-Matrix weiterentwickelt, die Kolb und Kolb (2013), wie in
Abbildung 2 dargestellt, benannten.

2.3 Berufswahlkompetenz und Lernstile

Berufswahlkompetenz entwickelt sich langfristig iiber mehrere Phasen, in
denen jeweils entwicklungsangemessene Aktivititen die Auseinandersetzung
mit dem Ubergang von der Schule in nachschulische Bildungswege anregen
sollen. Lernstile werden durch das Erleben und Verarbeiten verschiedener Er-
fahrungen sowie die Sozialisation durch Familie, Schule oder Freunde gege-
benenfalls beeinflusst (Staemmler 2006).

Wie bereits erdrtert, werden Lernstilmodelle in der Forschung kontrovers
diskutiert. Dennoch erscheint die Anwendung von Lernstilen als Indikatoren
fiir Aktivitétspraferenzen in der berufsorientierenden Praxis mit der ZielmaB-
gabe einer Passungsoptimierung zwischen Lernenden und Berufsorientie-
rungsmafinahmen sinnvoll (vgl. Abbildung 3). Aus der Priferenz eines spezi-
fischen Lernstils ergeben sich Vorlieben fiir bestimmte Aufgabenformate.
Werden diese in den Berufsorientierungskonzepten beriicksichtigt, gelingt
moglicherweise eine bessere, als passend erlebte Ansprache der Jugendli-
chen. Ein MaBnahmenangebot, das Lernsituationen initiiert, die zwischen zur
Reflektion anregenden Formaten und Aufgaben erprobend-experimentellen
Charakters variieren, deckt unterschiedliche Lernstile ab. Dadurch kann es
gelingen, Schiilerinnen und Schiilern variable Angebote zu berufswahlbezo-
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genen Problemstellungen zu er6ffnen und auf ihren jeweils préferierten
Lernwegen individualsiert die Dimensionen von Berufswahlkompetenz wei-
ter zu fordern.

Abb. 2: Neun-Felder-Matrix in Anlehnung an Kolb (1985), Abbey et al. (1985) und
Kolb & Kolb (2013)"
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E Acting (ohne ausgepragte Reflecting é
% (-/AE) Lernstil- (-/RB) S
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:
o}
5 .
i) Deciding Thinking Analyzing %
3 (AB/AE) (AB/-) (AB/RB) -
~
Priferierter Lernstil: Abstrakte Begriffsbildung (AB)

Quelle: Eigene Darstellung

1 Es werden die von Kolb 2013 eingefiihrten, aufeinander angepassten Bezeichnungen fiir
neun Lernstile genutzt.
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Abb. 3: Spirale lernstilorientierter Berufsorientierung
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Quelle: Eigene Darstellung

3. Durchfiihrung der Studie

3.1 Fragestellungen

Das neu konstruierte Modell der Verschrankung von Berufswahlkompetenz
und Lernstilen ermoglicht neue Perspektiven auf die praktische Umsetzung
individualisierter Berufsorientierung. Zur weiteren Erkenntniserlangung, in
welchem MaBle der Einbezug von Lernstilen zur Individualisierung schuli-
scher Berufs- und Studienorientierung von Nutzen sein kann, um die theore-
tisch beschriebenen Effekte auf die Entwicklung der Berufswahlkompetenz
zu provozieren, sollen folgende konkrete Fragen empirisch beleuchtet wer-
den:

1. In welchen Auspriagungen der Berufswahlkompetenz unterscheiden sich
Jugendliche?

2. Unter welchen Pramissen lassen sich Kolbs Lernstile auf die Evaluation
von Lernpriferenzen Jugendlicher libertragen?

3. Welche Zusammenhénge lassen sich in der Kombination von Lernstilen
und der entwickelten Berufswahlkompetenz Jugendlicher beobachten?
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3.2 Datengrundlage

Die vorgelegte Untersuchung basiert auf einem gemeinsamen Messzeitpunkt
zweier ldngsschnittlicher Studien: der Berliner Berufs- und Studienorientie-
rungsstudie (vgl. Ohlemann, Ittel, Rohowski & Lazarides 2016) und dem ,,Pi-
lotprojekt Potentialanalyse® in Nordrhein-Westfalen (NRW).

In Berlin wurden 296 Lernende der neunten und zehnten Klassen an vier
Integrierten Sekundarschulen befragt. An der regionalen Untersuchung in
NRW nahmen 216 Heranwachsende der elften Klasse zweier Gymnasien und
einer Gesamtschule teil. Die Befragungen fanden im Juni und Juli 2016 als
computergestiitzte Erhebung im Klassenverband wéhrend der Unterrichtszeit
statt. Es ergibt sich eine Gesamtstichprobe von N=521 Lernenden (52 %
weiblich) der Klassenstufen neun (31 %), zehn (27 %) und elf (42 %). 385
Teilnehmende (76 %) gaben Deutsch als Muttersprache an.

3.3 Instrumente & Methode

Zur Messung der Lernstile wurde eine deutschsprachige Ubersetzung von
Haller & Nowack (2010) in einfacher Sprache verwendet. Anhand der vier-
stufigen Likert-Skalen mit je zehn Items beurteilten die Jugendlichen Lernsi-
tuationen und —verhaltensweisen (siche Tabelle 1).

Tab. 1: Instrumente zur Messung der Lernstile in Anlehnung an Kolb

Skala (Abkiirzung) Beispielitem Mw  SD o
Konkrete Ich lerne am besten, wenn es mich 169 45 73
Erfahrung (KE) personlich betriftt. ’ ’ '
Abstrakte Ich lerne am besten, wenn ich 172 50 78
Begriffsbildung (AB) Probleme analysieren kann. ’ ’ )
Aktives Ich lerne am besten, wenn ich 186 49 77
Experimentieren (AE) Gelegenheit zum Ausprobieren habe. ’ '
Reflektierendes Wenn ich lerne, betrachte ich vorher 174 47 76
Beobachten (RB) alle Seiten einer Aufgabe. ’ ’ )

MW = Mittelwert, SD = Standardabweichung, a = Cronbachs Alpha
Antwortformat: 0 = trifft iiberhaupt nicht zu, 3 = trifft voll zu
Quelle: Eigene Darstellung

Die Berechnung der Lernstile erfolgte in drei Schritten: Zuerst wurden die
Mittelwerte der Skalen, die im negativen Bereich des Koordinatensystems
liegen (AB, AE), spiegelbildlich negativ rekodiert. AnschlieBend wurde die
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konkret-abstrakte (aktiv-reflektierende) Dimension aus der Summe der Mit-
telwerte von —AB und KE (—AE und RB) gebildet. Der daraus entstandene
Wertebereich von -3 (duBerste Auspriagung fiir AE bzw. AB), iiber 0 (neutral)
bis +3 (duBerste Auspriagung fiir KE bzw. RB) diente der Einteilung der Ler-
nenden in drei Prédferenzgruppen (-1 =Préiferenz fir AE bzw. AB,
0 = neutraler Bereich, +1 = Priaferenz fiir KE bzw. RB) fiir beide Dimensio-
nen. Anhand der Gruppen konnten, wie Abbildung 4 zeigt, die Lernstile zu-
geordnet werden.

Abb. 4: Lernstileinteilung anhand der Dimensionswerte
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Quelle: Eigene Darstellung

Tabelle 2 gibt eine Ubersicht iiber die sieben, zur Messung der Berufswahl-
kompetenz (BWK) genutzten, vierstufigen Likert-Skalen. Des Weiteren be-
antworteten die Jugendlichen Fragen zu ihrem Geschlecht, ihrer Mutterspra-
che, der Klassenstufe und des Schulstandortes.

Zur explorativen Faktorenanalyse wurde eine Hauptkomponentenanalyse
mit 40 Items der Learning Style-Skalen mit orthogonalem Rotationsverfahren
(Varimax)® berechnet. Die Berechnungen der Two-Step-Clusteranalyse basie-
ren auf dem Log-Likelihood DistanzmaB3 und dem Schwarzschen Bayes-
Kriterium (BIC). Das Silhouettenmal fiir Kohasion und Separation diente zur
Evaluation der Clusterqualitat.

2 Die Stichprobengréfie von > 500 wird in Bezugnahme auf Tabachnick und Fidell (2012) und
Comrey und Lee (1992) fiir eine Faktorenanalyse als gut eingestuft (vgl. zfs. Field 2009).
Das Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) Maf bestitigt gemdfs Hutcheson und Sofroniou (1999) die
Stichprobe als sehr gut bis gut geeignet, KMO = .86 (vgl. ebd.). Auch die individuellen
KMO-Werte liegen weit iiber der akzeptablen Untergrenze von .5 (Field 2013).
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Tab. 2: Instrumente zur Messung der Berufswahlkompetenz (Kaak et al., 2013)

Skala (N Items) Beispielitem MW  SD o

Ich kann meine Fahigkeiten gut

einschatzen. 3.1000.55 -85

Selbstwissen (9)
Ich weil3, wie eine betriebliche

Berufswissen (6) Berufsausbildung bzw. ein Studium  2.61  0.67 .84
organisiert ist.

Ich habe mir fiir die ndchste Zeit klare
Planungskompetenz (3) Ziele gesetzt, um dem Berufseinstieg 2.63  0.79 .73
ndher zu kommen.

Es ist mir wichtig zu kldren, was mir
Betroftenheit (8) an meinem spiteren Beruf einmal 332 0.61 .89
wichtig ist.

Wie sehr trauen Sie sich zu,
durchzuhalten, auch wenn es in Ihrer
Ausbildung/Threm Studium mal
frustrierend ist?

Zuversicht (13) 3.00 052 .88

Wie oft haben Sie in den letzten
Exploration (9) Monaten Informationen tiber 217  0.69 .87
verschiedene Berufe gesucht?

Wenn ich an einer Sache ldnger
Steuerung (7) arbeite, achte ich darauf, dass ich 2,87 0.62 .83
planméBig vorankomme.

MW = Mittelwert, SD = Standardabweichung, o = Cronbachs Alpha
Antwortformat: 1 = trifft iiberhaupt nicht zu, 4 = trifft voll zu

Quelle: Eigene Darstellung

4. Ergebnisse der Studie

4.1 Ergebnisse der Faktorenanalyse bzgl. der Lernstile

Auf Basis der Faktorenanalyse wurden 21 Items und vier Faktoren beibehal-
ten. Tabelle 3 (siche Anhang) zeigt die Faktorladungen nach dem Rotations-
verfahren. Die vier Faktoren entsprechen den von Kolb formulierten Skalen-
namen im Groben und tragen zu 47,3 Prozent der Gesamtvarianz bei. Die
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Verteilung der Stichprobe auf die Lernstile ist in Abbildung 5 grafisch darge-
stellt.

Abb. 5: Verteilung der Stichprobe auf die Lernstile
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Quelle: Eigene Darstellung

Dabei fillt auf, dass fast 40 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler dem Lern-
stil Balancing zugeordnet werden konnen, also keine spezifische Préferenz
fiir einen bestimmten Aufgabentyp oder Verarbeitungsweise haben. Ein
Fiinftel bevorzugt es, Dinge selbst auszuprobieren, wéhrend ein Zehntel sich
Inhalte am liebsten iiber abstrakte Reflektion erschlieft.

Die Verteilung der Lernstile unterscheidet sich bezogen auf die Mutter-
sprache und die Klassenstufe der Jugendlichen sowie den Schulstandort
nicht.’ Jedoch besteht ein signifikanter Unterschied zwischen den Priferen-
zen von Jungen und Midchen, y* = (8, N = 482) = 15.68, p = .047: Jungen
sind hdufiger im Bereich Acting und Deciding vertreten, Mddchen hingegen
héufiger im Bereich Reflecting und Analyzing.

4.2 Ergebnisse der Clusteranalyse zur Berufswahlkompetenz

Mittels der Clusteranalyse wurde versucht, modellkonform mogliche Struktu-
ren in der Berufswahlkompetenzentwicklung der Heranwachsenden durch die

3 Muttersprache, xz =(8,N=482)=11.61, p=.169, Klassenstufe, xz =(16, N =482)=15.52,
p = .487, Schulstandort, xz =(8,N=482)=09.17,p=.328.
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Bildung von homogenen Gruppen sichtbar zu machen (vgl. Kaak, Heinrichs,
Lipowski, Wuttke & Kracke 2015). Die ausgewéhlte Drei-Clusterlosung (vgl.
Abbildung 6) zeigte, gemessen am Silhouettenmal fiir Kohésion und Separa-
tion, welches in SPSS Werte zwischen -1 (schlechteste) und +1 (beste Clus-
terqualitdt) annehmen kann, mit 0,3 eine mittlere Clusterqualitit. Zwischen
den drei Clustern, weiterhin Phase 1 (n=147), Phase 2 (n=202) und Phase 3
(n=135) genannt, bestehen signifikante Unterschiede.” Die Jugendlichen der
Phase 3 erreichen auf allen fiir die Auswertung herangezogenen sieben Kom-
petenzfacetten Werte, die deutlich iiber dem theoretischen Skalenmittel und
oberhalb der durchschnittlichen Auspridgungen der Gesamtgruppe liegen (vgl.
Tabelle 2). Heranwachsende der Phase 1 scheinen am Anfang ihres Entwick-
lungsprozesses zu stehen. Thre Kompetenzwerte sind im Vergleich zu den
Werten der Phasen 2 und 3 stets niedriger und iiberschreiten nur in drei Fél-
len das theoretische Skalenmittel. Die Jugendlichen waren in Bezug auf Ge-
schlecht, Muttersprache und Schulstandort auf alle Phasen gleich verteilt.’

Abb. 6: Clusteranalyse. Berufswahlkompetenzentwicklung in den drei Phasen

4,00
3,50
3,00
2,50
2,00
1,50
1,00
0,50
0,00

Mittelwerte
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Phase 1 1,99 2,60 1,93 3,10 2,52 1.71 2,56
Phase 2 2,68 3,14 2,66 3,27 3,01 2,15 2,75
Phase 3 3,16 3,60 3,36 3,63 3,50 271 3,40

Dimensionen der Berufswahlkompetenz

Quelle: Eigene Darstellung

4 Der Kruskal-Wallis-Test zeigt, dass signifikante Unterschiede zwischen den drei Phasen
hinsichtlich der Berufswahlkompetenzen bestehen. Die anschlieBend durchgefiihrten Post-
hoc-Tests (Dunn-Bonferroni-Tests) zeigen dariiber hinaus, dass sich alle Gruppen signifi-
kant unterscheiden.

5 Geschlecht, y*= (2, N = 484) = 2.22, p = 313 , Muttersprache, y* = (2, N = 484) = 5.08, p =
.079, Klassenstufe, y* = (4, N = 484) = 1.72, p = 787, Schulstandort y* = (2, N = 484) = 0.6,
p=.972
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4.3 Ergebnisse zur Verbindung der theoretischen Modelle

Ein Grofteil der Jugendlichen ist tiber verschiedene Aufgabenformate an-
sprechbar (vgl. Abbildung 7). Jedoch sind die Lernstile Acting und Experien-
cing in der ersten Phase besonders haufig vertreten. Initiating ist 6fters in der
mittleren Phase nachweisbar, wird also von den Jugendlichen préiferiert, die
sich auf den Weg gemacht haben. Lernende mit einer hohen Affinitit zur
abstrakten Begriffsbildung, ohne eine besondere Préferenz der Verarbeitung
(Thinking) scheinen in allen Phasen in etwa gleich stark vertreten zu sein. Da
es sich bei dieser Analyse um eine explorative Betrachtung handelt, in der fiir
einzelne Lernstil-Phasen-Kombinationen (zu) geringe Fallzahlen vorliegen,
konnten keine Chi-Quadrat-Tests fiir die Haufigkeitsverteilung auf die drei
BWK-Phasen berechnet werden.

Abb. 7: Kolbs Lernstile im Berufswahlkompetenzmodell
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5. Diskussion

Auch wenn es sich bei der vorliegenden Untersuchung um eine erste explora-
tive Studie handelt, stellt der Befund, dass auch bei Jugendlichen unter-
schiedliche Lernstile grundsitzlich differenzierbar sind, einen vielverspre-
chenden Indikator dar. Fast 80 Prozent der Heranwachsenden lassen sich vier
der insgesamt neun Lernstile zuordnen. Ein Fiinftel der Jugendlichen bevor-
zugt den Lernstil Acting, hat also eine klare Priferenz fiir praxisnahe Lern-
formate. Bezogen auf die Berufsorientierung entsprechen ihnen praxisnahe
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Angebote, wie z. B. das Praktikum, die ein eigenes Ausprobieren zulassen.
Knapp 40 Prozent der Heranwachsenden sind Balancing-Lernende. Sie haben
(noch) keine Priferenz fiir einen spezifischen Lernstil, so dass sie sich mog-
licherweise iiber eine Vielzahl von berufsorientierenden Instrumenten an-
sprechen lassen. Etwa jeweils ein Zehntel der Befragten bevorzugt einen der
sich gegeniiberliegenden Lernstile Experiencing und Thinking.

Wihrend die erste Gruppe insbesondere Vermittlungsformate mit einem
personlichen oder emotionalen Bezug schétzt und durch Interventionen wie
z. B. die Potentialanalyse ansprechbar sein konnte, leitet die zweite Gruppe
lieber theoretisch allgemeingiiltige Regeln her. Gerade informationsorientier-
te Angebote, wie z. B. eigene Internetrecherchen zu berufsbezogenen The-
men, entsprechen diesem Lernstil. Es bleibt zu kldren, inwiefern sich die
Lernstilpraferenzen im Jugendalter verandern. Auch bietet die geringe Vari-
anzaufkldrung durch die ausgewihlten Items Anlass, die Ergebnisse kritisch
zu betrachten. Eine vergleichbare Studie an englischen Sekundarschulen von
Martin (2010) zeigt ebenfalls eine geringe Varianzaufklarung.

Schulform-, Alters- und Klasseneffekte waren in dieser Stichprobe nicht
nachweisbar. Jedoch unterschieden sich Jungen und Miadchen leicht in ihren
Lernstilpraferenzen. Jungen tendierten hédufiger zu einem undifferenzierten
Lernstil (Balancing) bzw. dem Bereich des aktiven Handelns und Entschei-
dens. Méadchen bevorzugten stirker die reflektierende Beobachtung zur In-
formationsverarbeitung. Diese Befunde sind nicht kongruent zu friiheren
LSI-Studien im Erwachsenbereich, in denen Ménner héufiger als Frauen im
abstrakten Bereich lagen, aber auf der aktionalen Dimension kein Unter-
schied zwischen den Geschlechtern messbar war (zfs. Kolb & Kolb 2013).
Die empirische Verkniipfung der beiden Messinstrumente ermdglicht erste
Annahmen zu den Lernstilpraferenzen in der berufsbezogenen Kompetenz-
entwicklung. Dabei bendtigen die Jugendlichen anscheinend besonders in
den ersten beiden Phasen einen starken Lebensweltbezug und die Moglich-
keit, Dinge praktisch zu erproben. Im schulischen Kontext eignen sich die
Messinstrumente auch zur Reflexion des eigenen Lernens. Sie bieten einen
giinstigen Ausgangspunkt zu einer Ideenentwicklung fiir die selbstgesteuerte
Bearbeitung nichster Schritte im Berufswahlprozess.

Fiir eine weiterfilhrende praktische Umsetzung bedarf es jedoch einer
konzeptionellen Zuordnung bzw. Entwicklung von Aufgaben und Lernsitua-
tionen, die den spezifischen Lernstilen entsprechen. Aufgrund des explorati-
ven Charakters dieser Studie sowie der mdglichen Verzerrungen durch die
querschnittliche Gelegenheitsstichprobe aus selbstberichteten Antworten der
Jugendlichen sollten die Ergebnisse mit Bedacht interpretiert werden.

Zukiinftige Studien konnten sich der weiteren Modellierung des Zusam-
menhangs von Lernstil und der Entwicklung von Berufswahlkompetenz vor
allem in Bezug auf weitere Schulformen und Altersgruppen widmen. Auch
bedarf es einer weiteren Anpassung des Messinstruments der Lernstile an die
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Zielgruppe der Jugendlichen. So wiirde moglicherweise eine sprachliche
Vereinfachung der Lernstil-Items fiir die Verwendung im Sekundarschul-
bereich die Reliabilitdt der Skalen verbessern. Zudem konnten alternative
Lernstilkonstrukte, wie Vermunts Inventory of Learning Styles (1998) oder
Allinson und Hayes Cognitive Style Index (1996), herangezogen werden.
Beide wiesen in Studien mit Erwachsenen eine hohe interne und Konstrukt-
validitdt sowie eine hohe Test-Retest-Reliabilitat auf (vgl. Coffield, 2004a).
Dariiber hinaus wiirden Replikationsstudien, ldngsschnittliche Untersuchun-
gen sowie die von Pashler et al. (2008) geforderten Studien mit Experimen-
tal-Kontrollgruppen-Design zur Validierung von Lernstil-Effekten weitere
Riickschliisse auf eventuelle, entwicklungsbedingte Verdnderungen in den
Lernstilpraferenzen in der Adoleszenz erlauben.
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Anhang

Tab. 3: Zusammenfassung der explorativen Faktorenanalyse der Lernstile nach Kolb

Ttem AB AE RB KE
Ich habe es gern, wenn Dinge systematisch analysiert werden.

(AB) 0,66 0,11 0,13 -0,05
Ich bin erst zufrieden, wenn ich etwas ,,auf den Begriff* bringen

kann. (AB) 0,57 -0,02 0,15 0,14
Ich lerne am besten, wenn ich mich auf logische Uberlegungen

stiitzen kann. (AB) 0.66 017 0,12 -0,02
Wenn ich lerne, 16se ich Probleme durch Nachdenken. (AB) 0,52 0,15 0,26 0,11
Ich lerne am besten, wenn ich Probleme analysieren kann. (AB) 0,67 0,19 0,13 0,05
Wenn ich lerne, bin ich jemand, der kritisch bewertet. (AB) 0,63 0,17 0,03 0,12
Wenn ich lerne, bin ich jemand, der sachlich vorgeht. (AB) 0,59 -0,01 0,31 0,14
Ich orientiere mich eher an Menschen, die in der gleichen Lage

sind wic ich ... (KE) 0,09 0,04 0,13 0,48
Ich lerne am besten, wenn ich mich auf mein Gefiihl verlasse. (KE) 0,02 0,07 0,10 0,74
Ich lerne am besten, wenn es mich personlich betrifft. (KE) 0,10 0,17 0,11 0,64
Ich lerne am besten, wenn meine Spontanitét angesprochen wird. 0.08 024 -010 074
(KE) ) s s s
Ich erprobe die Dinge lieber selbst und iiberzeuge mich davon, was

moglich ist. (AE) 0,20 0,51 0,20 0,14
Selber zu experimentieren und die Dinge praktisch vorzufithren

erspart viele Worte. (AE) 0,10 0,66 -0.06 0,07
Ich lerne am besten, wenn ich Ergebnisse aus meiner Arbeit sehen

kann. (AE) 0,24 0,62 0,16 0,12
Ich lerne am besten, wenn ich praktisch damit umgehen kann. (AE) 0,10 0,78 0,16 0,12
Ich lerne am besten, wenn ich Gelegenheit zum Ausprobieren

habe. (AE) 0,04 0,79 0,16 0,16
Ich halte mich mit Beurteilungen und Stellung-nahmen zuriick, bis

ich mir einen Einblick ... (RB) 0.15 0,07 0,58 0,08
Ich iiberlege und probiere vorher, wie ich eine Sache angehe, ...

(RB) 0,23 0,10 0,57  -0,01
Ich lerne am besten, wenn ich zundchst sorgféltig beobachte. (RB) 0,16 0,13 0,65 0,13
zge];n)n ich lerne, betrachte ich vorher alle Seiten einer Aufgabe. 0.15 0.08 0,68 0.16
Wenn ich lerne, iiberlege ich genau, bevor ich handle. (RB) 0,12 0,13 0,73 -0,03
Eigenwert 5,19 2,00 1,40 1,35
% der Varianz 24,73 9,50 6,65 6,44
Cronbachs Alpha a7 .76 71 .61

Quelle: Eigene Darstellung
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Beitrag von Banken-Webseiten zur Entwicklung der
Finanzkompetenz potentieller Darlehensnehmer/innen
iiber Baufinanzierungen'

Mandy Hommel, Bdrbel Fiirstenau, Claudia Leopold, Héctor Ponce und
Mario Lopez

1. Einleitung

Aus der Perspektive von Finanzdienstleistern wird eine Entscheidung tiber
eine Baufinanzierung traditionell als Entscheidung tiber die Gewéhrung eines
Darlehens im Anschluss an Beratungsgesprache und an eine Bonitéts- und
Kreditwiirdigkeitspriifung verstanden. Diese Perspektive repréasentiert jedoch
nur die potentiellen Darlehensgeber. Auch potentielle Darlehensnehmer-
/innen miissen entscheiden, ob sie ein Darlehen zu spezifizierten Konditionen
aufnehmen und damit einhergehend einschétzen, ob sie die kurz- und lang-
fristigen Konsequenzen fiir ihre personliche Finanzsituation tragen konnen
und wollen. Im Zuge der Digitalisierung sind viele Informationen, die poten-
tielle Darlehensnehmer/innen frither meist erst in einem Beratungsgespriach
erfahren haben, iiber das Internet verfiigbar. Gleichzeitig wird Darlehens-
nehmer/innen mehr Verantwortung fiir Entscheidungen tibertragen (Aprea,
Wuttke, Breuer, Keng Koh, Davies, Greimel-Fuhrmann & Lopus 2016).
Dementsprechend ist es erforderlich, dass potentielle Darlehensnehmer/innen
iiber ein Mindestmal3 an Finanzkompetenz im Hinblick auf das in Frage ste-
hende Produkt verfiigen.

Wenn sich potentielle Darlehensnehmer/innen vor der Entscheidungsfin-
dung informieren, konnen Webseiten von Banken als eine der ersten Anlauf-
stellen angenommen werden. Diese Webseiten scheinen fiir den genannten
Zweck nur bedingt geeignet. So zeigten Fiirstenau, Hommel, Leopold, Ponce
und Lopez (2015, 2016), dass das Informationsangebot von Banken in Bezug
auf Qualitdt und Quantitidt von Informationen stark variiert und insgesamt
nicht voll zufriedenstellend ist.

Vor diesem Hintergrund soll in einer explorativen Studie untersucht wer-
den, ob Online-Informationen von Banken den Erwerb von Wissen iiber

1 Das Projekt ,,Cognitive factors and design features that affect understanding of online in-
formation associated with financial products: the mortgage case” wurde durch die DFG im
Rahmen der Anbahnung einer internationalen Kooperation unterstiitzt.
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Baufinanzierung und finanzkompetente Entscheidungen potentieller Darle-
hensnehmer/innen unterstiitzen. Dazu werden Webseiten zweier Banken aus-
gewdhlt, die sich vom Umfang und Qualitdt der Informationen her unter-
scheiden. Dadurch kénnen moglicherweise Riickschliisse auf forderliche oder
hinderliche Webseitengestaltung gezogen werden.

2. Finanzkompetenz im Hinblick auf Baufinanzierung

Fiir eine Anndherung an den Begriff der Finanzkompetenz und seiner Spezi-
fizierung im Hinblick auf Entscheidungen tiber Baufinanzierungen kann der
Kompetenzbegriff von Shavelson (z. B. 2010) herangezogen werden. Kom-
petenzen umfassen gemdf3 Shavelson (2010, 44) verschiedene Facetten:
Komplexitat, Leistungs-/Performanzbezug, Standardisierung, Realititsbezug,
verschiedene Kompetenzstufen, Entwickelbarkeit sowie die Beeinflussung
durch individuelle Dispositionen. Nachfolgend werden diese Facetten hin-
sichtlich der Finanzkompetenz in Bezug auf Baufinanzierungen interpretiert:

(1) Komplexitit: Baufinanzierungen gelten als komplexe Produkte, und
Entscheidungen tiber Baufinanzierungen erfordern komplexe kognitive Fa-
higkeiten der potentiellen Darlehensnehmer/innen (GSA 2016, 26).

(2) Leistung im Sinne der Wissensanwendung (Performanz): Entschei-
dungssituationen iiber den Erwerb einer Immobilie bzw. iiber die Aufnahme
eines Baufinanzierungsdarlehens erfordern von potentiellen Darlehensneh-
mer/innen, ihr Wissen iiber finanzierungsrelevante Begriffe und Zusammen-
hinge anzuwenden. Finanzkompetenz zeigt sich daher insbesondere in sol-
chen Entscheidungssituationen.

(3) Standardisierung: Die im Zusammenhang mit Entscheidungssituatio-
nen iiber Baufinanzierungen zu bewéltigenden Aufgaben kdnnen vier Kern-
elementen zugeordnet werden und sind daher fiir alle potentiellen Darlehens-
nehmer/innen vergleichbar. Die Kernelemente stellen die zentralen Hand-
lungsbereiche und damit die Anforderungen der Doméne (Seeber 2016, 8)
dar. Es handelt sich im Einzelnen um die Folgenden (Fiirstenau et al. 2015,
2016): 1. Berechnung des frei verfiigbaren monatlichen Einkommens zur
nachhaltigen Kapitaldienstleistung, 2. Wohnkostenvergleich der Alternativen
Miete und Kauf, 3. Berechnung des Finanzrahmens, der fiir den Erwerb einer
Immobilie zur Verfiigung steht und 4. Darlehensberechnung einschlielich
Zinssatz, Sollzinsbindung, Laufzeit und Ratenhohe (Fiirstenau et al. 2015,
24 f.). Im Financial Literacy-Begriff der OECD (2013, 145 ff.) finden sich
vergleichbare Féhigkeiten: einen Budgetplan zur Planung und Kontrolle von
Einnahmen und Ausgaben aufstellen, die (Wohn)Option mit den geringeren
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Kosten (Mieten oder Kaufen) identifizieren, vorhandenes und neu erworbe-
nes Wissen zu Finanzprodukten anwenden.

(4) Realititsbezug: Entscheidungssituationen, in denen Finanzkompetenz
zum Tragen kommt, sind real erleb-/beobachtbar. Dies gilt in Bezug auf
Baufinanzierungen dann, wenn jemand eine Immobilie — (teil-)finanziert {iber
Darlehen — erwerben mdchte. Gleichermaflen sind negative Konsequenzen,
wie Zwangsversteigerungen von Immobilien erlebbar, was im Zuge der Im-
mobilienblase und der Finanzkrise deutlich wurde.

(5) Verschiedene Kompetenzstufen/-niveaus: Verschiedene Niveaustufen
von Finanzkompetenz sind empirisch nachweisbar. Die Kompetenz kann
beispielsweise ausreichend oder nicht ausreichend sein. Ausreichend ist sie in
dem Fall, in dem Wissen iiber Kernelemente der Baufinanzierung vorliegt,
dieses Wissen in eine begriindete Entscheidung einfliet und sich das Finan-
zierungskonzept im Zeitverlauf als tragfihig erweist. Nicht ausreichend ist
sie, wenn zu wenig Wissen vorliegt oder dieses nicht in die Entscheidungs-
findung einflieBt. Gerardi, Goette und Meier (2010) konnten in ihrer Studie
u. a. zeigen, dass die Anzahl von Zwangsversteigerungen bei Personen mit
dem hochsten Level numerischer Fahigkeiten (als Aspekt der Finanzkompe-
tenz) um zwei Drittel niedriger war als bei Personen mit geringeren Féahigkei-
ten.

(6) Entwickelbarkeit: Das Niveau der Finanzkompetenz kann durch
Lernprozesse, insbesondere durch Erfahrungen im Umgang mit Geld, Geld-
anlagen und Finanzierungen, weiterentwickelt und gefordert werden.

(7) Dispositionen: Personliche und soziale Charakteristika konnen eine
hohe Ausprigung von Finanzkompetenz beeinflussen. Hierzu zdhlen bei-
spielsweise die Féhigkeit zur Perspektiviibernahme, Selbstregulation oder
soziale Verantwortung. Finanzkompetente Entscheidungen werden auflerdem
von Dispositionen wie Risikofreude oder Risikoaversion beeinflusst.

Unter Beriicksichtigung dieser konstituierenden Facetten wird im Rah-
men dieses Projektes unter der Finanzkompetenz potentieller Darlehensneh-
mer/innen in Bezug auf Baufinanzierungen zum einen das Wissen tiber Kon-
zepte, Prozesse und Risiken, die mit Baufinanzierungen verbunden sind,
verstanden. Zum anderen geht es um die Anwendung des Wissens in Form
informierter und effektiver Entscheidungen, die geeignet sind, die eigene und
ggf. die gesellschaftliche Finanzsituation positiv zu beeinflussen (OECD
2013, 144).

Um die Finanzkompetenz in Bezug auf Baufinanzierungen zu messen,
wird das Wissen zu einem Kernelement, der Darlehensberechnung, erfasst
(Facette 3). Darlehenskalkulatoren beinhalten die zentralen Informationen fiir
die Entscheidungsfindung iiber ein Baufinanzierungsdarlehen. Gleicherma-
Ben wird die Performanz in den Blick genommen. Diese zeigt sich bei poten-
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tiellen Darlehensnehmer/innen darin, wie sie in realititsnahen, komplexen
Situationen (Facette 4) Entscheidungen fiir oder gegen die Aufnahme eines
Baufinanzierungsdarlehens begriinden bzw. rechtfertigen (Facetten 1, 2, 3).
Unterschiedliche Niveaustufen von Kompetenz zeigen sich in unterschiedli-
chen Wissensniveaus und in unterschiedlicher Qualitit von Begriindungen
fiir oder gegen eine Darlehensaufnahme (Facette 5). In den Entscheidungen
fiir oder gegen ein Darlehen kommt u. a. die Disposition der Risikofreude/-
aversion zum Ausdruck (Facette 7). Die Moglichkeit zur Entwicklung von
Kompetenz wird durch eine Intervention ermdglicht, geméfl der Webseiten
von Banken zur gegebenen Thematik exploriert und kognitiv verarbeitet wer-
den (Facette 6). Insgesamt werden damit wesentliche Komponenten von
Kompetenz (Shavelson 2013, 75) beriicksichtigt.

3. Methode

3.1 Untersuchungsmaterial und Stichprobe

Die Studie fokussiert die Darlehenskalkulation, d. h. eines der vier Kernele-
mente der Baufinanzierung (siche Abschnitt 2). Ausgewéhlt wurden die Dar-
lehenskalkulatoren der Commerzbank (CoBa) und der NordLB.? Eine Vor-
studie (Fiirstenau et al. 2015, 2016) zeigte, dass sich die Kalkulatoren der
beiden Banken vergleichsweise stark unterscheiden. Der Kalkulator der
NordLB umfasst nur wenige Konzepte und bietet zudem keine Erklédrungen
fiir die verwendeten Konzepte an. Der Kalkulator der CoBa enthilt demge-
geniiber viele Konzepte und eine vergleichsweise gro3e Anzahl an Erklarun-
gen. In der o. g. Vorstudie wurde untersucht, inwieweit sich die Kalkulatoren
der Banken von einem idealtypischen Referenzkalkulator unterscheiden
(Firstenau et al. 2015). Der Referenzkalkulator enthélt die zum Verstandnis
und zur Entscheidungsfindung notwendigen Informationen, d. h. Konzepte
und deren Erlduterungen. Er wurde auf Basis der Fachliteratur entwickelt und
kommunikativ mit Baufinanzierungspezialisten sowie einem Vertreter einer
Verbraucherschutzorganisation validiert. Im Ergebnis zeigte sich, dass die
Kalkulatoren beider Banken vergleichsweise weit vom idealtypischen ent-
fernt sind. Der Kalkulator der NordLB weist zwar die geringste Distanz zum

2 Die Braunschweigische Landessparkasse (BLSK) ist Teil der NordLB (als sogenannte
,»AidA” Anstalt in der Anstalt Norddeutsche Landesbank).
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Referenzkalkulator auf (0.81),” allerdings ist der Distanzwert vergleichsweise
hoch. Der Kalkulator der Commerzbank (CoBa) weist einen noch héheren
Distanzwert von 0.88 auf, stimmt dementsprechend noch weniger mit dem
idealtypischen tiberein. Da sich insbesondere die Darlehenskalkulatoren der
NordLB und der CoBa (in Qualitdt und Quantitit) stark voneinander im
Sample unterschieden, wurden sie im Hinblick auf ihr Potential zur Unter-
stiitzung der Entwicklung von Finanzkompetenz untersucht.

An der Studie nahmen 101 Studierende (Alter M = 23.7; Tabelle 1) ver-
schiedener wirtschaftswissenschaftlicher Studiengénge teil. Die Studierenden
waren Teilnehmer/innen verschiedener Lehrveranstaltungen des fortgeschrit-
tenen Bachelor-Studiums der Wirtschaftswissenschaften und Wirtschaftspa-
dagogik (convenience sample). Sie wurden den Experimentalbedingungen
randomisiert zugeordnet.

Tab. 1: Stichprobe

N h M Alter  Biolog. Geschlecht
Kontrollgruppe (KG) 36 35.6% 26.6 9m,26w, 1 k. A.
Experimentalgruppe 1 34 33.7% 219 6m, 28 w
(EG 1, NordLB)
Experimentalgruppe 2 31 30.7% 229 10m, 21w
(EG 2, CoBa)
Gesamt 101 100% 25m, 75w, 1 k. A.

Quelle: Eigene Darstellung

3.2 Erhebungsinstrumente und Untersuchungsablauf

Die Probanden aller Gruppen bearbeiteten zuerst einen Fragebogen zur
Selbsteinschédtzung des Finanzwissens und den bisherigen Erfahrungen mit
verschiedenen Formen von Geldanlagen und Finanzierungen. Dieser diente
dazu, Unterschiede zwischen den Gruppen auf eventuelle Unterschiede in
den Erfahrungen zuriickfiihren zu konnen. Auf einen Vortest (im Hinblick
auf Wissens- und Entscheidungsaufgaben) wurde im vorliegenden Fall ver-
zichtet, um den Testing Effect (Roediger & Karpicke 2006), d. h. einen Lern-
effekt durch den Test (und nicht allein durch das Studium der Webseiten)

3 Die Distanz kann Werte zwischen 0 und 1 annehmen, wobei der Wert 0 indiziert, dass keine
Distanz besteht, wobei der Wert 1 aussagt, dass die Distanz maximal ist und keinerlei
Ubereinstimmungen bestehen. Je hoher der Distanzwert ist, desto weniger Ubereinstimmung
besteht mit dem Idealtyp.
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auszuschlieBen. Danach explorierten die Probanden der beiden Experimen-
talbedingungen die Darlehenskalkulatoren auf der jeweiligen Webseite der
Bank (Facette 6, siche Abschnitt 2). Die erste Experimentalgruppe (EG 1)
nutzte den Darlehenskalkulator der NordLB, die zweite Experimentalgruppe
(EG 2) den der CoBa.

Im Anschluss daran wurden die Probanden der EG 1 und EG 2 mit einer
komplexen Entscheidungsaufgabe konfrontiert. Um die Entscheidungssituati-
on so realitdtsnah wie moglich zu gestalten (Facette 4; siche Abschnitt 2),
wurden zum einen reale Kalkulatoren der Webseiten genutzt sowie zum an-
deren eine fallbasierte Entscheidungsaufgabe konstruiert, die an einer mogli-
chen zukiinftigen Situation der Probanden ausgerichtet ist. Die Probanden
erhielten konkrete Informationen zur personlichen und finanziellen Situation
(wie Einnahmen/Ausgaben, vorhandene finanzielle Riicklagen, etc.) einer
Kleinfamilie sowie der gewiinschten Immobilie (Einfamilienhaus, Kaufpreis
und Nebenkosten etc.). Aufgabe der Probanden war es, eine Entscheidung fiir
oder gegen die Aufnahme eines Baufinanzierungsdarlehens zu treffen und
diese zu begriinden (Facetten 1, 2; siche Abschnitt 2). Die Entscheidungsfin-
dung schloss die Nutzung des Kalkulators ein. Die erste Entscheidungsaufga-
be war so konstruiert, dass der Kapitaldienst auskommlich tragbar und damit
eine Entscheidung fiir die Darlehensaufnahme moglich war. Dennoch wurde
dem moglichen Einfluss individueller Risikodisposition (Risikofreude vs.
Risikoaversion, Facette 7, siche Abschnitt 2) Rechnung getragen, demgemaf
sich die Probanden auch begriindet gegen eine Darlehensaufnahme entschei-
den konnten. Im Anschluss an diese erste Entscheidungsaufgabe erhielten die
Probanden eine weitere Entscheidungsaufgabe, die von der ersten im Hin-
blick auf ein modifiziertes Zinsniveau abwich. Wiederum sollten die Proban-
den tiiber die Aufnahme des Baufinanzierungsdarlehens entscheiden und ihre
Entscheidung begriinden (Facetten 2, 5, siche Abschnitt 2).

Zum Abschluss bearbeiteten alle Probanden (EG 1, EG 2, KG) einen
Wissenstest zu relevanten Konzepten und Zusammenhingen der Baufinan-
zierung bestehend aus 12 Items im MC-Format. Dabei waren jeweils vier
Antwortalternativen vorgegeben, aus denen eine richtige oder falsche zu
wihlen war. Der Test umfasste sowohl Behaltens- als auch Transferaufgaben.
Die Behaltensaufgaben dienten zur Einschitzung des Wissens iiber zentrale
Konzepte der Darlehenskalkulation, wie Annuitét, Zinsbindung, anfanglicher
jéhrlicher Tilgungssatz. Die Transferaufgaben erforderten die Anwendung
des erworbenen Wissens. Beispielsweise mussten die Probanden die Konse-
quenzen eines verdnderten Sollzinses oder einer verdnderten Sollzinsbindung
fiir die zu zahlende Summe an Zinsen und Tilgung, die verbleibende Rest-
schuld nach Ablauf der Sollzinszeit sowie mogliche Auswirkungen von Infla-
tion einschétzen.
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3.3 Auswertung der Daten

Die Fragebogen zur Selbsteinschédtzung wurden einer explorativen Faktoren-
analyse unterzogen (N = 139,* Cronbachs « =.835, KMO = 918; Varimax-
Rotation), die eine Varianzaufkldrung von 81.4 Prozent mit einer Drei-
Faktoren-Struktur zeigte: (1) Erfahrungen mit Geldanlagen und Finanzie-
rungen (Eigenwert 8.7; Varianzaufklarung 54.5%), (2) Finanzwissen (Ei-
genwert 2.8; Varianzaufklarung 17.4%) und (3) subjektive Bedeutung von
Wohneigentum (Eigenwert 1.5; Varianzaufkldrung 9.5%).

Die Entscheidungsaufgaben wurden inhaltsanalytisch ausgewertet. Die
Argumente der Probanden wurden zunichst erfasst und sowohl untereinander
als auch mit einer Referenzargumentation verglichen. Argumente, die in-
haltsgleich, aber sprachlich unterschiedlich ausgedriickt waren, wurden ver-
einheitlicht, um diese Vergleichbarkeit zu ermdglichen. Dies entspricht einer
inhaltsanalytischen Kategorisierung (Mayring 2015). Hat beispielsweise ein
Proband notiert: “die Sollzinsbindung ist zu kurz* (GA3005) und ein anderer
“die Sollzinsbindung betrdgt nur 10 Jahre* (KA0411), wurden beide Aussa-
gen unter ,,Sollzinsbindung ist zu kurz* kategorisiert. Die Referenzargumente
wurden vom Projektteam in Absprache mit einem Baufinanzierungsexperten
und unter Bezug auf den validierten Referenzkalkulator der Vorstudie (Fiirs-
tenau et al. 2015, 2016, siche Abschnitt 3.1) gewonnen. Sie umfassen die
wesentlichen Begriindungszusammenhinge, die fiir oder gegen eine Finan-
zierung herangezogen werden kdnnen. Dass sowohl Argumente fiir (Risiko-
freude) als auch gegen (Risikoaversion) eine Darlehensaufnahme beriicksich-
tigt wurden, tragt der potentiell unterschiedlichen Risikoneigung der Proban-
den zumindest im Ansatz Rechnung. Um zu ermitteln, wie nah oder weit die
Argumentation der Probanden von der Referenzargumentation entfernt ist,
wurde fiir jeden Probanden ein Distanzmaf} auf Basis der Galanter-Metrik be-
rechnet (Fiirstenau & Trojahner 2005). Dieses driickt aus, wie dhnlich Pro-
banden- und Referenzargumentation gemessen an {ibereinstimmenden Argu-
menten im Verhiltnis zu der Gesamtanzahl an Argumenten sind. Es kann als
Qualitétsindikator herangezogen werden. Die Distanz kann Werte zwischen 0
und 1 annehmen, wobei der Wert 0 indiziert, dass keine Distanz besteht. Der
Wert 1 sagt aus, dass die Distanz maximal ist und keinerlei Ubereinstimmun-
gen bestehen. Je hoher der Distanzwert ist, desto weniger Ubereinstimmung
besteht mit der Referenzargumentation.

Die Wissenstests wurden mit einer Musterlosung verglichen. Wurde die
richtige Aussage aus den vier Antwortmoglichkeiten gewahlt, erhielten die

4 Die Fragebogen wurden einer groferen Stichprobe Studierender vorgelegt, daher konnte fiir
die Faktorenanalyse eine Stichprobe von 139 ausgefiillten Fragebogen genutzt werden.
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Probanden einen Punkt, andernfalls 0 Punkte. Insgesamt konnten sie im Wis-
senstest 12 Punkte erzielen.

4. Ergebnisse

Zunichst werden die Ergebnisse der Wissenstests und daran anschlieBend die
Ergebnisse der Entscheidungsaufgaben dargestellt.

In den Wissenstests erreichen die Probanden der KG mit 5.1 den niedrigsten
Mittelwert, den hochsten die Probanden der EG 2 mit 5.9 (Tabelle 2). Die
Ergebnisse der drei Gruppen unterscheiden sich jedoch nicht signifikant
voneinander (n = 101; Kruskal-Wallis-Test p = .343, o =.05). Vor dem Hin-
tergrund, dass die Probanden der KG keine Webseiten exploriert haben, er-
reichen sie einen vergleichsweise hohen Mittelwert.

Tab. 2: Ergebnisse des Wissenstests

n M Min Max SD
EG1 34 5.5 1 10 2
EG2 31 5.9 2 11 2
KG 36 5.1 1 9 2

Quelle: Eigene Darstellung

Vergleicht man die Selbsteinschdtzungen der bisherigen Erfahrungen mit
verschiedenen Formen von Geldanlagen und Finanzierungen (Faktor 1), des
Finanzwissens (Faktor 2) sowie der subjektiven Bedeutung von Wohneigen-
tum (Faktor 3) zeigt sich, dass die Probanden der KG {iber signifikant mehr
Finanzerfahrungen (Faktor 1) als die Probanden der beiden EG (n =99,
Kruskal-Wallis-Test df =2, y° = 11.865, p = .003) verfiigen. Im Hinblick auf
die anderen beiden Faktoren zeigen sich keine signifikanten Unterschiede.
Eine mogliche Begriindung fiir die unterschiedlichen Finanzerfahrungen
kann darin liegen, dass ein Drittel der Probanden der KG, aber nur 12% der
EG 1 und 23% der EG 2 iiber eine abgeschlossene kaufménnische Berufs-
ausbildung verfiigen. Eine Korrelationsanalyse zeigt, dass die kaufménnische
Ausbildung einen signifikant positiven Zusammenhang sowohl mit der Fi-
nanzerfahrung (n =98, Spearman‘s p =.314, p =.002, 2-seitig) als auch mit
dem Finanzwissen aufweist (p =.311, p =.002).

Um mogliche Zusammenhénge zwischen den drei Faktoren und den Er-
gebnissen des Wissenstests zu priifen, wurden weitere Korrelationsanalysen
durchgefiihrt. Um die Wissenstests um zufillig richtig markierte Antworten
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zu bereinigen, wurde der jeweils erreichte Gesamtwert um den Erwartungs-
wert reduziert. Von den Faktoren zeigen sowohl das selbsteingeschitzte Fi-
nanzwissen (Faktor 2; n =99, Pearson‘s r = .246, p = .007, einseitig) als auch
die Finanzerfahrung (»=.171, p =.045) einen signifikant positiven Zusam-
menhang mit den Ergebnissen des Wissenstests (abgzl. Erwartungswert),
nicht jedoch die subjektive Bedeutung von Wohneigentum (Faktor 3;
r=.092,p =.183).

Hinsichtlich der ersten komplexen Entscheidungsaufgabe sind die Anteile
der Personen, die sich fiir (1) bzw. gegen (0) die Aufnahme des Baufinanzie-
rungsdarlehens entscheiden, in beiden Experimentalgruppen vergleichbar
(Tabelle 3). Nahezu zwei Drittel der Probanden votieren gegen eine Finanzie-
rung, handeln damit also eher risikoavers. Bei der zweiten Entscheidungsauf-
gabe votieren 88.2 Prozent der EG 1 und 93.5 Prozent der EG 2 gegen eine
Finanzierung.

Tab. 3: Entscheidungen der Probanden

Entscheidungsaufgabe 1 (EA 1) Entscheidungsaufgabe 2 (EA 2)
0 1 0 1
H h H h H h H h

EG1 21 61.8% 13 38.2% 30 88.2% 4 11.8%
EG2 19 61.3% 12 38.7% 29 93.5% 2 6.5%

0 = Entscheidung gegen Darlehensaufnahme, 1 = Entscheidung fiir Darlehensaufnahme

Quelle: Eigene Darstellung

Im néchsten Schritt wurden die angefiihrten Argumente inhaltlich analysiert
und mit der Referenzargumentation verglichen. Die Tabellen 4 und 5 geben
einen Uberblick iiber die wesentlichen Referenzargumente sowie die hiufigs-
ten Probandenargumente gegen bzw. fiir eine Finanzierung. Von den am
héufigsten genannten finden sich in den Argumenten der Probanden fiir EA 1
nur zwei Argumente der Referenzargumentation gegen eine Finanzierung
(Laufzeit zu lang, anfinglicher Tilgungssatz zu niedrig) wieder (Tabelle 4).
Bei den Argumenten fiir eine Finanzierung wird im Vergleich zur Refe-
renzargumentation nur ein iibereinstimmendes Argument (Rate kleiner als
frei verfiigbares Einkommen) genannt (Tabelle 5).
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Tab. 4: Hdufigste Argumente gegen eine Finanzierung fiir EA 1

Argumente Referenz- EG1 EG2
argumente (H Nen- (H Nen-
nungen) nungen)
Laufzeit zu lang X 17 11
anfanglicher Tilgungssatz zu niedrig X 4
Restschuld ist zu hoch 11 4
frei verfligbares Einkommen niedrig 8
Ausgaben  fiir  Unvorhergesehenes
I 6
beriicksichtigen
Sollzinsbindung zu kurz X
Instandhaltungskosten beachten X
Zins nach Zinsfestschreibung unbe- X
kannt
Quelle: Eigene Darstellung
Tab. 5: Héufigste Argumente fiir eine Finanzierung fiir EA 1
Argumente Referenz- EG1 EG2
argumente (H Nen- (H Nen-
nungen) nungen)
Rate kleiner als frei verfiigbares Ein-
X 10 9
kommen
Zins niedrig X
Laufzeit angemessen X
Tilgung bis vor Beginn Rentenalter X

Quelle: Eigene Darstellung

Auffillig in den Argumenten zur EA 2 (Tabelle 6) ist die Vielzahl der von
den Probanden genannten, aber nicht in der Referenzargumentation enthalte-
nen Argumente. Zwar wird von 13 Probanden der EG 2 genannt, dass durch
den Zinsanstieg die Annuitdt grofer wird, aber nur 8 Probanden fiihren als
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Argument gegen eine Finanzierung an, dass die Rate das frei verfiigbare
Einkommen iibersteigt. Bedenklich sind das inhaltlich verkiirzte Argument
und damit ein nicht korrekt dargestellter Zusammenhang in Form von ,,Zins-
anstieg verringert Darlehenslaufzeit®. Grundsdtzlich wiirde ein hoherer Zins
bei gleichbleibender Annuitét i. d. R. zu einer Verldngerung der Laufzeit
fihren. Eine hohere Annuitédt bei hGherem Zinsniveau fiihrt aber dazu, dass
mit fortschreitendem Darlehensverlauf der dann hohere Tilgungsanteil an der
Annuitét die Darlehenslaufzeit verkiirzen kann. Da im Zuge der Exploration
der Webseiten — abhédngig von der Funktionalitit der angebotenen Kalkulato-
ren — nicht alle GroBen durch die Nutzer/innen manipulierbar waren (bei-
spielsweise der Betrag der Annuitét nicht fixiert werden kann), sind derartige
Zusammenhinge jedoch ggf. schwer zu entdecken. Diese Beschrankungen
auf den Webseiten konnen dazu fiihren, dass die Nutzer/innen nicht korrekte
Vorstellungen zu den Wirkungszusammenhéngen der Annuititenrechnung
entwickeln.

Tab. 6: Hdufigste Argumente gegen eine Finanzierung fiir EA 2

Argumente Refe- EG1 EG2

renzar- (H Nen- (H Nen-
gumente nungen) nungen)

Rate grofer als frei verfligbares Einkom- 19 3

men

Restschuld zu hoch X

Zins nach Zinsfestschreibung unbekannt X

durch Zinsanstieg wird Annuitét grof3er 16 13

Zinsanstieg verldngert Darlehenslaufzeit 10

frei verfligbares Einkommen niedrig 7

Zinsanstieg verringert Darlehenslaufzeit 16

Zinssatz zu hoch 7

Quelle: Eigene Darstellung
Quantifiziert man die Unterschiede zwischen der Probandenargumentation

und der Referenzargumentation auf Basis der Distanzmafe zeigt sich Fol-
gendes: Fiir EA 1 und die EG 1 liegt der Mittelwert der Distanz zur Refe-
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renzargumentation bei 0.86 (SD = 0.1), fiir die EG 2 bei 0.88 (SD =0.1). Da
die minimale Distanz bei 0 (vollkommene Ubereinstimmung mit der Refe-
renzargumentation) und die hdchste Distanz bei 1 (keine Ubereinstimmung
mit der Referenzargumentation) liegen, sind die Distanzwerte insgesamt als
hoch einzuschitzen. Dementsprechend bestehen kaum Ubereinstimmungen
mit der Referenzargumentation. Fiir EA 2 zeigen sich fiir die EG 2 hohere
Distanzen zur Referenzargumentation als fiir EG 1. Der Mittelwert der Dis-
tanz zur Referenzargumentation erreicht fiir EG 1 0.88 (SD =0.1) und fiir
EG 2 0.94 (SD=0.1). Fiir beide Entscheidungsaufgaben unterscheiden sich
die EG nicht signifikant in den Distanzen zur Referenzargumentation (E1:
n =65, Kruskal-Wallis, df=3, XZ =1.725, p=.189; E2: n=65, Kruskal-
Wallis > = 3.187, p = .074).

Auf Basis dieser Daten kann nicht davon ausgegangen werden, dass die
Darlehenskalkulatoren die Probanden in der Entwicklung von Entscheidungs-
fahigkeit unterstiitzen. Obwohl die Kalkulatoren unterschiedlich sind, wirken
sich diese Unterschiede nicht auf die Fahigkeit, Entscheidungen zu begriin-
den aus.

5. Diskussion und Ausblick

Die Probanden der beiden EG, die Webseiten exploriert haben, schneiden im
Wissenstest tendenziell besser ab als die KG. Der Unterschied ist jedoch
nicht signifikant. Hinsichtlich der aus den Selbsteinschidtzungen bisherigen
Finanzwissens und -erfahrungen extrahierten Faktoren zeigen das Finanzwis-
sen und die Finanzerfahrungen signifikant positive Zusammenhinge mit dem
Wissen iiber Baufinanzierung. Allerdings verfiigt die KG iiber signifikant
mehr Finanzerfahrung, was moglicherweise darauf zuriickgefiihrt werden
kann, dass eine vergleichsweise hohe Anzahl von Probanden der KG eine
kaufménnische Ausbildung abgeschlossen hat. Hinsichtlich der Bedeutung
von Wohneigentum unterscheiden sich die Gruppen nicht signifikant, und ein
Zusammenhangmit dem Wissen ist nicht nachweisbar. Insgesamt kann ver-
mutet werden, dass Vorwissen und -erfahrung den Wissenserwerb entschei-
dend beeinflussen.

Unter der Annahme, dass sich Finanzkompetenz in Bezug auf Baufinan-
zierungen insbesondere in den Argumenten ausdriickt, die in Entscheidungs-
situationen angefiihrt werden, zeigen sich insgesamt keine zufriedenstellen-
den Auspriagungen. Die wesentlichen Argumente fiir bzw. gegen die Auf-
nahme einer Baufinanzierung werden von den Probanden nur zum Teil ange-
filhrt. Die Argumentationen in beiden Gruppen stimmen nur in geringem
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MaB mit der Referenzargumentation iiberein, was durch die hohen Distanz-
werte indiziert wird. Als problematisch sind insbesondere Argumente zu
sehen, die darauf hinweisen, dass Zusammenhinge nicht durchdrungen und
verstanden wurden, wie das oben ausgefiihrte Beispiel von Annuitdt und
Darlehenslaufzeit zeigt. Zu vermuten ist, dass begrenzte Funktionalitidten der
Kalkulatoren kein umfassendes Verstindnis ermoglichen.

Die Probanden der EG 1 (NordLB) erzielen etwas bessere Werte als die
Probanden der EG 2 (CoBa) in Bezug auf die EA 1. In Bezug auf die EA 2 ist
dieses Verhiltnis umgekehrt. Interessant ist dieses Ergebnis vor dem Hinter-
grund des geringen Umfangs an Informationen und fehlender Erkldarungen
auf der Webseite der NordLB. Im Vergleich dazu bietet die CoBa viele Kon-
zepte und Erkldrungen. Die Menge der Informationen scheint sich jedoch
nicht positiv auf das Lernergebnis auszuwirken. Vorsichtig geschlussfolgert
scheint bei geringen Vorerfahrungen tendenziell eine vergleichsweise grof3e
Menge an Informationen (CoBa) den Lernprozess nicht besser zu unterstiit-
zen.

Bezogen auf die eingangs genannten Kompetenzfacetten lasst sich insge-
samt feststellen, dass die Probanden mithilfe der Webseiten weder geniigend
Wissen erwerben noch zufriedenstellend in der Lage sind, dieses Wissen in
Entscheidungssituationen anzuwenden. Das erreichte Niveau der Finanz-
kompetenz in Bezug auf Entscheidungen iiber Baufinanzierung kann eher als
niedrig eingeschitzt werden. Vorwissen und Vorerfahrungen scheinen be-
deutsamer zu sein als der Inhalt der Webseiten. Insofern lédsst sich auf Basis
der vorliegenden Daten kein Riickschluss auf den optimalen Inhalt von Web-
seiten ziehen.

Grenzen der Studie sehen wir vor allem darin, dass die KG nach eigener
Einschitzung iiber signifikant mehr Finanzerfahrung verfiigt als die Proban-
den der beiden EG. Dadurch wird die Zuldssigkeit eines Gruppenvergleichs
zumindest fraglich. Derzeit ldsst sich nicht sagen, inwieweit dadurch der Ver-
gleich ausgeschlossen ist. In einer Folgestudie sollte die Vergleichbarkeit der
Gruppen im Vorfeld sichergestellt werden. Werden die soziodkonomischen
Daten wie Alter und kaufménnische Ausbildung im Vorfeld erhoben, kann
eine Aufteilung auf die Gruppen gesteuert werden. Ein weiterer Punkt ist,
dass die Kontrollgruppe keine Entscheidungsaufgaben bearbeitet hat. Dies
lag darin begriindet, dass in unserer Studie die Entscheidungsaufgaben unter
Hinzuziehung der Webseiten bearbeitet werden sollten, die Kontrollgruppe
jedoch keinen Zugang zu den Informationen der Webseiten haben sollte. In
einer Folgestudie konnten jedoch die Entscheidungsaufgaben auch durch die
Kontrollgruppe bearbeitet werden, um so weitere Riickschliisse auf die Leis-
tungsfahigkeit der Webseiten zur Unterstiitzung einer begriindeten Entschei-
dungsfindung ziehen zu kdnnen. Ein weiterer Punkt ist, die Disposition der
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Risikofreude bzw. Risikoaversion der Probanden systematisch als Kontroll-
variable einzubeziechen und nicht nur aus den Entscheidungen fiir oder gegen
eine Darlehensaufnahme indirekt zu erschlieBen.

Neben den angesprochenen Punkten ist fiir weitere Studien zu iiberlegen,
reale Webseiten im Vergleich zu einer speziell konstruierten Webseite (ent-
sprechend dem Referenzkalkulator) in einer experimentellen Studie zu unter-
suchen, um genaueren Aufschluss iiber die Einflussfaktoren (z. B. Quantitit
und Qualitdt von Informationen) auf die Kompetenzentwicklung zu gewin-
nen. Ferner kénnen weitere Faktoren einbezogen werden, die sich auf die
Entwicklung von Finanzkompetenz auswirken bzw. erzielte Ergebnisse erkla-
ren konnen. Hierzu gehdren z. B. das multimediale Design der Webseiten,
die Art und Weise der kognitiven Informationsverarbeitung oder auch kogni-
tive und metakognitive Strategien der Probanden.
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Zur Ausgestaltung schulischer Praxisphasen im
beruflichen Lehramtsstudium — Ergebnisse einer ersten
Analyse

Silke Lange und Dietmar Frommberger

1. Einleitung

In der universitdren Lehramtsausbildung in Deutschland sind schulische Pra-
xisphasen etabliert. Umfang, Rahmenbedingungen und Ausgestaltung dieser
werden unter dem Stichwort ,,Praxisbezug™ vielfach und kontrovers disku-
tiert. Insbesondere durch die Einfithrung von Bachelor- und Masterstrukturen
wurde die Debatte um die schulische Praxis im Studium wieder vermehrt in
den Fokus geriickt (vgl. Groschner et al. 2013; Weyland 2014). Der Wert der
schulpraktischen Phasen wird dabei per se als unbestreitbar aufgefasst (vgl.
Hascher 2011).

Bisher liegen jedoch nur wenige belastbare Befunde iiber die Wirksam-
keit und erfolgswirksamen Rahmenbedingungen schulpraktischer Studien
vor. Zwar hat die empirische Erforschung der schulpraktischen Ausbildungs-
anteile im Lehramtsstudium in den letzten Jahren deutlich zugenommen,’
dennoch ist die Reichweite der Untersuchungsergebnisse héufig auf einzelne
Standorte beschrinkt und es liegen nur ansatzweise standortiibergreifende
Befunde vor (vgl. Groschner et al. 2015).

Den Herausforderungen im Zusammenhang mit der Professionalisierung
der Lehramtsstudierenden begegnen die universitaren Lehrerbildungsstandor-
te in Deutschland mit unterschiedlichen Konzeptionen schulpraktischer Aus-
bildungsanteile, was sich auch auf die mangelnde Erkenntnislage zu schul-
praktischer Studienanteilen und deren Gestaltung zuriickfithren lésst (vgl.
Lange i. E.). Verschiedene Expertisen und Ubersichten geben einen allge-
meinen, alle Lehramtstypen umfassenden Uberblick iiber den Stand der Re-
formen in der schulpraktischen Ausbildung des Lehramtsstudiums in
Deutschland (vgl. u. a. Groschner et al. 2015; Offenberg et al. 2013; Weyland
2012). Eine Ubersicht iiber die aktuellen Schulpraxisphasenmodelle im be-
ruflichen Lehramtsstudium liegt bisher nicht vor — obwohl die berufliche
Bildung und das berufliche Lehramtsstudium durch Besonderheiten geprigt
sind (vgl. u. a. Becker, Spoéttl 2013). Inwieweit diese Besonderheiten des

1 Einen Uberblick iiber das mittlerweile florierende Forschungsfeld geben u. a. Besa & Biid-
cher (2014), Hascher (2012a, 2012b) sowie Weyland (2014).
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beruflichen Lehramts(-studiums) sich in diesen Konzepten widerspiegeln,
lasst sich derzeit nicht erdrtern. Auch ist nicht klar, welche Gestaltungsmog-
lichkeiten und Rahmenbedingungen das Lernen in schulpraktischen Studien-
phasen umrahmen und unterstiitzten.

Zur Beantwortung dieser Fragerichtungen sind zunédchst Untersuchungen
notwendig, die sich auf strukturelle Aspekte beziehen und grundlegende
Konzepte der schulpraktischen Ausbildung in der ersten Phase identifizieren
(vgl. Groschner et al. 2015, 646). Eine solche Untersuchung wird im vorlie-
genden Beitrag vorgestellt. Ziel der Untersuchung ist es, die an den einzelnen
Standorten des beruflichen Lehramtsstudiums implementierten Schulpraxise-
lemente anhand verschiedener Merkmale ndher zu beschreiben. Damit
schlielt die Untersuchung an vorliegende Expertisen an und erweitert den
Diskurs um das berufliche Lehramtstudium. Basierend auf einer Fragebogen-
erhebung wird den Fragen nachgegangen, wie schulische Praxisphasen im so
genannten Lehramtstyp 5 strukturiert sind, wie die universitdre Begleitung
dieser organisiert ist, in welcher Form diese Ausbildungsanteile curricular in
das Studium integriert sind und inwiefern sich auf dieser Basis standortiiber-
greifende Praxistypen identifizieren lassen.

2. Zur Kontroverse der schulpraktischen Ausbildungsanteile
im Lehramtsstudium

Die Schulpraxis war und ist das ,,wesentliche konstitutive Ausbildungsele-
ment“ (Bennack, Jirgens 2002, 143) der Lehrerausbildung. Seit der Akade-
misierung der Lehramtsausbildung wird {iber Form und Inhalt derselben
diskutiert (vgl. Helsper et al. 2002). ,,Der Ruf nach ,Mehr Praxis!” war und
ist” dabei ,,eines der stabilsten Elemente im dlteren wie neueren Reformdis-
kurs* (Terhart 2013, 5). Gleichzeitig wird die hdufig marginale und isolierte
Stellung der schulpraktischen Studien kritisiert, die diese zum ,,Stieftkind
innerhalb der Lehramtsstudiengénge® (Glumper & Wildt 2000, zit. n. Wey-
land 2010, 6) werden lieB3. Dies spiegelt sich auch im Erkenntnisstand zu den
schulpraktischen Ausbildungsanteilen im Lehramtsstudium wider. Erst in den
letzten Jahren hat die Erforschung der Wirksamkeit schulischer Praxisphasen
zugenommen, nachdem ,,die Qualitidt berufspraktischer Ausbildung lange
Zeit unhinterfragt blieb* (Hascher 2011, 12). Der Blick auf die empirische
Befundlage zur Wirksamkeit schulpraktischer Studien rét zur Bescheidenheit,
,was die Erwartungen an das Lernpotential von Praktika [...] anbelangt™
(Hascher 2006, 145). Die vorliegenden Ergebnisse zeigen, dass sich in Prak-
tika sowohl erwiinschte als auch unerwiinschte Entwicklungen vollziehen,
und offerieren vielseitige Prolemlagen (Hascher 2006, 2012a).
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Die Begriffe Praxis, Praxisbezug, schulpraktische Ausbildung etc. werden
dabei sowohl in der Literatur als auch im Alltagsbewusstsein nicht einheitlich
verwendet (vgl. Schubarth et al. 2012a, 52). Die Formen von Praxisbeziigen
differenzieren in den Studiengédngen: Sie reichen von forschungsorientierten
Zugéngen, in denen die Praxis zum Forschungsgegenstand wird (Praxisfor-
schung), iiber lehr- und dialogorientierte Zugénge, bei denen die Praxis als
Thema der Lehre bzw. des Dialogs aufgenommen wird, bis hin zu den eigent-
lichen Praktika, in denen neben dem Studium Arbeitserfahrungen an zukiinf-
tigen Arbeitsorten gesammelt werden (vgl. Bargel 2012, 37; Schubarth et al.
2012a, 52). Die schulpraktischen Studien, wie sie von der KMK (2005, 3)
bereits fiir das Bachelorstudium gefordert werden, werden i. d. R. als Prakti-
ka im eigentlichen Sinn, also Erfahrungsraum am zukiinftigen Arbeitsort
berufsbildende bzw. berufliche Schulen, aufgefasst und untersucht. Fiir die
Bezeichnung dieser Ausbildungsanteile werden verschiedene Termini ge-
nutzt, die jedoch vielfach einen Bezug zum Praktikum und zum Lernort
Schule ausdriicken (vgl. Lange i. E.). Darunter fallen bspw. Termini wie
schulische Praxisphasen, schulische Praxis, schulische Studien, schulprakti-
sche Ausbildung, Schulpraxis, Praktikum etc., die im Beitrag synonym ver-
wendet werden.

Die vorliegenden Befunde zu den schulpraktischen Ausbildungsanteilen
im Studium sind insgesamt sehr heterogen: Es zeigt sich, dass die Praxispha-
senmodelle eng an die an der Hochschule jeweils vorherrschenden Lehrerbil-
dungsmodelle gekniipft sind, die zwischen und auch innerhalb der Bundes-
lander variieren (vgl. zusammenfassend Groschner et al. 2015, 642). Dabei
verfolgen die schulpraktischen Studien unterschiedliche Zielsetzungen, die
u. a. durch die Platzierung im Studienverlauf (vgl. Groschner et al. 2015,
643) und unterschiedliche Organisationsformen (vgl Schubarth et al. 2012b,
138) erreicht werden sollen. Bisher fehlen jedoch weitergehende empirische
Studien, die die Platzierung im Studienverlauf und die Organisationsform
von schulischen Praktika insbesondere im Hinblick auf deren Wirksamkeit in
den Blick nehmen (vgl. Groschner et al. 2015, 644). Erste Befunde zeugen
jedoch davon, dass die Studierenden im Praktikum oftmals von einer Lernsi-
tuation zur néchsten springen, ohne dass der Lernprozess systematisch gestal-
tet wird (vgl. Hascher 2012a, 122). Deshalb wird der Vor- und Nachbereitung
sowie der Begleitung und Betreuung der Praktikumsphasen eine besondere
Bedeutung zugeschrieben (vgl. Hascher 2012a, 123; Schubarth et al. 2012a,
82;2012b, 138), auch um die Aneignung unhinterfragter Praxis zu vermeiden
(vgl. Hascher 2012a, 122; Holtz et al. 2013). Zur Uberwindung des Problems
ist die Einbeziehung und Schulung der Betreuungspersonen unabdingbar
(vgl. Holtz et al. 2013). Untersuchungen, die auf die Wirksamkeit von Praxi-
sphasen fokussieren, weisen zum Teil einen Kompetenzzuwachs der Studie-
renden nach, andere Untersuchungen kdnnen jedoch kaum Kompetenzverén-
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derungen verzeichnen.” , Allerdings ist die Wirksamkeit bei weitem noch
nicht hinreichend tberpriift“ (Hascher 2012a, 123).

Trotz der heterogenen Befundlage besteht die Grundiiberzeugung, dass
Praxisphasen fiir die Professionalisierung wichtig und notwendig sind. Inso-
fern ist es nicht verwunderlich, dass iiber alle Lehramtstypen hinweg aktuell
ein Trend zur Ausweitung der schulischen Praxisphasen zu verzeichnen ist
(vgl. Offenberg, Walke 2013; Weyland 2012). Erkennbar ist dabei ein ,,bun-
deslandiibergreifendes Bestreben zur Einrichtung von Praxissemestern®
(Weyland 2012, 4), das zum Teil von einer Verkiirzung des Vorbereitungs-
dienstes begleitet wird (vgl. Weyland 2014).

Pointiert zeigt sich hier die Kontroverse der schulpraktischen Ausbil-
dungsanteile im Lehramtsstudium — Hascher (2011) spricht vom ,,Mythos
Praktikum®. Auf der einen Seite wird der schulpraktischen Ausbildung im
Lehramtsstudium seit Jahrzehnten eine besondere Bedeutung zugeschrieben,
andererseits haben schulpraktische Studien iiber lange Zeit keine strukturelle
und curriculare Wertschidtzung erhalten — die Hochschulrektorenkonferenz
(HRK)) sprach 1998 von einem ,,Randphdnomen®. Zusétzlich wurde auch die
Qualitdt der schulpraktischen Ausbildung lange Zeit nicht hinterfragt, sodass
bisher nur ein spérliches Wissen iiber die Wirksamkeit der schulischen Praxi-
sphasen vorhanden ist — Hascher (2011, 12) bezeichnet die Theorieentwick-
lung als ,,rudimentér®. Bisher lassen sich keine ,,validen Hinweise auf den
optimalen Zuschnitt von Praxiselementen im Lehramtsstudium* finden (Of-
fenberg, Walke 2013, 40). Groschner und Kollegen (2015) fithren das vor
allem darauf zuriick, dass bisher nur wenige Untersuchungen vorliegen, die
die strukturellen Rahmenbedingungen gezielt beriicksichtigen und verglei-
chende Analysen vornehmen. ,,Zumeist liegt in den auf Praxisphasen bezo-
genen Wirksamkeitsuntersuchungen ein starker Fokus auf einzelnen Hoch-
schulstandorten® (ebd., 641).

Gleichzeitig haben viele Ausbildungsstandorte in Deutschland im Rah-
men von Um- und Neustrukturierungen eine Ausweitung der schulprakti-
schen Ausbildungsbestandteile vorgenommen. Ergebnis der Entwicklungen
sind verschiedene Modelle und Ansétze im Bundesgebiet, weshalb Weyland
(2012, 50) von einem ,,bundesweiten Flickenteppich* spricht.

Um die Theorieentwicklung zum Lernen in schulpraktischen Studien vo-
ran treiben zu konnen, ist es nach Groschner und Kollegen (2015) jedoch
unabdingbar, standortiibergreifende und damit Strukturen beriicksichtigende
Analysen durchzufithren. Der Bedarf an empirischer Forschung zum aktuel-
len Stand der Reformen sowie darauf aufbauender standortiibergreifender
Forschung zur wirksamen Ausgestaltung schulpraktischer Ausbildungsanteile
wird hier deutlich.

2 Dies ldsst sich auch auf die Anlage der Untersuchungen zuriickfithren. Ein Teil der Untersu-
chungen stellen Wirksamkeitsstudien i.e.S. dar, andere arbeiten mit Kompetenzselbstein-
schitzungen, um die Kompetenzzuwichse nachzuzeichnen (vgl Hascher 2012a, 123).
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3. Vorstellung der Analyse und der Ergebnisse

3.1 Untersuchungsansatz

Vergleichbare Untersuchungen basieren auf Analysen studiengangsrelevanter
Dokumente (vgl. Groschner et al. 2015; Weyland, Wittmann 2010, Weyland
2012). Im Zuge dieser Untersuchung erfolgte eine Fragebogen-Erhebung, um
eine Beschreibung der schulpraktischen universitdren Ausbildungsanteile zu
erhalten und Schulpraxisphasenkonzepte identifizieren zu konnen. Einbezo-
gen wurden dabei nur Schulpraktika. Die fiir das berufliche Lehramt dariiber
hinaus notwendige fachpraktische Tétigkeit (vgl. KMK 2016) wurde explizit
nicht einbezogen. Der Fragebogen wurde vor Beginn der Untersuchung durch
Kolleglnnen verschiedener Bundeslédnder getestet und kommentiert, um der
Herausforderung der Validitét einzelner Fragen/Items zu begegnen. Fiir die
Erhebung wurden 62 Personen an den 51 ausbildenden Standorten in
Deutschland per E-Mail angeschrieben und um Teilnahme gebeten. Bis zum
05. Juli 2016 lagen 38 Riickmeldungen von 36 Standorten vor, das entspricht
einem Anteil von 70,59 %. An der Erhebung beteiligt haben sich Standorte
aus 13 der 15 ausbildenden Bundeslinder, Daten fehlen derzeit aus Bremen
und aus Sachsen.

3.2 Rahmen der Untersuchung

Schulpraxisphasen lassen sich durch eine Vielzahl unterschiedlicher Merk-
male charakterisieren (vgl. Lange i. E.). Ein Konsens iiber die zur Beschrei-
bung und zum Vergleich heranzuziechenden Indikatoren zeichnet sich bisher
nicht ab. Aufgrund der Heterogenitdt der Studiengangsstrukturen ist jedoch
eine Fokussierung auf ausgewihlte Aspekte unabdingbar. In der vorliegenden
Untersuchung wurden vor dem Hintergrund der forschungsleitenden Frage-
stellungen, die einleitend prézisiert wurden, die Strukturen, die Begleitung
und die curriculare Einbindung der schulischen Praxisphasen fokussiert (Ab-
bildung 1).

Auf der strukturellen Ebene konnen die Praktika hinsichtlich vielfalti-
ger Merkmale unterschieden werden. Zunédchst ist festzustellen, dass die
Anzahl und die Bezeichnung sowie die Dauer der Praktika an den Ausbil-
dungsstandorten variieren (vgl. u. a. Weyland 2012). Auch bezogen auf die
institutionelle Zusténdigkeit lassen sich divergente Entwicklungen beobach-
ten. Einerseits werden Praktika in der Verantwortung der Hochschulen
durchgefiihrt, andererseits setzen einige Bundesldnder auf die Zustdndigkeit
der Staatlichen Seminare fiir die schulpraktische Ausbildung bereits wihrend
der universitidren ersten Ausbildungsphase (vgl. ebd.). Auf der temporir-
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strukturellen Ebene konnen Praktikumskonzepte dariiber hinaus hinsichtlich
der Organisationsform — als Blockpraktika oder semesterbegleitend angelegte
Praktika (vgl. Bennack, Jirgens 2002; Groschner et al. 2015) — und der Ver-
ortung im Studienverlauf unterschieden werden.

Abb. 1: Kategorienraster zur Beschreibung der schulischen Praxisphasen im
beruflichen Lehramtsstudium

Strukturen schulischer Praxisphasen

e Anzahl
e Bezeichnung
e Umfang
Begleitung schulischer Praxisphasen
e Seminaristische Begleitung
e Unterrichtsbesuche
e Mentorenqualifizierung

Curriculare Einbindung schulischer Praxisphasen

e Seminaristische Begleitung e Benotung
e [eistungsnachweise e Praktikumstibergreifendes
e Leistungspunkte Konzept

Quelle: Eigene Darstellung

Neben den strukturellen Rahmenbedingungen wird in vielen Untersuchungen
die Begleitung schulischer Praxisphasen einbezogen, da diese als erfolgs-
wirksames Element der schulpraktischen Ausbildung gilt (vgl. Groschner et
al. 2015; Hascher 2012a; 2012b). Vorliegende Befunde zeigen, dass die Qua-
litdt der Betreuung ein wesentlicher Einflussfaktor fiir das Lernen im Prakti-
kum ist und gute Lerneffekte dann erzielt werden, wenn die Praktika syste-
matisch durch Lehrveranstaltungen begleitet werden (vgl. ebd.). Relevante
Indikatoren fiir die Begleitung der Schulpraktika sind daher die seminaristi-
sche Begleitung, die Unterrichtsbesuche und die Qualifizierung der schuli-
schen Mentoren.

Auch auf der Ebene der curricularen Einbindung ist die Art der semi-
naristischen Begleitung zu beriicksichtigen, da diese nicht nur Hinweise auf
die Begleitung schulpraktischer Phasen liefert, sondern auch eine Form der
curricularen Einbindung in die (Lehramts-)Studiengéinge darstellt. Neben der
seminaristischen Begleitung liefern die zu erwerbenden Leistungspunkte (als
MaBstab fiir den Lernzeitaufwand der Studierenden), die dafiir notwendigen
Leistungsnachweise und die Benotung dieser Leistungen Hinweise auf die
curriculare Einbindung. Weyland (2012) folgend wird auch die Abstimmung
der einzelnen schulischen Praxisphasen untereinander zur curricularen Ein-
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bindung gezéhlt, weshalb praktikumsiibergreifende Konzepte als Indikatoren
fiir die curriculare Einbettung der schulischen Praxisphasen herangezogen
werden. Hierzu zdhlt auch das Konzept des Schulpraxissemesters. Als Schul-
praxissemester wird eine mehrmonatige Praxisphase verstanden, in der sich
Studierende fiir einen vorgegebenen Zeitraum am Lernort Schule authalten.
Vorbereitung, Begleitung und Nachbereitung dieser Phase sind durch ein
entsprechendes Konzept abgestimmt (vgl. Perle 1999; BaSS 2011). Eine
detaillierte curriculare Bestimmung der Schulpraxisphasen iiber die Inhalte
und gewiinschten Verhaltensdispositionen in den Modulbeschreibungen kann
im Rahmen der vorliegenden Untersuchung aus forschungspraktischen Griin-
den nicht beriicksichtigt werden.

3.3 Darstellung und Diskussion ausgewdihlter Ergebnisse der Untersuchung’

Auf der strukturellen Ebene zeigt sich, dass die Studierenden im Bachelor-
studium durchschnittlich zwei Schulpraktika (M=1,87, SD=1,042) absolvie-
ren. Diese finden vorwiegend in Blockform statt (88,37 %) und dauern im
Durchschnitt 3,78 Wochen (SD=0,989). In der gesamten Bachelorphase ab-
solvieren die Studierenden Schulpraktika im Umfang von insgesamt durch-
schnittlich 5,56 Wochen (SD=2,256).

Im Masterstudium sind die Studierenden im Durchschnitt fiir ein Prakti-
kum (M=1,38, SD=0,609) in der Schule. Der Anteil der semesterbegleitenden
Praktika ist in der Masterphase mit 29,27 % etwas hoher als in der Bachelor-
phase, liegt jedoch noch immer unter dem Anteil der Blockpraktika. Die
Praktika weisen im Durchschnitt einen Umfang von 7,94 Wochen
(SD=7,124) auf. Insgesamt verbringen die Studierenden in der Masterphase
durchschnittlich 10,21 Praktikumswochen in der Schule, wobei die Stan-
dardabweichung mit 11,72 Wochen sehr hoch ausfillt, was sich durch die
Differenz der Konzepte erkldren ldsst: Praxissemester sind darauf ausgelegt,
dass die Studierenden iiber einen ldngeren Zeitraum an der Schule sind, ande-
re Konzepte setzen dagegen auf mehrere und kiirzere Praktikumsphasen.
Uber Bachelor und Master hinweg absolvieren die Studierenden zwischen
einem und sieben, im Durchschnitt drei Schulpraktika, wobei im Bachelor
durchschnittlich mehr Schulpraktika vorgesehen sind, als im Masterstudium.
Im Vergleich beider Studienphasen zeigt sich, dass die Studierenden im Ba-
chelor haufiger, gleichzeitig aber auch kiirzer an der Schule sind, als dies im
Masterstudium der Fall ist. Insgesamt ist insbesondere bezogen auf den Um-

3 In diesem Kapitel werden ausgewéhlte Ergebnisse der Untersuchung vorgestellt. Fiir weiter-
gehende Auswertungen sei auf Lange (i.E.) verwiesen. Aus Griinden der Lesbarkeit wird auf
die durchgéngige Nutzung von Bachelor- bzw. Grundstudium und Master- bzw. Hauptstudi-
um verzichtet. Stattdessen wird iiberwiegend von Bachelor- und Masterstudium gesprochen,
da alle Standorte, zu denen Daten vorliegen, auf eine konsekutive Ausbildung umgestellt
haben.
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fang der schulpraktischen Ausbildungsanteile eine deutliche Heterogenitit
auf der strukturellen Ebene festzustellen. Die Diversitdt der Praxisphasen-
konzepte wird noch deutlicher, wenn zusétzlich die Bezeichnung dieser Stu-
dienanteile (vgl. Lange i. E.) und die institutionelle Zusténdigkeit betrachtet
werden. Fiir letztere stellte Weyland (2012) fest, dass die Verantwortung fast
durchweg bei den Hochschulen lige, gegenldufige Entwicklungen aber zu
beobachten seien. Im beruflichen Lehramtsstudium scheinen diese gegenldu-
figen Entwicklungen an Fahrt aufgenommen zu haben — vier Jahre spéter ist
festzustellen, dass insbesondere in der Masterphase die Staatlichen Seminare
eine grofle Verantwortung in der schulpraktischen Ausbildung im Studium
iibernehmen.*

Die dargestellte Heterogenitit der Struktur der Schulpraxisphasenkon-
zepte im beruflichen Lehramtsstudium schlie3t an vorliegende Untersuchun-
gen an (vgl. u. a. Weyland 2010; 2012) und spiegelt deutlich die mangelnde
empirische Befundlage hierzu wider. Bezogen auf den Umfang der Praxis-
phasen wird die Diversitit der Konzepte besonders deutlich. Dies ist nicht
verwunderlich, da auf der einen Seite der schulpraktischen Ausbildung eine
hohe Wirksamkeit zugeschrieben wird und héufig ldngere Praxisphasen im
bildungspolitischen Kontext gefordert werden (vgl. u. a. Terhart 2013; Wey-
land 2014), andererseits vorliegende empirische Befunde den Vorteil der
langeren Praxisphasen nicht unterstreichen. Einzeluntersuchungen stellten
,bedenkliche Negativentwicklungen bei den Studierenden mit langen schul-
praktischen Ausbildungsanteilen [fest, Anm. d. Autoren]. Es verschlechtern
sich sowohl ihre Berufsmotivation als auch ihre Haltung gegeniiber dem
Lehrerberuf als Profession® (Hascher 2012a, 116). Und auch die subjektive
Bewertung der Praxisphasen féllt mit zunehmender Praxiserfahrung kriti-
scher aus (vgl. ebd.).

Auch bezogen auf die Organisationsform liegen bisher wenige For-
schungsbefunde vor. Erste Untersuchungen haben fiir das Lehramt an Gym-
nasien keine bzw. nur geringe Unterschiede in den wahrgenommenen Lehrer-
trigen von Block- und semesterbegleitenden Praktika festgestellt (vgl.
Groschner et al. 2015). Insbesondere hier konnte sich jedoch eine Besonder-
heit des beruflichen Lehramtes — der Turnusunterricht — niederschlagen. Vor
diesem Hintergrund bieten sich lehramtsspezifische Untersuchungen an.
Verdeutlicht an diesen Beispielen zeigen sich auf der strukturellen Ebene
durchaus Forschungsbedarfe, deren Umsetzung durch eine standortiibergrei-
fende Herangehensweise befruchtet wiirde.

Auf der Ebene der Begleitung schulischer Praxisphasen wurden u. a.
die seminaristische Begleitung und die Mentorenqualifizierung untersucht.
Unter der seminaristischen Begleitung wurden sowohl vor- und nachberei-
tende als auch begleitende Lehrveranstaltungen subsummiert. Die Auswer-

4 Gefragt und ausgewertet wurde, ob jeweils Vor-, Begleit- oder Nachbereitungsseminare von
den Staatlichen Seminaren gestaltet und durchgefiihrt werden.

120



tung der Daten nach der seminaristischen Begleitung ergab, dass der Grofteil
der Praktika begleitet durch Seminare stattfindet. Nur 16,33 % der Praktika
im Bachelor und 2,22 % der Praktika im Master finden ohne seminaristische
Begleitung statt. Fiir die Mehrzahl der Praktika (77,55 % im Bachelor und
84,44 % im Master) werden Vorbereitungsseminare durchgefiihrt. Der Anteil
an Begleit- und Nachbereitungsseminaren ist etwas geringer, insbesondere im
Bachelorstudium. Die seminaristische Begleitung ist fiir die Kompetenzent-
wicklung der Studierenden von besonderer Bedeutung, das zeigen mehrere
Studien (vgl. u. a. Weyland 2014). Auch Studierende schitzen den Praxisbe-
zug der Praktika hoher ein, wenn diese eng mit Lehrveranstaltungen verbun-
den und professionell vor- und nachbereitet sind (vgl. Groschner, Schmitt
2010).

Neben der institutionellen Begleitung ist die Betreuung in der Schule ein
wesentlicher Einflussfaktor fiir die Wirksamkeit der schulischen Praxispha-
sen (vgl. Weyland 2014). Viele Hochschulen (n=14) qualifizieren die Mento-
rInnen in Weiterbildungs- und Zertifikatskursen gezielt fiir ihre Rolle im
Schulpraktikum. Hochschulen in Berlin und Bayern geben an, ihr Angebot
um Weiterbildungsstudiengéinge fiir MentorInnen erweitert zu haben. Diese
Informationen sind jedoch mit Vorsicht zu betrachten, da einige Standorte
auch explizit darauf hinwiesen, dass die tatsdchlichen Mentorlnnen an den
Schulen die Angebote nicht durchlaufen haben miissen, um Praktikantlnnen
betreuen zu kdnnen. Ebenso viele Standorte gaben jedoch an, keine formale
Qualifizierung durchzufiihren. Dies ist insofern verwunderlich, da die beson-
dere Rolle der MentorInnen im Schulpraktikum bereits empirisch nachgewie-
sen werden konnte (vgl. Groschner et al. 2013; Hascher 2012a). Bach und
Kollegen (2014) verwiesen auf die Vielzahl der Aufgaben und Funktionen,
die die Lehrkréfte in der Rolle als Mentorln ohne eine derartige Ausbildung
nicht so wahrnehmen konnten, dass ein erfolgreicher Kompetenzerwerb statt-
finden koénne. Dennoch ist das wissenschaftliche Interesse an den MentorIn-
nen bisher gering.

Zuletzt sollen ausgewdhlte Ergebnisse auf der Ebene der curricularen
Einbindung dargestellt und diskutiert werden. Neben der Pridsenz in der
Praktikumsschule haben die Studierenden im Praktikum oftmals weitere
Aufgaben und Arbeitsauftrige zu erledigen. Dazu zdhlen Praktikumsberichte
und Portfolios sowie Unterrichtsentwiirfe, Studienauftrige und —projekte,
Présentationen sowie Gesprache mit DozentInnen und Mentorlnnen. Dafiir
bekommen die Studierenden zwischen zwei und 30 Leistungspunkte. In Ab-
bildung 2 ist zu erkennen, dass die Spannweite der Leistungspunkte zwischen
Bachelor- und Masterphase stark differenziert. Im Bachelorstudium erhalten
die Studierenden im Mittel 5,88 Leistungspunkte, im Masterstudium 8,83
Leistungspunkte fiir Studienleistungen im Rahmen des Praktikums.
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Abb. 2: Curriculare Einbindung (Leistungspunkte)
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Die Spannweite der vergebenen Leistungspunkte ist im Master deutlich hoher
als in der Bachelorphase. Der Interquartilabstand, also die Boxldnge, in der
die mittleren 50 % aller Werte liegen, betrdgt im Bachelor drei Leistungs-
punkte und im Masterstudium sechs Leistungspunkte. Die Ausreifler im Ba-
chelor liegen sehr nah am oberen Whisker,” im Master sind Extremwerte® zu
verzeichnen, die sehr weit vom oberen Whisker entfernt liegen. Wird aus-
schlieBlich die Anzahl der vergebenen Leistungspunkte als Ma@ fiir die curri-
culare Wertschitzung der Praktika herangezogen, muss geschlussfolgert wer-
den, dass die vielfach kritisierte Randstdndigkeit der schulpraktischen Aus-
bildungsanteile nicht flaichendeckend vorhanden ist, sondern die curriculare
Wertschitzung sehr stark differenziert. Unabhéngig davon ist die Frage be-
rechtigt, ob eine hohere curriculare Wertschidtzung tatséchlich einen hoheren
Kompetenzerwerb nach sich zieht. Eine Frage, die auf Basis von standortbe-
zogener Forschung sicherlich nicht zu beantworten ist, sondern standortiiber-
greifender Forschung bedarf.

Ein weiterer Indikator fiir die Integration der Praktika in die theoreti-
schen Studien ist fiir Weyland (2012, 5) die ,,curriculare Abstimmung in
Bezug auf die einzelnen schulischen Praxisphasen® untereinander. In der
Bachelorphase sind 43,75 % der Praktika in ein praktikumsiibergreifendes
Konzept (einschlieBlich Schulpraxissemesterkonzept) eingebunden, in der

5 Als Whisker werden die von der Box abgehenden, T-férmigen Linien bezeichnet, deren
Linge maximal das 1,5-fache des Interquartilabstandes, also der Boxldnge, betrdgt. Der
Whisker endet genau an dem Punkt, an dem sich der letzte Wert befindet, der nicht weiter
als 1,5 Quartilabstinde vom ersten (unteren) bzw. dritten (oberen) Quartil entfernt liegt.

6  Extremwerte sind Werte, die mehr als drei Interquartilabstdnde vom Median entfernt liegen.
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Masterphase ist der Anteil mit 56,25 % etwas hoher.” Nur zehn Standorte
gaben an, weder im Bachelor noch im Master ein praktikumsiibergreifendes
Konzept implementiert zu haben. Vorreiter der praktikumsiibergreifenden
Konzepte ist im Masterstudium das Schulpraxissemester, welches an 35,38 %
der Standorte eingefiihrt ist. Welchen Mehrwert die praktikumsiibergreifen-
den Konzepte, allen voran das Schulpraxissemesterkonzept, in der Ausbil-
dung des beruflichen Lehramtes mit sich bringen, miissen kiinftige Untersu-
chungen zeigen. In Nordrhein-Westfalen restimierten Rexing und Klitze
(2015) beispielswiese durchaus heterogene organisatorische Probleme und
Herausforderungen des Schulpraxissemesters, wie beispiclsweise die Diffe-
renzen zwischen Schuljahr und Semester sowie Vermittlungs- und Zutei-
lungsprobleme, die durch die Vielfalt des Angebotes an berufsbildenden
Schulen verstérkt werden.

Im letzten Schritt der Auswertung erscheint es zundchst sinnvoll, die
festgestellte Komplexitdt der schulpraktischen Ausbildungsmodelle durch
Typenbildung zu reduzieren. Eine Typologisierung der Modelle erleichtert
die Vergleichbarkeit der Standorte, was nach Weyland (2012) einerseits posi-
tive Auswirkungen auf die Mobilitdt der Studierenden haben kann und nach
Groschner und Kollegen (2015) andererseits die Wirksamkeitsforschung
bereichern kann, da Evaluationen standortiibergreifend mit typologisch &hnli-
chen Referenzmodellen durchgefiihrt werden konnen.

Zur Bildung der Typen in Anlehnung an Grdschner und Kollegen (2015)
wurden die Merkmale Umfang und Leistungspunkte herangezogen und ins
Verhiéltnis gesetzt. Das als relativer Workload bezeichnete Verhéltnis gibt an,
wie hoch der Workload je Praktikumswoche ist. Im Ergebnis konnten drei
Typen identifiziert werden:

Typ 1: Standorte, die Praktika einem vergleichsweise hohen Workload je
Praktikumswoche, vorhalten. Die Praktikumsphasen dieser Standorte sind
durch wenige, relativ kurze Praktika gekennzeichnet. Der Schwerpunkt der
Praktika liegt, sowohl bezogen auf den Umfang als auch bezogen auf die
Leistungspunkte der Praktika, im Masterstudium.

Typ 2: Standorte, die Praktika mit einem mittleren relativen Workload je
Praktikumswoche vorhalten. Die Praktikumsphasen der Standorte dieses
Typs sind durch vergleichsweise viele und kurze Praktika gekennzeichnet,
deren Schwerpunkt in der Bachelorphase liegt.

Typ 3: Standorte, die Praktika mit einem relativ niedrigen Workload je
Praktikumswoche vorhalten. Die Studierenden sind iiber einen ldngeren Zeit-

7  Gefragt wurde, ob die jeweiligen Einzelpraktika im Bachelor- und Masterstudium in ein
praktikumsiibergreifendes Konzept oder ein Schulpraxissemesterkonzept i.S. der unter 3.2.
aufgegriffenen Definition eingebungen sind. Das Konstrukt praktikumsiibergreifendes Kon-
zept wurde bewusst nicht weiter eingeschrinkt, da erfragt werden sollte, ob die Standorte ein
— wie auch immer gestaltetes — libergreifendes Konzept einsetzen. Zur Differenzierung der
Konzepte sind weitere Untersuchungen auf Basis studiengangsrelevanter Dokumente not-
wendig.
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raum an der Schule, bekommen aber im Durchschnitt nicht mehr Leistungs-
punkte als Studierende, die kurze bis mittlere Praktikumsphasen durchlaufen.

Im Ergebnis zeigt sich, dass diese Typenbildung sich als wenig aussage-
kréftig erweist, auch die Giite ist aufgrund des geringen Stichprobenumfangs
als mittelméBig einzuschdtzen. Um zu besseren Ergebnissen zu kommen,
wire es denkbar, die Einzelpraktika als Einzelfélle zu betrachten, statt — wie
hier erfolgt — die Standorte als Einzelfalle fiir die Typenbildung zugrunde zu
legen.

4. Schlussfolgerungen

Ein Randphdnomen ist die schulpraktische Ausbildung im universitiren
Lehramtsstudium groBtenteils nicht mehr, die curriculare Einbindung durch
Seminare und praktikumsiibergreifende Konzepte ist zwar heterogen, aber es
zeigt sich auch, dass das Schulpraktikum seine randstidndige Stellung im
Studium verldsst und an Bedeutung gewinnt. Dennoch zeigt die Untersu-
chung, dass auch fiir das Lehramt an berufsbildenden Schulen das Bild der
schulpraktischen Ausbildungsmodelle als Flickenteppich bezeichnet werden
kann. Insgesamt hat sich in den Reformen der Studienprogramme ein breites
Spektrum an Schulpraxisphasen und -konzepten etabliert. Alle Standorte
zeichnen sich durch eine Einzigartigkeit aus, die sich teilweise nur schwer
iiber ecin Fragebogendesign erheben und abbilden lassen. Zwar sind die
Merkmale und Indikatoren durchaus zur Beschreibung und zur Kategorisie-
rung der Praxismodelle geeignet, die jeweiligen Auspriagungsformen dennoch
teilweise so vielfiltig und standortspezifisch, dass eine eindeutige Zuordnung
im Einzelfall mitunter schwerfiel. Dartiber hinaus muss eingeschrinkt wer-
den, dass das vorgestellte Konzept zur Beschreibung und Kategorisierung der
Schulpraxisphasenmodelle nicht dazu geeignet ist, die einzelnen Schulpraxi-
sphasenkonzepte in der realen Komplexitit darzustellen und zu vergleichen.
Jedoch zeigte sich, dass schon die kleine Auswahl an Merkmalen und Indika-
toren eine grofle Diversitit der Konzepte nachweisen konnte. Dies verdeut-
licht die besonderen Herausforderungen struktureller Untersuchungen schuli-
scher Praxisphasen. Dennoch konnten grundlegende Strukturen erfasst und
abgebildet und damit eine aktuelle Bestandsaufnahme bezogen auf ausge-
wihlte Merkmale vorgelegt werden, auf deren Basis weitere und vertiefende
Untersuchungen vorgenommen werden konnen. Denkbare wiren vertiefende
Analysen der Praktikumsmodelle auf Basis studiengangsrelevanter Doku-
mente.

Fiir die Berufs- und Wirtschaftspiddagogik zeigen die Ergebnisse der Un-
tersuchung, dass im Feld der Wirksamkeitsforschung der schulpraktischen
Studien bezogen auf die berufliche Lehramtsausbildung und standortiiber-
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greifende Forschungsansitze ein deutliches Defizit besteht. Dies wird auch
durch die Vielfalt der existierenden Praxisphasenmodelle an den Standorten
deutlich. Lagen mehr Befunde zur wirksamen Ausgestaltung der schulischen
Praxisphasen vor, wiren standortiibergreifend Modelle zu erwarten, die auf
Forschungsbefunden aufbauen und somit eine systematische Professionalisie-
rung befordern und gleichzeitig die Mobilitdt der Studierenden verbessern
konnten.

Im Beitrag wurden einige Ansitze fiir weitergehende Forschungsfragen
angeschnitten, interessant ist es hier vor allem fiir die Qualitédtsverbesserung
der Praxisphasen in der beruflichen Lehramtsausbildung die Besonderheiten
der beruflichen Bildung einzubeziehen. Forschungsmethodisch stellen derar-
tige Forschungsfragen jedoch eine gro3e Herausforderung dar. Langsschnitt-
studien und standortiibergreifende Untersuchungen werden in der Wirksam-
keitsforschung als fruchtbare Untersuchungsdesigns aufgefasst, die es erlau-
ben, Wirkungsmodelle und —zusammenhénge zu identifizieren, zu beschrei-
ben und folglich Lehrerausbildungsmodelle zu vergleichen (vgl. Groschner,
Schmitt 2010).

Zwar ist die Erforschung der Praxisphasen im Lehramtsstudium mittler-
weile zu einem florierenden Forschungsfeld herangereift, die Zahl der Unter-
suchungen, die die Spezifika des Lehramtes an berufsbildenden Schulen
explizit beriicksichtigen, ist jedoch im Vergleich zu anderen Lehramtstypen
sehr gering.
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Handlungsempfehlungen aus dem Einsatz und der
Evaluation eines Tagungsportfolios im Rahmen der
Lehrerbildung

Heike Jahncke und Karina Kiepe

1. Einleitung

Im Rahmen eines Bundeskongresses des Bundesarbeitskreises fiir Seminar-
und Fachleiter/-innen (BAK) 2015 wurde in Anlehnung an das Motto ,,We do
not learn from experience...we learn from reflecting on experience” (Dewey
1933) und den Ansatz von Schon (1983), der das Idealbild einer ihr Handeln
reflektierenden und erforschenden Lehrperson im Sinne des reflective practi-
tioner propagiert, fiir alle Teilnehmer/-innen ein Reflexionsportfolio zur
Verfligung gestellt und im Nachgang evaluiert. Das Reflexionsportfolio wur-
de explizit fir den Einsatz bei einer Tagung entwickelt und wird deshalb
nachfolgend als Tagungsportfolio bezeichnet. Recherchen ergaben, dass ein
Tagungsportfolio bisher weder im deutschsprachigen noch im fremdsprachi-
gen Raum eingesetzt wurde. Bei der Konzeption des Tagungsportfolios konn-
te allerdings auf vorhandene Portfolios mit dhnlichen Zielsetzungen aufge-
baut werden (vgl. u. a. Jahncke 2015, 14 ff.). Die Entwicklung der Reflexi-
onsanldsse des Tagungsportfolios erfolgte dabei unter der Maligabe, dass
diese an die vielféltigen Angebote der Tagung ankniipfen sollten (vgl. Ab-
schnitt 2). Der Umstand, dass Portfolios bereits vielfach an Universitdten und
anderen Hochschulen in der Lehrerbildung verankert sind oder ihr Einsatz
zumindest in Erwidgung gezogen wird, stiitzt das Vorhaben, Portfolios im
Rahmen von Tagungen einzusetzen (vgl. z. B. van Dellen 2013, 53).

Zu den derzeit bekannten Einsétzen des Portfoliokonzeptes liegen bereits
erste Forschungsergebnisse aus unterschiedlichen Kontexten vor, bei denen
es sich iberwiegend um Erfahrungsberichte handelt. Allerdings brachte eine
bundesweite Untersuchung des Fachgebietes Berufs- und Wirtschaftspadago-
gik der Universitdt Oldenburg fiir die Konzeption des Tagungsportfolios
mittels einer Onlinebefragung ausschlaggebende Ergebnisse hervor (vgl.
Jahncke, Slopinski & Hiising 2015, 39 ff.). An der Befragung nahmen 312
Lehrkréfte im Vorbereitungsdienst aus elf Bundesldndern teil, von denen ca.
die Haélfte 30 Jahre oder jiinger war. Die Befragten erwarben die Lehrbeféhi-
gung in einer der folgenden Fachrichtungen: (1) Wirtschaftswissenschaften,
(2) haushalts- und personenbezogene Dienstleistungen oder (3) gewerblich-
technische Fachrichtung. Die Befragung zeigte, dass der Einsatz des Portfo-
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lios im Vorbereitungsdienst zwar angenommen wird, aber noch nicht voll-
standig ausgereift ist. Dabei fiel besonders auf, dass fiir eine Vielzahl von
Referendar(inn)en die Arbeit mit dem Portfolio durch fehlende Wertschét-
zung seitens ihrer Fachleiter/-innen geprégt ist und diese zudem oftmals den
Eindruck vermitteln, dass die Portfolioarbeit nicht von ihnen erwiinscht, son-
dern vielmehr allein aufgrund von Vorgaben umgesetzt wird. Optimiert wer-
den kann die Arbeit mit dem Portfolio der Untersuchung zufolge durch eine
stirkere Integration in den Seminaralltag, um sie sichtbar und dauerhaft als
Selbstverstiandlichkeit im Vorbereitungsdienst zu verankern (vgl. Jahncke,
Slopinski & Hiising 2015, 41).

Geméil dem Credo: Jede gute Umsetzung fingt bei den Verantwortlichen
an, waren diese Ergebnisse Anlass genug, Fachleiter/-innen bewusst selbst
mit dem Portfolio arbeiten zu lassen. Denn nur durch das Sammeln eigener
Erfahrungen konnen sie das nétige Wissen und die Routinen aufbauen, um
auch ihre Referendare/Referendarinnen unterstiitzend an die Arbeit mit dem
Portfolio heranzufiihren und die passende Rahmung fiir den Einsatz eines
Portfolios zu schaffen. Dies folgt der MaBBgabe von Neuweg (2017, 98 f.),
wonach der Lernfortschritt nicht auf Theorieebene beginnen kann, sondern
ein Verdnderungsprozess an eigenen Erlebnissen ansetzt. So kann die not-
wendige Akzeptanz und Wertschétzung fiir die Portfolioarbeit nur im eigenen
Handeln entwickelt werden. Ein solches Vorgehen wird dann auch einem
konstruktivistischen Verstindnis von Lernen gerecht. So wird den Fachlei-
ter(inne)n durch die Arbeit mit dem Portfolio im Rahmen der Tagung die
Maoglichkeit gegeben, sich auf Basis eigener Erfahrungen und Wahrnehmun-
gen mit dem Portfoliokonzept auseinanderzusetzen, ithr Wissen dariiber zu
erweitern und durch Handlung zu iiberpriifen (vgl. Rebmann & Schlémer
2010, 9).

Der nachfolgende Beitrag widmet sich neben der Darstellung der Ent-
wicklung, des Einsatzes sowie der Evaluation des Tagungsportfolios auch der
Ableitung von Handlungsempfehlungen fiir den zukiinftigen Portfolioeinsatz
in der Lehrerbildung. Dariiber hinaus werden neue Forschungsdesiderata mit
Blick auf die Portfolioarbeit in der Lehrerbildung aufgezeigt.

2. BAK-Bundeskongress als Einsatzfeld des
Tagungsportfolios

Beim BAK-Bundeskongress 2015 handelte es sich um die 49. Tagung des
Bundeskreises der Seminar- und Fachleiter/-innen (vgl. BAK 2015) mit ins-
gesamt 296 Teilnehmer(inne)n. Der inhaltliche Schwerpunkt der Tagung lag
auf dem Themenfeld Reflektieren und Beraten. Dies liegt darin begriindet,
dass qualifizierte Methoden und Kriterien von Beratung und Reflexion im-
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mer mehr zur Voraussetzung wirksamen padagogischen Handelns und damit
Kern berufsbezogener Professionalitit werden (vgl. Koch-Priewe 2013,
42 f.). Im Rahmen der viertdgigen Tagung wurden vielfiltige Moglichkeiten
von Reflexions- und Beratungsverfahren bezogen auf unterschiedliche An-
spruchsgruppen bearbeitet und gemeinsam mit renomierten Referent(inn)en
diskutiert. Konkrete Themen auf der Agenda waren zum Beispiel: Systemati-
sierung und Reflexion, Feedback im Unterricht oder Das Konstrukt ,, Reflexi-
on* — Theoretische Grundlagen und empirische Ergebnisse. Mit Blick auf
diese Themen wird deutlich, warum thematisch der Einsatz eines Tagungs-
portfolios mit gezielten Reflexionsanldssen zu den Veranstaltungen der Ta-
gung nahelag.

Nachfolgend wird aufgezeigt, welche Punkte im Allgemeinen bei der
Konzeption und Einfithrung eines Portfolios zu beachten sind und wie diese
im Speziellen fiir das eingesetzte Tagungsportfolio umgesetzt wurden.

3. Theoretischer Bezugsrahmen und Konzeption des
Tagungsportfolios

Trotz der starken Priasenz des Portfolios im padagogischen Kontext existiert
keine eindeutige Definition, und auch die Inhalte der Portfolioarbeit lassen
sich nicht klar abgrenzen (vgl. z. B. Koch-Priewe 2013, 42; Schwenk 2012,
66). Exemplarisch lésst sich hier Hacker (2007, 127) anfiihren, der im Zuge
eines Definitionsversuchs auf Paulson et al. (1991, 60) verweist: ,,Ein Portfo-
lio ist eine zielgerichtete Sammlung von Arbeiten, welche die individuellen
Bemiihungen, Fortschritte und Leistungen der/des Lernenden auf einem oder
mehreren Gebieten zeigt. Die Sammlung muss die Beteiligung der/des Ler-
nenden an der Auswahl der Inhalte, der Kriterien fiir die Auswahl, der Fest-
legung der Beurteilungskriterien sowie Hinweise auf die Selbstreflexion
der/des Lernenden einschlieBen.* Getragen durch den Umstand, dass sich das
Portfolio aus der Praxis heraus entwickelt hat, lassen sich in der Literatur
weiterhin eine Vielzahl von Klassifizierungsmdglichkeiten von Portfolioarten
vorfinden. Diese Vielzahl verdeutlicht ebenfalls, dass es ,,das” eine Portfolio
nicht gibt. Vielmehr werden die Art des Portfolios sowie seine Bezeichnung
nach dem jeweiligen Verwendungszweck und Einsatzgebiet definiert (vgl.
z. B. Winter 2013, 16 ff.). In der Praxis treten dann zumeist Mischformen
auf, da das Portfolio héufig unterschiedliche Funktionen erfiillen soll (vgl.
Gléaser-Zikuda & Hascher 2007, 13). Losgeldst davon, in welcher Funktion
ein Portfolio betrachtet wird und welche Definition dem Portfolio zugrunde
liegt, ist die Entscheidung fiir oder gegen dessen Einsatz immer eine didakti-
sche Uberlegung. Das bedeutet, dass dariiber Auskunft gegeben werden
muss, welche {ibergeordneten Bildungs- und Lernziele durch den Einsatz
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eines Portfolios realisiert werden sollen (vgl. Hicker & Seemann 2013, 77).
Infolgedessen muss der Einsatz von Portfolios umfassend geplant werden.
Mit dem Ziel, die Umsetzung der Portfolioarbeit in praxi zu unterstiitzen, hat
das Internationale Netzwerk Portfolioarbeit auf Grundlage von Erfahrungen
mit dem Portfoliokonzept in Deutschland sowie in Osterreich geeignete Qua-
litatskriterien formuliert, die bei der Planung, Analyse und Evaluation Orien-
tierungshilfe leisten (vgl. z. B. Winter 2007, 373).

Wie Abbildung 1 zeigt, sind die Orientierungspunkte fiir die Planung,
Durchfiihrung sowie Evaluation des Tagungsportfolios in drei Kategorien
zusammengefasst. Winter (2007, 374) weist dabei ausdriicklich darauf hin,
dass die Unterteilung der einzelnen Merkmale in einzelne Kategorien nicht
als Disjunktion oder strenge zeitliche Abfolge zu verstehen ist. Vielmehr
bestehen zwischen den einzelnen Merkmalen enge Beziehungen, wie sich
auch aus den Pfeilen in der Abbildung 1 ableiten ldsst. Nachfolgend werden
diejenigen dieser Merkmale aufgegriffen, die bei der Entwicklung des Ta-
gungsportfolios sowie seiner Rahmung besondere Beriicksichtigung fanden.

Abb. 1: Orientierungspunkte fiir die Portfolioarbeit
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Sind klare Ziele formuliert und fiir
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SELBSTBESTIMMUNG &
VERANTWORTUNG
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RAHMEN

Sind die Unterrichtsbedingungen fiir
die Portfolioarbeit geeignet bzw.
herstellbar?

EINSATZ

Sind der beabsichtigte Einsatz und
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Beteiligten klar?

‘Werden Prozesse und Ergebnisse
reflektiert?
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Quelle: Winter (2007, 374)

132




Fiir die Merkmalskategorie Planung und Kontextdefinition ist anzufiihren,
dass im Rahmen der Planung sowie der Einfiihrung des Tagungsportfolios
besonders darauf geachtet wurde, dass die Rahmenbedingungen fiir den Ein-
satz eines solchen Portfolios gegeben waren, indem z. B. Zeitfenster fiir die
Reflexionsanldsse geschaffen wurden sowie eine Portfoliomappe mit den
einzelnen Reflexionsanldssen und Schriftfeldern erstellt und ausgegeben
wurde. Zudem wurden die Teilnehmer/-innen zu Beginn der Tagung einge-
hend iiber die Intentionen des Einsatzes des Tagungsportfolios informiert.
Riickfragen wurden gemeinsam mit den Teilnehmer/-innen besprochen (vgl.
zur Notwendigkeit der Einfilhrung auch u. a. Brauer 2014, 4 f.; Leonhard
2013, 183).

Bezugnehmend auf die Merkmalskategorie Kommunikation, ist das
Merkmal der Reflexion hervorzuheben, welches das Herzstiick der Portfolio-
arbeit darstellt (vgl. z. B. Tettenborn 2014, 42; Winter 2007, 376). Das pro-
fessionelle Reflektieren ist ein bewusstes Nachdenken vor, wihrend oder
auch nach einer bestimmten Situation und/ oder Handlung (vgl. Henning &
Kricke 2016, 37). Es kann schriftlich oder gedanklich stattfinden und sich mit
stark variierenden Inhalten befassen. Die Féhigkeit, zu reflektieren, ist dabei
eine wichtige Komponente der Problemlosungskompetenz fiir das berufliche
Handeln von ,,ganzheitlich denkende[n] und handelnde[n] Personlichkeiten
[...], die liber ein Wissen und Konnen verfiigen miissen, das sie zur Bewalti-
gung laufender neuer und unerwarteter Situationen befdhigt™ (Dubs 2006,
191). Reflexion erfordert dabei entsprechende Spielrdume, d. h. eine eigene
Rahmung, welche eine handlungsentlastende, distanzierte Auseinanderset-
zung ermdglicht (vgl. Hacker 2012, 271). Im Wissen darum wurden im Rah-
men der Tagung nicht nur Portfoliozeiten zum Reflektieren eingeplant, son-
dern auch passend zu den Angeboten der Tagung Reflexionsanldsse entwi-
ckelt, um die Reflexion iiber das Gehorte, Gesehene oder auch selbst Durch-
gefilihrte zu stimulieren. Exemplarisch fiir diesen auf den individuellen Erfah-
rungen basierenden Ansatz steht der folgende Reflexionsanlass: Welche In-
halte/Themen des Vortrages waren besonders bedeutsam fiir mich? Was kann
ich von den neuen Inhalten in mein berufliches Handeln integrieren? Wie
kénnte das funktionieren? Bei der Konzeption der Reflexionsanldsse sahen
sich die Entwicklerinnen mit der Problematik konfrontiert, dass sich in der
Fachliteratur nur vereinzelt Ausfiihrungen zur konkreten Ausgestaltung von
Reflexionsanldssen bzw. Handlungsanleitungen fiir das Reflektieren im Port-
folio finden lassen (vgl. z. B. Hacker 2005, 6).

Bezugnehmend auf die Merkmalskategorie Organisation, ist festzuhal-
ten, dass diese Merkmale subsumiert, die sich insbesondere auf die Organisa-
tion des Portfoliokonzepts beziehen. Fiir die Ausgestaltung des Tagungsport-
folios sind aufgrund seiner speziellen Form nicht alle Charakteristika erfiill-
bar. Hervorzuheben ist aber das Merkmal der Auswertung, bei dem von der
reflektierenden Person Schlussfolgerungen fiir nachfolgende Lernprozesse
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gezogen werden. Ubertragen auf das Tagungsportfolio wurde diesem Merk-
mal in doppelter Hinsicht Geniige geleistet: zum einen, indem die Teilneh-
mer/-innen am Ende eines jeden Tages dazu aufgefordert wurden, Bilanz
iiber die Erkenntnis des Tages zu zichen und dabei ein zentrales Element
herauszufiltern, das sie fiir ihr berufliches Handeln aufnehmen wollen. Dieses
Vorgehen zielt sehr explizit auf die Selbsterfahrung der Teilnehmer/-innen
ab, indem sie durch die eigene Arbeit mit dem Tagungsportfolio in eine Situ-
ation gebracht wurden, wie sie sonst Referendare/Referendarinnen im Rah-
men ihrer Studienseminare erleben. Damit wurde eine Parallele zur Téatigkeit
der Fachleiter/-innen auBerhalb der Tagung hergestellt.

Zum anderen wurde die Merkmalskategorie der Organisation adressiert,
indem abschlieBend in einem letzten, von den Vortrdgen, Workshops und
dem Unterrichtsbesuch losgeldsten, Reflexionsanlass von den Teilneh-
mer(inne)n bewertet wurde, welche Ziele und Erwartungen sie mit der Teil-
nahme an den Kongress verbanden und ob diese erreicht wurden. In diesem
Zusammenhang wurden sie zudem dazu aufgefordert, fiir sich festzuhalten,
welche Aspekte sie fiir ihr zukiinftiges berufliches Handeln aufnehmen
mochten. Der Reflexionsanlass erreichte dies, indem er dazu aufforderte,
Bilanz zu ziehen und die Tagung entlang der folgenden Impulse riickblickend
zu evaluieren: Was waren meine Ziele und inwieweit habe ich meine Ziele
erreicht? Was waren meine Erwartungen und haben sich diese erfiillt? Fol-
gende Themen und Inhalte standen vollig im Gegensatz zu meinen Erwartun-
gen... . Fiir mein zukiinftiges berufliches Handeln méchte ich folgende As-
pekte mehr in den Fokus nehmen... . Das ist mein erster Schritt... . Mit fol-
genden Personen méchte ich in Kontakt bleiben bzw. in Zusammenarbeit
gehen... .

Die einzelnen Reflexionsanlédsse trugen durch ihre Ausgestaltung zudem
dazu bei, die Teilnehmer/-innen auch im Nachgang des BAK-Bundeskon-
gresses dazu anzuhalten, die Inhalte des Kongresses immer wieder unter
Bezugnahme auf ihr eigenes Handeln zu reflektieren und in diesem Zusam-
menhang Ziele sowie Strategien fiir deren Umsetzung zu entwickeln. Dariiber
hinaus stellte das Tagungsportfolio erste Gestaltungshinweise fiir die Ausge-
staltung eines moglichen Portfoliokonzeptes im Vorbereitungsdienst zur
Verfiigung und ermdglichte den Seminar- und Fachleiter(inne)n, ihre eigenen
Erfahrungen mit der Portfolioarbeit an ihre Referendare/ Referendarinnen
weiterzugeben.
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4. Zusammenfassende Ergebnisse der Evaluation des
Tagungsportfolios

Um die Effekte aus dem Einsatz des Tagungsportfolios bewerten zu kénnen,
wurde es im Nachgang mit Blick auf die folgenden zwei Fragestellungen
evaluiert:

1. Wie hat sich die Einstellung der Fachleiter/-innen zum Portfolio durch
die Arbeit mit dem Tagungsportfolio verindert?

2.  Welchen Beitrag leistete der Einsatz des BAK-Tagungsportfolios fiir die
zukiinftige Ausgestaltung der Portfolioarbeit in der Arbeit der Fachlei-
ter/-innen?

Zur Untersuchung dieser Fragestellungen wurde ein zweistufiges Evalua-
tionsverfahren verwendet. In einem ersten Schritt erfolgte mittels einer On-
linebefragung unmittelbar nach der Tagung eine erste Einschitzung zur Nut-
zung und ersten Bewertung des Tagungsportfolios durch die Teilnehmer/-
innen. Erster Block der Onlinebefragung war zunéchst eine Abfrage der bio-
grafischen Daten der Befragten wie beispielsweise Alter, Berufserfahrung
und unterrichtete Schulformen. Die darauf folgenden Items zielten zundchst
auf eine Gesamtevaluation der Tagung ab, indem die Teilnehmer/-innen z. B.
nach ihrer Zufriedenheit mit der Ausgestaltung, der Organisation sowie den
Inhalten der Tagung gefragt wurden. Daran anschliefend wurden konkrete
Items zum Tagungsportfolio platziert. Hier wurden neben den Portfolio-
erfahrungen der Teilnehmer/-innen auch ihre Einstellungen zur Portfolio-
arbeit vor der Tagung sowie ihre Einstellung zur Portfolioarbeit nach der
Tagung abgefragt, um gezielt einen moglichen Wandel bewerten zu kdnnen.
Dariiber hinaus waren auch Items enthalten, die sich auf die Ausgestaltung
des Tagungsportfolios bezogen.

An der Onlinebefragung nahmen 160 Personen teil, dies entspricht einer
Riicklaufquote von 54 %. Im Kern brachte die Onlinebefragung hervor, dass
das Tagungsportfolio von insgesamt 66 % der Befragten genutzt wurde. Eine
Befiirwortungsquote von ca. 85 % fiir den generellen Einsatz eines Tagungs-
portfolios lie den ersten Schluss zu, dass die Idee, Tagungsportfolios auch
zukiinftig einzusetzen, weiterhin verfolgt werden sollte und die konkret ge-
wihlte Gestaltung eine gute Basis bildet.

Im zweiten Schritt wurden anschlieBend an die Onlinebefragung prob-
lemzentrierte Interviews durchgefiihrt. Die Auswahl der Interviewpartner/-
innen wurde dabei mit einem qualitativen Stichprobenplan (vgl. z. B. Déring
& Bortz 2016, 303) aus einem Pool von 67 Personen vorgenommen, die sich
im Rahmen der Onlinebefragung fiir ein Interview bereit erklart hatten. Ins-
gesamt wurden neun Personen interviewt. Diese Stichprobe setzte sich dabei
wie folgt zusammen: (1) Drei Personen, die bei der Onlinebefragung anga-
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ben, vor der Nutzung des Tagungsportfolios noch keine Erfahrungen mit der
Portfolioarbeit gemacht zu haben. (2) Drei Personen, die bei der Onlinebefra-
gung angaben, vor der Nutzung des Tagungsportfolios bereits Erfahrungen
mit der Portfolioarbeit gemacht zu haben und diese als positiv bewerteten. (3)
Drei Personen, die bei der Onlinebefragung angaben, vor der Nutzung des
Tagungsportfolios bereits Erfahrungen mit der Portfolioarbeit gemacht zu
haben und diese als negativ bewerteten.

Mit Blick auf die erste Frage, welche Auswirkungen das Tagungsportfo-
lio auf die Einstellung der Fachleiter/-innen gegeniiber der Portfolioarbeit
hat, ist festzuhalten, dass das Tagungsportfolio bei zwei Personen eine positi-
ve Verdnderung der Einstellung bewirkte. Fiir den Rest der Befragten ergab
sich keine identifizierbare Verdnderung. An dieser Stelle ist jedoch anzufiih-
ren, dass die Interviews erkennen lieen, dass alle befragten Fachleiter/-innen
bereits vor der Tagung eine durchweg positive Einstellung zum Konzept des
Portfolios hatten, selbst, wenn die bisherigen Erfahrungen negativ waren. Die
im Zuge der Onlinebefragung erhobene negative Perspektive einzelner Per-
sonen gegeniiber der Portfolioarbeit bezog sich ausschlieBlich auf die prakti-
sche Umsetzung der Portfolioarbeit im Studienseminar im Einzelfall und
nicht auf das Konzept der Portfolioarbeit im Allgemeinen. So monierten die
Fachleiter/-innen u. a. die zeitlichen Rahmenbedingungen fiir den Einsatz
von Portfolios im Studienseminar sowie die defizitdren Materialien (z. B.
fehlende Anleitung fiir den Portfolioeinsatz, fehlende Hinweise zur Ausfor-
mulierung von Reflexionsanldssen usw.), die fiir die Portfolioarbeit im Studi-
enseminar vorhanden sind. Selbst die Befragten, die angaben, keine Vorer-
fahrungen mit Portfolioarbeit zu haben, lieBen beziiglich des Portfoliokon-
zeptes eine positive Einstellung erkennen. Diese Erkenntnis ist im Besonde-
ren vor dem Hintergrund der eingangs beschriebenen Forschungsergebnisse
erstaunlich, in denen Referendare/Referendarinnen eine fehlende Wertschét-
zung seitens der Fachleiter/-innen dem Portfoliokonzept gegeniiber konsta-
tierten (vgl. Abschnitt 1). Mit Blick auf die Ergebnisse der Interviews, ist
diese Wahrnehmung der Referendare/Referendarinnen daher differenziert zu
betrachten. Die interviewten Fachleiter/-innen haben dem Konzept des Port-
folios grundsitzlich eine hohe Wertschétzung zugeschrieben. Zu vermuten ist
daher, dass die von den Referendar(inn)en wahrgenommene fehlende Wert-
schitzung der Portfolioarbeit aus der Ablehnung der Fachleiter/-innen den
Rahmenbedingungen gegeniiber resultiert, in denen Portfolioarbeit im Studi-
enseminar stattfindet.

Im Wissen darum gilt es, im Rahmen sich anschlieBender Untersuchun-
gen mittels einer groferen Stichprobe zundchst zu untersuchen, ob die hier
gewonnene Erkenntnis bestétigt werden kann. Ferner sind in diesem Zusam-
menhang auch die Rahmenbedingungen des Einsatzes von Portfolios im
Studienseminar ndher zu beleuchten.
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Mit Blick auf die zweite Fragestellung, welchen Beitrag der Einsatz des
BAK-Tagungsportfolios fiir die zukiinftige Ausgestaltung der Portfolioarbeit
in der Arbeit der Fachleiter/-innen leistet, zeigt sich, dass das Tagungsportfo-
lio keine unmittelbaren Auswirkungen auf die Ausgestaltung der Portfolioar-
beit im Studienseminar hat. Vielmehr konnte die bereits eingangs skizzierte
Wahrnehmung der Referendare/Referendarinnen, dass die Fachleiter/-innen
den Eindruck vermitteln, Portfolioarbeit nur aufgrund von Vorgaben umzu-
setzen, durch die Analyse der Interviews bestétigt werden. Die drei Personen,
die angaben, das Portfolio bereits zu nutzen, tun dies aufgrund rechtlicher
Vorgaben. Ferner gab keine dieser drei Personen an, durch das Tagungsport-
folio etwas in der eigenen Arbeit mit dem Portfolio d&ndern zu wollen. Trotz
der hohen Wertschdtzung dem Portfoliokonzept gegeniiber und der positiven
Bewertung des Tagungsportfolios, hat keine der iibrigen sechs Personen im
Anschluss an die Tagung ein Portfolio im Studienseminar eingefiihrt. Unter
Riickbezug auf die Ergebnisse der Onlinebefragung, ist anzufiihren, dass dort
82 % der Befragten angaben, dass sie sich vorstellen kdnnen, das Portfolio
zukiinftig nutzen zu wollen. Diese Tendenz konnte durch die Interviews nicht
bestitigt werden. Gleichwohl lassen sich vereinzelt indirekte Auswirkungen
des Tagungsportfolios in Form von Diskussionen unter Fachleiter(inne)n
tiber die Portfolioarbeit identifizieren.

Auf Basis der dargestellten Ergebnisse, der gewonnenen Erfahrungen im
Rahmen der Konzeption eines Portfolios sowie der damit einhergehenden
Literaturrecherche, wird nachfolgend der Schwerpunkt darauf gelegt, erste
Handlungsempfehlungen fiir die Portfolioarbeit in der Lehrerbildung auszu-
sprechen sowie Forschungsdesiderata auf dem Gebiet der Portfolioarbeit
aufzuzeigen.

5. Ausblick

Zunichst ist festzuhalten, dass in wissenschaftlichen Diskursen viele Argu-
mente ausfindig zu machen sind, die flir den Portfolioansatz in unterschiedli-
chen Kontexten sprechen. Besonders hervorgehoben wird dabei die Beforde-
rung der Reflexionsfahigkeit durch den Einsatz von Portfolioarbeit (vgl. z. B.
Hacker 2011, 109). Wohl nicht zuletzt aus diesem Grund hilt die Arbeit mit
dem Portfolio seit Beginn des 21. Jahrhunderts Einzug in die ersten beiden
Phasen sowie gelegentlich auch die dritte Phase der Lehrerbildung (vgl. z. B
Hertle & Sloane 2007, 11; Kraler 2007, 441; Tettenborn 2014, 43 f.). Die
praktische Umsetzung des Portfoliokonzeptes hingegen trifft hdufig auf Wi-
derstdnde, da viele Lehrende die Portfolioarbeit nur als Maligabe hoherer
Instanzen wahrnehmen und darum héufig eine ablehnende Haltung dazu
aufbauen. Dieser Ablehnung versuchte das Tagungsportfolio zu begegnen,
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indem durch die eigene Arbeit mit dem Tagungsportfolio die Fachleiter/-
innen die Vorziige des Portfoliokonzeptes selbst erfahren konnten. Diese
Erfahrungen sollten sie dazu motivieren, die Portfolioarbeit kiinftig in ihre
Arbeit zu integrieren, denn besonders die Selbsterfahrung der Teilnehmer/-
innen im Rahmen der Tagung stellt eine Mdglichkeit dar, den Einsatz von
Portfolios im Rahmen der eigenen Lehrveranstaltungen zu optimieren.

Ferner ist zu konstatieren, dass, obwohl die Reflexion als , Herzstiick®
der Portfolioarbeit anerkannt ist, bisher nur unzureichend definiert wurde,
was eigentlich unter dem Konstrukt Reflexion zu verstehen ist. In Folge einer
unzureichenden differenzierten Darlegung des Reflexionsbegriffs steht der
Ausdruck fiir eine ganze Reihe an Vorstellungen und Strategien, was sich in
einer Vielzahl unterschiedlicher Begriffe (z. B. Reflexion, Reflexionsfahig-
keit, Reflexivitét, Selbstreflexion, usw.) widerspiegelt, die im Kontext des
Konstrukts Reflexion in der Literatur zu finden sind und nur unzureichend
voneinander abgegrenzt werden (vgl. z. B. Berndt, Hacker & Leonhard 2017,
11; Lisebrink & Grimminger 2014, 204; Slepcevic-Zach et al. 2015, 16;
Wyss 2013, 37). In diesem Zusammenhang besteht mit Blick auf den Einsatz
von Portfolios im Rahmen der Lehrerbildung ein Handlungsbedarf, denn erst
wenn dem Konstrukt Reflexion ausreichend Kontur verliehen wird, kann die
Beforderung der Reflexionsfdhigkeit im Rahmen von Portfolioarbeit zu vol-
ler Entfaltung kommen.

Dartiber hinaus pladieren wir dafiir, nicht nur den Begriff der Reflexion
zu konturieren, sondern dariiber hinaus konkrete Hinweise fiir die Ausgestal-
tung von Reflexionsanldssen auszuformulieren. Denn trotz einer zunehmen-
den Forderung nach Einbindung von Reflexionsprozessen in die Lehrerbil-
dung liegt in Bezug auf die Inhalte von Reflexionen sowie die konkrete For-
mulierung von Reflexionsanldssen zum Auf- und Ausbau von Reflexionsfa-
higkeit nur unzureichend empirisch hinterlegtes Wissen vor (vgl. Berndt,
Hécker & Leonhard 2017, 11; Roters 2012, 150). Wer also ein Portfolio
selbst entwickeln und Reflexionsanldsse und -impulse formulieren mdchte,
kann auf wenig Bewihrtes zuriickgreifen. Diesen Umstand greift die hier
dargelegte Handlungsempfehlung auf, indem sie dazu auffordert, Fachlei-
ter(inne)n differenziertes und studienseminarspezifisches Material iiber die
Ausgestaltung von Reflexionsanldssen zur Verfiigung zu stellen. Damit soll
gewihrleistet werden, dass die Fachleiter/-innen trotz zeitlich begrenzten
Rahmen zumindest in der Vorbereitung der Portfolioarbeit eine Entlastung
erfahren.

Eine weitere Handlungsempfehlung liegt darin, Portfolioarbeit stérker in
das Arbeitsleben von Fachleiter(inne)n zu integrieren und damit zu einer
groBeren Selbstverstindlichkeit werden zu lassen. Empfehlungen auf der
Anwendungsebene konnen darin liegen, auch zukiinftig bei Tagungen ver-
starkt Portfolios einzusetzen oder im kleineren Kreise, wie z. B. Arbeitsgrup-
pen von Fachleiter(inne)n innerhalb des Studienseminars, verstéarkt ein Port-
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folio zu nutzen. Zu begriinden ist diese Handlungsempfehlung damit, dass
gelingende Portfolioarbeit mehr als eine Wiederholungsschleife benétigt, um
zu gewihrleisten, dass die Portfolioarbeit sich einer stdndigen Revision un-
terzieht. Nur so werden Schwachstellen in der Umsetzung der Portfolioarbeit
aufgedeckt und Neuerungen aufgenommen.

Abschlieflend ist festzuhalten, dass die vorangestellten Handlungsemp-
fehlungen sich als erste Konsequenzen der vorangegangen Untersuchung
ergeben. Um dezidiertere Erkenntnisse iber die Portfolioarbeit in der Lehrer-
bildung ableiten sowie weitere Handlungsempfehlungen aussprechen zu
konnen, ist es unabdingbar, die empirische Datenbasis auszuweiten. Konkret
bedeutet dies, die folgenden Punkte zum Untersuchungsgegenstand zu ma-
chen: (1) Untersuchung der Rahmenbedingungen der Portfolioarbeit in allen
Phasen der Lehrerbildung, (2) Befragung der beteiligten Akteure an der Port-
folioarbeit mit Blick auf gewiinschte Hilfestellungen bei der Umsetzung von
Portfolioarbeit und (3) Moglichkeiten der Entwicklung und Ausgestaltung
zur Unterstilitzung der Portfolioarbeit in der Lehrerbildung.
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Unterrichtliche Uberzeugungen und Praktiken von
Lehrkriften an Beruflichen Oberschulen — eine
fachervergleichende Analyse

Julia Warwas und Andreas Rausch

1. Problemhintergrund und Untersuchungsfeld

Die Erforschung unterrichtlicher Uberzeugungen und Praktiken von Lehr-
kréften (zsf. Reusser, Pauli & Elmer 2011; Seidel 2011) beschrdnkt sich
bislang weitgehend auf den allgemeinbildenden Schulsektor. Zu den wenigen
Ausnahmen zdhlen Studien an Berufsschulen fiir berufsqualifizierende, duale
Ausbildungsginge (zsf. Seifried 2009; Gotzl, Jahn & Held 2013). Ausge-
blendet blieb hingegen das hoherqualifizierende, vollzeitschulische Berufs-
bildungssegment, das im deutschen Schulsystem wichtige Durchléssigkeits-
und Berechtigungsfunktionen erfiillt. Berufliche Oberschulen ermdglichen es
Personen mit mittlerem Schulabschluss, einen hoheren Abschluss mit berufs-
und arbeitsweltlicher Ausrichtung zu erlangen und damit in den Hochschul-
sektor einzutreten (z. B. Nikolai & Ebner 2011). Uber diesen ,zweiten Bil-
dungsweg‘ erwarben im hier betrachteten Bundesland Bayern im Schuljahr
2013/2014 rund 21.000 Schiiler/innen die Fachhochschulreife (79 %) oder
aber die fachgebundene oder allgemeine Hochschulreife (21 %).

Makrodidaktisch dhnelt die berufliche Oberstufe infolge ihres Hoherqua-
lifizierungsauftrags stark der gymnasialen Oberstufe (Konig 2014): Ziele,
thematische Einheiten und Sequenzen des Unterrichts richten sich — anders
als in der dualen Berufsausbildung — nicht an arbeitsprozessnah strukturierten
Lernfeldern, sondern an fachinhaltlich sortierten Lehrplédnen aus. Damit steht
der Unterricht an Beruflichen Oberschulen der Wissenssystematik akademi-
scher Bezugsdisziplinen néher als der situativen Handlungslogik spezifischer
Berufsgruppen (Reetz & Seyd 2006). Dennoch ist sowohl in den sog. Profil-
fachern der géngigen Ausbildungsrichtungen ,, Technik®”, ,,Wirtschaft und
Verwaltung®, ,,.Sozialwesen* sowie ,,Agrarwirtschaft, Bio- und Umwelttech-
nologie® als auch in allgemeinbildenden Fachern intendiert, arbeitspraktische
Anforderungen in relevanten Berufsfeldern erkennbar im Unterricht aufzu-
greifen (Pahl 2014; ISB o0.J.).

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, welche Vorstellungen
Lehrkrifte an Beruflichen Oberschulen tiber erfolgreiche Lehr-Lern-Prozesse
hegen (unterrichtliche Uberzeugungen), wie sie diese Prozesse gewdhnlich
gestalten (unterrichtliche Praktiken) und inwieweit es ihnen dabei gelingt,
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Beziige zur jeweils berufsfeldtypischen Arbeitspraxis herzustellen. Die fa-
cherbasierte Strukturierung der Curricula veranlasst dabei ebenso wie das
Fehlen einer schulformspezifischen Mikrodidaktik (Pahl 2014) zur Annahme,
dass jene Uberzeugungen und Praktiken unterschiedliche Fachkulturen wi-
derspiegeln. Im vorliegenden Beitrag mochten wir erste Schritte zur empiri-
schen Untersuchung dieser Annahme unternehmen, indem wir anhand einer
Fragebogenerhebung unter Lehrkriften und Schiiler/innen an Beruflichen
Oberschulen in Bayern fachbereichsabhéingige Unterschiede des Unterrich-
tens unter Kontrolle konkurrierender Einflussfaktoren iiberpriifen.

2. Unterrichtliche Uberzeugungen und Praktiken aus
fachkultureller Perspektive

Aus dem Blickwinkel der Fachkulturforschung konstituieren die in Lehrpla-
nen abgegrenzten Facher nicht lediglich stabile Formate der Lernziel- und
Wissensorganisation (Tenorth 1999; Liiders 2007). Sie pragen auch nachhal-
tig den Habitus der jeweiligen Fachvertreter/innen, in welchem sich geteilte
»Wahrnehmungs-, Denk-, Bewertungs- und Handlungsmuster” (Huber 1991,
422) als modus operandi der padagogischen Betdtigung widerspiegeln. Um-
gekehrt sorgt der gewohnheitsmaBige Riickgriff auf derartige Muster lang-
fristig dafiir, dass Fachkulturen entstehen und die hier geltenden ,,Gemein-
samkeiten im denkenden, fragenden, forschenden und lehrenden Umgang mit
relevanten Ausschnitten der Wirklichkeit™ (Hericks & Korber 2007, 31) als
opus operatum des Unterrichtsalltags stetig reproduzieren (Miiller-Roselius
2007).

GemélB der Inkorporationsannahme entwickelt und festigt sich der Fach-
lehrendenhabitus durch Sozialisationsprozesse. Hierzu gehoéren eigene
Schulerfahrungen, vor allem aber eine disziplinorientierte universitire Lehr-
erbildung mit hohen fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Anteilen
(Willems 2007). GemaB der Unbewusstheitsannahme leiten die erworbenen
Denk-, Wertungs- und Handlungsmuster didaktische Entwiirfe wie auch
deren Realisierungen nahezu intuitiv an und lassen den Fachlehrenden-
Habitus als ,,Stilgenerator* wirken (Willems 2008). Unter dem Handlungs-
druck laufender Interaktionen im Klassenzimmer erlaubt er prompte Reaktio-
nen, die jedoch schematisch ausfallen und folglich auch schiilerseitige Erwar-
tungen an charakteristische Choreografien etwa einer Mathematikstunde
entstehen lassen und wiederkehrend bestétigen (Liiders 2007). So dokumen-
tieren bspw. Beobachtungen im Rechnungswesen-Unterricht an dualen Be-
rufsschulen eine Dominanz frontaler, lehrerzentrierter Unterrichtsmethoden,
welche sich nach Auffassung der ergénzend befragten Lehrpersonen fiir diese
Inhalte auch besser eignen als schiileraktive, handlungsorientierte Methoden
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(z. B. Gotzl, Jahn & Held 2013). Korrespondierend hiermit berichten Berufs-
schiiler/innen davon, einen Grofteil der Unterrichtszeit fiir das Abschreiben
von der Tafel, das Memorieren von Regeln und Verfahren sowie das mecha-
nische Uben von Buchungssitzen und Rechenoperationen zu verwenden
(Seifried 2009). Der Fachkulturansatz charakterisiert daher auch Entschei-
dungen zwischen didaktischen Handlungsalternativen als habituell iberformt,
d. h. als eine fachlich gebandigte padagogische Autonomie, die Gestaltungs-
spielrdume stets nur innerhalb der Grenzen fachtypischer Aufgabenzuschnit-
te, (Inter-)Aktionsformen und Methoden ausschopft (Miiller-Roselius 2007).
Der normierende Einsatz gleicher Lehrbiicher und -materialien sowie die
regulierende Kraft innerschulischer Fachbereichsgremien (Clement 2006)
tragen zusdtzlich dazu bei, dass sich fachintern Vorstellungen von gutem
Unterricht anndhern und gelebte Unterrichtstraditionen verstetigen. Wider-
stinde gegen curriculare und didaktische Reformen zeugen im Sinne der
Stabilitdtsannahme von der Verdnderungsresistenz etablierter Fachkulturen
(z. B. Terhart 2013).

3. Unterrichtliche Uberzeugungen und Praktiken im Spiegel
der Lehr-Lern-Forschung

Die empirische Lehr-Lern-Forschung (zsf. Achtenhagen & Pétzold 2010 fiir
berufliche Schulen) betrachtet den (Fach-)Inhalt traditionsgeméf als einen
von vielen Bestimmungsgriinden der Sicht- und Handlungsweisen von Lehr-
kriften. Uberblickswerke betonen dabei den Einfluss sog. internaler und
externaler Bedingungen der padagogischen Betdtigung (z. B. Cross Francis,
Rapacki & Eker 2015).

Zu den folgenreichsten externalen (bzw. kontextspezifischen) Bedin-
gungsfaktoren zdhlen gemal Buehl und Beck (2015) die vorhandenen bzw.
subjektiv wahrgenommenen Fahigkeiten, Einstellungen und Verhaltenswei-
sen des zu unterrichtenden Schiilerklientels. Korrespondierend hiermit fiihrt
Mansour (2009) aus, dass Disziplinprobleme, aber auch zeitliche Restriktio-
nen und grofle Klassen kontextabhingige Zwénge darstellen, welche insbes.
die Einsatzhiufigkeit lehrerzentrierter Sozialformen und repetitiver Ubungs-
phasen erhdhen.

Im Bereich internaler (bzw. personenspezifischer) Bedingungsfaktoren
gelten Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Lehrkrifte als robuste Pra-
diktoren ihrer Sicht- und Handlungsweisen (Klassen & Tze 2014). Woolfolk
Hoy, Hoy und Davis (2009) schlieSen aus den von ihnen gesichteten Studien,
dass hoch selbstwirksame Lehrkréfte verglichen mit gering selbstwirksamen
Kolleg/innen eine groflere und auch bei Riickschldgen anhaltende Bereit-
schaft zu methodischen Variationen und zum Einsatz schiilerzentrierter Sozi-
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alformen aufweisen, den Unterrichtsverlauf flexibler an die Bediirfnisse der
Lernenden anpassen, ihnen mehr Wahlfreiheiten bei der Aufgabenbearbei-
tung zugestehen und auf Verstdndnisprobleme weniger mit Kritik als mit
Beratung und Begleitung reagieren. Beobachtungsstudien im Berufsschulun-
terricht legen auBlerdem nahe, dass erfahrene Lehrkrifte hdufiger frontale
Methoden einsetzen als Novizen (G6tzl, Jahn & Held 2013).

4. Fragestellungen, Analysegegenstinde und
Kontrollvariablen der vorliegenden Studie

Fiir die Analyse fachkulturell geprégter Sicht- und Handlungsweisen ergeben
sich aus den vorangegangenen Uberlegungen zwei Leitfragen:

1. Unterscheiden sich Vertreter/innen verschiedener Fichergruppen hin-
sichtlich ihrer unterrichtlichen Uberzeugungen, wenn die Effekte interna-
ler und externaler Bedingungen der pidagogischen Betitigung kontrol-
liert werden?

2. Lassen sich von Schiiler/innen wahrgenommene Merkmale der Unter-
richtsgestaltung auf die Fachzugehorigkeit der Lehrkrifte zurtickfiihren,
wenn die Effekte internaler und externaler Bedingungen der pidagogi-
schen Betitigung, aber auch die Effekte lehrerindividueller Uberzeugun-
gen kontrolliert werden?

Unterrichtliche Uberzeugungen charakterisieren wir dabei anhand der sub-
jektiven Bevorzugung didaktischer Strategien, die eher transmissive oder
eher konstruktivistische Grundideen beim Lehren und Lernen fachspezifi-
scher Unterrichtsinhalte realisieren (Kuntze 2012). So kann etwa die Strate-
gie des repetitiven und priifungsorientierten Einiibens fachspezifischer Ar-
beitstechniken 1.S.v. Drill and Practice (Lim, Tang & Kor 2012) als Ausdruck
einer transmissiven Grundorientierung gewertet werden, bei welcher die
Lehrkraft bestrebt ist, Lerninhalte kleinschrittig darzubieten und Schii-
ler/innen mit korrekten Losungsalgorithmen fiir klar zugeschnittene Aufga-
benformate auszustatten. Demgegeniiber stellen die Bearbeitung authenti-
scher Probleme aus dem beruflichen Alltag (z. B. Sembill, Wuttke, Seifried,
Egloffstein & Rausch 2007), das eigenstindige Entdecken und Ausloten von
Losungsstrategien (z. B. Winter 2016) oder das Diskutieren und Argumentie-
ren mit Klassenkamerad/innen (z. B. Wuttke 2012) beispiclhafte konstrukti-
vistische Strategien dar, die Schiiler/innen dazu anregen sollen, fachspezifi-
sche Wissensstrukturen und Arbeitsweisen ankniipfend an ihren bisherigen
Erfahrungshorizont (inter)aktiv zu erschlieen.
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Unterrichtliche Praktiken werden anhand von Merkmalen der Ausfiihrung,
Regulation und Organisation von Lernaktivititen ausdifferenziert (Seidel
2011) und mittels schiilerseitiger Wahrnehmungen des von den befragten
Lehrkriften erteilten Fachunterrichts operationalisiert (z. B. Grithn 2000). Im
Bereich der Ausfithrung unterrichtlicher Lernaktivititen betrachten wir das
Ausmal, in dem Schiiler/innen die Auseinandersetzung mit den Fachinhalten
erstens als kognitiv herausfordernd und zweitens als arbeitsweltlich-
anwendungsbezogen wahrnehmen (s. auch Seeber & Squarra 2003). Bei der
Regulationskomponente konzentrieren wir uns auf das Erleben einer anre-
genden und unterstiitzenden Lernumgebung. Die Organisation von Lernakti-
vitdten wird anhand der wahrgenommenen Einsatzhdufigkeit verschiedener
Sozialformen abgebildet.

Als Kontrollvariablen, deren jeweilige Effekte bei der Ermittlung fach-
gebundener Differenzen rechnerisch herauspartialisiert werden, flieBen ent-
sprechend der verfiigbaren Meta-Analysen und Forschungsiibersichten beruf-
liche Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Lehrkrifte, lernrelevante Vo-
raussetzungen der Schiiler/innen, ein gelingendes Klassenmanagement sowie
die GroBe der unterrichteten Klasse ein. Zudem beriicksichtigt die vorliegen-
de Studie das Geschlecht der Lehrkréfte, die Hohe ihres Lehrdeputats sowie —
als Indikator beruflicher Erfahrung — ihr Dienstalter.

Die Untersuchung der genannten Leitfragen erscheint nicht nur deshalb
lohnend, weil Berufliche Oberschulen, wie eingangs erwéhnt, trotz ihrer
spezifischen makrodidaktischen Struktur bisher in der empirischen Berufs-
bildungsforschung unbeachtet blicben. Sie gewinnt angesichts der in Kapitel
2 erlduterten Verdnderungsresistenz etablierter Fachkulturen und aktuell
geplanter curricularer Reformen (siche hierzu die laufenden Veroffentlichun-
gen auf den Interentseiten des ISB Bayern) zusétzlich an Bedeutung.

5. Methode

5.1 Stichprobe und Instrumentierung

An sieben Schulen fiillten 550 Schiiler/innen aus 29 Klassen geschlossene
Fragebogen mit Ratingskalen und personlichen Angaben aus. 46.2 % der
Teilnehmenden sind ménnlich; die groe Mehrheit befindet sich in den Al-
tersklassen 17-18 Jahre (45.5 %) sowie iiber 19 Jahre (49.0 %). Anhand leh-
rerseitiger Angaben zum erteilten Unterricht ergibt sich folgende Einteilung:
mathematisch-naturwissenschaftliche (MN-) Facher = 5 Klassen; wirt-
schaftswissenschaftliche (W-) Facher = 7 Klassen; technologisch-technische
(T-) Facher = 7 Klassen; sprachliche (S-) Facher = 5 Klassen; erziehungs-
und sozialwissenschaftliche (ES-) Facher = 5 Klassen. Das méannliche Lehr-
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personal (insgesamt 16 Personen) dominiert in den MN-Fachern (4m/1w)
und T-Féachern (6m/1w). Breit streuen das Ausmal} der Berufserfahrung (ge-
messen an der Unterrichtstatigkeit in Jahren: M = 16.31; SD =9.11; Min = 2;
Max = 30), der Umfang der Lehrverpflichtung (in Wochenstunden: M =
19.62; SD = 5.73; Min = 6; Max = 26) sowie die Grofe der unterrichteten
Klasse (M = 20 Schiiler/innen; SD = 5.00; Min = 10; Max = 30).

Tabelle 1 dokumentiert die deskriptiven Kennwerte der aus Schiilersicht
erfassten unterrichtlichen Praktiken. Thnen ist zu entnehmen, dass zwar in-
nerhalb jeder Klassengemeinschaft weitgehende Einigkeit hinsichtlich aller
zu bewertenden Dimensionen der Unterrichtsgestaltung besteht (M(AD)-
Werte < 1.00), markante Abweichungen zwischen den Fachlehrkrdften je-
doch vorrangig im Bereich der Ausfiihrung und Regulation von Lernaktiviti-
ten erlebt werden (ICC;-Werte > 10 %). Bei der Organisation von Lernaktivi-
titen finden sich hingegen klasseniibergreifend hohe Anteile lehrerzentrierter
Sozialformen, v.a. das gelenkte Lehrgespréch.

Tab. 1: Deskriptive Kennwerte der schiilerseitigen Wahrnehmungen unterrichtlicher
Praxis

Konstrukt (Itemzahl) M SD Alpha 1CC, 1CC, M(AD)
Ausfiihrung und Regulation von Lernaktivitdten

Anforderungsniveau der 3.96" 1.09 18 17 .80 17
Unterrichtsinhalte (3)

Anwendungsbezug der 3.75° 1.30 .87 .20 .83 93
Unterrichtsinhalte (3)

Anregende, unterstiitzende 3.96" 1.09 .89 34 91 .69

Unterrichtsgestaltung (6)

Organisation von Lernaktivititen (Sozialformen)

Lehrvortrag (1) 4.47° 1.13 05 51 .82
Lehrgesprich (1) 4.90° .88 - .01 .19 .59
Einzelarbeit (1) 4.48° 1.01 .07 61 73
Partnerarbeit (1) 4.40° .89 .06 55 67
Problemzentrierte 3.71° 1.17 - 12 75 .84

Gruppenarbeit (1)

Hinweise.: Antwortformate von 1 = stimmt gar nicht bis 6 = stimmt voll und ganz (a) sowie von
1 = nie bis 6 = immer (b). Alpha = Cronbachs Alpha; ICC = Intraclass correlation; M(AD) =
Mean Absolute Deviation

Quelle: Eigene Darstellung

Lehrkrifte schitzten eigene Fahigkeiten zur Bewiltigung beruflicher Anfor-
derungen (berufliche Selbstwirksamkeit: M = 4.57; SD = .78; o = .86) sowie
zur Sicherstellung einer stdrungsarmen, geordneten Lernumgebung in der
unterrichteten Klasse (gelingendes Klassenmanagement: M = 4.69; SD =
1.02; a = .89) auf sechsfach gestuften Antwortformaten ein. Anhand bipola-
rer Adjektivlisten beurteilten sie zudem, inwiefern die Schiiler/innen der
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unterrichteten Klasse iiber gilinstige bzw. ungiinstige Eigenschaften fiir er-
folgreiche Lernprozesse verfiigen (z. B. ziellos versus zielstrebig), wobei
hohe Auspriagungen der zugehdrigen Skala lernférderliche Voraussetzungen
indizieren (M = 3.99; SD = .89; o = .88). Dariiber hinaus signalisierten die
Lehrkréfte mithilfe sechsfach gestufter Antwortformate ihre Zustimmung zu
beschreibenden Aussagen didaktischer Strategien: Diskursive und anwen-
dungsorientierte Auseinandersetzung (M = 4.53; SD = 1.14; o = .89), Entde-
ckendes Vorgehen und innere Differenzierung (M = 3.74; SD = 1.06; a. = .72)
sowie Anleiten und Eintiben (M = 4.26; SD = 1.32; a. = .72).

5.2 Vorbereitende Analysen und verwendete EffektstirkenmafSe

Die Auswahl von Kontrollvariablen fiir die Kovarianzanalysen erfolgte an-
hand bivariater Zusammenhénge mit den Kriteriumsvariablen, wobei auf-
grund der geringen Klassenzahl die Korrelationsstarke das Selektionskriteri-
um darstellte. Als Schwellenwert wurde ein mindestens moderater Zusam-
menhang in Hohe von r > .30 zugrunde gelegt (Cohen 1992). Demzufolge
bestehen systematische positive Beziehungen

e zwischen der Uberzeugung Diskurs und Anwendung und einem gelin-
gendem Klassenmanagement (r = .36) sowie zwischen der Uberzeugung
Anleiten und Einiiben und dem Lehrdeputat in Wochenstunden (r = .32);

e zwischen schiilerseitg wahrgenommener Anregung und Unterstiitzung
und beruflicher Selbstwirksamkeit der Lehrkraft (r = .40) wie auch einem
gelingenden Klassenmanagement (r = .40) sowie zwischen dem schiiler-
seitig wahrgenommenen Anwendungsbezug und einem gelingenden
Klassenmanagement (r = .57) wie auch der Ilehrerindividuellen
Uberzeugung Diskurs und Anwendung (r = .33);

e zwischen der schiilerseitig wahrgenommenen Einsatzhdufigkeit von
Partnerarbeit und dem Geschlecht der Lehrkraft (r = .30, wobei 0 =
miénnlich und 1 = weiblich).

Ferner existieren negative Zusammenhénge

e zwischen der Uberzeugung Anleiten und Einiiben und gelingendem
Klassenmanagement (r = -.30);

e zwischen schiilerseitg wahrgenommener Anregung und Unterstiitzung
und der Klassengrofie (r = -.37);

e zwischen der schiilerseitig wahrgenommenen Einsatzhdufigkeit von Ein-
zelarbeit und und der lehrerindividuellen Uberzeugung Diskurs und An-
wendung (r = -.34) wie auch den lehrerseitig eingeschétzten lernforder-
lichen Voraussetzungen der Schiiler/innen (r = -.30).
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In den nachfolgenden Kovarianzanalysen wird das Ausmal} fachgebundener
Unterschiede in unterrichtlichen Uberzeugungen und Praktiken anhand von
adjustierten f-Werten quantifiziert, um einer Uberschitzung der praktischen
Bedeutsamkeit von Mittelwertdifferenzen in kleinen Stichproben entgegen-
zuwirken. Fiir die metrischen Pradiktoren wird das ebenfalls konservative
EffektstarkenmaB &” verwendet. Die Interpretation folgt der Klassifikation fiir
f- und n*-Werte nach Cohen (1992) und ermoglicht eine Abgrenzung von
klemen Effekten (f,g > .10 bzw. g > .01), mlttleren Effekten (fig > .25 bzw.
&’ >.06) und groBen Effekte (fagj =.40 bzw. &’ > .14). Fiir eine zufallskritische
Absicherung der Ergebnisse wird aufgrund der geringen Zahl der Ver-
gleichsgruppen ein Alpha-Fehlerniveau < .10 akzeptiert.

6. Empirische Befunde

Entsprechend Leitfrage 1 werden zunichst Einfliisse des Fachs auf unter-
richtliche Uberzeugungen {iberpriift. Tabelle 2 dokumentiert fiir die Strategie
Diskurs und Anwendung substanzielle Abweichungen mittleren AusmaBes
zwischen den betrachteten Fachergruppen der Stichprobe. Auch unter Kon-
trolle subjektiver Einschédtzungen eines gelingenden Klassenmanagements,
die fachiibergreifend positiv mit dieser Strategie verkniipft sind (F = 3.046; B
= 38;SE=.22; ¢ = .09), sprechen sich S- und ES-Lehrkrifte tiberzufillig
stirker flir diskursive und anwendungsbezogene Lehrstrategien aus als MN-
Lehrkrafte. S-Lehrkrédfte mit den hochsten Auspriagungen weichen zudem
deutlich von W-Lehrkriften ab.

Signifikante und im Umfang erhebliche fachabhéngige Variationen treten
bei der Strategie Entdecken und Differenzieren zutage. W-Lehrkréfte verfol-
gen diese Strategie nach eigenen Angaben deutlich weniger als Kolleg/innen
in allen anderen Fachbereichen. Unter den S-Lehrkréften sind erneut die
hochsten Zustimmungswerte zu verzeichnen.

Hinsichtlich der Strategie Anleiten und Einiiben unterscheiden sich die
Lehrkrifte verschiedener Fachgruppen jedoch kaum. Lediglich W-Lehrkrifte
weichen signifikant von T-Lehrkréften ab und erreichen die nominell héchs-
ten Zustimmungswerte auf dieser Skala. Dariiber hinaus erweist sich die
Hohe der individuellen Unterrichtsverpflichtung fachiibergreifend als eigen-
standiger Pridiktor (F = 4.001; B = .58; SE = .29; &’= .13). An Beruflichen
Oberschulen rdumen Lehrkrifte dem ausfiihrlichen Anleiten und wiederho-
lenden Eintiben von Arbeitsschritten demnach einen umso groferen Stellen-
wert im Unterricht ein, je mehr Wochenstunden sie erteilen.
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Tab. 2: (Adjustierte) Mittelwerte, Standardfehler und (ko-)varianzanalytische
Ergebnisse fiir fachabhdingige Variationen unterrichtlicher Uberzeugungen

Deskriptive Kennwerte der Fachbereiche:

M (SE) AN(C)OVA
S- W- T- ES- MN-
Konstrukt Fécher Féacher Fécher Fécher Fécher F fadi.
Diskurs und 5.24 4.06 4.71 5.01 3.78 1.978 37
Anwendung (.47) (.40) (.38) (.49) (.46) ’ '
S> W', MN*
ES > MN"
Entdecken und 4.93 2.62 3.91 3.53 4.07 6.942%% 9]
Differenzieren (.35) (.29) (.29) (.35) (.35) ’ '

S > Wi T* ES** MN
W < T**, ES', MN**

Anleiten und 420 475 333 4.56 4.64
Einiiben (57) (47) (:49) (.56) (.67)
W > T*

1.318 21

Hinweise:

M = Mittelwert; SE = Standardfehler der Schitzung; Antwortformat von 1 (trifft gar nicht zu) bis
6 (trifft sehr zu)

S = sprachliche, W = wirtschaftswissenschaftliche, T = technologisch-technische, ES =
erzichungs- und sozialwissenschaftliche, MN = mathematisch-naturwissenschaftliche Fécher
+p<0.10; * p <.05; ** p< .01

Quelle: Eigene Darstellung

Zur Beantwortung der zweiten Forschungsfrage berichtet Tabelle 3 (adjus-
tierte) Mittelwerte und (ko-)varianzanalytische Ergebnisse fiir die schiilersei-
tig wahrgenommenen Merkmale der Unterrichtsgestaltung. In der Dimension
Anregung und Unterstiitzung weichen allerdings bei simultaner Schitzung
internaler und externaler Bedingungsfaktoren nur W-Lehrkrifte systematisch
von ES-Lehrkréften ab, wobei Erstere die niedrigsten, Letztere die hochsten
Bewertungen erhalten. Die beriicksichtigten Kovariaten wirken dabei additiv,
ohne dass sich ein signifikanter Einzelpradiktor ausmachen lieBe. Die grofite
Varianzbindung erzielen die beruflichen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
der unterrichtenden Lehrkraft (F = 2.691; B = .20; SE = .12; ¢’=.07).
Fachgebundene Unterschiede im Anwendungsbezug der Unterichtsinhalte
zeigen sich in der Stichprobe in mittlerem Ausmaf. Erneut sind es die ES-
Lehrkrifte, denen eine arbeitsplatznahe Auseinandersetzung mit Lerninhalten
bescheinigt wird. Hierin unterscheiden sie sich nicht nur von W-Lehrkriften,
sondern auch von MN- und S-Lehrkriften iiberzufillig. Fachiibergreifend
erweist sich zudem ein effizientes Klassenmanagement als prognostisch hoch
bedeutsam fiir einen anwendungsorientierten Unterricht (F = 5.981; B = .28;
SE = .11; ¢ = .13). Das Anforderungsniveau der Lerninhalte empfinden
Schiiler/innen hingegen in allen Fachbereichen als gleichwertig.
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Fachabhingige Schwankungen beim Einsatz von Partnerarbeit sowie Ein-
zelarbeit lassen sich bei gleichzeitiger Beriicksichtigung von Kontrollvariab-
len nicht bzw. nur in geringem Umfang feststellen. Stattdessen zeigt sich,
dass Lehrkrifte, welche von der Wirksamkeit einer diskursiven und anwen-
dungsorientierten Auseinandersetzung mit Lerninhalten iiberzeugt sind, un-
geachtet ihrer Fachzugehorigkeit deutlich seltener Aufgaben in Einzelarbeit
bearbeiten lassen als Lehrkrifte, die diese Auffassung weniger teilen (F =
3.056; B =-.11; SE = .06; ¢’= .09). Zudem neigen weibliche Lehrkrifte hau-
figer als ihre ménnlichen Kollegen dazu, in schiileraktiven Phasen jeweils
Banklzlachbar/innen zusammenarbeiten zu lassen (F = 2.312; B =-.19; SE =
13; &7 =.08).

Tab. 3: (Adjustierte) Mittelwerte, Standardfehler und (ko-)varianzanalytische
Ergebnisse fiir fachabhdingige Variationen unterrichtlicher Praktiken

Deskriptive Kennwerte der Fachbereiche:

M (SE) AN(C)OVA
S- W- T- ES- MN-
Konstrukt Fiacher Fiacher Facher Fédcher Ficher F fodi.
Ausfiihrung und Regulation von Lernaktivitdten
Anregung und 4.08 3.66 4.14 4.36 4.01 1.033 07
Unterstiitzung (31 (:23) (.23) (.31) (.29) ' ’
ES > W*

Anwendungsbezug 3.74 3.62 3.87 4.37 341 2126 39

(24) (200 (19)  (25)  (24)
ES>S', W*, MN*

Anforderungsniveau 2.98 3.31 2.96 3.22 331

(22) (.19 (.19 (.22) (.22) 763 00
Organisation von Lernaktivititen (Sozialformen)
Einzelarbeit 4.47 4.45 4.70 4.29 4.27 1.266 19
(.15) (.13) (.14) (.17) (.16)
T>MN', ES"
Partnerarbeit 432 435 4.50 4.60 435 799 00
(.14) (.12) (.12) (.14) (.14) ) )
Problemzentrierte 3.54 3.87 3.63 4.08 3.53 1224 18
Gruppenarbeit (.22) (.19) (.19) (.22) (.22) ' ’
ES>S', MN'
Hinweise:

M = Mittelwert; SE = Standardfehler der Schitzung

Antwortformat von 1 = stimmt gar nicht bis 6 = stimmt voll und ganz (Ausfithrung und
Regulation) bzw. von 1 = fast nie bis 6 = fast immer (Organisation)

S = sprachliche, W = wirtschaftswissenschaftliche, T = technologisch-technische, ES =
erzichungs- und sozialwissenschaftliche, MN = mathematisch-naturwissenschaftliche Facher
+p=<0.10; *p<.05;**p<.01

Quelle: Eigene Darstellung
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Die Héufigkeit, in der problemzentrierte Gruppenarbeiten durchgefiihrt wer-
den, differiert wiederum nur in geringem Ausmal} zwischen den Fachberei-
chen. Diese Unterschiede lassen sich vorrangig darauf zuriickfiihren, dass
ES-Fécher hohere Merkmalsauspragungen aufweisen als S- und MN-Fécher.

7. Zusammenfassung und Ausblick

Wir sind der Frage nachgegangen, ob und in welcher Hinsicht unterrichtsbe-
zogene Uberzeugungen und Praktiken von Lehrkriften an Beruflichen Ober-
schulen fachkulturell geprdgt sind. Anhand der Befragungsdaten von 550
Schiiler/innen aus 29 Klassen und ihren Lehrkriften lassen sich diese Uber-
zeugungen und Praktiken erstmals ndher charakterisieren, auch wenn sie
zweifellos unter dem Vorbehalt fehlender Generalisierbarkeit angesichts der
geringen Klassenzahl stehen. Aus demselben Grund mussten die Fachberei-
che in breit gefasste Kategorien unterteilt werden (bspw. wirtschaftswissen-
schaftliche Facher), wodurch sicherlich bestehende Binnenvariationen (etwa
zwischen Betriebs- und Volkswirtschaftslehre) vernachlédssigt werden. Die-
sen Limitationen stehen jedoch eine sorgfiltige, literaturgestiitzte Auswahl
und Kontrolle konkurrierender Einflussfaktoren (sog. internale und externale
Bedingungen der pddagogischen Betétigung) ebenso entgegen wie die Ver-
wendung spezieller EffektstirkenmalBe, die eine Uberschitzung der prakti-
schen Bedeutsamkeit ermittelter Fachbereichsunterschiede in kleinen Stich-
proben verhindern.

Die auf dieser Basis berichteten Ergebnisse lassen interessanterweise zu-
néchst eine Gemeinsamkeit der Unterrichtsgestaltung erkennen: Klasseniiber-
greifend berichten Schiiler/innen an Beruflichen Oberschulen von einer ho-
hen Einsatzhéufigkeit der Sozialformen Lehrvortrag und fragend-entwickeln-
des Lehrgesprdch. Dieser Befund korrespondiert mit beobachtungs- und be-
fragungsgestiitzten Unterrichtsbeschreibungen an dualen Berufsschulen, die
dort ebenfalls eine weite Verbreitung frontaler Methoden feststellen (zsf.
Gotzl, Jahn & Held 2013).

Die zentrale Frage nach dem relativen Stellenwert fachbereichsabhéngi-
ger gegeniiber person- und kontextbedingten Variationen (weiterer) unter-
richtlicher Praktiken und Uberzeugungen ist indes nicht eindeutig zu beant-
worten. Gegen ein Primat person- und kontextspezifischer Einfliisse (also
internaler und externaler Bedingungen) spricht, dass nur wenige der erfassten
Variablen in systematischer bivariater Beziehung zu den Kriteriumsvariablen
stehen. Bei simultaner Schitzung ihrer Effekte und Einbezug der Fachzuge-
horigkeit einer Lehrkraft ergeben sich kaum noch eigenstédndige Erklarungs-
leistungen. Festzuhalten bleiben aber zwei jeweils inhaltlich kohédrente Be-
funde: Erstens ist ein gelingendes Klassenmanagement systematisch sowohl
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an lehrerseitige Préaferenzen fiir diskursive und anwendungsorientierte Lehr-
strategien als auch an schiilerseitige Wahrnehmungen einer anwendungsna-
hen Auseinandersetzung mit fachlichen Lerninhalten gekoppelt. Dieser Be-
fund unterstreicht die Bedeutung einer stérungsarmen Lernumgebung fiir die
intensive — und im Falle Beruflicher Oberschulen arbeitsweltlich orientierte —
Befassung mit Lerninhalten (Ophart & Thiel 2008). Zweitens erleben Schii-
ler/innen iibereinstimmend mit Erkenntnissen der Selbstwirksamkeitsfor-
schung (s. Kapitel 3) den Unterricht bei hoch selbstwirksamen Lehrkriften
als starker anregend und unterstiitzend als bei Lehrkriften, die ihre eigenen
Bewiltigungsfahigkeiten beruflicher Anforderungen eher ungiinstig einschét-
zen.

Eine Dominanz des Facheinflusses zeichnet sich wiederum in einigen,
nicht aber in allen betrachteten Dimensionen unterrichtlicher Uberzeugungen
und Praktiken ab. Ein schliissiges Bild ergibt sich erneut durch eine integrati-
ve Betrachtung von Lehrer- und Schiileraussagen, die zugleich potentielle
Verzerrungen von Selbst- bzw. Fremdeinschitzungen im Sinne einer gegen-
seitigen Bestétigung abschwicht: Die befragten Lehrkrifte in wirtschaftswis-
senschaftlichen sowie mathematisch-naturwissenschaftlichen Fiachern mes-
sen der transmissiven Strategie Anleiten und Einiiben einen hoheren Stellen-
wert bei als den eher konstruktivitischen Strategien Diskurs und Anwendung
sowie Entdecken und Differenzieren. Schiiler/innen erleben im zugehdrigen
Fachunterricht einen vergleichsweise geringen Anwendungsbezug, vor allem
im Kontrast zu erziehungs- und sozialwissenschaftlichen Fachern. Von ES-
Lehrkraften weichen W-Lehrkrifte zudem iiberzuféllig negativ hinsichtlich
einer aus Schiilersicht anregenden und unterstiitzenden Unterrichtsgestaltung
ab, wihrend MN-Lehrkrifte signifikant seltener den methodischen Zugang
iiber authentische Problemstellungen der beruflichen Praxis wéhlen, die kol-
laborativ zu 16sen sind (problemzentrierte Gruppenarbeit).

Bilanzierend betrachtet scheinen in diesen Befunden zumindest erste
Konturen fachkulturell geteilter Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmus-
ter von Lehrkriften an Beruflichen Oberschulen auf, die es in vertiefenden
Studien weiter auszudifferenzieren und zu konkretisieren gilt. Obwohl Schii-
lerurteile zum Fachunterricht meist hohe Validitdt besitzen (Wagner et al.
2013), sind fiir diese Zwecke erginzende Unterrichtsbeurteilungen durch
trainierte Beobachter sicherlich wertvoll. Zur Aufdeckung fachspezifischer
Choreografien des Unterrichtens und zugehdriger Begriindungsmuster der
Lehrkrifte sind zudem videogestiitzte Auswertungen in Kombination mit
offenen Befragungen wie etwa dem stimulated recall gewinnbringend. Dabei
lassen sich auch weitere Kontrollvariablen wie etwa Unterrichtsphasen oder
das lehrerindividuelle Niveau fachspezifischen Wissens beriicksichtigen.
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Die Offnung des Hochschulzugangs fiir beruflich
Gebildete: Forderung studienrelevanter
Schliisselkompetenzen in der Studieneingangsphase
am Beispiel der Universitit Kassel

Christian Schmidt

1. Einleitung

Die mit der Ausweitung des Hochschulzugangs verbundene grof3ere Hetero-
genitit der Studierenden in Bezug auf die Studierfahigkeit stellt Hochschulen
vor allem in der Studieneingangsphase vor groBe Herausforderungen. Die
Forderrichtlinien des Qualitdtspakts Lehre sehen aktuell eine Foérderung von
MaBnahmen zur Entwicklung innovativer Studienmodelle zur Ausgestaltung
der Studieneingangsphase in Hinblick auf eine heterogener gewordenen Stu-
dierendenschaft vor (vgl. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
2014, 2) und so werden aktuell viele Programme mit dieser Zielsetzung ge-
fordert. Beispielhaft sei hier die Studie von Bosse und Trautwein (,,Hambur-
ger Modell — Studierfdhigkeit®) zu individuellen und institutionellen Heraus-
forderungen der Studieneingangsphase genannt (vgl. Bosse & Trautwein
2014).

Die zentrale Fragestellung des Beitrags lautet vor diesem Hintergrund,
wie die Studieneingangsphase Heterogenitét als Problemstellung strukturell
aufgreifen kann und inwieweit Lehrangebote Kompetenzentwicklung und -
reflektion im Kontext des wissenschaftlichen Arbeitens mit den fachlichen
Inhalten verbinden kénnen. Zunédchst werden hierzu Ansétze aus dem Fach-
diskurs dargestellt und das Projekt ProBeg L4 als ein auf Binnendifferenzie-
rung und Kompetenzrastern basierender Ansatz in der Lehramtsausbildung
fiir Berufsbildende Schulen an der Universitit Kasse ausgefiihrt.' Der Inno-
vationsgehalt und Beitrag zu Theorie und Praxis werden abschlieBend disku-
tiert.

1, Professionsbezogene Begleitung der L4-Studierenden unter Beriicksichtigung heterogener
Eingangsvoraussetzungen (ProBeg L4)“ ist ein Teilprojekt von PRONET (Professionali-
sierung durch Vernetzung) der Universitit Kassel und wird im Rahmen der Qualitéts-
offensive Lehrerbildung des BMBF gefordert.
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2. Die Ausweitung des Hochschulzugangs fiir beruflich
Qualifizierte

Die Durchldssigkeit des Bildungssystems, die Verschrankung beruflicher und
hoherer Allgemeinbildung und die Anerkennung beruflicher Kompetenzen in
Bezug auf den Hochschulzugang sind Themenstellungen, die im Kontext des
demographischen Wandels sowie des Europédischen und Deutschen Qualifi-
kationsrahmens und des prognostizierten Fachkraftemangels wieder verstirkt
in der wissenschaftlichen Fachdiskussion stehen (vgl. Miink, Walter &
Schmidt 2013). Neben der traditionellen Argumentationslinie, die seit den
1960er Jahren aus Griinden der Bildungsgerechtigkeit und der bildungstheo-
retischen Gleichstellung beruflicher und hoéherer Allgemeinbildung der
Durchléssigkeit von beruflicher Bildung und Hochschulbildung das Wort
redet, wird aktuell auch aus der Perspektive eines drohenden Fachkréfteman-
gels dafiir pladiert, Karrieremodelle von der beruflichen Bildung in die
Hochschule zu foérdern (vgl. Dobischat et al. 2016, 60 ff.).

Die Moglichkeit des Erwerbs eines Hochschulzugangs nach der Berufs-
ausbildung und eventuell folgender Berufstitigkeit z. B. an berufsbildenden
Schulen oder aber auch an Abendgymnasien besteht schon lange. Berufliche
Gymnasien sowie Berufs- und Fachoberschulen stellen hierfiir geschaffene
Institutionen dar. Auflerdem existieren Moglichkeiten des Hochschulzugangs
fiir beruflich Qualifizierte aufgrund von beruflicher Qualifikation und/ oder
Berufserfahrungen (vgl. BIBB 2016, 416). Hier ist zum einen der Erwerb der
allgemeinen Hochschulzugangsberechtigung mit der Fortbildungspriifung
(z. B. die Meister- oder Technikerpriifung) zu nennen (vgl. Schiitz 2014,
201), zum anderen existieren in bestimmten Bundesldndern universitire
Hochschulzugangspriifungen fiir beruflich Qualifizierte ohne die genannten
Hochschulzugénge, welche den Zugang zu bestimmten Studienbereichen
ermdglichen (vgl. fiir Hessen: BQuHSchulZVO 2015).

Durch eine solche Offnung der Hochschulen bekommt die alte Debatte
um die Gleichwertigkeit beruflicher Bildung und hdherer Allgemeinbildung
eine neue Dimension, da nun neben der formalen oder bildungstheoretischen
Gleichwertigkeit sehr viel stirker die Frage im Raum steht, inwieweit beruf-
liche Bildungswege tatséchlich fiir ein Hochschulstudium qualifizieren. Viel-
fach wird diskutiert, dass mit Ausweitung des Hochschulzugangs die Studie-
renden heterogener beziiglich der studiumsrelevanten Kompetenzen seien
und das Thema ,,Studierfahigkeit an Relevanz gewdnne (vgl. Hanft 2015,
15 ff.; 20 ft.).

Diese Fragestellungen treffen auf einen hochschulpolitischen Diskurs,
der ein unzureichendes Leistungsniveau der Studierenden konstatiert und
héufig eine kritische Haltung zur Studienstrukturreform einnimmt (vgl. Bosse
& Trautwein 2014, 42). Eine Diskrepanz zwischen den Lebenslagen und
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Qualifikationsprofilen der Studierenden und den Angebotsstrukturen sowie
Studienanforderungen in der Studieneingangsphase wird vermutet (vgl.
Brahm, Jenert & Wagner 2014, 43). Die genannten Fragestellungen sind aber
ebenso als Teil des Diskurses um Lebenslanges Lernen zu verorten, der die
Notwendigkeit lebenslanger Qualifizierung zur Aufrechterhaltung der
,.Employability* unterstreicht. Dies fiihrt dazu, dass Ubergiinge aus der be-
ruflichen Erstausbildung in Hochschulbildung ebenso an Bedeutung gewin-
nen, wie die Verkniipfung von Hochschulbildung und beruflicher Weiterbil-
dung. Euler spricht von ,,Uberlappungen zwischen dem unteren Rand der
Hochschulbildung und dem oberen Rand der beruflichen Bildung® (Euler
2017, 42), verweist auf das Wachstum hybrider Bildungsginge wie duale
Studiengénge und konstatiert, dass die Durchléssigkeit fiir beruflich Qualifi-
zierte nicht mehr nur eine Forderung der Berufsbildung, sondern eine bil-
dungspolitische Vorgabe sei (vgl. ebd.).

Bei den an Universititen verankerten Studiengidngen konnten vor allem
die Lehramtsstudiengénge fiir Berufsbildende Schulen von einer gréferen
Heterogenitit der Studierfihigkeit aufgrund der Offnung der Hochschule
betroffen sein. So stellen Studiengdnge des Lehramts fiir Berufsbildende
Schulen Angebote dar, die hdufig auch von jungen Menschen ohne akademi-
schen familidren Hintergrund gewihlt werden (vgl. Sonntag 2016, 62, 101).
AuBerdem liegt es gerade flir Studienanfanger, die iiber den beruflichen Bil-
dungsweg einen Hochschulzugang erworben haben, nahe, das Lehramt an
berufsbildenden Schulen in ihre akademischen Bildungsaspirationen einzu-
beziehen, da sie den Lernort berufsbildende Schule ja bereits kennen.

Die Lehramtsausbildung fiir berufsbildende Schulen steht also ganz be-
sonders vor der Herausforderung, auf die Offnung des Hochschulzugangs
und die grofere Heterogenitit beziiglich der Studierfédhigkeit in der Studien-
eingangsphase zu reagieren. Gerade in den technisch-gewerblichen Fachrich-
tungen, die von einem grofen Lehrerlnnenmangel betroffen sind, erscheint es
iiberlebensnotwendig, diese Frage zu adressieren.

3. Heterogenitit in der Studieneingangsphase und
didaktische Konzeptionen

Empirische Befunde zum Studienerfolg

Empirische Forschungsbefunde zum Studienerfolg beruflich gebildeter Stu-
dierender zeichnen ein uneinheitliches Bild. Insgesamt erscheint die empiri-
sche Forschungslage keine grundlegenden Unterschiede beziiglich des Stu-
dienerfolgs von beruflich Qualifizierten und traditionellen Studierendengrup-
pen festzustellen (vgl. zusammenfassend Grendel, Liibbe & Haulmann 2014,
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44). Teilweise werden allerdings groBere Ubergangsprobleme in der Studien-
eingangsphase von beruflich Qualifizierten konstatiert (vgl. ebd.). Grendel,
Liibbe und HauBmann konnten zeigen, dass mit zunehmender Dauer der
Berufserfahrung beruflich Gebildeter der Studienerfolg zunimmt, anderer-
seits die fachliche Néhe der vor dem Hochschulstudium ausgeiibten Berufsté-
tigkeit keinen Einfluss auf den Studienerfolg nimmt (vgl. Grendel, Liibbe &
HauBBmann 2014, 58).

Eine Studie zum Zusammenhang zwischen der Art des Hochschulzu-
gangs und dem Studienerfolg im Studiengang Wirtschaftspddagogik an der
Universitdt Kassel konnte feststellen, dass mit der allgemeinen Hochschulrei-
fe eine groBere Erfolgsquote in den Modulpriifungen zu verzeichnen war, als
mit einer Fachhochschulreife (vgl. Sonntag 2016, 169). Insgesamt hatten hier
vor allem Studierende mit Fachhochschulzugang und ohne Ausbildung deut-
lich geringere Erfolgsquoten in den Priifungen. Bei den Abschlussnoten des
Gesamtstudiengangs waren Studierende ohne allgemeine Hochschulreife
signifikant seltener in der notenbesten Gruppe (vgl. Sonntag 2016, 227).
Auch beziiglich der Studiendauer und der Anzahl von Fehlversuchen schnit-
ten Studierende mit allgemeiner Hochschulreife besser ab (vgl. Sonntag
2016, 198).

Didaktische Konzeptionen im Fachdiskurs

Die gestiegene Bedeutung der universitdren Studieneingangsphase schligt
sich in vielfaltigen Fachverdffentlichungen zu dem Thema nieder. Hier wird
diese verstarkt als Bereich der Reflexion von studienerfolgsrelevanten Kom-
petenzen und der Orientierung angesehen. So heben Bochert und Bestmann
die Implementierung von Gelegenheiten der Kompetenzreflexion in der Stu-
diencingangsphase als gerade fiir beruflich gebildete Studierende wichtig
hervor und entwickeln entsprechende Seminareinheiten (vgl. Bochert &
Bestmann 2015, 213 ff.). Zur Orientierung, Organisation und methodologi-
schen Reflexion werden E-Learning-Angebote (vgl. Krebs 2013) und E-
Portfolios (vgl. van den Berg & Tan 2013; Merkt 2007) diskutiert. Briicken-
kurskonzepte stellen auf die Notwendigkeit einer angemessenen Propadeutik
ab (vgl. Poppinga, Wetzel & Marlen 2015). Aber auch die Notwendigkeit
einer ,,sinnvollen Selbstpriifung beziiglich Studienfachwahl und Studierfa-
higkeit* (Schallert; Budka; Payrhuber 2008, 278) wird unterstrichen. Elabo-
rierte didaktische Konzepte zielen auf die Reflexion der Lernstile seitens der
Studierenden (vgl. Hultberg et. al. 2008; Kjellgren et. al. 2008). Kriiger-
Basener und Rabe setzen in Mathematik-Vorkursen gezielt Binnendifferen-
zierung als didaktisches Mittel ein, um Leistungsunterschiede konzeptionell
zu beriicksichtigen (vgl. Kriiger-Basener & Rabe 2014, 313 ff.). Ziel fast
aller Ansitze ist die Verringerung von Studienabbruchsquoten und ein besse-
rer Ubergang in die akademisch-wissenschaftliche Lehr-Lernkultur (vgl. van
den Berg & Tan 2013, 219 f.; Poppinga, Wetzel & Marlen 2015).
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Vor allem an Fachhochschulen existieren bereits implementierte Konzepte
zur Studieneingangsphase, die hédufig auf Briickenkurse in als besonders
schwierig eingeschétzten Fachern oder Inhalten (vgl. Kriiger-Basener & Rabe
2014) oder dem Fachstudium vorgelagerte Orientierungsstudiengénge abstel-
len (vgl. Raue & Schroder 2014, 185 ff.).

Insgesamt fillt auf, dass die Ansétze in der Regel die bestehenden Lehr-
Lernformen der Universitdt durch Angebote ergidnzen, die Kompetenzrefle-
xion initiieren (gesonderte Seminare, zusitzlich zu fiihrende E-Portfolios,
zusitzliche Web-based Trainings) (vgl. Bochert & Bestmann 2015, 213ff;
Krebs 2013, 244; van den Berg & Tan 2013, 224) oder als zusitzliche Ange-
bote Defizite abbauen sollen (vgl. Poppinga, Wetzel & Marlen 2015). Ver-
kiirzt konnte man zusammenfassen, es gehe um Reflexion on the top und
defizitorientierte Anpassung an einen einheitlichen Erwartungshorizont an-
statt struktureller Anpassung an Heterogenitat.

Auch fillt auf, dass ein Bezug zu hochschuldidaktischen Konzepten, ab-
gesehen von der Betonung der Forderung von Reflexion als Voraussetzung
fiir vertieftes Lernen und die Entwicklung mentaler Modelle (vgl. Merkt
2007, 291), haufig ausbleibt. Ein solcher theoretischer hochschuldidaktischer
Ansatzpunkt stellt das Constructive Alignment dar, welches die quantitative
Ausweitung und erhohte Heterogenitit der Studierendenschaft im Zuge der
Bildungsexpansion zum Ausgangspunkt nimmt und auf daraus resultierend
verdnderte Motivationsstrukturen und Wissensbestéinde sowie Lernstile ein-
geht (vgl. Biggs & Tang 2007). Stark verkiirzt geht der Ansatz davon aus,
dass die groBere Heterogenitdt der Studierendenschaft heute ein verdndertes
Studienverhalten bedinge: Studierenden, die sich in Lernstil und Lernmotiva-
tion an den konkreten Priifungsvorgaben ausrichteten und ein eher instrumen-
telles Verhéltnis zum Hochschulstudium hétten, stellten die Mehrheit gegen-
iiber intrinsisch an den Inhalten akademischer Lehrveranstaltungen orientier-
ten Studierenden (vgl. Biggs & Tang 2007, 8). Diese Motivation fithre zu
oberflachlichem Lernen. Der Ansatz zielt darauf ab, einen engen Bezug zwi-
schen erwarteten Lernzielen, kompetenzorientierter Priifung und didaktisch-
methodischer Gestaltung der Lehrveranstaltung herzustellen, um auch ur-
spriinglich oberflachlich Lernende zu einer vertieften akademischen Ausei-
nandersetzung mit universitdren Angeboten zu bringen. Zentral ist in diesem
Kontext eine klare Kommunikation beziiglich der Learning Outcomes (vgl.
Biggs & Tang 2007, 21 ff.) Diesem Ansatz entsprechend sollten Lehrveran-
staltungen in der Studieneingangsphase die Reflexionsanlidsse beziiglich der
eigenen studienrelevanten Kompetenzen integrieren und klar darlegen, wel-
ches Niveau in den entsprechenden Kompetenzen erreicht werden sollte, um
die Grundlagenveranstaltungen erfolgreich zu absolvieren. Die Reflexion
sollte in einem Zusammenhang mit den Lernzielen der grundlegenden Lehr-
veranstaltungen stehen. Auflerdem kann ein erfolgversprechender Ansatz
darin liegen, der Heterogenitat durch binnendifferenzierte Lehrformen zu
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begegnen, die Reflexion und Kompetenzerwerb auf unterschiedlichen Ni-
veaustufen ermdglichen. Im folgenden Kapitel wird ein solcher Ansatz an der
Universitédt Kassel vorgestellt.

4. Struktur und Intention des Projekts ,,Professionsbezogene
Begleitung der L4-Studierenden unter Beriicksichtigung
heterogener Eingangsvoraussetzungen (ProBeg L4)%

Traditionell stellt der Universitatsstandort Kassel ein Studienangebot, wel-
ches viele beruflich gebildete Studierende aufnimmt. Dies ist zum einen be-
giinstigt durch die Tatsache, dass in Hessen mit der Fachhochschulreife ein
Hochschulstudium begonnen werden kann, zum anderen durch das Griin-
dungsprogramm als Gesamthochschule. So verfiigen 25 % der Studierenden
in Kassel iiber eine Fachhochschulreife (bundesweit: 2 %) und 53 % der
Studierenden haben kein Elternteil mit akademischer Bildung (bundesweit:
37 %) (vgl. Sonntag 2016, 9 ff.). Im Studiengang Wirtschaftspadagogik stell-
ten die Erstsemester mit Fachhochschulreife oder fachgebundener Hoch-
schulreife im Wintersemester 2014/15 mit 72,8 % deutlich die Mehrheit,
wiahrend 26,6 % mit der allgemeinen Hochschulreife das Studium begannen.
Studierende, die mit einer Fortbildungspriifung o. 4. ein Studium aufnehmen,
stellten mit 6 % eine Minderheit dar (vgl. Sonntag 2016, 7). Somit kann der
genannte Studiengang als typisches Beispiel fiir eine grofere Heterogenitit in
der Studieneingangsphase gelten. An der Universitit Kassel wurden Empfeh-
lungen zum Umgang mit Heterogenitdt in der Lehre entwickelt, welche die
Notwendigkeit einer frithen Diagnostik und Férderung von Schliisselkompe-
tenzen rund um die Studierfdhigkeit sowie zur Binnendifferenzierung in den
Lehrangeboten hervorheben (vgl. AG Heterogenitat 2009, 7 ff.).

Im Projekt ProBeg L4 wird erprobt, durch eine Verbindung von Selbst-
assessments und binnendifferenzierten Grundlagenveranstaltungen eine der
heterogenen Studierendenschaft angemessene Form der Forderung studiener-
folgsrelevanter Schliisselkompetenzen zu erreichen und auch eine Kliarung
beziiglich der Anforderungen eines universitdren Studiums und somit eine
informierte Studienentscheidung frithzeitig herbeizufiihren.

Individuelle Selbstassessments der Studierfahigkeit iiber Kompetenzras-
ter in Verbindung mit Arbeitsaufgaben unterstiitzten im erprobten Ansatz die
Einstufung in unterschiedliche Lernstufen. Die Studierenden evaluieren ihre
Kompetenzen anhand eines entsprechenden Kompetenzrasters und wéhlen
den Kompetenzen entsprechende Lernstufen. Das Kompetenzraster organi-
siert Kompetenzen des Verstidndnisses wissenschaftlicher Texte, der wissen-
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schaftlichen Ausdrucksfahigkeit und Arbeitsweise und der informieren Stu-
dienwahl auf vier Niveaustufen.

Abb. 1.: Kompetenzraster2 (Ausschnitt)

Anforderungen
in der Studien-
eingangsphase

Niveau 1

Niveau 2

Verstindnis wissen-
schaftlicher Texte

Ich verstehe wissenschaftliche
Texte und Statistiken und kann
einzelne Aussagen wiedergeben.

Ich verstehe wissenschaftliche
Texte umfanglich und kann wichti-
gere von weniger wichtigen Aussa-
gen unterscheiden.

Ich kann die theoretischen Grund-
lagen des Textes benennen.

Ich kann Argumente gedanklich
vor dem Hintergrund theoretischer
Grundlagen eines Textes einord-
nen.

(Wissenschafts-)

Ich habe etwas Erfahrung bei der
selbststiandigen Produktion von
Texten, bin aber bei Orthografie
und Grammatik sehr unsicher. In
der Anwendung von Wissen-

Ich habe Erfahrung bei der selbst-
standigen Produktion von Texten,
mache aber manchmal noch Fehler
bei Orthografie und Grammatik.
Ich habe bereits erste Erfahrungen

sprachliche schaftssprache bin ich unerfahren.  mit Fachvokabular gesammelt.
Ausdrucks Ich kann klar und verstiandlich Ich kann sachbezogen formulieren.
fahigkeit formulieren.

Ich kann im Text aufgefiihrte
Fakten und Argumente korrekt

Ich kann Aussagen eines Textes in
Beziehung setzen und dies in

nachvollziehbarer Weise schriftlich
formulieren.

widergeben und sorgfiltig be-
schreiben.

Quelle: Eigene Darstellung

Neben der reflexiven Einordnung in die Lernstufen durch die Studierenden
sollen die Assessments ganz unmittelbar auch die Notwendigkeit der Kompe-
tenzentwicklung unterstreichen. Durch das Assessment in mehreren aufei-
nanderfolgenden Lehrveranstaltungen in der Studieneingangsphase (die ers-
ten zwei Semester) wird die Reflexion einer ldngeren individuellen Kompe-
tenzentwicklung ermdoglicht. Die Dokumentation des langfristigen Fort-
schritts in den Selbstassessments wird iiber ein E-Portfolio sichergestellt. Der
portfoliogestiitzte Gebrauch des Rasters vermittelt, dass mit dem Erreichen
der Niveaustufen drei und vier ein Mindestniveau bezogen auf die Studierfa-
higkeit erreicht wird. Die Kompetenzraster werden regelméfig in den tutori-
ellen Angeboten und Seminaren reflektiert und der Zusammenhang zwischen
erwarteten Kompetenzen und den Modulpriifungen verdeutlicht. Methodisch
orientieren sich die Assessments nicht an den verbreiteten retrospektiven

2 Das Kompetenzraster wurde im Projektkontext auf der Grundlage der von Bosse und Traut-
wein analysierten kritischen Studienanforderungen entwickelt (vgl. Bosse & Trautwein
2014, 48f.).
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Selbstberichten zu Lernstrategien bzw. Lernstrategiefragebdgen, die zwar
Selbsteinschitzungen erfassen, diese aber selten in einem empirisch gesicher-
ten Zusammenhang zum tatsdchlichen Lernverhalten stehen. Stattdessen wird
in Anlehnung an Artlet (vgl. Artlet 2000) das jeweils zu Beginn und zum
Ende der Grundlagenveranstaltungen stattfindende Assessment mit Aufgaben
zur Textinterpretation verbunden, um den tatséchlichen Strategiegebrauch im
Handlungskontext in die Selbsteinschédtzung der relevanten Kompetenzen
einflieBen zu lassen.

Abb. 2.: Assessments und Lernstufen in aufeinander folgenden Lehrveranstaltungen

* (Selbst)Assessment und Einordnung in Lernstufen
* Lernstufen: Lernformen, Arbeitsaufgaben

~
* (Selbst)Assessment und Lernberatung 5@
N

* (Selbst)Assessment und Einordnung in Lernstufen Port-
« Lernstufen: Lernformen, Arbeitsaufgaben folio
* (Selbst)Assessment und Lernberatung

* (Selbst)Assessment und Einordnung in Lernstufen
« Lernstufen: Lernformen, Arbeitsaufgaben
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Quelle: Eigene Darstellung

Die Lernstufen selbst unterscheiden sich hinsichtlich des Anteils von Selbst-
erarbeitungsphasen oder assistierter Arbeitsphasen und der Unterstiitzung bei
Literaturrecherchen. Studierende, die sich in den studienerfolgsrelevanten
Kompetenzen auf einer niedrigen Lernstufe einordnen, bekommen eine hohe-
re Unterstiitzung bei der Literaturrecherche und Vorgaben bei der zu verwen-
denden Literatur, haben einen moderaten Anteil an Selbsterarbeitungsphasen
und héufigere Prasenztermine als Studierende in den hoheren Lernstufen. Bis
zum Ende der Studieneingangsphase sollen so unterschiedliche Studienvor-
aussetzungen kompensiert sowie Studienabbriichen und Verzogerungen im
Studienverlauf praventiv entgegengewirkt werden. Lernberatung und tutoriel-
le Begleitung erfolgen auf der Grundlage einer individuellen Reflexion der
Kompetenzentwicklung und verweisen auf der Grundlage des sichtbaren
Kompetenzstandes auf weiterfithrende unterstiitzende Angebote des Service-
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center Lehre.” Hochschuldidaktisch orientiert sich der Ansatz am Constructi-
ve Alignment (vgl. Biggs & Tang 2007), da Lehre, Kompetenzerwartungen
und Priifung bzw. Assessment in enger Abstimmung erfolgen.

5. Diskussion und Fazit

Der Ansatz, die Selbsteinschitzung relevanter Schliisselkompetenzen im
Studium mit Portfolioarbeit und binnendifferenzierten Grundlagenveranstal-
tungen zu verbinden, adressiert zentrale Probleme, die mit der Offnung der
Hochschulen fiir beruflich Qualifizierte in Verbindung stehen. Er stimmt die
Kompetenzentwicklung zur Studierfahigkeit mit den inhaltlichen Anforde-
rungen in der Studieneingangsphase ab und bezieht sich somit auf die ein-
gangs formulierte Fragestellung nach strukturellen Ansdtzen zum Umgang
mit Heterogenitit.

Der in Kapitel 2 formulierten Kritik an manchen didaktische Konzeptio-
nen und Modellen, die lediglich additiv zum inhaltlichen Studium Gelegen-
heiten der Reflexion anbieten, stellt er eine Perspektive entgegen, welche
diese Reflektion durch die Anbindung an Grundlagenmodule verbindlicher
gestaltet.

Da Evaluationsergebnisse noch nicht vorliegen, kann der Erfolg des An-
satzes nicht beurteilt werden. Wenn die Annahmen des Constructive Align-
ments allerdings stimmen und mit zunehmender Heterogenitit eine Mehrheit
der Studierenden ein eher instrumentelles Verhiltnis zum Hochschulstudium
entwickelt, sollten Lehrangebote in der Studiencingangsphase den Zusam-
menhang zwischen dem Erwerb propddeutischer Schliisselkompetenzen und
Studienerfolg verdeutlichen. In Fokus steht tatsdchlich die Verdeutlichung
eines mit universitirem Lehren und Lernen verbundenen Anspruchs an
selbststindigem Kompetenzerwerb.

Theoretisch verweist der Ansatz auf die grundlegende Fragestellung nach
der Anpassung des Systems (hier die Hochschule) an die zunehmende Hete-
rogenitit der Bildungsteilnehmer. Dabei stellt Binnendifferenzierung ein
hochschuldidaktisch wenig genutztes und beforschtes Themenfeld dar. Aller-
dings werden zurzeit viele Modelle propadeutischer MafBnahmen, gerade
auch in den gewerblich-technischen Lehramtsausbildungen erprobt, die zu-
mindest im Ansatz Ankniipfungspunkte fiir je nach Kompetenzstand unter-
schiedliche Lerngruppen bieten. Fiir die Zukunft ist zu erwarten, dass die
Evaluation und wissenschaftliche Begleitung der QSL-geforderten Projekte

3 Das Servicecenter Lehre stellt eine Serviceeinrichtung der Universitit Kassel dar, die hoch-
schulweit und unabhéngig von konkreten fachlichen Lehrangeboten Seminare zur Ver-
besserung der Studierfdhigkeit anbietet.
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zur Studieneingangsphase Erkenntnisse zur Wirksamkeit unterschiedlicher
Ansitze liefern. Dies ist ein wichtiger Baustein fiir eine evidenzbasierte Be-
wertung zum Ubergang aus beruflicher Bildung in Hochschulbildung und die
alte Frage zur Gleichwertigkeit beruflicher und hoherer Allgemeinbildung.
Zentral erscheint, die Debatte von ihrem bildungspolitischen und bildungs-
theoretischen Ausgangspunkt aus in Richtung der Frage weiterzuentwickeln,
inwiefern berufliche Kompetenzen und ganz allgemein Kompetenzen, die mit
beruflicher Bildung und beruflicher Aufstiegsfortbildung erworben werden,
zu einem erfolgreichen Studieneinstieg beitragen.

Die Frage nach anderen Strukturen und padagogischen Interventionen in
der Studieneingangsphase steht letztendlich vor einer problematischen Ziel-
kldrung: Zum einen kann es nicht darum gehen, in Zeiten einer groflen Aus-
weitung der Studierendenquoten das Niveau universitidrer Ausbildung zu
senken. Auch ist die deutsche Universitdt personell und hochschuldidaktisch
nicht in der Lage, eine Funktion zu erfiillen wie sie manche College-
Strukturen im angelsdchsischen Bereich wahrnehmen, die quasi eine Brii-
ckenfunktion zwischen den Lehr-Lern-Arrangements der Sekundarstufe II
und einer auf selbststindigem Lernen ausgerichteten universitiren Lehr-
Lernkultur darstellen. Andererseits miissen Universititen in der Studienein-
gangsphase institutionell und hochschuldidaktisch auf die groBere Heteroge-
nitdt der Studienanfdnger eingehen und Orientierungsprozesse sowie die
Ubernahme des universitiren Lernmodus unterstiitzen. Die Frage nach der
universitiren Sozialisation stellt sich ebenfalls neu, wenn die Bildungswege
der Studienanfingerlnnen heterogener werden. Letztendlich verlagern sich
die Aufgaben der Herstellung von Studierfahigkeit und der individuellen
Klédrung der Frage, ob die universitire Form des Bildungserwerbs die indivi-
duell richtige ist, in die Studieneingangsphase.
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Entwicklung beruflicher Schulen im regionalen
Verbund

Marc Casper, Bernadette Dilger, Frederik Fischer, Katharina Fiitterer,
Nicole Naeve-Stofs und Tade Tramm

1. Einleitung

Berufliche Schulen entwickeln sich in Zusammenarbeit in regionalen Bil-
dungsnetzwerken. Das Spektrum reicht von verpflichtender Zusammenarbeit
bis zu projektbasierter, freiwilliger Kooperation. Ziel des Beitrages ist es,
Chancen und Herausforderungen von Schulentwicklung (SE) an beruflichen
Schulen in Verbiinden anhand von zwei Projekten aufzuzeigen. Dazu werden
in Anlehnung an das Drei-Wege-Modell der Schulentwicklung nach Rolff
(1998) die Ebenen der piddagogisch-didaktischen, der personellen sowie der
organisatorisch-institutionellen SE als Aufgabenfeld der Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik thematisiert und die Dimensionen der SE im Verbund im
Vergleich zu den SE-Dimensionen der Einzelschule erweitert.

Die kooperativ-schuliibergreifende und curricular-didaktische SE wird aus
»KaBueNet“, dem Netzwerk der Berliner Oberstufenzentren zur Entwicklung
des Curriculums fiir den/die Kaufmann/-frau fiir Biiromanagement, vorge-
stellt. Der Zusammenhang von profilierter regionaler Bildungsangebotsge-
staltung und institutioneller Entwicklung von Verbiinden wird am Beispiel
des ,,Regionalen Berufsbildungszentrums (RBZ) Dortmund“ verdeutlicht.
Die Gegeniiberstellung und Analyse der beiden Projekte erfolgt u. a. unter
Bezugnahme auf Aspekte der Educational Governance mit Blick auf Motive
und Impulse fiir die Projektinitiative, die Konstellationen sowie die Chancen,
Herausforderungen und Grenzen der Verbundarbeit.

2. Das Projekt ,,KaBueNet“

2.1 Motivation und Ausgangslage
Zum Schuljahr 2014 wurde der neue Ausbildungsberuf ,,Kaufmann-/frau fiir

Biiromanagement* eingefiihrt, in dem sich die vorigen biirowirtschaftlichen
Berufe vereinen. Mit einem Jahr Vorlauf begannen sieben Berliner Oberstu-
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fenzentren unter wissenschaftlicher Begleitung mit der Entwicklung eines
gemeinsamen kompetenzorientierten Lehrplans fiir den Berufsschulunter-
richt. Dieser regionale Verbund namens ,,KaBueNet*“ (vgl. www.kabuenet.
de) stellt sich dabei mehreren Herausforderungen (vgl. Casper 2016, 3f.):

1. Die Bewidltigung der Neuordnung ist das vorrangige Problem aus der
Sicht der Lehrenden, die inhaltlich und pragmatisch fiir den laufenden
Unterricht handlungsfihig sein wollen.

2. Die Einfiihrung des Lernfeldkonzepts ist fiir alle Beteiligten eine zusitz-
liche Herausforderung, da der neue Beruf erstmals nach Lernfeldern statt
nach Fichern gegliedert ist. Die Interpretationsnotwendigkeit des neuen,
offeneren Rahmenlehrplans ermoglicht eine eigenstindigere curriculare
Entwicklung auf Seiten der Schulen, fordert diese aber eben auch ein.
Von den Kollegien an den einzelnen Schulen wird eine erhohte curricu-
lar-didaktische Kompetenz gefordert, die eine ,,Neudefinition didakti-
scher Arbeit” (Sloane 2002, 10) darstellt. Diese Kompetenzen konnen
aus dem Kontext traditioneller Lehrarbeit heraus nicht selbstverstindlich
als vorhanden angenommen werden (vgl. Tramm & Naeve-Stof3 2016,
50; Strafler 2013, 497).

3. Die Entwicklung einer Kooperationskultur ergibt sich als dritte Problem-
ebene. Schulen lassen sich traditionell eher als ,,lose gekoppelte Syste-
me* (Bormann 2000, 3) kennzeichnen. Im Fachunterricht konnen Leh-
rende als Experten eines Fachs relativ autonom unterrichten, wohingegen
im fachtibergreifenden Lernfeldunterricht eine hohere Abstimmung zwi-
schen den Beteiligten notwendig ist. Das Lehrerfeam wird im Lernfeld-
konzept zur zentralen Instanz (vgl. Casper 2016, Straer 2013, Sloane
2003).

In diesem Sinne konnen die genannten Herausforderungen im Rahmen der
Neuordnung auch als (1) inhaltliche, (2) didaktisch/konzeptionelle sowie (3)
soziale/organisationale Reformdimensionen interpretiert werden. Um diesen
Herausforderungen zu begegnen, bietet sich bei Stadtstaaten wie Berlin eine
schuliibergreifende Kooperation an, als Ergénzung zur schulinternen Koope-
ration.

2.2 Organisation und Arbeitsstrdnge

Um als Verbund aufzutreten, sind neben gemeinsamen Zielen auch gemein-
same Beschliisse und ein gewisses Maf3 an Verbindlichkeit notwendig. Den-
noch hat ein Netzwerk wie KaBueNet grofere Freiheitsgrade als eine einzel-
ne, hierarchisch organisierte schulische Institution. Nach den Kategorien der
(Educational) Governance-Literatur lasst sich KaBueNet als Netzwerk zwi-
schen den Idealtypen Gemeinschaft und Organisation bezeichnen. Fiir Ka-
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BueNet ist ,auf der schuliibergreifenden Ebene durchaus eine realtypische
Gemeinschaft zu erkennen [...], die auf der Reziprozitit der aufgeteilten
Lernfeldentwicklung basiert (dem Austausch von zeitversetzt und arbeitstei-
lig erstellten Produkten)™ (Casper 2016, 18). Die Arbeitsteilung erfolgt ent-
lang der in Abbildung 1 dargestellten Arbeitsstringe.

Abb. 1: Aufbauorganisation in KaBueNet

.Black Box* der schulinternen Kommunikation der Ergebnisse in die Kollegien

1
1
i Schulische Organisation
1
]

e ————

Kollegien | | Kollegien | | Kollegien | ‘ Kollegien | ‘ Kollegien ‘ | Kollegien ‘ | Kollegien
L

Quelle: Casper (2016, 19)

Zentraler Bezug der curricularen Entwicklung ist eine Kompetenzmatrix im
Sinne des Hamburger Modells. Gemeinsam verabschiedete Gestaltungskrite-
rien sowie Planungsformate bieten somit zwar Orientierung und einen ver-
bindlichen Rahmen, inhaltlich unterliegt die curriculare Arbeit der einzelnen
Gruppen jedoch einer projekttypischen Ergebnisoffenheit. Die insgesamt 13
Lernfelder des Bildungsgangs wurden auf die beteiligten Schulen verteilt,
sodass im Lernfeld-Arbeitsstrang schulinterne Teams je ein bis drei Lernfel-
der auf mehreren Planungsebenen ausarbeiten. Eine weitere AG mit jeweils
einem Vertreter pro Schule erarbeitet parallel ein System von Kompetenzdi-
mensionen, das als bildungsgangiibergreifendes Ordnungsraster zur Entwick-
lung beruflicher Handlungskompetenz dienen soll. Die beiden Achsen Lern-
felder und Kompetenzdimensionen bilden schlieBlich die Kompetenzmatrix
als curriculares Kerninstrument (linker Zweig in Abbildung 1). Parallel hier-
zu arbeiten schuliibergreifende Gruppen an der Ausarbeitung der vollschuli-
schen Variante des Bildungsgangs und an der Entwicklung eines authenti-
schen Modellunternehmens als Lernumwelt (rechter Zweig in Abbildung 1).
Bei der schuliibergreifenden Entwicklungsarbeit handelt es sich also um
einen Austausch auf Vertrauensbasis, da keine Sanktionen formalisiert wur-
den und es in KaBueNet keine disziplinierende hierarchische Instanz gibt.
Qualitdtsambitionen und Erwartungshaltungen konnen sich allein auf die
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Selbstverpflichtung und das Vertrauen der Beteiligten berufen, was den oben
erwihnten Realtypus der Gemeinschaft unterstreicht. Hier zeigt sich ein be-
sonderes Potenzial von Netzwerken fiir kooperative Bildungsverantwortung,
denn ,,schwache Verbindungen erhéhen die Wahrscheinlichkeit der Koordi-
nation zwischen Akteuren, die sich in Situationen mit einem hoheren Anfor-
derungsgehalt nicht aufeinander abgestimmt hétten bzw. gar nicht erst aufei-
nander getroffen wiren™ (Kuper 2004, 243-244). Um dieses Aufeinandertref-
fen zu institutionalisieren und dem Netzwerk eine Projektstruktur zu geben,
entwickelte die wissenschaftliche Begleitung ein Workshop-Konzept, in des-
sen Rahmen bislang 40 schuliibergreifende Workshops stattfanden (Stand
31.03.2017). Diese Workshops wurden zu Beginn mafB3igeblich von der wis-
senschaftlichen Begleitung gestaltet und sukzessive in die Eigenverantwor-
tung der Projektschulen iibertragen, sodass eine langfristige, kontinuierliche
Selbststeuerung angestrebt wird.

Auf der Ebene der einzelnen Schulen wiederum entzieht sich das Meiste
bislang der Beobachtung der wissenschaftlichen Begleitung (vgl. ,,Black
Box“ in der Grafik). Es ist zu erwarten, dass der Erfolg der Implementation
an den einzelnen Schulen in besonderem Maf3e von schulspezifischen organi-
sationalen Faktoren abhéngt. Hierauf zielt die Implementationsforschung und
-begleitung ab, die aktuell fiir die kommende Projektphase konzipiert wird.

2.3 Die Hamburger Kompetenzmatrix als Impulsgeber fiir
Personalentwicklung

Anhand des Drei-Wege-Modells der Schulentwicklung (vgl. Rolff 1998, 305)
wird deutlich, dass Unterrichtsentwicklung (UE), Organisationsentwicklung
(OE) und Personalentwicklung (PE) konsequenterweise zusammen zu den-
ken sind. Ausgangspunkt in KaBueNet ist die curriculare Entwicklung von
Lernfeldunterricht, das zentrale Anliegen ist also eine Entwicklung des Un-
terrichts. Hieraus ergeben sich Konsequenzen fiir die Organisation und das
Personal.

Die grundlegende Annahme des Hamburger Modells ist, dass die Ausar-
beitung der Lernfelder fiir ein kompetenzorientiertes Curriculum allein nicht
ausreicht. Bei einem rein lernfeldorientierten Lehrplan wiirden zwar prozess-
bezogene Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten ausgebildet. Eine ganz-
heitliche Entwicklung beruflicher Kompetenzen iiber die Lernfelder hinweg
wiirde jedoch vernachldssigt, wenn Lernfelder fiir sich isoliert betrachtet
werden. Es bedarf also einer zweiten entwicklungslogischen Achse, die quer
zu allen Lernfeldern mitgedacht werden muss, einer Struktur von Kompe-
tenzdimensionen, die sich aus dem Kompetenzverstindnis der Kultusminis-
terkonferenz (KMK-Rahmenlehrpldne) bzw. dem Kompetenzbegriff nach
Roth ableitet. Die Dimensionen der ,,Sach-, Sozial- und Werteinsicht™ (Roth
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1971, 596) bzw. der Fach-, Sozial- und Selbstkompetenz (KMK) miissen fiir
den konkreten Beruf ausdifferenziert und spezifiziert werden. Dies ist eine
Reflexion und Zielkldrung, die von den Entwicklern und unterrichtenden
Kollegien im Rahmen einer schulnahen Curriculumentwicklung geleistet
werden muss. Im Fall KaBueNet geschieht dies in der erwéhnten schuliiber-
greifenden Arbeitsgruppe ,,Kompetenzdimensionen®.

2.4 Zukiinftige Projektaufgaben und Herausforderungen

Zum Sommer 2017 ist der erste Jahrgang beendet, der auf der Basis einer
ersten Version der Kompetenzmatrix ausgebildet wurde. Im ndchsten Schritt
verlagert sich die Netzwerkarbeit somit auf die Evaluation und Uberarbeitung
auf Basis des bisherigen Unterrichts sowie auf Implementation und Transfer
des Curriculums. Aus Sicht der wissenschaftlichen Begleitung ergibt sich der
folgende Ausblick fiir die drei Wege der Schulentwicklung:

e In der Dimension Unterrichtsentwicklung: Iterative Weiterentwicklung
und Umsetzung von Lernsituationen im Sinne der Kompetenzmatrix;

e In der Dimension Organisationsentwicklung: Implementierung, Dissemi-
nation und Qualititssicherung in den Einzelschulen;

e In der Dimension Personalentwicklung: Weiterbildung und Coaching der
Kollegien an den Einzelschulen durch ausgebildete Multiplikatoren.

3. Das Projekt ,,RBZ Dortmund*

3.1 Motivation und Ausgangslage

Das Projekt ,,Regionales Berufsbildungszentrum (RBZ) Dortmund“ wird in
Zusammenarbeit der acht stidtischen Berufskollegs, der Stadt Dortmund und
des Ministeriums fiir Schule und Weiterbildung (MSW) des Landes NRW
durchgefiihrt. Im Zeitraum von 2013 bis 2018 wird die Entwicklung und der
Aufbau eines Kooperationsverbundes der acht Berufskollegs in verschiede-
nen Handlungsbereichen der beruflichen Bildung bearbeitet (vgl. Buschfeld,
Dilger, Fischer & Fiitterer 2016). Impuls und Ausldser war die Absicht, einen
institutionellen Rahmen zu schaffen, um Herausforderungen wie dem grund-
legenden Strukturwandel, der demografischen Entwicklung und dem zukiinf-
tigen Fachkriftebedarf zu begegnen. Dieser Rahmen sollte dabei der Bedeu-
tung der beruflichen Schule als regionaler Standortfaktor und den besonderen
sozio6konomischen Bedingungen einer Grofistadt gerecht werden. Intention
des Projektvorhabens ist die Entwicklung des strategischen Bildungsange-
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bots, die Entwicklung der institutionellen Rahmenbedingungen sowie einer
nachhaltigen Verbund-Arbeit. Die einzelnen Akteure haben unterschiedliche
Motivationen, um sich in dem Projekt zu engagieren:

e Durch das Projekt entstehen fiir das einzelne Berufskolleg Moglichkeiten
der Schulentwicklung und der Professionalisierung der eigenen Lehr-
krifte.

o Die Gesamtheit der Berufskollegs (als Berufskolleg-Verbund) profitiert
durch das Projekt von der Konzentration auf Kooperation (statt auf Kon-
kurrenz), einer effizienten Ressourcennutzung, der Sicherung und Stir-
kung des Einflusses in der Region (durch das Sprechen mit ,.einer Stim-
me*) sowie durch die kooperative Losung dynamischer Anforderungen.

e Die Vorteile fiir die Stadt Dortmund als Kommune ergeben sich durch
eine gemeinsam koordinierte Berufskollegentwicklungsplanung, die Kla-
rung und Zentralisierung von Ansprechpartnern in den Berufskollegs so-
wie durch ein effizientes Ressourcenmanagement (insb. in Hinblick auf
Raumlichkeiten).

e Durch das Projekt werden Alternativen fiir die Zusammenarbeit beruf-
licher Schulen entwickelt. Das Projekt stellt somit ein Modellvorhaben
fiir das Land NRW (in Gestalt des Ministeriums fiir Schule und Weiter-
bildung) dar.

3.2 Handlungsfelder des Projekts

Die Arbeit der einzelnen Projektgruppen ist in Qualitdtszirkeln (QZ) organi-
siert, die sich in vier Handlungsfeldern ordnen. Diese gliedern sich in zwei
strategische und zwei operative Handlungsfelder, die sich in ihren Leitideen
einerseits mit dem Ziel, Pléne fiir ein zukiinftiges RBZ zu konzipieren, und
andererseits bereits jetzt Prozesse unabhdngig von der Form des spiteren
RBZs zu erproben, unterscheiden (siche Abbildung 2).

Auf der strategischen Ebene werden Konzepte zur Gestaltung, Planung
und Steuerung des regionalen Bildungsangebotes entwickelt. Dies fiihrt von
der Planung und Umsetzung von Prozessen eines kommunalen Bildungs-
monitorings als Datenbasis (QZ Monitoring) zu einer abgestimmten regiona-
len Bildungsangebotsplanung (QZ regionales Bildungsangebot). Das Hand-
lungsfeld stellt gleichzeitig die Schnittstelle zur Regionalen Berufskolleg-
entwicklungsplanung der Stadt Dortmund (BK-EP) dar. Die BK-EP mdchte
neben einer Analyse der Ist-Situation und einer Bedarfsabschitzung auf
Grundlage der Entwicklung der Schiilerzahlen einen Prozess zur Abstim-
mung und Gestaltung des regionalen Berufsbildungsangebots im Verbund
implementieren (vgl. Fischer & Gdockede 2015). In Handlungsfeld I werden
Szenarien fiir eine institutionelle Ausgestaltung der Zusammenarbeit der acht
Berufskollegs erarbeitet, mit der Frage, in welcher institutionell-organisato-
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rischen Form das RBZ agieren soll (vgl. Biicking & Dilger 2015). Es wurden
drei Szenarien entwickelt, die sich in ihren jeweiligen Mehrwerten fiir ver-
schiedene Zielgruppen, ihrem Institutionalisierungsgrad, dem zugrunde lie-
genden Steuerungsgedanken sowie der Akteurskonstellation unterscheiden:
1) RBZ als Dienstleistungszentrum, 2) RBZ als Modellberufskolleg und 3)
RBZ als Dachverband.

Abb. 2: Handlungsfelder des Projekts RBZ Dortmund

| Pléine! |
‘ RBZ konzipieren! |
I [
| | =
2
Q7 1.1 Monitoring QZ I1. Szenario- ‘ED
QZ 1.2 regionales Angebot entwicklung %
&
QZ Qualititsmanagement
11 VI
= QZIII.1
s Ausbildungsvorbereitung QZIV.1 Personal
o QZ 111.2 Ubergiinge QZ IV.2 Budget
© QZ I11.3 Doppelqualifizierung

ﬂ

‘ Prozesse erproben! |

| Ergebnisse! ‘

Quelle: Eigene Darstellung nach Buschfeld & Dilger (2014, 23)

Auf der operativen Ebene werden konkrete schiiler- und unterrichtsnahe
Prozesse in Zusammenarbeit entwickelt und erprobt (z. B. in der Ausbil-
dungsvorbereitung, der Doppelqualifizierung und der Eingangs- und Uber-
gangsberatung). Es werden dabei Bildungsangebote beriicksichtigt, die im
Verbund mit Mehrwert entwickelt und umgesetzt werden koénnen. Hand-
lungsfeld IV beschaftigt sich mit der Abstimmung und Erprobung von Perso-
nalmanagement- und Beschaffungsprozessen im Verbund. Durch die starke
Abhingigkeit der inhaltlichen Ausgestaltung von den institutionellen und
rechtlichen Rahmenbedingungen wurde die Arbeit in die Entwicklungs-
workshops des Handlungsfeldes II integriert (vgl. Buschfeld & Dilger 2016,
7). Der QZ Qualitdtsmanagement versteht sich als Dienstleister und An-
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sprechpartner fiir alle Projektteilnehmer und Qualitétszirkel und ist daher
keinem Handlungsfeld direkt zugeordnet.

3.3 Bisherige wissenschaftliche Projektbegleitung und -erfahrung

Als theoretisch-analytische Referenzkonzepte dienen die Arbeiten zur Schul-
entwicklung (vgl. Rolff, Buhren, Lindau-Bank & Miiller 2000), zu Quali-
taitsmanagement beruflicher Schulen (vgl. Dubs 2003) und zu Verbundstruk-
turen und Educational Governance (vgl. Altrichter, Briisemeister & Wissin-
ger 2007; Maag Merki, Langer & Altrichter 2014). Uber die Aktivititen in
den einzelnen Projektjahren wird jahrlich ein Bericht der wissenschaftlichen
Begleitung verdffentlicht (vgl. Buschfeld & Dilger 2014; Buschfeld & Dilger
2015; Buschfeld & Dilger 2016).

Im Projekt sind verschiedene Spannungsfelder erkennbar geworden. Das
Projekt steht auf der strategischen Ebene vor der Herausforderung, dass die
Schulen ihre Rolle als alleinstehende Institution verlassen miissen und gefor-
dert sind, eine gemeinsame strategische Zielrichtung zu definieren. Dazu
gehort bspw. der Abgleich von Mehrwerten und Aufwinden, die mit dem
Verbund fiir die einzelne Schule verkniipft sind. Auf der operativen Ebene
werden die konkreten Herausforderungen der Zusammenarbeit sichtbar, die
wiederum im Rahmen der strategischen Ausrichtung zu beriicksichtigen sind.
Es muss entschieden werden, in welchem Maf3 Entscheidungsbefugnisse von
der Einzelschule an einen Verbund abgegeben werden und wie ein Verbund
bei der Steuerung einer Einzelschule mitwirken darf.

4. Entwicklung beruflicher Schulen im Verbund — eine
typisierende Sichtweise

4.1 Zur Orientierung

Beide dargestellten Projekte konnen in der Tradition einer wirtschaftspéda-
gogischen Gestaltungsforschung gesehen werden, bei der ein Problem der
(wirtschaftspddagogischen) Praxis den Ausgangspunkt bildet. Das Erkennt-
nisinteresse ist dabei von Beginn an auf die systematische Analyse des Prob-
lems ausgerichtet, um auf der Grundlage eine theoriegeleitete Weiterentwick-
lung der Praxis anzuregen (vgl. Sloane 2005; Euler 2011; Dilger 2014). Im
Folgenden sollen anhand einer kategorialen Gegeniiberstellung der beiden
Projekte Gemeinsamkeiten und Unterschiede herausgearbeitet werden, um
anschlieBend auf der Basis der bisherigen Erfahrungen durch die wissen-
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schaftliche Begleitung Herausforderungen, aber auch die Potentiale einer
Schulentwicklung im Verbund zu skizzieren.

4.2 Impulse fiir die berufliche Schulentwicklung im Verbund

Herausforderungen fiir die Entwicklung von beruflichen Schulen im Verbund
lassen sich nach exogenen Einfliissen und endogenen Impulsen unterschei-
den: Fiir die beiden skizzierten Projekte konnen sowohl exogene als auch
endogene Entwicklungsimpulse fiir die berufliche Schulentwicklung im Ver-
bund herausgestellt werden. Wéhrend es beim RBZ-Projekt insbesondere um
die Institutionalisierung und Professionalisierung der schulischen Organisati-
onsstrukturen und -prozesse geht, wurde das Projekt KaBueNet durch die
curriculare Reform in den Biiroberufen initiiert. Bei beiden Projekten zeigt
sich jedoch das Zusammenspiel der eher pidagogisch-didaktischen mit den
organisatorisch-institutionellen Entwicklungsimpulsen. Berufliche Schulent-
wicklung im Verbund erfolgt demnach in den Bereichen ,,Entwicklung einer
professionellen Bildungsinstitution* und ,,Entwicklung profilierter Bildungs-
angebote®.

4.3 Zielsetzungen der beruflichen Schulentwicklung im Verbund

Basierend auf den bisherigen Erfahrungen kdnnen bei den Zielsetzungen vier
unterschiedliche Potentiale und deren Nutzen fiir die Verbiinde identifiziert
werden:

e Lern-, Entwicklungs- und Innovationspotentiale konnen sich daraus er-
geben, dass vorhandene Expertisen zusammenkommen, gemeinsam
genutzt und weiterentwickelt werden, was sich positiv auf die Qualitit
von Innovationen auswirken kann — ganz im Sinne: Gemeinsam sind die
Schulen entwicklungsfihiger, adaptiver und innovativer als allein.

e Promotorenpotential kann dadurch entstehen, dass Interessen gebiindelt
und mit Blick auf strategische Ziele zusammen verfolgt werden konnen.

e  [Effizienzpotential ist anhand von Synergieeffekten erkennbar, wobei hier
vor allem die Optimierung des Ressourceneinsatzes als Mehrwert
angesehen werden kann.

e Aus den drei vorgenannten Mehrwerten kann sich im Idealfall ein
Autonomiepotential ergeben, denn durch die Arbeit im Verbund konnen
erweiterte Handlungsspielriume des Verbundes entstehen. Neue
Innovationen, in Verbindung mit einer Biindelung der Interessen und des
Durchsetzungswillens sowie der Optimierungsabsicht bei den
eingesetzten Ressourcen, konnen zu verdnderten Rahmenbedingungen
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fur die Handlungs- und Gestaltungsspielrdume des gesamten Verbunds
und/oder auch der Einzelschule fiihren.

Unserer Erfahrung nach stehen bei den Projekten die Lern-, Entwicklungs-
und Innovationspotentiale im Vordergrund, gefolgt von den Effizienzpotenti-
alen und den Promotionspotentialen. In der Diskussion im Innenverhiltnis
der Verbiinde hat das Autonomiepotential einen grofen Stellenwert. In der
Auflendarstellung und damit in der Legitimierung der Projekte wird der
Mehrwert der gemeinsamen Entwicklung und der damit méglichen Innovati-
onen herausgestellt.

4.4 Schulentwicklungsdimensionen als Ansatzpunkte fiir die Klassifikation
von Entwicklung beruflicher Schulen im Verbund

Ausgehend vom Drei-Wege-Modell der Schulentwicklung geht es darum,
Unterrichtsentwicklung, Organisationsentwicklung und Personalentwicklung
zusammen zu denken (vgl. Rolff 1998, 305). Ein Vergleich der beiden Pro-
jekte zeigt, dass im Berliner Projekt die Unterrichtsentwicklung den Aus-
gangspunkt der Verbundarbeit dargestellt hat und sich daraus Konsequenzen
und Entwicklungsherausforderungen fiir die Dimensionen Personal und Or-
ganisation ergeben haben. Im Projekt ,,RBZ Dortmund* wurden hingegen im
Sinne einer integrierten institutionellen Entwicklung alle drei Entwicklungs-
dimensionen von Beginn an gleichzeitig bearbeitet. Wahrend sich also beim
KaBueNet-Projekt die Frage nach den erforderlichen Entwicklungen auf der
Personal- und Organisationsebene zur Sicherstellung der Implementation und
Dissemination der curricularen Produkte stellt, entsteht beim RBZ-Projekt
die Herausforderung, die unterschiedlichen Entwicklungsaktivititen auf allen
drei Ebenen aufeinander zu beziehen und zusammen zu fiihren.

4.5 Merkmale der Educational Governance als Klassifikationspunkte von
Entwicklung beruflicher Schulen im Verbund

Mit der Perspektive der Bildungssteuerung gelangen die Merkmale der Ak-
teure und ihrer Konstellation, die Entwicklung der Mehrebenenlogik zur
Steuerung von Bildungsinstitutionen sowie die Formen der kooperativen
Arbeitsweise und die Struktur der Arbeitsweise in den Blick (vgl. Kussau &
Briisemeister 2007). Durch die Form der Zusammenarbeit in beiden Projek-
ten wird eine neue Akteurskonstellation geschaffen, ndmlich der Verbund,
was zu einer verdnderten Zuweisung von Rechten und Leistungsstrukturen
fiihrt. Im RBZ-Projekt stellt sich diesbeziiglich als zentrale Frage, wie die
Entscheidungsstrukturen im Verbund aufgestellt werden und wie diese mit
dem bisher bestehenden Leitungssystem der einzelnen Schule in Abstim-
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mung gebracht werden kdnnen. Im Projekt KaBueNet ergeben sich u. a. Fra-
gestellungen hinsichtlich der Verbindlichkeit der entwickelten curricularen
Produkte fiir die Einzelschulen, des Einbezugs und der Beteiligung der Kol-
leginnen und Kollegen, die nicht am Entwicklungsprozess beteiligt waren
und letztlich auch hinsichtlich der Ubertragung der Entwicklungsstrategie auf
weitere Bildungsgénge.

Mit der ZusammenschlieBung zu Verbiinden bekommt in beiden Projek-
ten der Verbund als Institution eine hohere Bedeutung fiir die Gestaltung des
regionalen Bildungsangebots. Durch die gemeinsame Ausgestaltung und die
Etablierung des Verbundes als eigene Akteurkonstellation wird eine weitere
Ebene in der Steuerung des regionalen Bildungsangebotes eingefiihrt. Dies
erdffnet einerseits Moglichkeiten fiir eine spezifischere Profilbildung in der
Region und es verbessert die Chancen zur Interessensbiindelung und -durch-
setzung durch das Wirken des Verbundes als kollektiver Akteur. Andererseits
entstehen dadurch Verdnderungen in der Abstimmung zwischen den Akteu-
ren in der Berufsbildungsregion. Zudem entsteht als neue Entwicklungsher-
ausforderung die nachhaltige Gestaltung der Beziehungen innerhalb des Ver-
bundes.

4.6 Zusammenfassende Uberlegungen, Potentiale und Herausforderungen
der beruflichen Schulentwicklung im Verbund

In Erweiterung des Drei-Wege-Modells nach Rolff (1998) ergeben sich u.E.
angesichts der beruflichen Schulentwicklung in Verbiinden folgende drei
Dimensionen:

Entwicklung curricular-didaktischer Konzeptionen,

Entwicklung eines regional-profilierten Bildungsangebotes,

Entwicklung von Strukturen und Prozessen mit personellen und
institutionellen Regelungen und Kompetenzen im Innen- und
AuBlenverhiltnis des Verbundes.

Aus den bisherigen Erfahrungen der wissenschaftlichen Begleitungen in den
Projekten konnen die folgenden Herausforderungen fiir die Arbeit in regiona-
len Verbiinden festgehalten werden:

e Schaffung einer Balance zwischen gemeinsamen und konkurrierenden
Aufgaben sowie Aushandlung von gemeinsamen Interessen und den
Interessen der Einzelschulen;

e Sicherstellung der Dissemination und Implementation der im Verbund
entwickelten Produkte an den jeweiligen Einzelschulen;

e  Motivation der Einzelakteure zur Beteiligung am Verbund, insbesondere
dann, wenn der Mehrwert bzw. das Potential der Verbundarbeit nicht
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unmittelbar fiir den einzelnen Akteur ,.erfahrbar® wird, sondern andere
Akteure im Verbund entlastet. Und schlieBlich die

e Entwicklung nachhaltiger Netzwerkstrukturen und -prozesse. In diesem
Zusammenhang stellt sich vor allem der hohe Koordinationsaufwand als
eine Herausforderung dar, da die Arbeit im Verbund u. a. ein hohes
personelles Engagement sowie zeitliche Ressourcen erfordert.

Im Sinne einer ersten Bilanzierung kénnen anhand der bisherigen Erfahrun-
gen folgende Mehrwerte der Arbeit in regionalen Verbiinden angenommen
werden:

e GroBen- und Effizienzeffekte: Durch Entwicklungsarbeiten im berufs-
schulischen Verbund entsteht die Moglichkeit, Bildungsangebote in der
Region zu sichern. Zudem konnen Effizienzeffekte durch die gemein-
same Entwicklungsarbeit entstehen, insbesondere kann ein Potential bei
der didaktischen Konzeptionsentwicklung und in der Etablierung von
schiilernahen Prozessen festgestellt werden (z. B. bei der Entwicklung
doppelqualifizierender Angebote in der dualen Ausbildung).

e Innovationseffekte konnen durch gemeinsam entwickelte Produkte (z. B.
schulische Curricula, Unterrichtsmaterialien) und/oder didaktische Pro-
zessanleitungen (z. B. Handreichungen zur Planung eines lernfeld-
orientierten Curriculums) entstehen, aber beispielweise auch durch neu
konzipierte Bildungsginge, die an mehreren Einzelschulen angeboten
werden.

e  Moglichkeiten fiir Qualititseffekte ergeben sich durch kollegiale Diskus-
sionen, da ein Austausch z. B. tiber ,,gute” Schule, ,,guten* Unterricht
usw. stattfinden und dariiber eine Verstindigung auf gemeinsame Quali-
tatskriterien erfolgen kann.
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