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Kurzfassung zur Dissertation mit dem Thema Berufliche Lösungsexpertise ausbilden

vorgelegt von Anja Schulz und Marcel Martsch

Theoretischer Hintergrund. Das Leitziel der deutschen Berufsausbildung manifestiert sich

in der beruflichen Handlungskompetenz (BHK), die „zur Ausübung einer qualifizierten be

ruflichen Tätigkeit in einer sich wandelnden Arbeitswelt“ (BMBF, 2020a, S. 8) befähigt. Ge

genwärtig prägen langfristigeMegatrends (Globalisierung, Digitalisierung etc.) den Wandel,

die eine enorme Innovations und Veränderungsdynamik erzeugen (Helmrich et al., 2000).

Dadurch unterliegen berufliche Tätigkeits und Aufgabenfelder ständigen Transformations

prozessen, wovon auch die fachlichen Wissensbestände betroffen sind. Die Entwicklungs

trends verlangen von der Berufsbildung einen Perspektivwechsel, innerhalb dessen traditio

nelle WissensvorratsModelle zugunsten überfachlicher Kompetenzen in den Hintergrund

treten (Sembill et al., 2007). Heute sind Betriebe auf Fachkräfte angewiesen, die – neben ei

nem fundierten Fachwissen – vor allem über ein ausgeprägtes Repertoire an Problemlöse und

Lernkompetenzen verfügen, um dem kontinuierlichen Wissenswandel nachhaltig zu begeg

nen. Damit rückt per se die Ausbildung beruflicher Lösungsexpertise respektive Förderung

der Problemlösefähigkeit (PLF) und Lernstrategien (LS) in den Fokus der beruflichen Erst

ausbildung. Folgerichtig finden sich die Schlüsselkompetenzen (Weinert, 1999) im Modell

der BHK (Bader & Müller, 2002) wieder. Ferner zeigen Funke und Zumbach (2006), dass

es sich beim problemlösenden Denken und strategischen Lernen um Schwesterdisziplinen

handelt, „die untrennbar miteinander verbunden sind“ (S. 206), wonach integrative Förder

ansätze besonders zielführend und erfolgversprechend sind.

Traditionell werden direkte und indirekte Fördermethoden unterschieden (Friedrich &

Mandl, 1997). Aufgrund der jeweiligen Vor und Nachteile empfehlen sich Mischformen,

die in der pädagogischen Psychologie weit verbreitet sind (Friedrich & Mandl, 2006; Fun

ke & Zumbach, 2006). Diese folgen einer moderaten konstruktivistischen Lernauffassung,

wonach der Wissens und Kompetenzerwerb in authentischen, sozialen Lernumgebungen

erfolgt. Dort treffen die Lernenden auf realitätsnahe komplexe Problemstellungen, die sie

in einem methodisch vorstrukturierten Rahmen selbständig und kooperativ lösen. Hier klin

gen die Konzepte des situierten und selbstgesteuerten Lernens an, deren konstitutiven Merk

male (Authentizität, Anwendungsbezug, Eigentätigkeit, Selbstorganisation etc.) den Lernort

Betrieb prädestinieren, entsprechende Lernangebote zu unterbreiten und einen Beitrag zur

Kompetenzentwicklung zu leisten. Trotz einer Vielfalt an handlungsorientiertenAusbildungs

methoden (Bonz, 2009) werden die Möglichkeiten nur unzureichend ausgeschöpft. Das gilt
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insbesondere für kleine und mittlere Unternehmen (Arnold, 2006) sowie den Einsatz digita

ler Lerntechnologien (Abel & Wagner, 2017; DGB, 2019), obwohl gerade diese ein großes

Potential für das situierte und selbstgesteuerte Lernen bergen (Mandl et al., 2002).

Der Mangel drückt sich auch in der empirischen Befundlage aus. Nach Kenntnis der

Autoren liegen – im deutschsprachigen Raum (duales System) – bislang keine Interventions

studien zur technologiegestützten Förderung von PLF und LS im betrieblichen Ausbildungs

kontext vor. Demnach besteht nicht nur eine Diskrepanz zwischen Qualifizierungsbedarfen

im digitalen Zeitalter und betrieblichem Lernangebot, sondern auch ein Forschungsdesiderat,

das die vorliegende Arbeit empirisch aufgreift.

Es wird eine digital gestützte Interventionsmaßnahme zur integrativen För
derung des problemlösenden Denkens und strategischen Lernens in der be
trieblichen Ausbildung entwickelt, implementiert und evaluiert.

Aufgrund des Pilotcharakters beschränkt sich die Untersuchung auf den gewerblichtech

nischen Bereich sowie die Ausbildungsberufe zum/zur Elektroniker/in für Betriebstechnik

(EfB), Elektroniker/in für Gebäudetechnik (EfG) und zur Fachkraft im Fahrbetrieb (FiF). Die

Auswahl erfolgte unter Berücksichtigung der Vergleichsmöglichkeiten, welche sich aus der

Kombination von Kammerzugehörigkeit und Fachrichtung ergeben. Neben der Zielgruppe

setzt die theorie und evidenzbasierte Interventionsplanung die Konzeptspezifikation voraus,

woran sich Operationalisierung, Modellierung und Diagnostik ausrichten.

Problemlösefähigkeit. Im beruflichenAlltag treffen gewerblichtechnische Facharbeiter/

innen regelmäßig auf komplexe Probleme mit Synthesebarriere (Dörner, 1987; Kersting,

1999). Diese geben ein klares Ziel vor, wohingegen wenig über die zur Verfügung stehen

den Mittel (Operatoren) und deren zielführende Kombination bekannt ist. Die Überwindung

der Barriere erfordert ein konstruktives, handlungsstrategisches Vorgehen (Funke, 2003).

Hierzu wird gegenstandsspezifisches Vorwissen aktiviert und in einen Problemlöseprozess

integriert, der idealerweise eine vollständige Handlungssequenz abbildet (Hacker & Sach

se, 2014). Ferner geht die Bewältigung komplexer beruflicher Problemstellungen mit dem

Aufbau einer internen Repräsentation jener Handlungsschritte und abfolgen einher, die sich

im Problemlöseprozess bewähren (Dörner, 2007; Funke, 2003). Erweisen sich die Hand

lungsmuster im Arbeitsgeschehen wiederholt als lösungsrelevant, führt dies zur Ausbildung

von – zunehmend automatisiert ablaufenden – Routinen (Gruber et al., 2000). Diese werden

im prozeduralen Gedächtnis als Produktionsregel mit einem Bedingungs (WennTeil) und

einem Aktionsteil (DannTeil) repräsentiert (Anderson, 1983). Im Falle zukünftiger komple
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xer Aufgabenstellungen wird das Handlungs und Erfahrungswissen automatisch aktiviert,

was einen inneren (mentalen) Ablauf der Phasenstruktur in Gang setzt. In jener situations

übergreifenden Selbstregulation des beruflichen Denkens und Handelns manifestiert sich die

domänenspezifische (konstruktive) PLF.

Demnach sind Interventionsmaßnahmen zur Förderung der PLF daran zu bemessen, in

wiefern es gelingt, die Handlungssequenz im kognitiven System der Auszubildenden zu ver

ankern. Als passfähiges Instruktionsdesign wird die Leittextmethode (LTM; Koch & Selka,

1991; Müller, 2001) argumentiert. Die Erwartungen beruhen auf folgender wissenschafts

theoretischen Grundannahme:Wenn die idealtypische Bearbeitung eines beruflichen Arbeits

auftrags strukturell der vollständigen Handlung folgt, müssen handlungsorientierte Ausbil

dungsmethoden diese auch adressieren. Die LTM erfüllt diesen Anspruch, indem sie die Ler

nenden in alle Phasen des angeleiteten Problemlöseprozesses einbindet und dabei unterstützt,

das Denken in eine sach und zielgerichtete Handlungskonsequenz zu bringen. Demzufolge

wird angenommen, dass die leittextgestützte Bewältigung komplexer betrieblicher Arbeits

aufträge zum Auf und Ausbau kognitiver Repräsentationen führt, innerhalb derer die Analo

gie (Begriffe und Struktur) der vollständigen Handlung im Verwendungszusammenhang ge

speichert wird. Diese Interpretation harmoniert mit den Annahmen zur BHK (Bader, 2004),

dem Modell der beruflichen Kompetenzentwicklung (Rauner, 2007), dem didaktischen Leit

prinzip der Berufsbildung (Handlungsorientierung) sowie kognitionswissenschaftlichen Ar

beiten zumAufbau neuronaler Netze (Lindsay & Norman, 2013; Rumelhart & Ortony, 2017).

Trotz der wissenschaftstheoretischen Schlüssigkeit fehlen bislang Forschungsarbeiten, wel

che die Annahme zum problemlösenden Denken empirisch prüfen.

Lernstrategien. Für das lernstrategische Verhalten unterbreiten Weinstein und Mayer

(1986) einen differenzierten Klassifikationsvorschlag, der dem Informationsparadigma folgt

und im deutschsprachigen Raum eine sichtbare Akzeptanz erfährt (Leopold, 2009; Wild &

Schiefele, 1994). Ohne wesentliche Abweichungen findet sich die Systematik in verschiede

nen Modellen des selbstgesteuerten Lernens (z. B. Boekaerts, 1999), Selbstregulationsansät

zen (z. B. Pintrich, 2000) und in der Grundstruktur vielbeachteter Erhebungsverfahren wieder

(vgl. Wild, 2000). Dementsprechend stützt sich das Förderkonzept der vorliegenden Studie

auf die bekannte dreigliedrige Taxonomie, wonach die kognitiven, metakognitiven und res

sourcenbezogenen Strategien adressiert werden (Weinstein & Mayer, 1986). Im Rahmen des

computerbasierten Lernens haben sich kontextsensitive Unterstützungsangebote (prompts)

bewährt, um das lernstrategische Vorgehen zu flankieren (Bannert, 2007, 2009; Ruf, 2014).
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Mit der LTM sowie der handlungsorientierten Lern und Reflexionsschleife (LRS; Ott, 2007)

liegen Ausbildungsverfahren vor, deren instruktionale Elemente mit den Gestaltungsprinzi

pien des prompting harmonieren. Wird das methodische Potential der Instruktionsdesigns

in der Konzeptionsphase digitaler Lernangebote erschlossen, ist eine Weiterentwicklung des

lernstrategischen Verhaltens der Anwender zu erwarten.

Methode. Die theoretischen Vorüberlegungen und (empirischen) Erkenntnisse flossen

handlungsleitend in die Konzeption und Evaluation des pädagogischen Treatments ein. Es

wurden komplexe Lern und Arbeitsaufträge für die Elektroniker (EfB, EfG) sowie FiF entwi

ckelt und analog den Prinzipien des situierten und selbstgesteuerten Lernens in einem Blend

ed Learning Arrangement (BLA) aufbereitet.

Treatment. Die domänenspezifischen Fachinhalte wurden den Ordnungsmitteln der Aus

bildungsberufe (vgl. zusammenfassend BGBl, 2002, 2007, 2008; KMK, 2003a, 2003b, 2017)

entlehnt und in komplexe Problemstellungen mit Synthesebarriere überführt. Die in sich ge

schlossenen Lernepisoden wurden in einen übergeordneten betrieblichen Handlungsrahmen

(Auftragsumfeld) eingebettet, der die Auszubildenden in ein realbetriebliches Gesamtpro

jekt einbindet. Im Ergebnis entstanden authentische Lernsituationen, die sich durch ein ho

hes Maß an Freiheitsgraden und Handlungsspielräumen auszeichnen. Mit dem Betreten die

ser Interaktionsräume wird das selbstgesteuerte Lernen angeregt, was die problemlösenden

Denk und Lernprozesse einschließt. Die aktive Wissenskonstruktion wurde instruktional

flankiert, ohne dabei die Handlungsoptionen der Auszubildenden zu beschneiden oder Lö

sungswege vorzugeben. Zur Umsetzung des KonstruktionsInstruktionsdesigns wurden mit

der LTM (Müller, 2001) und LRS (Ott, 2007) zwei modelltheoretische Ausbildungsverfahren

der beruflichen Bildung kombiniert. Aus der Synthese resultiert eine spezifische Phasenstruk

tur, die vielfältige Gestaltungsmöglichkeiten bietet, um sowohl die Problembewältigung als

auch das strategische Lernen der Auszubildenden gezielt zu unterstützen.

Das kombinierte Phasenmodell wurde entlang der Idee des Blended Learning ausgestal

tet, welche auf eine sinnvolle Verbindung und „Variation von Präsenz und virtuellen Lernpha

sen in einer Lernumgebung [setzt], um die Vorteile beider Lernmethoden zur optimalen Wis

sensgenerierung zu nutzen“ (Kopp &Mandl, 2011, S. 2). Die Wahl des integrierten Lernkon

zepts trägt dem Umstand Rechnung, dass die praktische (motorische) Ausführung einen ele

mentaren Teil der Auftragsbewältigung und damit des Problemlöseprozesses in gewerblich

technischen Berufen darstellt. Zudem liegt ein entscheidender Vorzug der LTM in der Ver

bindung von theoretischreflektierendem und praktisch tätigem Lernen (Müller, 2001), der
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im Rahmen des computergestützten Lernens zu erhalten war. Die multimediale Aufbereitung

und technische Umsetzung des BLA erfolgte unter Anwendung der webbasierten Lernplatt

form Moodle (Hilgenstock et al., 2008). Die Evaluation der Interventionsmaßnahme dient

der Überprüfung folgender Hypothesen:

H1: Die pädagogische Intervention führt zu einer Verbesserung der domänenspezifi
schen PLF der Auszubildenden zum EfB, EfG sowie zur FiF. Die Hypothesenprü
fung erfolgt getrennt für die Elektroniker (H1a) und FiF (H1b).

H2: Die pädagogische Intervention fördert das lernstrategische Verhalten (LS) der Aus
zubildenden zum EfB, EfG sowie zur FiF.

H3: Es besteht ein positiver linearer Zusammenhang zwischen der domänenspezifischen
PLF der Auszubildenden und den Selbsteinschätzungen des strategischen Lernver
haltens (LS).

Untersuchungsdesign. An der Längsschnittstudie nahmen 47 Auszubildende (42 Männer, 5

Frauen; Durchschnittsalter: 20.87 Jahre, SD: 2.98, range: 17  28 Jahre; EfB: n = 19; EfG:

n = 15; FiF: n = 13) teil. Die Intervention erfolgte im Feld. Hierzu wurde das digital ge

stützte Lernangebot in das betriebliche Ausbildungsgeschehen von drei Unternehmen mit

Standorten in zwei Bundesländern implementiert. Alle Auszubildenden arbeiteten in zwei

einwöchigen Workshops mit dem BLA. Der Zeitraum zwischen den Treatments betrug drei

Monate. Die Datenerhebungen erfolgten jeweils im Vorfeld und Anschluss an die Interventi

on. Daraus ergibt sich ein quasiexperimenteller Versuchsplan im onegroup pretestposttest

repeated measures design mit wiederholtem Treatment und vier Messzeitpunkten (t1t4).

Datenerhebung. Zur empirischen Prüfung der Treatmenteffekte wurden qualitative und

quantitative Erhebungsmethoden eingesetzt. Das lernstrategische Verhalten der Auszubilden

den wurde mit dem Inventar zur Erfassung von Lernstrategien im Studium (Wild, 2000) er

fasst, welches der Klassifikation sensu Weinstein und Mayer (1986) folgt. Ähnlich etablierte

Erhebungsverfahren liegen für die Messung der domänenspezifischen PLF bislang nicht vor

(Nickolaus et al., 2012). Unter Berücksichtigung der Konzeptspezifikation (internalisiertes

Handlungsmodell) wird mit dem Triadengespräch (Dick, 2006) ein neuer Messzugang in die

berufspädagogische Leistungsdiagnostik eingeführt und theoretisch argumentiert.

Datenauswertung. Die übergeordnete Zielstellung besteht imWirksamkeitsnachweis der

Interventionsmaßnahme. Die inferenzstatistische Auswertung der PLF setzt jedoch voraus,

dass die Auswertung des Interviewmaterials (verbalisierte Problemlöseleistung imTriadenge

spräch) zuverlässige Aussagen über die Merkmalsausprägungen der Auszubildenden erlaubt.

Hierzu werden die Informationen aus dem qualitativen Datenmaterial herausgelöst und in
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numerischeWerte transformiert, um anschließend die InterraterReliabilität (zwei Beurteiler)

zu berechnen. Das Vorgehen verlangt nach einem qualitativen Auswertungsverfahren, das a)

eine deduktive Kategorienanwendung erlaubt und b) die Kombination qualitativer und quan

titativer Analyseschritte nicht a priori ausschließt. Die skalierende Strukturierung aus dem

Technikrepertoire der qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring, 2015) erfüllt diese Anforderun

gen. Demzufolge wird sie zur Auswertung des Interviewmaterials herangezogen. Das Ab

laufmodell der skalierenden Strukturierung wurde entsprechend der leistungsdiagnostischen

Fragestellung der vorliegenden Arbeit modifiziert. Im Ergebnis des hybriden Auswertungsan

satzes liegen quantitative Ergebnisse vor, welche gleichermaßen die Grundlage der Reliabili

tätsanalysen und inferenzstatistischen Datenauswertung bildeten. Die Prüfung der Interrater

Reliabilität erfolgte unter Anwendung des Intraklassenkorrelationskoeffizienten (ICCunjust;

vgl. Wirtz & Caspar, 2002). Eine mindestens substantielle Beurteilerübereinstimmung vor

ausgesetzt wurden die vergebenen Punktwerte der Rater zu einem Mittelwert zusammenge

fasst und kategoriengebunden (vollständige Handlungssequenz) aufsummiert. Anschließend

wurde dieWirksamkeit der Intervention (H1,H2) mittels repeated measures ANOVAs (within

subject factor: Messzeitpunkt) geprüft. Im Falle signifikanter Haupteffekte wurden posthoc

tTests (α = .05, Bonferroni adjustiert) für abhängige Stichproben (paarweise, zweiseitig) ge

rechnet. Der bivariate Zusammenhang zwischen PLF und LS (H3) wurde mittels Spearmans

Rho (rs, α = .05, einseitig) untersucht.

Ergebnisse. Die Berechnungen der InterraterReliabilität attestieren dem Messinstru

ment – überwiegend – substantielle bis exzellente Reliabilitätskennwerte, was für die Elek

troniker und FiF gleichermaßen gilt. Lediglich drei (Elektroniker) respektive zwei (FiF) Sub

kategorien verfehlen den kritischen Akzeptanzbereich (ICCunjust < .50; vgl. Koo & Li, 2016).

Diese Bewertungsdimensionen wurden aus der Inferenzstatistik ausgeschlossen.

H1a. Die Varianzanalysen weisen einen signifikanten Haupteffekt des Messwiederho

lungsfaktors aus (F(3,18) = 12.30, p = .002, η2part = .67). Die posthoc Vergleiche zeigen, dass

die Elektroniker im Anschluss an die pädagogische Intervention (t2, t4) bessere Problemlöse

leistungen als in den Pretests (t1, t3) erzielen. Diese Mittelwertunterschiede sind signifikant

(t1 vs. t2: t(7) = 6.72, p = .003; t3 vs. t4: t(7) = 4.10, p = .038). Ebenso unterscheiden sich die

Erhebungszeitpunkte t1 und t4 mit t(7) = 5.86, p = .007 signifikant voneinander. Demzufolge

wird die H1a angenommen. Ferner dokumentieren die Effektstärken mit d = 2.38 (t1 vs. t2),

d = 1.45 (t2 vs. t4) und d = 2.07 (t1 vs. t4) einen starken Einfluss der Interventionsmaßnahme

auf das Problemlöseverhalten der Auszubildenden.
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H1b. Das pädagogische Treatment verfehlt die Wirkung auf das problemlösende Denken

der FiF (F(3,9) = 2.76, n.s.), wonach die H1b abgelehnt wird.

H2. Hypothesenkonform deckt die Varianzanalyse einen Haupteffekt des Messwieder

holungsfaktors auf (F(3,78) = 4.23, p = .014, η2part = .14). Ferner belegen die posthoc durch

geführten paarweisen Vergleiche, dass sich t1 und t4 (t(34) = 2.92, p = .043) sowie t3 und t4
(t(34) = 3.18, p = .023) signifikant unterscheiden. Demnach berichten die Auszubildenden

ein ausgeprägteres strategisches Lernverhalten zum Abschluss der zweiten Interventionspha

se (t4). Dies gilt unabhängig vom Ausbildungsberuf und Lehrjahr, wobei die Effekte mit

d = .49 (t1 vs. t4) und d = .54 (t3 vs. t4) moderat ausfallen. Die H2 wird angenommen.

H3. Entgegen den Erwartungen findet sich weder ein signifikanter Zusammenhang zwi

schen den Datensätzen zum problemlösenden Denken und strategischen Lernen noch weisen

die Korrelationskoeffizienten in die postulierte (positive) Richtung. Dies gilt für alle Erhe

bungszeitpunkte (.014 [t4] < rs < .466 [t2]). Die H3 wird nicht angenommen.

Diskussion. Die Befunde der Interventionsstudie werden im aktuellen Forschungsstand

verortet und kritisch gewürdigt. Vor dem Hintergrund der überwiegend erbaulichen Ergeb

nisse und der aktuellen bildungspolitischen sowie berufspädagogischen Herausforderungen

(Ausbildung 4.0, Fachkräftemangel etc.) werden Möglichkeiten und Mehrwert einer lang

fristigen Implementierung des BLA in den betrieblichen Ausbildungskontext aufgezeigt. Zu

dem wird das Ausbleiben einzelner erwünschter Interventionseffekte (H1b, H3) analysiert.

Die Erklärungsansätze berücksichtigen Situations (z. B. Konzeption der Problemstellungen)

und Personenmerkmale (z. B. Arbeitsgedächtniskapazität) gleichermaßen. Darüber hinaus

werden die forschungsmethodischen Limitationen der quasiexperimentellen Untersuchung

adressiert (interne Validität, Messinstrumente etc.). Die Erkenntnisse bilden das Fundament

für detaillierte Vorschläge und Anregungen zu offenen Forschungsfragen sowie Forschungs

methodik und Versuchsplanung, welche der Konzeption von Replikationsstudien und etwai

gen Folgeuntersuchungen zur Orientierung vorangestellt werden. Abschließend wird der Fo

kus von den Auszubildenden auf das Ausbildungspersonal verlagert. Die selbständige Auf

bereitung und Umsetzung von BLA verlangt von den betrieblichen Ausbildern neue pädago

gische, medientechnische und methodische Kompetenzen sowie ein verändertes Rollenver

ständnis (Lernberater). Es wird ein innovatives Fort und Weiterbildungskonzept vorgestellt,

das dem methodischdidaktischen Design der Intervention – im Sinne eines Blended Learn

ing by Doing – folgt.
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1

1 Theoretischer Hintergrund

Marcel Martsch

Die Wirtschaft und Gesellschaft des 21. Jahrhunderts befinden sich in einem tiefgreifenden

und vielschichtigen Strukturwandel. Dieser wird von langfristigen Megatrends (Digitalisie

rung, Globalisierung, Demographie etc.) angetrieben, die eine enorme Innovations und Ver

änderungsdynamik erzeugen (Helmrich, Hummel & Wolter, 2000; Schmid, Winkler & Gru

ber, 2016). Aus dem Ensemble der Entwicklungstreiber ist die Digitalisierung hervorzuhe

ben, welche – in Form von Kommunikations und Informationstechnologien – zunehmend

die Lebensbereiche aller Menschen durchdringt.1 Davon ist auch die moderne Arbeitswelt

betroffen, was sich in gravierenden Veränderungen der beruflichen Handlungsfähigkeit (vgl.

BMBF, 2020b) manifestiert. Die betrieblichen Tätigkeits und Aufgabenfelder werden zuneh

mend komplexer, vernetzter und dynamischer, wofür insbesondere die rasante Geschwindig

keit des technologischen Fortschritts verantwortlich ist. Gemeinsam mit der gegenwärtigen

Wissensexplosion und dem enormen Informationsfluss bedingt sie eine ebenso rasche Ge

nerierung wie Veralterung beruflich relevanter Wissensstrukturen (Rump, 2019). Aufgrund

der stetigen Transformation von betrieblichen Arbeits, Produktions und Geschäftsprozes

sen müssen die Beschäftigten (Arbeitnehmer/innen2) nicht nur neue, sondern auch ständig

wechselnde Anforderungen bewältigen (Rump & Eilers, 2017).

Der kontinuierliche Tätigkeits und Wissenswandel impliziert eine strukturelle Anpas

sung der beruflichen Bildung, um die (Nachwuchs)Fachkräfte bestmöglich auf die Her

ausforderungen der zukünftigen Arbeitswelt vorzubereiten (Kühl, 2020). Als angemessene

Reaktion auf den digitalen Wandel müssen Kompetenzprofile und Qualifikationsstrukturen

fortlaufend an die veränderten Bedarfe des Arbeitsmarkts angepasst (Rothe, Wischniewski,

Tegtmeier & Tisch, 2019; Windelband & Spöttl, 2020) und die Potentiale technologiegestütz

ter Lernanwendungen für Bildungsprozesse erschlossen werden (Dehnbostel, 2018; KMK,

2016). Zudem verlangen die Entwicklungstrends von der Berufsbildung einen Perspektiv

wechsel, innerhalb dessen traditionelle WissensvorratsModelle zugunsten fachübergreifen

1 Es zeichnet sich ab, dass die gegenwärtige CoronaPandemie als zusätzlicher Katalysator des digitalen Wan
dels wirkt (Berg & Ramesohl, 2021; Petersen & Bluth, 2020; SchmidtHertha, 2021).

2 Aus Gründen der besseren Lesbarkeit wird im weiteren Verlauf der vorliegenden Arbeit das generische Mas
kulinum verwendet. Wenn nicht anders dargestellt, gelten sämtliche personenbezogenen Bezeichnungen –
im Sinne der Gleichbehandlung – für alle Geschlechter (männlich, weiblich, divers). Die männliche Form ist
geschlechtsunabhängig zu verstehen und beinhaltet keineWertung. Zudem sind die Autoren bestrebt, mit gen
dergerechten sprachlichen Bezeichnungen und Formulierungen zu arbeiten, was die Geschlechtsneutralität
zusätzlich unterstreicht.
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der Kompetenzen in den Hintergrund treten (Sembill, Wuttke, Seifried, Egloffstein &Rausch,

2007). Heute sind Betriebe auf Fachkräfte angewiesen, die – neben fundiertem Fachwissen –

vor allem über ein ausgeprägtes Repertoire an Problemlöse und Lernkompetenzen verfü

gen, um den Auswirkungen des Strukturwandels nachhaltig zu begegnen und ein adäquates

Arbeitshandeln in stark vernetzten und komplexen Handlungssituationen zu gewährleisten

(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020). Damit rückt die Ausbildung beruflicher

Lösungsexpertise respektive Förderung der Problemlösefähigkeit und Lernstrategien in den

Fokus der beruflichen Erstausbildung. Folgerichtig müssen sich die Schlüsselkompetenzen

(Weinert, 1999) respektive future skills (Davies, Fidler & Gorbis, 2011; Kirchherr, Klier,

LehmannBrauns &Winde, 2018) im Modell der beruflichen Handlungskompetenz (vgl. Ba

der & Müller, 2002) sowie darauf basierenden Entwicklungskonzepten wiederfinden. Ferner

zeigen Funke und Zumbach (2006), dass es sich beim problemlösenden Denken und strategi

schen Lernen um Schwesterdisziplinen handelt, „die untrennbar miteinander verbunden sind“

(S. 206), wonach integrative Förderansätze besonders erfolgversprechend sind.

Es wird deutlich, dass sich parallel zu den veränderten Qualifikationsbedarfen, die aus

dem digitalen Transformationsprozess der Arbeitswelt resultieren, auch die Ansprüche, Aus

richtungen, Formate und Gestaltungsoptionen der beruflichen Bildung wandeln. Diese wer

den – in Anlehnung an prägnante, zukunftsweisende Schlagworte wie Arbeit bzw. Arbeits

welt 4.0 (Rump, 2019; Rump & Eilers, 2017; Zink & Bosse, 2019), Industrie 4.03 (Hartmann,

2015; Kagermann, 2017) oder Wirtschaft 4.0 (Kollmann & Schmidt, 2016; vgl. auch Heyse

& Ortmann, 2018 für einen Überblick) – unter dem Begriff Berufsbildung 4.0 zusammen

gefasst, welche die Stränge der Kompetenzentwicklung und Digitalisierung aggregiert. „Be

rufsbildung 4.0 wird die Berufsbildung sein, die künftig komplementär zur Wirtschaft 4.0

die Aus und Weiterbildung von Fachkräften sichert“ (BIBB, 2021, S. 1). Die damit verbun

dene Neuausrichtung der beruflichen Aus und Weiterbildung adressiert eine Vielzahl unter

schiedlicher Themenfelder, die vom künftigen Verständnis des Ausbildungsberufs über die

Weiterentwicklung von Ordnungsmitteln bis hin zur „Gestaltung von Lernprozessen, de[m]

Einsatz von Lehr und Lernmitteln [sowie der] Rolle und Qualifikation des Bildungsperso

nals“ (BIBB, 2016, S. 2) reichen.

Es ist weitestgehend unstrittig, dass digitale Medien mannigfaltige Chancen für die

Ausgestaltung (beruflicher) Lernumgebungen bergen (Arnold, Kilian, Thillosen & Zimmer,

2018; Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020; Härtel et al., 2018; Howe & Knutzen,
3 In der Literatur auch häufig unter der Abkürzung I4.0 zu finden (z. B. Panagou, Fruggiero & Lambiase,
2021).
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2013). Das gilt insbesondere für die handlungsorientierte Didaktik (Bremer, 2005) sowie

die korrespondierenden Konzepte des situierten und selbstgesteuerten Lernens (vgl. Mandl,

Gruber & Renkl, 2002; Pieschl, Stahl & Bromme, 2008; Rosen & Salomon, 2007; Salomon,

2016; Stadelhofer & Marquard, 1998; Stegmann, Wecker, Mandl & Fischer, 2018), welche –

unter dem Aspekt der Kompetenzorientierung – gegenwärtig die berufliche Bildung und

LehrLernForschung dominieren (Koring, 2012; Tafner, 2018). Trotz der Qualifizierungs

engpässe einerseits und der Möglichkeiten digital gestützter Lernanwendungen andererseits

resümiert der aktuelle Bildungsbericht mit Blick auf die Entwicklung überfachlicher Kom

petenzen, dass „die Ungleichzeitigkeit technologischer Entwicklungen in den ausbildenden

Betrieben und eine hohe Heterogenität in den Ausbildungsbedingungen (etwa personelle,

materielle Ressourcen; Professionalisierungsgrad der Ausbildung) [auch weiterhin, Anmer

kung von Verf.] eine Herausforderung dar[stellen]“ (Autorengruppe Bildungsberichterstat

tung, 2020, S. 176). Dies impliziert nicht nur einen dringenden Handlungsbedarf, sondern

unterstreicht zugleich den Stellenwert der betrieblichen Bildungsarbeit im dualen System.

Folglich nimmt die Betriebliche Ausbildung 4.0 im digitalen Wandel der Arbeitswelt eine

Schlüsselrolle ein, deren Ausgestaltung im Spannungsfeld von Politik, Wirtschafts und So

zialpartnern, Wissenschaft sowie betrieblicher Praxis erfolgt (BMBF, 2017; Börkircher &

Walleter, 2018; Pousttchi, 2018; Schildhauer, Flum & Voss, 2018; Weber, 2016).

Auch die Auszubildenden zeigen eine hohe Sensibilität für die Relevanz der Digitalisie

rung im Ausbildungs und Arbeitskontext sowie die damit verbundenen Qualifizierungsbe

darfe, was der Ausbildungsreport des Deutschen Gewerkschaftsbundes belegt (DGB, 2019).

Zugleich verweist die Studie – analog dem Bildungsbericht – darauf, dass die Ausbildungs

bedingungen vieler Unternehmen bislang nicht mit den digitalen Umwälzungen des Arbeits

markts Schritt halten. Infolgedessen fühlt sich fast die Hälfte der Jugendlichen nicht gezielt

auf die Anwendung digitaler Technologien vorbereitet, wobei Auszubildende in Klein und

Kleinstbetrieben besonders betroffen sind (DGB, 2019). Dies verwundert insofern, da sich

nicht nur die Zukunftsfähigkeit von Großbetrieben, sondern auch kleiner und mittlerer Un

ternehmen an der Bewältigung der Herausforderungen bemisst, die aus dem Megatrend Di

gitalisierung resultieren (Ternes & Schieke, 2018; Zink & Bosse, 2019). Ein entscheiden

der Erfolgsfaktor sind (digital) qualifizierte Nachwuchsfachkräfte (Heimann, 2017), „deren

Erfahrungen und Arbeitsvermögen maßgeblich den wirtschaftlichen Erfolg [sichern]“ (Lud

wig et al., 2016, S. 71), was primär für kleine und mittelständische Betriebe gilt (Demary,

Engels, Röhl & Rusche, 2016; Ludwig et al., 2016). Demzufolge ist es eine zentrale Auf
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gabe der Berufsbildung 4.0, die Potentiale des digitalen Wandels zu erschließen, was die Be

rücksichtigung der Forschungserkenntnisse zurWirksamkeit digitalerMedien in der (berufs)

pädagogischen Praxis einschließt, um geeignete Rahmenbedingungen für die Kompetenzent

wicklungsprozesse in der (betrieblichen) Ausbildung zu schaffen (Flake, Malin, Meinhard &

Müller, 2019; Stegmann et al., 2018).

Angesichts des enormen Tempos der fortschreitenden Digitalisierung gilt, dass mul

timediale Lernanwendungen heute kaum mehr an den Möglichkeiten der Technik schei

tern. Vielmehr variiert der Lernerfolg in Abhängigkeit der zugrunde liegenden methodisch

didaktischen Ansätze (Salomon, 2016), die den technologischen Entwicklungen oftmals

hinterherhinken (vgl. Kerres, 2013; Kerres, de Witt & Stratmann, 2002; Kreidl & Dittler,

2009; Schulmeister, 2003, 2006), wodurch digitale Lernangebote häufig nur den Eindruck

von Innovation suggerieren (Kreidl & Dittler, 2009). Folglich ist der Mangel an didaktischer

Phantasie oder das fehlende Gespür für die Gestaltung technologiegestützter Lernumge

bungen die Achillesferse der virtuellen Lehre (ReinmannRothmeier, 2003b; Schulmeister,

2006). Zierer (2020) fasst die verschiedenen Erkenntnisse in dem grundlegenden Leitsatz:

Pädagogik vor Technik zusammen, was den Blick auf die konzeptionellen Ansätze zur

Entwicklung der Problemlösefähigkeit und Lernstrategien von Heranwachsenden lenkt.

Traditionell werden direkte und indirekte Fördermethoden des problemlösenden Den

kens und strategischen Lernens unterschieden (Friedrich & Mandl, 1997, 2006; Funke &

Zumbach, 2006; Schmidt & Otto, 2010). Aufgrund der jeweiligen Vor und Nachteile emp

fehlen sich Mischformen, die in der pädagogischen Psychologie weit verbreitet sind (Fun

ke & Zumbach, 2006; ReinmannRothmeier & Mandl, 2001). Diese folgen einer gemäßigt

konstruktivistischen Lernauffassung (vgl. Dubs, 1995), welche den (domänenspezifischen)

Wissens und Kompetenzerwerb in authentische, soziale Lernumgebungen einbettet. Dort

treffen die Lernenden (Auszubildenden) auf realitätsnahe komplexe Problemstellungen, die

sie in einem methodisch vorstrukturierten Rahmen aktiv, selbständig und kooperativ lösen

(Gretsch, Hense & Mandl, 2010). Hier klingen die Konzepte des situierten und selbstgesteu

erten Lernens an, deren konstitutiven Merkmale (Authentizität, Anwendungsbezug, Eigentä

tigkeit, Selbstorganisation etc.) den Lernort Betrieb prädestinieren, entsprechende Bildungs

angebote zu unterbreiten und einen Beitrag zur Entwicklung überfachlicher Kompetenzen zu

leisten. Trotz einer Vielfalt an handlungsorientierten Methoden für die betriebliche Berufs

bildung (z. B. Leittextmethode, Müller, 2001; Lern und Reflexionsschleife, Ott, 2007; vgl.

auch Bonz, 2009 für einen Überblick) werden die Möglichkeiten bislang nur unzureichend
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ausgeschöpft (Arnold, 2006; Pätzold, 2008; Pätzold, Klusmeyer, Wingels & Lang, 2003; vgl.

zusammenfassend Baumgartner, 2015). Das gilt vor allem für kleine und mittlere Betriebe

(Arnold, 2006; Pätzold et al., 2003) sowie den Einsatz digitaler Lerntechnologien (Abel &

Wagner, 2017; DGB, 2019; Meister & Kamin, 2010), obwohl gerade diese – wie skizziert –

ein großes Potential für das situierte und selbstgesteuerte Lernen bergen.

Der Mangel drückt sich auch in der empirischen Befundlage aus. Nach Kenntnis der Au

toren liegen – für den deutschsprachigen Raum (duales System) – bislang keine Interventions

studien zur technologiegestützten Förderung der Problemlösefähigkeit und Lernstrategien im

betrieblichen Ausbildungskontext vor. Demnach besteht nicht nur eine Diskrepanz zwischen

(Aus)Bildungsbedarfen im digitalen Zeitalter und betrieblichem Lernangebot, sondern auch

ein Forschungsdesiderat, das die vorliegende Arbeit empirisch aufgreift.

Es wird eine digital gestützte Interventionsmaßnahme zur integrativen För
derung des problemlösenden Denkens und strategischen Lernens in der be
trieblichen Ausbildung entwickelt, implementiert und evaluiert.

Aufgrund des Pilotcharakters der vorliegenden Arbeit beschränkt sich die Untersuchung auf

den gewerblichtechnischen Bereich sowie die Ausbildungsberufe zum Elektroniker für Be

triebstechnik, Elektroniker für Gebäudetechnik und zur Fachkraft im Fahrbetrieb.

Der erste Band dient der Konzeptspezifikation der abhängigen Variablen (Problemlöse

fähigkeit, Kap. 1.2 und Lernstrategien, Kap. 1.3), was die Modellierung, Operationalisierung

und Diagnostik einschließt. Anschließend werden die Potentiale digitaler Medien für den

Einsatz in der Aus und Weiterbildung aufgearbeitet (Kap. 1.4). Der Band schließt mit einer

Zusammenfassung (Kap. 1.5), welche die zentralen Ergebnisse der Einzelkapitel in einem

Gesamtüberblick komprimiert. Die abschließenden Darstellungen münden in den Hypothe

sen der vorliegenden Arbeit. Diese werden im zweiten Band aufgegriffen und hinsichtlich

der Wirksamkeit des pädagogischen Treatments, dessen Konzeption den Erkenntnissen der

Theoriearbeit folgt, empirisch geprüft.

Der Einstieg in den vorliegenden Band (Kap. 1.1) erfolgt über die Leitziele und prin

zipien der Berufsausbildung in Deutschland, die unter dem Aspekt der Verankerung von

fachübergreifenden Kompetenzen im Allgemeinen sowie für die gewerblichtechnischen

Ausbildungsberufe im Speziellen analysiert werden. Darauf fußend wird der methodisch

didaktische Rahmen zur Ausbildung beruflicher Lösungsexpertise (Kap. 1.1) abgesteckt,

woran (digital gestützte) Qualifizierungskonzepte auszurichten und hinsichtlich des Lerner

folgs (Kompetenzentwicklung) zu bemessen sind.
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1.1 Berufliche Handlungskompetenz

Marcel Martsch

Gemäß § 1 Nr. 3 des Berufsbildungsgesetzes (BBiG)4 sind im Rahmen der Berufsausbildung

„die für die Ausübung einer qualifizierten beruflichen Tätigkeit in einer sich wandelnden

Arbeitswelt notwendigen beruflichen Fertigkeiten, Kenntnisse und Fähigkeiten (berufliche

Handlungsfähigkeit) in einem geordneten Ausbildungsgang zu vermitteln. Sie hat ferner den

Erwerb der erforderlichen Berufserfahrungen zu ermöglichen“ (BMBF, 2020a, S. 8).Mit dem

Leitbild der beruflichen Handlungsfähigkeit wird bereits – ohne es explizit zu benennen – auf

den Erwerb der beruflichen Handlungskompetenz (BHK) verwiesen (Breuer, 2005).

Dementsprechend lässt sich die BHKmit dem Potential gleichsetzen, in allen beruflichen

Situationen handlungsfähig zu bleiben, d. h. ein breites Spektrum wiederkehrender berufli

cher Aufgabenstellungen routiniert und auf hohem Niveau zu bearbeiten sowie auftretende

Probleme erfolgreich zu lösen (KMK, 2018; Reetz, 1999; Weinert, 2001; vgl. auch Winther,

2010 für einen Überblick). Die Bewältigung der Handlungsanforderungen setzt voraus, dass

die – in der Berufsausbildung – erworbenen Kenntnisse sowie erlernten Fähigkeiten und Fer

tigkeiten anwendungsbereit zur Verfügung stehen. Folglich manifestiert sich die BHK in der

Verknüpfung vonWissen und Handeln. Dies gilt für die Performanz ebenso wie für den Kom

petenzerwerb, was die Einbindung des beruflichen Lernens in reale Anwendungssituationen

nahelegt (Müller, 2005).

Dieser Grundgedanke wurde im Rahmen des 1996 eingeführten Lernfeldkonzepts aufge

griffen (KMK, 2018), das die bisherige fachsystematische Strukturierung und Systematisie

rung beruflicher Bildungspläne ersetzt. Die Lernfelder orientieren sich an der Idee eines „sinn

vermittelnden Zusammenhangs bedeutsamer beruflicher Handlungssituationen, die Schüler

immer besser bewältigen lernen sollen“ (Rauner, 2007, S. 57). Der mit dem Lernfeldkonzept

intendierte Perspektivwechsel fordert eine Systematisierung von Lern und Arbeitssituatio

nen, die „fach und handlungsbezogene Strukturen miteinander verschränkt“ (KMK, 2007,

S. 13). Diese Verbindung von Lernen und Arbeiten manifestiert sich im Prinzip der Hand

lungsorientierung, womit das didaktische Leitbild des Lernfeldkonzepts benannt ist.

Die historischen Vorläufer des didaktischen Konzepts lassen sich bis zu Comenius (1592

 1670), Pestalozzi (1746  1827), Kerschensteiner (1854  1932) und anderen Autoren zurück

verfolgen (vgl. Jank & Meyer, 2003). Als zentrales theoretisches Fundament ist – neben der

4 In der novellierten Fassung des BBiG von 2020.
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kognitiven Handlungstheorie (Aebli, 2001) – die arbeitspsychologische Handlungsregulati

onstheorie zu benennen (Hacker, 1998; Schelten, 2002; Volpert, 2006), woran sich eine Viel

zahl handlungsorientierter Methoden ausrichten (vgl. Riedl & Schelten, 2006). Demgemäß

weisen Handlungen sowohl eine hierarchische (Ziel, Teilziel, Operation) als auch sequenzi

elle Struktur auf. Letztere umfasst vier elementare Aktionsphasen, welche den zyklischen

Prozess des Arbeitshandelns kennzeichnen. Hierzu zählen neben planenden und ausführen

den auch vorgelagerte Schritte der Zielbildung sowie nachgelagerte Phasen zur Kontrolle der

Zielerreichung. Auf der Handlungsregulationstheorie basiert das Modell der vollständigen

Handlung (Gudjons, 2014), welches als Ausbildungsmethode die Möglichkeiten des hand

lungsorientierten Lehrens und Lernens – mit dem Ziel der beruflichen Kompetenzentwick

lung (BHK) – ausschöpfen soll.

Damit sind die nachfolgenden Kapitel bereits inhaltlich skizziert. Zunächst werden die

Facetten der (beruflichen) Handlungskompetenz unter Berücksichtigung der wechselseitigen

Zusammenhänge vorgestellt. Anschließend wird die Handlungsorientierung als didaktisches

Leitprinzip der beruflichen Bildung und das damit eng verbundene Modell der vollständigen

(Arbeits)Handlung beschrieben.

1.1.1 Handlungskompetenzmodell sensu Bader und Müller

Wie imKapitel 1.1 aufgezeigt, manifestiert sich das übergeordnete Ziel der Berufsausbildung

in der BHK. Dahingehend stimmen juristische und institutionelle Ebenen (BMBF, 2020a;

KMK, 2015) mit der einschlägigen Fachliteratur (Bader & Müller, 2002; Breuer, 2005; Rau

ner, 2007; Schwadorf, 2003) überein. Weniger Einigkeit besteht hinsichtlich der konzeptio

nellen Differenzierung und inhaltlichen Ausgestaltung.

Nachfolgend wird das – im Kontext der beruflichen Bildung – einflussreichste Modell

der Handlungskompetenz (HK) nach Bader und Müller (2002) vorgestellt, das den Hand

reichungen der Kultusministerkonferenz (KMK) zur Erarbeitung von Rahmenlehrplänen für

den berufsbezogenen Unterricht in der Berufsschule sowie deren Abstimmung mit den Aus

bildungsverordnungen (AO) des Bundes für anerkannte Ausbildungsberufe (KMK, 2018)

zugrunde liegt.5

5 Es finden sich in der Literatur eine Vielzahl weiterer Modelle bzw. Ausdifferenzierungen der HK (vgl.
Baethge et al., 2006; Breuer, 2006; Czycholl, 2001; Frey, 2004; MaagMerki, 2004; Schwadorf, 2003), deren
Darstellung jedoch – in Anbetracht des Umfangs und weiteren Verständnisses der vorliegenden Arbeit – ent
behrlich ist.
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Bader und Müller (2002) definieren HK als

die Fähigkeit und Bereitschaft des Menschen, in beruflichen, privaten und gesell
schaftlichen Situationen sach und fachgerecht, persönlich durchdacht und in ge
sellschaftlicher Verantwortung zu handeln, d. h. anstehende Probleme zielorien
tiert auf der Basis von Wissen und Erfahrungen sowie durch eigene Ideen selb
ständig zu lösen, die gefundenen Lösungen zu bewerten und seine Handlungsfä
higkeit weiterzuentwickeln. Sie ist einerseits (vorläufiges) Ergebnis von Lern und
Entwicklungsprozessen des einzelnen Menschen in sozialer Einbindung, anderer
seits auch Voraussetzung für die weitere Entwicklung individueller Kompetenz.
Entwicklung von Handlungskompetenz ist als lebenslanger Prozess zu begreifen,
den Berufsbildung in einer bestimmten Phase zu strukturieren und zu unterstützen
hat. (S. 176 f.)

Die Begriffsbestimmung betont vor allem die lebenslangen Lern und Entwicklungsprozesse,

wobei sich die Handlungsfähigkeit und bereitschaft insbesondere in der Lösung von Proble

men ausdrückt. Wenn ausschließlich berufliche Anforderungen in den Fokus rücken, wird

zumeist von BHK gesprochen. Darunter ist

die Fähigkeit und Bereitschaft des Menschen [zu verstehen], in beruflichen Si
tuationen sach und fachgerecht, persönlich durchdacht und in gesellschaftlicher
Verantwortung zu handeln, d. h. anstehende Probleme zielorientiert auf der Basis
angeeigneter Handlungsschemata selbständig zu lösen, die gefundenen Lösungen
zu bewerten und das Repertoire seiner Handlungsschemata weiterzuentwickeln.
(Bader, 1990, S. 14)

Auch die Definition der BHK betont den Stellenwert des problemlösenden Denkens, was die

Aneignung und Erweiterung von Handlungsschemata sowie die Reflexion von Problemlö

sungen einschließt. Ferner akzentuieren beide Begriffsbestimmungen (HK, BHK) fachliche,

soziale und individuelle Aspekte der Handlungsfähigkeit. Demnach entfaltet sich die (beruf

liche) HK in den Dimensionen der Fach, Human und Sozialkompetenz, womit zugleich

die zentralen Entwicklungsschwerpunkte der Berufsbildung benannt sind (Bader & Müller,

2002; vgl. auch Eckert, 1992).6

Fachkompetenz kennzeichnet „die Fähigkeit und Bereitschaft, Aufgabenstellungen selb

ständig, fachlich richtig und methodengeleitet zu bearbeiten und das Ergebnis zu beurteilen“

(Bader & Müller, 2002, S. 178), was – neben fachlichem Wissen und fachbezogenen Fer

tigkeiten – insbesondere das selbständige Planen, Durchführen sowie Kontrollieren beruf

6 Im Kontext der beruflichen Bildung werden die Begriffe HK und BHK nicht trennscharf verwendet. Selbst
Bader undMüller (2002) kennzeichnen einmal die HK als „Leitziel der Berufsbildung“ (S. 176), während Ba
der (2004) von der BHK als „Leitziel der Berufsbildung“ (S. 118) spricht. Ein weiterführender Vergleich der
einschlägigen Literatur zeigt, dass beide Termini per definitionem die gleichen Dimensionen (Fähigkeiten,
Bereitschaften etc.) konstituieren. Das Adjektiv beruflich unterstreicht lediglich den spezifischen Handlungs
kontext. Demzufolge werden die Begrifflichkeiten nachfolgend synonym verwendet, wobei sie sich immer
auf die Berufsbildung beziehen.
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licher Arbeitsaufträge einschließt. In Abgrenzung dazu umfasst die Humankompetenz7 die

Bereitschaft und Befähigung, Entwicklungschancen, Anforderungen und Einschränkungen

zu erfassen, zu reflektieren und unter Berücksichtigung persönlicher Wertvorstellungen zu

beurteilen. Hierzu gehören die Entfaltung eigener Begabungen, die Bewertung und Fortent

wicklung des eigenen Lebenskonzepts sowie „die Entwicklung durchdachter Wertvorstellun

gen und die selbstbestimmte Bindung an Werte“ (Bader &Müller, 2002, S. 178). Schließlich

bezeichnet Sozialkompetenz „die Fähigkeit und Bereitschaft, soziale Beziehungen und Inter

essenlagen, Zuwendungen und Spannungen zu erfassen und zu verstehen sowie sichmit ande

ren rational und verantwortungsbewusst auseinander zu setzen und zu verständigen. Hierzu

gehört insbesondere auch die Entwicklung sozialer Verantwortung und Solidarität“ (Bader &

Müller, 2002, S. 178).

Die Dimensionen der Fach, Human und Sozialkompetenz bestehen nicht isoliert ne

beneinander, sondern sind wechselseitig vernetzt. Erst in ihrem individuellen Zusammen

spiel konstituieren sie die BHK (Bader & Müller, 2002). Ferner postulieren die Autoren mit

der Methoden, Lern und kommunikativen Kompetenz drei spezielle Akzentuierungen der

HK (vgl. Abb. 1). Diese stellen keine unabhängigen Facetten dar, sondern sind „integraler

Bestandteil“ (Bader & Müller, 2002, S. 178, Hervorhebungen im Original) der zuvor be

schriebenen Kompetenzdimensionen, wonach sie sich ausschließlich in der Anbindung an

die Fach, Human und Sozialkompetenz (integriert) entfalten.

Die kommunikative Kompetenz hilft Interaktionen zu gestalten und zu verstehen. Dazu

ist es nötig, Sachverhalte und Befindlichkeiten über verbale (Sprache und Schrift), nonverba

le (Mimik und Gestik) und formale Mittel (Formeln oder Grafiken) auszutauschen.8 Hierbei

müssen eigene Absichten und Bedürfnisse ebenso wahrgenommen, verstanden und darge

stellt werden wie jene der Interaktionspartner (Bader &Müller, 2002). Ohne Kommunikation

ist der Austausch und die Weitergabe von Informationen nicht möglich (Bader, 2000). Unter

Lernkompetenz wird die „Fähigkeit und Bereitschaft [verstanden], im Beruf und über den Be

ruf hinaus Lerntechniken und Lernstrategien zu entwickeln und diese für Weiterbildung zu

nutzen“ (Bader & Müller, 2002, S. 178 f.). Dazu müssen fachliche Sachverhalte und Zusam

menhänge entweder selbständig oder in Kooperation erschlossen, interpretiert und anschlie

ßend in gedankliche Strukturen eingeordnet werden. Ohne Lernkompetenz können anderwei
7 Mitunter in der Literatur auch als Selbstkompetenz (KMK, 2018) oder Personalkompetenz (Schwadorf, 2003)
bezeichnet.

8 Nach Ansicht der Autoren fehlt in den Betrachtungen die Berücksichtigung paraverbaler Mittel. Hierzu gehö
ren Eigenschaften wie Lautheit, Tonhöhe, Sprechgeschwindigkeit, Pausen, Betonung sowie Sprachmelodie,
die zur Bildung von Kommunikationsstilen beitragen. Diese können sich interindividuell und interkulturell
unterscheiden und zu Missverständnissen und Beziehungsstörungen führen (Plate, 2014).
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Abbildung 1. Akzentuierung der Dimensionen von Handlungskompetenz.
Eigene Darstellung, Daten entnommen aus Bader und Mül
ler (2002, S. 177).

tige Kompetenzen weder aufgebaut noch erhalten werden (Bader & Ruhland, 1993). Metho

denkompetenz kennzeichnet schließlich „die Fähigkeit und Bereitschaft zu zielgerichtetem,

planmäßigem Vorgehen bei der Bearbeitung beruflicher Aufgaben und Probleme“ (Bader &

Müller, 2002, S. 178). Zur Problembewältigung werden gelernte Denkmethoden, Arbeitsver

fahren und Lösungsstrategien selbständig ausgewählt, angewandt und gegebenenfalls wei

terentwickelt. Zwar ist auch die Methodenkompetenz integraler Bestandteil aller drei Kom

petenzdimensionen, jedoch lässt sich per definitionem eine besonders enge Verbindung zur

Fachkompetenz aufzeigen, wenn von dermethodengeleiteten Bearbeitung beruflicher Aufga

benstellungen gesprochen wird (vgl. Definition Fachkompetenz in diesem Kapitel).

1.1.2 Handlungsorientierung

An das Entwicklungsziel der BHK wurde von bildungspolitischer Seite die Forderung nach

der Handlungsorientierung (HO) geknüpft.

Entsprechend der Zielsetzung der Berufsausbildung soll der Unterricht jun
ge Menschen zu selbstständigem Planen, Durchführen und Beurteilen von
Arbeitsaufgaben imRahmen ihrer Berufstätigkeit befähigen. Handlungsori
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entierter Unterricht im Rahmen der Lernfeldkonzeption orientiert sich prio
ritär an handlungssystematischen Strukturen und stellt gegenüber vorran
gig fachsystematischemUnterricht eine veränderte Perspektive dar. (KMK,
2018, S. 32)9

Im Zuge der Lernfeldkonzeption wird das fachsystematische Curriculum durch eine hori

zontale Handlungssystematik mit Lernfeldern sowie untergeordneten Handlungssituationen

ersetzt, welche die charakteristischen Arbeits und Geschäftsprozesse einzelner Berufe ab

bilden (Rauner, 2007). Damit reagierte das Berufsbildungssystem auf die eingangs skizzier

ten Veränderungsprozesse der Arbeitswelt und die daraus erwachsenden Anforderungen (vgl.

Kap. 1). Mit der HOwird das korrespondierende didaktische Leitprinzip zur Aufbereitung be

ruflicher Aufgabenstellungen in problemorientierten Lernsituationen benannt, wonach „Ler

nen durch Handeln“ (KMK, 2007, S. 12) als methodischkonzeptioneller Grundsatz fest

geschrieben wird. Indes sind den Handreichungen der KMK keine Hinweise auf konkrete

Methoden oder Konzepte für handlungsorientierten Unterricht bzw. handlungsorientiertes

Lernen zu entnehmen. Daher erfolgt die konzeptionelle Annäherung über die Klärung des

Handlungsbegriffs sowie der Darstellung des Zusammenhangs von Handeln und Lernen.

Hofer (1981) definiert Handlung als „zielgerichtete Tätigkeit, in der ein Handelnder mit

ihm geeignet und akzeptabel erscheinenden Mitteln versucht, einen für ihn befriedigenden

Zustand zu erreichen oder zu erhalten“ (S. 159). Sensu Hacker und Sachse (2014) bilden

Handlungen „die kleinste psychologische Einheit der willensmäßig gesteuerter Tätigkeiten.

Die Abgrenzung dieser Handlungen erfolgt durch das bewusste Ziel, das die mit einer Vor

nahme verbundene Vorwegnahme des Ergebnisses der Handlung darstellt. Nur kraft ihres

Ziels sind Handlungen selbständige, abgrenzbare Grundbestandteile oder Einheiten der Tä

tigkeit“ (S. 44). Zusammenfassend sind Handlungen intendiert, zielgerichtet, subjektiv und

bewusst (vgl. auch Hommel & Nattkemper, 2011). Sie münden in Veränderungen, die sich

sowohl in der Umwelt als auch der eigenen Person manifestieren können. Ferner sind es zeit

lich begrenzte dynamische Prozesse, die stets ein Ergebnis nach sich ziehen, das positiv oder

negativ wahrgenommen wird (Hacker, 1998). Zudem beschränken sich Handlungen nicht

9 Die Definition der KMK erweckt den Eindruck, das Paradigma der HO sei eine relativ neue Kategorie der
beruflichen Bildung. Sie ist jedoch schon länger Gegenstand berufspädagogischer Überlegungen (Czycholl,
2009) und wird durchaus kritisch hinterfragt sowie kontrovers diskutiert (Czycholl & Ebner, 2006; Lisop,
1998; Minnameier, 1997). Eine umfassende Kritik zur Neugestaltung und Umsetzung der HO findet sich u. a.
bei Straka (2005). Der Autor argumentiert, dass es sich dabei lediglich um eine Neuetikettierung zentraler,
bereits bekannter Konzepte handelt.



Theoretischer Hintergrund 12

auf das praktische Ausführen, sondern beinhalten auch geistige Operationen wie z. B. die

gedankliche Konstruktion von Tätigkeiten (Aebli, 1984).10

Straka undMacke (2008, 2011) schlagen einen begrifflichkategorialen Rahmen für Han

deln und dessen Bedingungen in der Berufsbildung vor. In Anlehnung an das allgemeine

Verhaltensmodell sensu Klauer (1973) unterscheiden die Autoren drei Ebenen: interne Hand

lungsvoraussetzungen, externe Handlungsvoraussetzungen und aktuelles Handeln. Die inter

nen Handlungsvoraussetzungen umfassen individuelle Eigenschaften wie Kenntnisse, Befä

higungen, Motive, Einstellungen und Werte, die relativ beständig sind. Demgegenüber sind

die externen Handlungsvoraussetzungen personenunabhängig und manifestieren sich in der

Handlungssituation (z. B. Arbeitsaufgaben, Medieneinsatz, Verhalten von Ausbildern). Bei

de Ebenen beeinflussen das aktuelle Handeln einer Person, welches reflexiv auf die internen

und externen Bedingungen zurückwirkt (Straka & Macke, 2008, 2011). Sind dauerhafte Ver

änderungen der internen Handlungsvoraussetzungen einer Person die Folge, wird von Lernen

gesprochen.

Den Erkenntnissen der pädagogischen Psychologie folgend ist die Initiierung entspre

chender Lernprozesse an das Durchlaufen eines vollständigenHandlungsprozesses gekoppelt

(Schelten, 2010). In den einschlägigen Handlungsmodellen werden dabei mindestens drei

Handlungskomponenten (Planung, Ausführung und Kontrolle) unterschieden (Hacker, 1983,

1998; vgl. auch Kap. 1.1), „die durch Rückkopplungsschleifen miteinander verbunden und

ineinander verschachtelt sind“ (Schaper, 2000, S. 189). Im berufspädagogischen Modell der

vollständigen Handlung werden die Aktionselemente weiter ausdifferenziert, woraus sechs

Handlungsphasen resultieren: Informieren, Planen, Entscheiden, Ausführen, Kontrollieren

und Bewerten (Eckert, 1992; Hacker & Sachse, 2014; Volpert, 2003; vgl. auch Abb. 2).

Durch den selbständigen und aktiven Vollzug dieser Phasen wird ein Handlungsbezug

hergestellt, der wiederum Rückkopplungsprozesse steuert, die Wissen und Handeln verknüp

fen und damit Veränderungen der internen Handlungsvoraussetzungen auslösen bzw. die Aus

bildung neuer Denk und Wissensstrukturen fördern (Riedl, 2011; Schelten, 2010). Demzu

folge eignen sich Lernende in beruflichen Anforderungssituationen immer dann Kenntnisse,

Fähigkeiten und Fertigkeiten an, wenn sie die Aufgabenstellungen selbstgesteuert – entlang

der Handlungsphasen – bearbeiten. Unter Berücksichtigung der Handlungscharakteristika

einerseits sowie des engen Zusammenhangs zwischen Handlungsvollzug und Lernen ande

10 In der Psychologie und Soziologie finden sich weitere theoretische Arbeiten zur menschlichen Handlung, die
in Anbetracht des Umfangs der vorliegendenArbeit nicht referiert werden. Einen umfassendenÜberblick der
Theorien von Aebli (1984) und Habermas (1988) etc. findet der Rezipient beispielsweise bei Hurtz (1995).
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Abbildung 2.Modell der vollständigen Handlung. In Anl. an Hacker und
Sachse (2014) sowie Volpert (2003).

rerseits lassen sich fünf Attribute handlungsorientierten Lernens ableiten (Bonz, 2009; Jank

& Meyer, 2003; Pätzold et al., 2003).

Handlungsorientiertes Lernen ist ganzheitlich, denn es verschränkt personale, inhaltliche

und methodische Aspekte (Jank & Meyer, 2003). Demnach sollen Auszubildende mit allen

Sinnen angesprochen werden (personaler Aspekt) und die Organisation der Lernprozesse den

Phasen einer vollständigen Handlung folgen (methodischer Aspekt), wobei sich die Fragestel

lungen auf konkrete berufliche Probleme oder Aufgaben beziehen, die fächerübergreifendes

Wissen erfordern (inhaltlicher Aspekt). Ferner ist handlungsorientiertes Lernen subjektbezo

gen, wonach es sich an den Interessen der Lernenden orientiert. Hierzu bietet der Handlungs

vollzug sowohl Freiheitsgrade als auch Gestaltungsspielräume, welche den Auszubildenden

Möglichkeiten der Reflexion und Entfaltung individueller Interessen eröffnen. Zudem adres

siert handlungsorientiertes Lernen die Selbständigkeit und Aktivität der Lernenden, wodurch

die lernrelevanten Rückkopplungsprozesse ausgelöst, d. h. Denken und Handeln verknüpft

werden. Wie bereits aufgezeigt, rufen Handlungen stets ein Ergebnis hervor. Dementspre

chend ist auch das handlungsorientierte Lernen produktorientiert. Folglich sind Lernprozesse

an die Herstellung von Handlungsprodukten gebunden, die sowohl sprachliche, materielle als

auch geistige Formen annehmen können. Von Bedeutung ist hierbei die Identifikation der Ler

nenden mit dem Ergebnis. Diese kann erreicht werden, indem das Handlungsprodukt selbst

festgelegt wird und die Erzeugung entlang der vollständigen Handlungssequenz (vgl. Abb. 2)
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erfolgt. Sobald Handlungssituationen die Interaktion mit der sozialen Umwelt einfordern, ist

handlungsorientiertes Lernen außerdem kommunikativ und kooperativ. Dies ist beispielswei

se der Fall, wenn Entscheidungen gemeinsam zu treffen oder Lösungswege kollaborativ zu

erarbeiten sind.

Zusammenfassend ist handlungsorientiertes Lernen durch die AttributeGanzheitlichkeit,

Interessenorientierung, Selbständigkeit und Aktivität, Produktorientierung sowie Kommuni

kation und Kooperation gekennzeichnet. Diese Merkmale sind die Wegweiser für die me

thodischeGestaltung handlungsorientierter LehrLernarrangements (Achtenhagen, 2006). Zu

den konzeptionellen Theorien und Ansätzen gehören beispielsweise das situierte und selbst

gesteuerte Lernen sowie die Leittextmethode. Letztere findet vor allem in der betrieblichen

AusbildungAnwendung (Stäudel, 2008). Die handlungsorientiertenMethoden zur Förderung

und Entwicklung der BHK werden im Kapitel 1.1.5 aufgegriffen und detailliert beschrieben.

Vorab werden die Ordnungsmittel der deutschen Berufsausbildung vorgestellt, welche – in

Anlehnung an das BBiG – die Grundlage der Ausbildung im dualen System bilden (vgl.

Kap. 1.1.3). Darauf fußend wird aufgezeigt, wie die Bildungsziele und Leitprinzipien Ein

gang in die Ordnungsmittel der gewerblichtechnischen Ausbildungsberufe finden, welche

Gegenstand der wissenschaftlichen Untersuchung sind (vgl. Kap. 1.1.4). Gemäß dem Fokus

der vorliegenden Arbeit konzentrieren sich die Ausführungen vorrangig auf die betriebliche

Ausbildung.

1.1.3 Ordnungsmittel der dualen Berufsausbildung

Die Berufsausbildung in Deutschland wird vorwiegend im dualen System praktiziert (Pahl,

1996). Dahinter verbirgt sich die berufsqualifizierende Ausbildung an zwei getrennten Lern

orten, demBetrieb und der Berufsschule, deren Dauer – je nach Ausbildungsberuf – zwischen

zwei und dreieinhalb Jahren variiert (Vollmar, 2013). In diesem dualen Arrangement sind

Lernende sowohl Schüler als auch Arbeitnehmer in der besonderen Rechtsstellung von Aus

zubildenden (Faßhauer, 2018; Greinert, 2000). Zur Erlangung eines berufsqualifizierenden

Abschlusses erwerben die Lernenden praxisbezogene Kompetenzen im realen betrieblichen

Arbeitsumfeld. Gleichzeitig vermittelt die Berufsschule auf den jeweiligen Ausbildungsbe

ruf abgestimmte, allgemeine und berufliche Lerninhalte (HippachSchneider, Krause &Woll,

2007).11

11 Eine kritische Betrachtung des dualen Berufsausbildungssystems in Deutschland findet der Rezipient bei
HoffmannCadura (2011).
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Die Rechtsgrundlagen der Berufsausbildung in Deutschland sind im BBiG festgeschrie

ben (BMBF, 2020a). Darüber hinaus regeln zahlreiche weitere Gesetze und Verordnungen

wichtige Detailbereiche der betrieblichen Ausbildung, wie beispielsweise die Handwerks

ordnung, die AO und die AusbilderEignungsverordnung (Arnold & Gonon, 2006). Ausge

bildet werden darf nur in einem von derzeit 325 staatlich anerkannten Ausbildungsberufen

(BIBB, 2020b) und nach legitimierten AO. Diese werden nach § 4 Abs. 1 BBiG bzw. § 25

Abs. 1 Handwerksordnung als Rechtsverordnungen vom Bundesministerium für Wirtschaft

und Technologie oder einem ansonsten zuständigen Fachministerium im Einvernehmen mit

dem Bundesministerium für Bildung und Forschung erlassen. Neben der Bezeichnung des

Ausbildungsberufs und der Ausbildungsdauer legen die AO

• das Ausbildungsberufsbild, d. h. die Fertigkeiten, Kenntnisse und Fähigkeiten, die
mindestens Gegenstand der Berufsausbildung sind,

• den Ausbildungsrahmenplan als Grundlage für die betrieblichen Ausbildungspläne,
d. h. eine Anleitung zur sachlichen und zeitlichen Gliederung der Vermittlung der
Fertigkeiten, Kenntnisse und Fähigkeiten im Betrieb sowie

• die Prüfungsanforderungen

fest (vgl. BMBF, 2020b zu § 5 Abs. 1 BBiG). Die AO werden in einem formalisierten Ver

fahren konzipiert, überarbeitet oder gestrichen, das sich an den gegenwärtigen Bedarfen und

Entwicklungen sowie typischen Anforderungen eines Berufs respektive Berufsfelds12 orien

tiert. An den Initiierungs undModernisierungsprozessen sind die Sozialpartner (Arbeitgeber

[Unternehmen und Kammern], Arbeitnehmer [Gewerkschaften]), berufliche Fachverbände

sowie Bund und Länder beteiligt (BIBB, 2017; Greinert, 2000), deren Zusammenwirken die

„berufliche Qualifizierung für dieMehrheit der Bevölkerung“ (BIBB, 2017, S. 10) rahmt. Die

ses Vorgehen sichert einen bundesweit einheitlichen Standard für die Ausbildung im Betrieb,

die von einzelnen unternehmensspezifischen Bedarfen unabhängig ist (HippachSchneider

et al., 2007).

Im dualen Ausbildungssystem ist der Betrieb der wichtigste Lernort, auf den ca. 75 Pro

zent der Ausbildungszeit entfallen (Greinert, 2000). Sensu BIBB (2020a) beteiligen sich rund

20 Prozent aller deutschen Betriebe an der beruflichen Erstausbildung. Ferner verdeutlicht

die Ausbildungsbetriebsquote13, dass die Partizipation stark von der jeweiligen Betriebsgrö

12 AO sind in ihrer Mehrheit 13 Berufsfeldern zugeordnet, wie z. B. Wirtschaft und Verwaltung, Metalltechnik,
Elektrotechnik, Bautechnik, Gesundheit, Ernährung und Hauswirtschaft, Agrarwirtschaft (Greinert, 2000).

13 Verhältnis von Betrieben mit Auszubildenden zu allen Betrieben mit sozialversicherungspflichtig Beschäf
tigten (einschließlich der Ausbildungsbetriebe).
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ße14 abhängig ist. Im Vergleich zu 81 Prozent der Großbetriebe sind lediglich 19 Prozent

der kleinen und mittleren Unternehmen (KMU) in die berufliche Ausbildung eingebunden

(BIBB, 2020a). Ungeachtet dessen wird die Hauptlast der Berufsausbildung in Deutschland

von den KMU getragen, was die Ausbildungsquote15 belegt (Baas & Baethge, 2017; BIBB,

2020a). Thematisch verwandte Arbeiten zeigen weiter, dass die Ausbildungsqualität in Ab

hängigkeit von der Betriebsgröße und vom Wirtschaftsbereich16 beträchtlich variieren kann

(DGB, 2019; Ebbinghaus & Krewerth, 2014; Martsch & Thiele, 2017; ZAGG, 2006).

Bei den gewerblichtechnischen Berufen gilt die industrielle Ausbildung in Lehrwerk

stätten als qualitativ hochwertigste Form der betrieblichen Erstausbildung. Diese findet sich

zumeist in den Großbetrieben und wird in didaktischsystematisierter Weise von hauptbe

ruflichen Ausbildern und z. T. abseits der Produktion vorgenommen (Greinert, 2000). Da

hingegen praktizieren KMU häufiger eine unsystematische, produktionsnahe Berufsausbil

dung. Dort ist auch heute noch die traditionelle Handwerksausbildung verbreitet, die durch

informelles Lernen geprägt und auch als Beistelllehre bekannt ist (Schelten, 2004). „Sie ist

sozusagen das Urmodell beruflicher Qualifikation und markiert in ihrer schlichten Form im

mer noch die übliche Ausbildungspraxis für die Mehrheit der Lernenden im dualen System

Deutschlands“ (Greinert, 2000, S. 48). Zwar ist die Beistelllehre am engsten in den Produk

tionsprozess integriert, jedoch erfolgt der Fertigkeitstransfer zumeist nur wenig koordiniert

(Jungkunz, 2008). Dies gilt insbesondere dann, wenn sie „zu einer Didaktik des Dabeistehens

verkürzt“ (Sonntag & Stegmaier, 2007, S. 23) wird.17

Unabhängig von der Betriebsgröße müssen Unternehmen, die als Ausbildungsstätte fun

gieren, über persönlich und fachlich geeignetes Ausbildungspersonal verfügen, das in der

Lage ist, die in den AO geforderten Fertigkeiten, Kenntnisse und Fähigkeiten zu vermitteln

(HippachSchneider et al., 2007). Die Prüfung und Überwachung der Eignung der Ausbil

dungsbetriebe sowie des betrieblichen Ausbildungspersonals obliegt den Kammern, welche

verschiedenen Wirtschaftsbereichen zugeordnet sind (Industrie und Handelskammer, Hand

14 Die Betriebe lassen sich in Abhängigkeit von den Beschäftigungszahlen in Kleinstbetriebe: 1  9 Beschäf
tigte; Kleinbetriebe: 10  49 Beschäftigte; Mittelbetriebe: 50  499 Beschäftigte und Großbetriebe: mehr als
499 Beschäftigte untergliedern (Martsch & Thiele, 2017).

15 Anteil der Auszubildenden an allen sozialversicherungspflichtig Beschäftigten (einschließlich Auszubilden
der).

16 Üblicherweise werden die 13 existierenden Berufsfelder (Greinert, 2000) weiter zusammengefasst z. B. ent
sprechend ihrer Zugehörigkeit zu volkswirtschaftlichen Bereichen (Unger, 2007). Dies sind u. a. Industrie
und Handel, Handwerk, Gaststätten und Beherbergungsgewerbe sowie Öffentlicher Dienst (Stegmann &
Kraft, 1986), woraus sich wiederum die Bezeichnungen gewerblichtechnische, kaufmännischverwaltende,
gesundheitliche, hauswirtschaftliche oder landwirtschaftliche Berufe ergeben.

17 Zur Verbesserung der Ausbildungsqualität in KMU stellt die Bundesregierung daher bereits seit 1973 erheb
liche Mittel für überbetriebliche Berufsbildungsstätten bereit (Baas & Baethge, 2017).
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werkskammer, Landwirtschaftskammer). Die zuständigen Stellen sind Körperschaften des

öffentlichen Rechts, welchen per Gesetz wesentliche Aufsichts und Kontrollrechte für die

Berufsausbildung übertragen werden. Zu ihren Aufgaben zählen u. a. die Beaufsichtigung

der ordnungsgemäßen Durchführung der betrieblichen Ausbildung, das Einsetzen sog. Aus

bildungsberater, das Anlegen eines Verzeichnisses der Ausbildungsverhältnisse in ihrem Zu

ständigkeitsbereich oder die Genehmigung von Verkürzungen bzw. Verlängerungen der Be

rufsausbildung. Überdies erlassen sie die Prüfungsordnungen, richten Prüfungsausschüsse

ein und führen Zwischen sowie Abschlussprüfungen durch (Greinert, 2000). Gemäß dem

Prinzip „Wer lehrt, der prüft nicht!“ (Euler, 2013, S. 26) sind die Lernorte selbst nicht unmit

telbar an den Prüfungen beteiligt.

Der schulische Teil der dualen Ausbildung erfolgt in der Berufsschule, die im Regelfall

in Teilzeit besucht wird. Aufgrund des FöderalismusPrinzips untersteht die Berufsschule

den Schul sowie Schulpflichtgesetzen der 16 Bundesländer (Arnold & Gonon, 2006). Zur

Harmonisierung der unterschiedlichen Bildungspolitiken sind die Ziele der schulischen Be

rufsausbildung in der Rahmenvereinbarung über die Berufsschule festgeschrieben (Hippach

Schneider et al., 2007; KMK, 2015). Demzufolge fokussiert auch die Berufsschule die Ent

wicklung der BHK, wozu der Unterricht den Prinzipien einer handlungsorientierten Didak

tik und Methodik folgt (KMK, 2015; vgl. auch Kap. 1.1.2 zur HO). Zusätzlich erlässt die

KMK zu jedem anerkannten Ausbildungsberuf einen mit den AO des Bundes zeitlich und

inhaltlich abgestimmten Rahmenlehrplan (RLP) für den berufsbezogenen Unterricht. Dem

Lernfeldkonzept (vgl. Kap. 1.1) entsprechend sind die Ausbildungsinhalte in den RLP nach

Lernfeldern gegliedert und jeweils mit Zielformulierungen, Inhaltsangaben sowie Zeitricht

werten versehen. Die Kultusministerien der einzelnen Länder können die RLP unverändert

übernehmen oder darauf basierende Landespläne erarbeiten (Pahl & Vermehr, 1996). Un

abhängig davon soll der Berufsschulunterricht mindestens zwölf Wochenstunden betragen,

wovon acht Stunden auf berufsbezogene und weitere vier Stunden auf allgemeinbildende Fä

cher (z. B. Deutsch, Politik, Fremdsprachen) entfallen. Die Erstellung der Lehrpläne für den

allgemeinbildendenUnterricht entfällt grundsätzlich in den Zuständigkeitsbereich der Länder

(HippachSchneider et al., 2007).

Wie bereits skizziert, werden die Ordnungsmittel kontinuierlich an veränderte berufli

che Qualifizierungsbedarfe angepasst. Das Neuordnungsgeschehen wird seit 1987 von der

Handlungsorientierung und kompetenz (vgl. Kap. 1.1.1 und 1.1.2) dominiert. Der Grund

stein wurde in den Metall und Elektroberufen gelegt (Straka, 2005). Gemäß BGBl (1987)
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sind Fertigkeiten und Kenntnisse derart zu vermitteln, „daß der Auszubildende zur Ausübung

einer qualifizierten beruflichen Tätigkeit [...] befähigt wird, die insbesondere selbständiges

Planen, Durchführen und Kontrollieren einschließt“ (S. 274). Diese Formulierung impliziert

die Forderung nach beruflicher Handlungsfähigkeit (vgl. Kap. 1.1) und verweist zugleich auf

das Konzept der vollständigen Handlung (vgl. Kap. 1.1.2). Die Entwicklung der BHK stand

folglich von Beginn an imMittelpunkt derModernisierungsabsichten undwurde 1991mit der

Neuordnung der Büroberufe18 erstmals auf den kaufmännischen Bereich übertragen (Schwa

dorf, 2003). Mit der Einführung des Lernfeldkonzepts intensivierte sich das Neuordnungs

geschehen. Zwischen 1996 und 2015 wurden insgesamt 330 AO und Lehrpläne bestehender

Berufe überarbeitet. Als Reaktion auf den Wandel der Arbeitswelt wurden zudem 84 neue

Berufe geschaffen (Frank & Hackel, 2016).

1.1.4 Umsetzung der Leitlinien in den Ordnungsmitteln der gewerblichtechnischen

Berufsausbildung

Anja Schulz

Die vorliegende Arbeit beschränkt sich in den Betrachtungen auf die berufliche Erstausbil

dung im gewerblichtechnischen Bereich. Hierzu werden drei Ausbildungsberufe aus der

Grundgesamtheit der gewerblichtechnischen Berufe ausgewählt. Die Auswahl erklärt sich

mit Blick auf denGegenstand der vorliegendenArbeit – die Untersuchung des Einsatzes eines

Blended Learning Arrangements imRahmen der gewerblichtechnischen Ausbildung. Um zu

möglichst differenzierten Aussagen, u. a. hinsichtlich der Variablen Betriebsgröße und Wirt

schaftsbereich (vgl. Kap. 1.1.3) zu gelangen, wurden die 2003 neugeordneten Elektroberufe

Elektroniker für Betriebstechnik (Industrie und Handel) und Elektroniker für Gebäudetech

nik (Handwerk) ausgewählt. Mit der Fachkraft im Fahrbetrieb (Industrie und Handel) wurde

zusätzlich ein Hybridberuf aufgenommen, der 2002 neu eingeführt wurde. Das Berufsbild

umfasst neben gewerblichtechnischen auch kaufmännische Inhalte. Nachfolgend wird für

die Ausbildung zum Elektroniker für Betriebstechnik (EfB), Elektroniker für Energie und

Gebäudetechnik (EfG) sowie zur Fachkraft im Fahrbetrieb (FiF) aufgezeigt, an welchen Stel

len die Entwicklung der BHK sowie das Prinzip der HO in den jeweiligen AO19 verankert

sind und wie die kompetenzorientierte Prüfung der beruflichen Handlungsfähigkeit erfolgt.

18 Hierzu zählen Bürokaufleute (Industrie, Handel und Handwerk), Kaufleute für Bürokommunikation (Indus
trie und Handel) und Fachangestellte für Bürokommunikation (Öffentlicher Dienst; vgl. Stöhr, 2001).

19 Die vorliegende Arbeit konzentriert sich auf den betriebspraktischen Teil der Berufsausbildungen, wonach
der RLP nur ergänzend betrachtet wird.
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1.1.4.1 Elektroniker für Betriebstechnik

Die Ausbildung zum EfB geht auf den Beruf Energieelektroniker in der Fachrichtung Be

triebstechnik zurück, der im Zuge der Neuordnung der industriellen Metall und Elektroberu

fe im Jahr 1987 eingeführt wurde (BGBl, 1987). Seit der Neuordnung des Berufsfelds Elek

trotechnik im Jahr 2003 ist EfB ein staatlich anerkannter, dualer Ausbildungsberuf (Borch

& Weissmann, 2003), wobei die Berufsausbildung dreieinhalb Jahre umfasst und sowohl in

Industrie und Handel als auch im Handwerk erfolgen kann. Der Zugang ist nicht gesetzlich

geregelt. Es lässt sich jedoch zeigen, dass Industriebetriebe überwiegend Auszubildende mit

mittlerem Bildungsabschluss (64 Prozent) oder Hochschulreife (27 Prozent) einstellen (BA,

2016b). Auch Handwerksbetriebe beschäftigen hauptsächlich Ausbildungsanfänger mit mitt

lerem Bildungsabschluss (82 Prozent), gegenüber den Industriebetrieben finden sich hier je

doch nur zu 9 Prozent Auszubildende mit Hochschulreife (BA, 2016b).

Die industrielle Ausbildung zum EfB wurde letztmalig 2007 modernisiert. Dabei lag

die neue Struktur einer „gestreckten Abschlussprüfung“ (Borch, Breuer, Müller & Tauschek,

2006, S. 7) der Verordnung über die Berufsausbildung in den industriellen Elektroberufen

(BGBl, 2007) zugrunde, welche zuvor fünf Jahre lang erprobt worden war. Die vom Bundes

ministerium für Wirtschaft und Technologie und dem Bundesministerium für Bildung und

Forschung erlassene AO (BGBl, 2007) bildet gemeinsam mit dem darauf abgestimmten RLP

(KMK, 2003a) die Rechtsgrundlage für die Berufsausbildung zum EfB. Das Ausbildungsbe

rufsbild EfB umfasst folgende Qualifikationen:

1. Berufsbildung, Arbeits und Tarifrecht
2. Aufbau und Organisation des Ausbildungsbetriebes
3. Sicherheit und Gesundheitsschutz bei der Arbeit
4. Umweltschutz
5. Betriebliche und technische Kommunikation
6. Planen und Organisieren der Arbeit, Bewerten der Arbeitsergebnisse
7. Montieren und Anschließen elektrischer Betriebsmittel
8. Messen und Analysieren von elektrischen Funktionen und Systemen
9. Beurteilen der Sicherheit von elektrischen Anlagen und Betriebsmitteln
10. Installieren und Konfigurieren von ITSystemen
11. Beraten und Betreuen von Kunden, Erbringen von Serviceleistungen
12. Technische Auftragsanalyse, Lösungsentwicklung
13. Installieren und Inbetriebnehmen von elektrischen Anlagen
14. Konfigurieren und Programmieren von Steuerungen
15. Instandhalten von Anlagen und Systemen
16. Technischer Service und Betrieb
17. Geschäftsprozesse und Qualitätsmanagement im Einsatzgebiet. (BGBl, 2007,

S. 1681)
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Obwohl das Berufsbild auch nach der Neuordnung weiterhin aus einer Auflistung von Aus

bildungszielen besteht (Breuer, 2005), wird in der AO auf die Befähigung zur Ausübung

einer qualifizierten beruflichen Tätigkeit, die prozessbezogen zu vermitteln ist, hingewiesen.

Demnach sollen

die [...] genannten Fertigkeiten, Kenntnisse und Fähigkeiten (berufliche Hand
lungsfähigkeit) [...] prozessbezogen vermittelt werden. Diese Qualifikationen sol
len so vermittelt werden, dass die Auszubildenden zur Ausübung einer qualifizier
ten beruflichen Tätigkeit im Sinne des § 1 Abs. 3 des BBiG befähigt werden, die
insbesondere selbstständiges Planen, Durchführen und Kontrollieren sowie das
Handeln im betrieblichen Gesamtzusammenhang einschließt. Die in Satz 2 be
schriebene Befähigung ist auch in den Prüfungen nach den §§ 9 und 10, 13 und
14, 17 und 18, 21 und 22, 25 und 26 sowie 29 und 30 nachzuweisen. (BGBl, 2007,
S. 1678)

Folglich wird der Fokus, wie bereits 1987, weiterhin auf ganzheitliche und selbstgesteuerte

Vollzüge gelegt (Breuer, 2005). Den aufgeführten Qualifikationen werden einerseits Kern

qualifikationen (vgl. Abb. 3) zugeordnet, die allen industriellen Elektroberufen gemein sind

(Positionen 1 bis 11). Andererseits handelt es sich um berufsspezifische Fachqualifikatio

nen (Positionen 12 bis 17), in deren Rahmen „die berufliche Handlungskompetenz in einem

Einsatzgebiet durch Qualifikationen zu erweitern und zu vertiefen [ist], die im jeweiligen

Geschäftsprozess zur ganzheitlichen Durchführung komplexer Aufgaben befähigt“ (BGBl,
Waldemar Bauer  

 14 

 

Abb. 2: Neue Ausbildungsstruktur der industriellen Elektroberufe 

Neben den gemeinsamen Kernqualifikationen wurden in den Ordnungsmitteln die 
beiden namentlich identischen Teile des Ausbildungsberufsbildes »12. Technische Auf-
tragsanalyse, Lösungsentwicklung« und »17. Geschäftsprozesse und Qualitätsmanage-
ment im Einsatzgebiet« festgelegt. In den Positionen 12 und 17 werden für jeden Be-
ruf  zum Teil ähnliche zu vermittelnde Kenntnisse und Fertigkeiten (bzw. berufliche 
Handlungen) definiert, die an unterschiedlichen technischen Artefakten im relevanten 
Einsatzgebiet erlernt werden sollen. Das heißt, die Ausdifferenzierung erfolgt von Be-
ruf  zu Beruf  in unterschiedlichen Handlungsfeldern und den dort dominanten Ar-
beitsgegenständen, Geräten, Anlagen oder technischen Systemen. 

Im Prinzip werden für jeden Beruf  in der Position 12 – wie die Bezeichnung be-
reits aussagt – ein Auftrag analysiert und eine technische Lösung entwickelt. Dabei 
stehen in der Regel ein Kundenauftrag sowie technische Unterlagen bzw. die 
Dokumentation im Mittelpunkt. Als Kundenauftrag wird z. B. die Änderung einer 
Anlage genannt. Die aufgeführten Arbeitsgegenstände sind jeweils auf  die 
Einsatzgebiete des Berufes zugeschnitten bzw. müssen im Rahmen der Ausbildung im 
Einsatzgebiet kontextualisiert werden. Stark verwandte Berufe wie der Elektroniker für 
Betriebs- und Automatisierungstechnik haben in diesem Teil des Ausbildungsberufs-
bildes identische oder zumindest affine Arbeitsgegenstände, nämlich eine 
betriebstechnische Anlage oder ein Automatisierungssystem mit seinen zugehörigen 
Komponenten, wie Einrichtungen der Mess-, Steuer- und Regelungstechnik, Sensoren, 
Aktoren etc. Jeder Beruf  hat eine unterschiedliche zeitliche Aufteilung bzw. Gliederung der 
Position 12. Die einzelnen Qualifikationen sind je nach Beruf  in zwei bis sechs Zeit-
rahmen aufgeteilt, sodass deren Zeitanteile schwer abzuschätzen sind. Sie liegen zwi-
schen einigen Wochen und mehreren Monaten. 

 

 
12. Technische Auftragsanalyse, 

Lösungsentwicklung 
13, 14, 15, 16  

          1. Jahr 
          2. Jahr 

             3. Jahr 

Berufsspezifische 
Fachqualifikation 

(21 Monate) 

Gemeinsame 
Kernqualifikation 

(21 Monate) 

1. Berufsbildung, Arbeits- und Tarifrecht 
2. Aufbau und Organisation des Ausbildungsbetriebes
3. Sicherheit und Gesundheitsschutz bei der Arbeit 
4. Umweltschutz 
5. Betriebliche und technische Kommunikation 
6. Planen und Organisieren der Arbeit, Bewerten der 

Arbeitsergebnisse 
7.  Montieren und Anschließen elektrischer Betriebs-

mittel, 
8. Messen und Analysieren von elektrischen Funktio-

nen und Systemen 
9. Beurteilen der Sicherheit von elektrischen Anlagen 

und Betriebsmitteln 
10. Installieren und Konfigurieren von 

IT-Systemen  
11. Beraten und Betreuen von Kunden, Erbringen von 

Serviceleistungen 

17. Geschäftsprozesse und  
Qualitätsmanagement 
im Einsatzgebiet. 

Integrierte Vermittlung 

Abbildung 3. Ausbildungsstruktur der industriellen Elektroberufe. Aus: Bauer (2004, S. 14).
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2007, S. 1678). Diese Formulierung bezieht sich direkt auf die Zielvorstellung der beruf

lichen Handlungskompetenz, die aus den zu vermittelnden Qualifikationen hervorgeht und

„zur ganzheitlichen Durchführung komplexer Aufgaben“ (Breuer, 2005, S. 8) befähigt.

Beide Qualifikationsbereiche werden über die Dauer der gesamten Ausbildung integriert

vermittelt und umfassen mit je 21 Monaten jeweils die Hälfte der Ausbildungszeit (Bauer,

2004). Wie die Abbildung 3 weiter zeigt, kennzeichnet den ersten Ausbildungsabschnitt vor

allem die Vermittlung der Kernqualifikationen, welche im weiteren Ausbildungsverlauf suk

zessive zugunsten der berufsspezifischen Inhalte in den Hintergrund tritt (Borch & Weiss

mann, 2003).

Die fachliche Schwerpunktsetzung Betriebstechnik20 ist in den Positionen 13 bis 16 ver

ankert. Hier werden die zu erwerbenden Kompetenzen hinsichtlich der Lern und Arbeitsge

genstände sowie der beruflichen Handlungen des spezifischen Einsatzgebiets präzisiert. Da

bei werden die beschriebenen beruflichen Handlungen zunehmend komplexer und reichen

von der Installation und Inbetriebnahme bis hin zur Instandhaltung und Optimierung von

Anlagen und Systemen. Auch der technische Service sowie die Auftrags und Kundenorien

tierung werden berücksichtigt (Bauer, 2004).

In Abgrenzung zu den Fachqualifikationen 13 bis 16 zeichnen sich die Positionen 12 und

17 jeweils durch die Übernahme und Ausführung eines einzelnen, umfangreichen bzw. kom

plexen Arbeitsauftrags aus. In der Position 12 wird ein Auftrag analysiert und eine Lösung

entwickelt, wobei i. d. R. ein Kundenauftrag und technische Unterlagen zu bearbeiten bzw.

die Dokumentation anzufertigen ist. Diese berufliche Handlung ist sehr allgemein beschrie

ben und besitzt auch für andere industrielle Elektroberufe Relevanz. Daher ist die Position

12 im Rahmen der Ausbildung in Bezug auf das spätere Einsatzgebiet zu kontextualisieren,

d. h. auf die dort vorherrschenden Schwerpunkte, Aufgaben, Prozesse, Arbeitsgegenstände,

Geräte, Anlagen oder technischen Systeme zu beziehen (Bauer, 2004).

Gleiches gilt für die Position 17: Geschäftsprozesse und Qualitätsmanagement im Ein

satzgebiet, mit der die Forderung nach verstärktem Lernen in und durch Arbeitsprozesse

curricular eingelöst wird. Dieser Ausbildungsteil ist ab dem dritten Ausbildungsjahr zu ver

mitteln und umfasst die Abwicklung eines komplexen Kundenauftrags inkl. der technischen

Dokumentation unter Berücksichtigung verschiedener Kriterien. Zeitlich ist hierfür ein Rah

20 Die vorliegende Arbeit konzentriert sich ausschließlich auf das Ausbildungsberufsbild der EfB. Daher wird
auf die Darstellung der weiteren industriellen Elektroberufe verzichtet. Informationen hierzu findet der Leser
ebenfalls in der Verordnung über die Berufsausbildung in den industriellen Elektroberufen (BGBl, 2007).
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men von zehn bis zwölf Monaten angedacht, weshalb die Position 17 in der betrieblichen

Ausbildung – quantitativ betrachtet – den Schwerpunkt bildet (Bauer, 2004).

Um die Kern und Fachqualifikationen (Positionen 1 bis 17) zu systematisieren und zeit

lich zu gliedern, wurden Zeitrahmen festgelegt, die der curricularen Abstimmung mit den

Lernfeldern dienen und den Lernweg beschreiben. Damit wurde implizit ein Kompetenzent

wicklungsmodell zugrunde gelegt, das – beginnend mit Baugruppen, Komponenten und Teil

systemen bis zur vollständigen Anlage oder System – eine Inhaltsvermittlung vom Einfachen

zumKomplexen vorsieht. Die inhaltliche Systematisierung einzelner Teile zum einheitlichen

Ganzen bewirkt, „dass ein Zusammenhangsverständnis und Systemwissen erst am Ende der

Ausbildung vermittelt wird. Vorher werden Teilbereiche in einem reduzierten Arbeitszusam

menhang beschrieben“ (Bauer, 2004, S. 19).

Grundlegend sind für die Ausübung des Berufs EfB insbesondere Sorgfalt und Verant

wortungsbewusstsein, Geschicklichkeit, technisches Verständnis und Umsicht beimArbeiten

an stromführenden Bauteilen und Spannungsanschlüssen erforderlich (BA, 2016b). Einen

hohen Stellenwert haben zudem das kundenorientierte Berufshandeln und die Auftragsab

wicklung (KMK, 2003b). Im Einzelnen gehören zum Profil der beruflichen Handlungsfä

higkeit von EfB die kundenorientierte Konzeption sowie die Montage von Systemen und

Anlagen der elektrischen Energieversorgung, der Mess, Steuer und Regelungstechnik, der

Kommunikations undMeldetechnik, der Gebäudesystem undAutomatisierungstechnik, der

Antriebs sowie Beleuchtungstechnik. Dabei installieren EfB allgemeine Versorgungsleitun

gen, Leitungsführungssysteme sowie Energie und Informationsleitungen und richten Ma

schinen und Antriebssysteme mit pneumatischen oder hydraulischen Komponenten ein. Sie

programmieren, konfigurieren und prüfen Systeme sowie Sicherheitseinrichtungen auch un

ter Zuhilfenahme intelligenter Sensorik und Aktorik, verdrahten Schaltgeräte und Automati

sierungssysteme. Zur Konzeption elektrotechnischer Systeme undAnlagen führen EfB außer

dem Kostenkalkulationen und technische Berechnungen softwaregestützt durch. Sie wenden

Programme und Systeme zur Erfassung, Verarbeitung, Visualisierung und Analyse prozess

bezogener Daten an und nutzen diese zur Fehlersuche, Verlaufsoptimierung und Anlagensi

mulation. Unter Beachtung von Regeln, Normen und Sicherheitsvorschriften planen und steu

ern EfB die Anlagenerrichtung. Ferner entwerfen sie Anlagenänderungen und erweiterungen

und organisieren die Arbeit von Dienstleistern und anderen Gewerken. Darüber hinaus zählen

die Übernahme, Inbetriebnahme, Überwachung, Fehleranalyse, Instandsetzung und Instand

haltung sowie der Betrieb der Systeme und Anlagen zu ihren Aufgaben (KMK, 2003b).
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Die EfB kontrollieren, dokumentieren und bewerten Arbeitsergebnisse und übernehmen

bei der Übergabe der Systeme und Anlagen die Einweisung der zukünftigen Anwender. Sie

erbringen Serviceleistungen in Form von Kundenberatung und betreuung. Überdies sind sie

in der Lage, mit technischen Regelwerken und Bestimmungen, Datenblättern und Beschrei

bungen sowie Betriebsanleitungen und anderen berufstypischen Informationen, auch audio

visueller und virtueller Form sowie in englischer Sprache zu arbeiten. Da EfB überwiegend

im Team arbeiten und hierbei sowohl inner als auch außerbetrieblich mit anderen Perso

nen kommunizieren, können sie – analog zur vorbenannten Arbeit mit englischsprachigen

Dokumenten – auch die Korrespondenz in der Fremdsprache führen und aktuelle Kommuni

kationsmittel auch im virtuellen Raum anwenden. Zur Beschaffung von Informationen, zur

Bearbeitung vonAufträgen sowie zur Dokumentation und Präsentation der Arbeitsergebnisse

nutzen sie aktuelle Informations und Kommunikationssysteme. Bei der Planung und Durch

führung ihrer Arbeit werden auch ergonomische, ökologische und gesellschaftliche Aspek

te mitberücksichtigt. Durch die Verwendung geeigneter Materialien, ein verantwortungsbe

wusstes Handeln sowie Berücksichtigung des Umweltschutzes minimieren die EfB negative

Auswirkungen des Arbeitsprozesses auf die Umwelt (KMK, 2003b).

Den Erwerb der beruflichen Handlungsfähigkeit weist der Auszubildende durch Absol

vieren einer gestreckten Abschlussprüfung mit zwei Prüfungsteilen nach, die typische Hand

lungen aus dem beruflichen Tätigkeitsfeld abbilden (Borch et al., 2006). Die Prüfende Stelle

ist die Industrie und Handelskammer (IHK). Der Teil 1 der Abschlussprüfung wird vor dem

Ende des zweiten Ausbildungsjahrs durchgeführt und bezieht sich auf die erworbenen Quali

fikationen der ersten 1,5 Ausbildungsjahre (BGBl, 2007). Im Rahmen der Ausführung einer

komplexen Arbeitsaufgabe, die situative Gesprächsphasen und schriftliche Aufgabenstellun

gen umfasst, werden vorrangig Fachkompetenzen geprüft (Borch et al., 2006). An einem

funktionsfähigen Anlagenteil der elektrischen Betriebstechnik soll der Prüfling nachweisen,

dass er die folgenden beruflichen Handlungen gemäß BGBl (2007) ausführen kann:

• Auswertung technischer Unterlagen, Bestimmung technischer Parameter, Pla
nung und Abstimmung von Arbeitsabläufen, Disposition von Material und Werk
zeug,

• Montage, Demontage, Verdrahtung, Verbindung und Konfiguration von Anlagen
teilen, Einhaltung von Sicherheitsregeln, Unfallverhütungsvorschriften und Um
weltschutzbestimmungen,

• Beurteilung der Sicherheit von elektrischenAnlagen und Betriebsmitteln, Prüfung
elektrischer Schutzmaßnahmen,

• Analyse elektrischer Systeme und Funktionsprüfung, Fehlersuche und beseitigung,
Einstellung und Messung von Betriebswerten sowie
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• Inbetriebnahme, Übergabe und Erläuterung von Produkten, Dokumentation der
Auftragsdurchführung, Erstellung technischer Unterlagen inkl. Prüfprotokolle.
(S. 1679 f.)

Dabei sollen die situativen Gesprächsphasen insgesamt zehn Minuten und die schriftlichen

Aufgabenstellungen 90Minuten nicht überschreiten. Insgesamt darf die Prüfungszeit – inklu

sive komplexer Arbeitsaufgabe – nicht mehr als acht Stunden betragen (BGBl, 2007).

Gegenstand des zweiten Teils der Abschlussprüfung sind sämtliche mit der Berufsausbil

dung angestrebten Qualifikationen (d. h. Positionen 1 bis 17). Dabei werden jedoch Inhalte,

die bereits im ersten Teil geprüft wurden, nur insoweit einbezogen, wie es für die Feststel

lung der Berufsfähigkeit nach § 38 BBiG erforderlich ist (BGBl, 2007). Der zweite Teil der

Abschlussprüfung gliedert sich in vier Prüfungsbereiche:

• Arbeitsauftrag,
• Systementwurf,
• Funktions und Systemanalyse sowie
• Wirtschafts und Sozialkunde. (BGBl, 2007, S. 1682)

Im Prüfungsbereich Arbeitsauftrag wird die Abwicklung eines betrieblichen Auftrags oder

einer praktischen Aufgabe im Kontext der Geschäftsprozesse und des Qualitätsmanagements

bewertet. Dabei stehen prozessrelevante Kompetenzen im Vordergrund (Borch et al., 2006).

Am Beispiel des Errichtens, Änderns oder Instandhaltens elektrischer Anlagen oder des Her

stellens elektrischer Anlagenteile soll der Prüfling zeigen, dass er

• Arbeitsaufträge analysieren, Informationen beschaffen, technische und organisa
torische Schnittstellen klären, Lösungsvarianten unter technischen, betriebswirt
schaftlichen und ökologischen Gesichtspunkten bewerten und auswählen,

• Auftragsabläufe planen und abstimmen, Teilaufgaben festlegen, Planungsunterla
gen erstellen, Arbeitsabläufe und Zuständigkeiten am Einsatzort berücksichtigen,

• Aufträge durchführen, Funktion und Sicherheit prüfen und dokumentieren, Nor
men und Spezifikationen zur Qualität und Sicherheit der Anlagen beachten sowie
Ursachen von Fehlern und Mängeln systematisch suchen und beheben,

• Produkte frei und übergeben, Fachauskünfte erteilen, Abnahmeprotokolle anferti
gen, Arbeitsergebnisse und Leistungen dokumentieren und bewerten, Leistungen
abrechnen und Anlagendaten und unterlagen dokumentieren kann. (BGBl, 2007,
S. 1682)

Der Ausbildungsbetrieb entscheidet, ob der Prüfungsbereich Arbeitsauftrag als konkreter be

trieblicher Auftrag oder als überbetrieblich entwickelte, betriebsübergreifende praktische Ar

beitsaufgabe realisiert wird (Borch &Weissmann, 2003). Die Entscheidung wird – vorab der

Prüfung – sowohl dem Prüfling als auch der zuständigen Stelle mitgeteilt. Für die Durch

führung des betrieblichen Auftrags werden einschließlich Dokumentation 18 Stunden veran

schlagt. Daran schließt sich ein Fachgespräch zur Auftragsdurchführung von höchstens 30
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Minuten an. Zur Vorbereitung, Durchführung und Nachbereitung (ebenfalls einschließlich

Dokumentation) der praktischen Arbeitsaufgabe stehen 14 Stunden zur Verfügung. Hiervon

entfallen 6 Stunden auf die Durchführung. Das nachgelagerte Fachgespräch soll 20 Minuten

nicht überschreiten (BGBl, 2007).

In den Prüfungsbereichen Systementwurf sowie Funktions und Systemanalyse wird

die Analyse und Gestaltungskompetenz in Bezug auf technische Systeme festgestellt. Da

bei werden berufstypische Aufgabenstellungen im Sinne vollständiger beruflicher Handlun

gen vorgegeben (Borch et al., 2006). Im Prüfungsbereich Systementwurf werden auf Basis

spezifischer Vorgaben in maximal zwei Stunden Änderungen in einer Anlage der Betriebs

technik entworfen, wofür beispielsweise elektrotechnische Komponenten ausgewählt, Schal

tungsunterlagen angepasst und gängige Vorschriften eingehalten werden müssen. Im Zuge

der Funktions und Systemanalyse wird in höchstens zwei Stunden eine elektrische Anlage

analysiert, z. B. im Hinblick auf funktionelle Zusammenhänge, Fehlerursachen oder elektri

sche Schutzmaßnahmen (BGBl, 2007).

Der Bereich Wirtschafts und Sozialkunde prüft, inwieweit der Auszubildende allgemei

ne wirtschaftliche und gesellschaftliche Zusammenhänge der Berufs und Arbeitswelt dar

stellen und beurteilen kann. Dafür werden in höchstens 60 Minuten praxisbezogene hand

lungsorientierte Aufgaben bearbeitet (BGBl, 2007).

1.1.4.2 Elektroniker für Energie und Gebäudetechnik

Seit dem Jahr 2003 ist der Elektroniker ein staatlich anerkannter, dualer Ausbildungsberuf im

Handwerk. Dieser ging aus den 1987 eingeführten Berufen Elektroinstallateur, Elektromecha

niker sowie Fernmeldeanlagenelektroniker hervor und kann in den Fachrichtungen Energie

und Gebäudetechnik (EfG), Automatisierungstechnik oder Informations und Telekommu

nikationstechnik ausgebildet werden (Borch & Weissmann, 2003). Im Jahr 2008 wurde der

Beruf zuletzt modernisiert. Hierbei wurde die zuvor erprobte Struktur der gestreckten Ab

schlussprüfung in ein Dauerrecht überführt. Seitdem bilden die vom Bundesministerium für

Wirtschaft und Technologie und dem Bundesministerium für Bildung und Forschung erlas

sene Verordnung über die Berufsausbildung zum Elektroniker (BGBl, 2008) und der auf sie

abgestimmte RLP (KMK, 2003a) die Rechtsgrundlage für die Berufsausbildung.

In der Praxis stellen Handwerksbetriebe überwiegendAuszubildendemit mittleremBildungs

abschluss (53 Prozent) und Hauptschulabschluss (32 Prozent) ein, obwohl der Zugang an
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Curriculumanalyse der neuen Elektroberufe 2003 

 
 

17

reicht. Erst im dritten und vierten Ausbildungsjahr erfolgt die fachliche Spezialisie-
rung. Dies bedeutet, dass bei den handwerklichen Berufen, insbesondere beim Elekt-
roniker mit den drei Fachrichtungen, eine hohe Deckungsgleichheit von bis zu 2,4 Jah-
re bzw. 126 Wochen, also 69 % der Ausbildungsinhalte, vorliegt.  
 

 

 
Abb. 3: Ausbildungsstruktur und –inhalte der Berufe im Elektrohandwerk 

Der Systemelektroniker folgt ebenfalls dieser Struktur und hat eine identische Grund-
bildung. Im zweiten Jahr werden ebenfalls identische Positionen formuliert, die sich 
inhaltlich zum Teil von den drei Elektronikerberufen unterscheiden. Der Elektroniker 
für Maschinen und Antriebstechnik ist auf  Grundlage der industriellen Struktur aus-
gestaltet. Das heißt, bis Position 11 werden die gemeinsamen industriellen Kernquali-
fikationen beschrieben, sodass sich die Teile des Ausbildungsberufsbildes und deren 
Inhalte sich teilweise von den anderen Handwerksberufen unterscheiden. 

Alle handwerklichen Elektronikerberufe beinhalten zu Beginn des dritten Lehr-
jahres die Position »Konzipieren von Systemen«. In diesem Teil des Ausbildungs-
berufsbildes werden in Bezug auf  die unterschiedlichen Einsatzgebiete unterschiedli-
che Ausbildungsgegenstände aufgeführt. Diese Position wird im Hinblick auf  die Ar-
beitsgegenstände, also energie- und gebäudetechnische Anlagen, automatisierungs-
technische Anlagen und informations- und kommunikationstechnische Systeme aus-
differenziert.  

Die vergleichende Betrachtung der Ausbildungsinhalte in den Ausbildungsord-
nungen in Industrie und Handwerk zeigt für zwei Berufe eine hohe Deckungsgleich-
heit, denn der Elektroniker für Automatisierungstechnik ist sowohl begrifflich als auch 
inhaltlich identisch. Die Lernfelder sind für beide Berufe – mit Ausnahme einer klei-
nen Abweichung im Lernfeld 6 – ebenfalls gleich. Darüber hinaus sind der Elektroni-

 
Grundbildung 

 
Berufsbildung, Arbeits- und Tarifrecht; Aufbau und Organisation des Ausbildungsbetriebes; Sicherheit und Gesundheitsschutz 
bei der Arbeit; Umweltschutz; betriebliche und technische Kommunikation; Planen und Organisieren der Arbeit, Bewerten der 
Arbeitsergebnisse, Qualitätsmanagement; Beraten und Betreuen von Kunden, Verkauf; Einrichten des Arbeitsplatzes; Montie-
ren und Installieren; Installieren von Systemkomponenten und Netzwerken; Messen und Analysieren; Aufbauen und Prüfen 
von Steuerungen; Durchführen von Serviceleistungen 

 
Gemeinsame Fachbildung 

 
Betriebliche und technische Kommunikation; Planen und Organisieren der Arbeit, Bewerten der Arbeitsergebnisse, Qualitäts-
management; Beraten und Betreuen von Kunden, Verkauf; Montieren und Installieren; Installieren von Systemkomponenten 
und Netzwerken; Aufbauen und Prüfen von Steuerungen; Durchführen von Serviceleistungen; Analysieren von Fehlern und 
Instandhalten von Geräten und Systemen  
 

     1. Jahr 
     2. Jahr 

3. Jahr 

Konzipieren von Systemen; Installieren und 
in Betrieb nehmen von Energiewandlungs-
systemen und ihren Leiteinrichtungen; Auf-
stellen und in Betrieb nehmen von Geräten; 
Installieren und Konfigurieren von Gebäu-
deleit- und Fernwirkeinrichtungen; Installie-
ren und Prüfen von Antennen- und Breit-
bandkommunikationsanlagen; Prüfen und in 
Stand halten von gebäudetechnischen Sys-
temen 

Konzipieren von Systemen; Instal-
lieren und in Betrieb nehmen von 
Mess-, Steuer- und Regelungsein-
richtungen; Konfigurieren und Pro-
grammieren von Automatisie-
rungssystemen; Prüfen und in 
Stand halten von automatisierten 
Systemen 

Energie- und Gebäudetechnik Automatisierungstechnik Informations- und  
Telekommunikationstechnik 

Konzipieren von Systemen; Installieren 
und in Betrieb nehmen von Sicherheits- 
und Kommunikationssystemen; Installie-
ren und Konfigurieren von Gebäudeleit- 
und Fernwirkeinrichtungen; Installieren, 
Parametrieren und Testen von Software; 
Prüfen und Instandhalten von Informati-
ons- und Telekommunikationssystemen 

Fachrichtungsspezifische Fachbildung 

52 Wo 

74 Wo 

56 Wo 

Abbildung 4. Ausbildungsstruktur der handwerklichen Elektroberufe. Aus: Bauer (2004, S. 17).

keine spezielle Schulbildung gekoppelt ist (BA, 2016a). Die dreieinhalbjährige Ausbildung

basiert auf einem dreigeteilten Strukturierungskonzept, das zwischen Grundbildung sowie

gemeinsamer und fachrichtungsspezifischer Fachbildung unterscheidet (vgl. Abb. 4).

Vom ersten Ausbildungsjahr bis ca. der Hälfte des dritten Ausbildungsjahrs erfolgt die

berufsfeldbreite Grund sowie die gemeinsame Fachbildung. Diese ist für alle drei Fachrich

tungen identisch, wonach für die Berufe eine Deckungsgleichheit der Ausbildungsinhalte von

69 Prozent vorliegt. Die fachrichtungsspezifische Fachbildung findet im dritten und vierten

Ausbildungsjahr statt (Bauer, 2004). Den vorbenannten Ausführungen folgend sieht die sach

liche Strukturierung der Ausbildungsinhalte eine Inhaltsvermittlung vom Einfachen (Grund

bildung) zum Komplexen (Fachbildung) vor. Analog dazu werden die beruflichen Handlun

gen im Ausbildungsrahmenplan im Sinne zunehmend komplexerer Handlungen zunächst an

Baugruppen, Komponenten sowie Teilsystemen und später an Gesamtsystemen beschrieben

(Bauer, 2004).

Die berufliche Handlungsfähigkeit kennzeichnen im Ausbildungsberufsbild EfG21 fol

gende Fertigkeiten, Kenntnisse und Fähigkeiten:

21 Mit Blick auf die Fragestellung der vorliegenden Arbeit beschränkt sich die Darstellung auf das Ausbil
dungsberufsbild EfG. Informationen zu den weiteren handwerklichen Elektroberufen finden sich ebenfalls
in der Verordnung über die Berufsausbildung zum Elektroniker (BGBl, 2008).
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Gemeinsame Fertigkeiten, Kenntnisse und Fähigkeiten (Abschnitt A)

1. Berufsbildung, Arbeits und Tarifrecht
2. Aufbau und Organisation des Ausbildungsbetriebes
3. Sicherheit und Gesundheitsschutz bei der Arbeit
4. Umweltschutz
5. Betriebliche und technische Kommunikation
6. Planen und Organisieren der Arbeit, Bewerten der Arbeitser

gebnisse, Qualitätsmanagement
7. Beraten und Betreuen von Kunden, Verkauf
8. Einrichten des Arbeitsplatzes
9. Montieren und Installieren
10. Installieren von Systemkomponenten und Netzwerken
11. Messen und Analysieren
12. Prüfen der Schutzmaßnahmen
13. Aufbauen und Prüfen von Steuerungen
14. Durchführen von Serviceleistungen
15. Analysieren von Fehlern und Instandhalten von Geräten und

Systemen

Fertigkeiten, Kenntnisse und Fähigkeiten in der Fachrichtung Energie und Ge
bäudetechnik (Abschnitt B)

1. Konzipieren von Systemen
2. Installieren und Inbetriebnehmen von Energiewandlungssys

temen und ihren Leiteinrichtungen
3. Aufstellen und Inbetriebnehmen von Geräten
4. Installieren und Konfigurieren von Gebäudeleit und Fern

wirkeinrichtungen
5. Installieren und Prüfen von Antennen und Breitbandkommu

nikationsanlagen
6. Prüfen und Instandhalten von gebäudetechnischen Systemen.

(BGBl, 2008, S. 1413, Hervorhebungen im Original)

Im Ausbildungsberufsbild des EfG wurde die Formulierung aus dem BBiG (BMBF, 2020a)

„Fertigkeiten, Kenntnisse und Fähigkeiten (berufliche Handlungsfähigkeit)“ (BGBl, 2008,

S. 1413) wörtlich übernommen (vgl. § 1 Nr. 3), wobei dieses nach wie vor aus einer Auflis

tung von Ausbildungszielen besteht (Breuer, 2005). ImWeiteren verwendet der Ausbildungs

rahmenplan des EfG den Begriff der „Qualifikationen, die unter Einbeziehung selbstständi

gen Planens, Durchführens und Kontrollierens zu vermitteln sind“ (BGBl, 2008, S. 1417).

Folglich soll sich auch die Berufsausbildung zum EfG an der vollständigen Handlung orien

tieren. Insbesondere im 4. Ausbildungsjahr sollen Kompetenzen und Qualifikationen mittels

auftrags und projektorientierter sowie komplexer einsatzgebietsspezifischer Aufgabenstel

lungen entwickelt werden (KMK, 2003a). Die Befähigung zur Ausübung einer qualifizierten

beruflichen Tätigkeit ist schließlich in den Prüfungen nachzuweisen (BGBl, 2008).
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Das Profil der beruflichen Handlungsfähigkeit von EfG umfasst die kundenorientier

te Planung, Installation sowie Inbetriebnahme elektrotechnischer Anlagen. Sie konzipieren

Systeme der Energieversorgung und Gebäudetechnik, installieren Beleuchtungsanlagen, An

triebe, Schalt, Steuer und Regelungseinrichtungen (z. B. für Heizungs, Lüftungs und Kli

maanlagen), Antennen und Breitbandkommunikationsanlagen sowie Fernmeldenetze, Daten

netze und dezentrale Energieversorgungs respektive Ersatzstromversorgungsanlagen. Da

bei installieren und konfigurieren sie Hard und Softwarekomponenten, Geräte und Netz

werke, verbinden Telekommunikationsanlagen mit Fernmeldenetzen, parametrieren Gebäu

deleiteinrichtungen und deren Bussysteme, erstellen Steuerungsprogramme und testen die

gebäudetechnischen Systeme. Die technischen Berechnungen zur Konzeption der Anlagen

und Systeme sowie die Kostenkalkulation führen sie rechnergestützt durch. Im Rahmen von

Inspektions undWartungsarbeiten prüfen EfG die elektrischen Schutzmaßnahmen sowie an

dere Sicherheitseinrichtungen, ermitteln und beseitigen Störungsursachen und übernehmen

die Instandsetzung vonAnlagen. Durch die Einhaltung von Errichtungs, Prüf undWartungs

vorschriften sichern sie die störungsfreie Arbeit der Systeme (KMK, 2003a).

Bei der Auftragsabwicklung wenden EfG technische Regelwerke und Bestimmungen,

Datenblätter und Beschreibungen, Betriebsanleitungen und andere berufstypische Informa

tionen sowohl in deutscher als auch englischer Sprache an. Sie arbeiten hauptsächlich im

Team und kommunizieren im Rahmen ihrer Tätigkeit inner und außerbetrieblich mit anderen

Personen unterschiedlicher Kulturkreise. Bei der Bearbeitung von Aufträgen werden aktuel

le Informations und Kommunikationssysteme zur Informationsbeschaffung, Dokumentati

on und Präsentation der Arbeitsergebnisse eingesetzt. Hinsichtlich der Planung und Durch

führung ihrer Arbeit berücksichtigen sie ergonomische, ökologische und gesellschaftliche

Aspekte. Negative Auswirkungen des Arbeitsprozesses auf die Umwelt minimieren EfG

durch die Verwendung geeigneter Materialien, verantwortungsbewusstes Handeln und die

Berücksichtigung der Umweltschutzauflagen. Darüber hinaus sind für die Tätigkeit eine ad

äquate Kundenberatung und betreuung sowie die Durchführung von Serviceleistungen von

besonderer Bedeutung (KMK, 2003a). Entsprechend ist der Aspekt der Kundenorientierung

auch in fast allen Positionen des Ausbildungsrahmenplans explizit berücksichtigt (Bauer,

2004). Insgesamt zählen Sorgfalt, Verantwortungsbewusstsein, Geschicklichkeit, Umsicht

und technisches Verständnis zu den grundlegenden Tätigkeitsanforderungen des EfG (BA,

2016a).
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Ob ein Auszubildender die berufliche Handlungsfähigkeit erworben hat, wird durch die

Gesellenprüfung festgestellt. Diese besteht aus zwei zeitlich und inhaltlich getrennten Teilen,

wobei der erste Teil mit 40 Prozent und der zweite Teil mit 60 Prozent in das Gesamtergeb

nis einfließt. Die prüfende Stelle ist die Handwerkskammer. „In der Gesellenprüfung soll

der Prüfling nachweisen, dass er die dafür erforderlichen beruflichen Fertigkeiten beherrscht,

die notwendigen beruflichen Kenntnisse und Fähigkeiten besitzt und mit dem im Berufs

schulunterricht zu vermittelnden, für die Berufsausbildung wesentlichen Lehrstoff vertraut

ist“ (BGBl, 2008, S. 1414).

Vor dem Ende des zweiten Ausbildungsjahrs findet der erste Teil der Gesellenprüfung

statt, der sich über die Qualifikationen der ersten 18 Monate der Berufsausbildung erstreckt

und in Form eines komplexen Arbeitsauftrags realisiert wird. Entsprechend BGBl (2008) soll

der Prüfling dabei an einem funktionsfähigen elektrischen Anlagenteil nachweisen, dass er

die folgenden beruflichen Handlungen ausführen kann:

• Auswertung technischer Unterlagen, Bestimmung technischer Parameter, Pla
nung und Abstimmung von Arbeitsabläufen, Disposition von Material und Werk
zeug,

• Montage, Verdrahtung, Verbindung und Einstellung von Anlagenteilen, Einhal
tung von Sicherheitsregeln, Unfallverhütungsvorschriften und Umweltschutzbe
stimmungen,

• Beurteilung der Sicherheit von elektrischenAnlagen und Betriebsmitteln, Prüfung
elektrischer Schutzmaßnahmen,

• Analyse elektrischer Systeme und Funktionsprüfung, Fehlersuche und beseitigung,
• Inbetriebnahme, Übergabe und Erläuterung von Produkten, Dokumentation der
Auftragsdurchführung, Erstellung technischer Unterlagen inkl. Prüfprotokolle.
(S. 1414)

Der komplexe Arbeitsauftrag beinhaltet zudem situative Gesprächsphasen im Umfang von

maximal zehn Minuten sowie darauf bezogene schriftliche Aufgabenstellungen im Umfang

von zwei Stunden. Die Gesamtdauer der Prüfung soll zehn Stunden nicht überschreiten

(BGBl, 2008).

Prüfungsinhalt des zweiten Teils der Gesellenprüfung sind sämtliche Qualifikationen des

Ausbildungsrahmenplans sowie der in der Berufsschule vermittelte Lehrstoff, „soweit er für

die Berufsausbildung wesentlich ist“22 (BGBl, 2008, S. 1681). Qualifikationen, die bereits

Gegenstand des ersten Teils der Gesellenprüfung sind, werden nur dann erneut aufgenommen,

wenn dies zur Feststellung der beruflichen Handlungsfähigkeit notwendig ist. Gemäß BGBl

(2008) besteht Teil 2 der Gesellenprüfung aus vier Prüfungsbereichen:

22 Diese Formulierung findet sich in allen Verordnungen (BGBl, 2002, S. 2613; BGBl, 2007, S. 2613; BGBl,
2008, S. 1681), wobei jeweils offenbleibt, wie das Wesentliche bestimmt und geprüft wird.
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• Kundenauftrag,
• Systementwurf,
• Funktions und Systemanalyse und
• Wirtschafts und Sozialkunde. (S. 1414)

Der Kundenauftrag erfordert das Errichten, Ändern oder Instandhalten einer energie oder

gebäudetechnischen Anlage. Hierbei werden hauptsächlich kundenrelevante Qualifikationen

geprüft (Borch et al., 2006), wobei der Auszubildende nachweisen soll, dass er

• Arbeitsaufträge analysieren, Informationen aus Unterlagen beschaffen, techni
sche und organisatorische Schnittstellen klären, Lösungsvarianten unter techni
schen, betriebswirtschaftlichen und ökologischen Gesichtspunkten bewerten und
auswählen,

• Teilaufgaben festlegen, Auftragsabläufe planen und abstimmen, Planungsunterla
gen erstellen, Arbeitsabläufe und Zuständigkeiten am Einsatzort berücksichtigen,

• Aufträge durchführen, Funktion und Sicherheit prüfen und dokumentieren, Nor
men und Spezifikationen zur Qualität und Sicherheit der Anlagen beachten sowie
Ursachen von Fehlern und Mängeln systematisch suchen,

• Systeme oder Systemkomponenten frei und übergeben, Fachauskünfte auch unter
Verwendung englischer Fachbegriffe erteilen, Abnahmeprotokolle anfertigen, Ar
beitsergebnisse und Leistungen dokumentieren und bewerten, Leistungen abrech
nen und Geräte oder Systemdaten und unterlagen dokumentieren kann. (BGBl,
2008, S. 1415)

Für die Bearbeitung und Dokumentation des Kundenauftrags stehen 16 Stunden zur Verfü

gung. In dieser Zeit wird auch ein maximal 20minütiges Fachgespräch geführt, in dem vor

allem der Aspekt der Kundenorientierung im Mittelpunkt steht (BGBl, 2008).

Die Prüfungsbereiche Systementwurf sowie Funktions und Systemanalyse umfassen je

weils zwei Stunden undwerden anhand ganzheitlicher fallbezogener Aufgabenstellungen und

unter Zuhilfenahme praxisüblicher Dokumente schriftlich bearbeitet. Indem der Prüfling im

Prüfungsbereich Systementwurf einen Änderungsentwurf einer energie oder gebäudetechni

schen Anlage erstellt, zeigt er, dass er

• eine technische Problemanalyse durchführen und unter Berücksichtigung von Vor
schriften und technischen Regelwerken, Wirtschaftlichkeit und Betriebsabläufen
Lösungskonzepte entwickeln,

• Anlagenspezifikationen festlegen, elektrotechnische Komponenten und Software
auswählen, Schaltungsunterlagen anpassen sowie Standardsoftware anwenden
kann. (BGBl, 2008, S. 1415)

Dagegen steht im Prüfungsbereich Funktions und Systemanalyse die Analyse einer energie

oder gebäudetechnischen Anlage im Vordergrund. Hier weist der Prüfling nach, dass er

• Schaltungsunterlagen und Anlagendokumentationen auswerten, Mess und Prüf
verfahren sowie Diagnosesysteme auswählen,
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• funktionelle Zusammenhänge in Anlagen analysieren, Programme analysieren
und ändern, Signale an Schnittstellen funktionell zuordnen,

• Diagnosen auswerten, Fehlerursachen bestimmen und elektrische Schutzmaßnah
men bewerten kann. (BGBl, 2008, S. 1415)

Folglich wird mit diesen Prüfungsbereichen die Analyse und Gestaltungskompetenz in Be

zug auf technische Systeme ermittelt.

Im Prüfungsbereich Wirtschafts und Sozialkunde werden in 60 Minuten praxisbezoge

ne handlungsorientierte Aufgaben bearbeitet. Hierbei wird festgestellt, inwieweit allgemei

ne wirtschaftliche und gesellschaftliche Zusammenhänge der Berufs und Arbeitswelt darge

stellt und beurteilt werden können (BGBl, 2008).

1.1.4.3 Fachkraft im Fahrbetrieb

Die AO für den Ausbildungsberuf FiF wurde vom Bundesministerium für Wirtschaft und

Technologie, dem Bundesministerium für Bildung und Forschung sowie dem Bundesminis

terium für Verkehr, Bau und Wohnungswesen erlassen (BGBl, 2002). Die nach dem BBiG

staatlich anerkannte duale Ausbildung zur FiF erstreckt sich über drei Jahre und ist dem Aus

bildungsbereich Industrie und Handel zugeordnet. Es gibt keine gesetzliche Regelung der

Zugangsvoraussetzungen. Jedoch zeigt ein Blick in die Praxis, dass die Mehrheit der Betrie

be überwiegend Auszubildende mit mittlerem Bildungsabschluss einstellt (BA, 2016a).

Rechtsgrundlage der Ausbildung zur FiF bilden die Verordnung über die Berufsausbil

dung zur Fachkraft im Fahrbetrieb (BGBl, 2002)23 und der darauf abgestimmte RLP (KMK,

2017). Die AO umfasst insgesamt 17 Ordnungspunkte, die das Ausbildungsberufsbild der

FiF konstituieren und mindestens Gegenstand der Berufsausbildung sein sollen:

1. Berufsbildung, Arbeits und Tarifrecht
2. Organisation des Ausbildungsbetriebes
3. Sicherheit und Gesundheitsschutz bei der Arbeit
4. Umweltschutz
5. Arbeitsorganisation, Informations und Kommunikationssysteme

5.1 Arbeitsorganisation
5.2 Informations und Kommunikationssysteme

6. Qualitätsmanagement
7. Verkehrsträger und Verkehrsmittel im Personenverkehr

7.1 Verkehrsmarkt
7.2 Einsatzfelder von Verkehrsmitteln nach dem Personenbeförderungsge

setz
8. Marketing und Vertrieb

8.1 Marketing

23 Geändert durch Art. 1 V v. 16.10.2017 (BGBl, 2017)
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8.2 Marktbeobachtung und Verkehrsanalyse
8.3 Produktpolitik
8.4 Verkauf, Tarif und Vertriebssysteme
8.5 Öffentlichkeitsarbeit und Werbung

9. Umgang mit Kunden
9.1 Kundenorientierte Kommunikation
9.2 Anwenden einer Fremdsprache bei Fachaufgaben
9.3 Beschwerdemanagement
9.4 Umgang mit konfliktträchtigen Situationen

10. Kaufmännische Betriebsführung
10.1 Wirtschaftlichkeit, Kosten und Erträge
10.2 Geschäftsvorgänge
10.3 Beschaffung

11. Planung und Disposition
11.1 Fahr und Betriebsplanung
11.2 Disposition des Fahrbetriebes

12. Betriebssicherheit und Einsatzbereitschaft der Fahrzeuge und Anlagen
12.1 Fahrzeugtechnik
12.2 Verkehrsanlagen

13. Verkehrssicherheit und Führen von Fahrzeugen im öffentlichen Verkehrsraum
13.1 Fahrdynamik
13.2 Kundenorientiertes Fahren

14. Rechtsvorschriften im Verkehr
15. Einweisung in den Fahrbetrieb

15.1 Betriebsleitsysteme und Kommunikationseinrichtungen
15.2 Rahmen und örtliche Dienstanweisungen

16. Umgang mit Störungen im Fahrbetrieb
16.1 Unregelmäßigkeiten im Fahrbetrieb durch Störungen
16.2 Verhalten bei Unfällen und Zwischenfällen

17. Fitness im Fahrdienst, Stressbewältigung. (BGBl, 2002, S. 2612)

Die an die Ordnungspunkte geknüpften Fertigkeiten und Kenntnisse sind durch den Aus

bildenden derart zu vermitteln, dass die Auszubildenden zur Ausübung einer qualifizierten

beruflichen Tätigkeit befähigt werden, „die insbesondere selbständiges Planen, Durchführen

und Kontrollieren einschließt“ (BGBl, 2002, S. 2612). Dieser Passus verweist auf die glo

bale Zielvorstellung einer beruflichen Handlungsfähigkeit (BMBF, 2020a, § 1 Abs. 3), die

„unter Einbeziehung selbständigen Planens, Durchführens und Kontrollierens“ (BGBl, 2002,

S. 2615), ergo mittels handlungsorientierten Lernens zu vermitteln sind.

Der Ausbildungsrahmenplan24 regelt die angestrebten Fertigkeiten und Kenntnisse de

taillierter, wobei die berufsbezogene Fach und Methodenkompetenz eindeutig im Vorder

grund steht. Dennoch finden sich auch konkrete Formulierungen, die darüber hinaus auf eine

Entwicklung weiterer Kompetenzdimensionen hinweisen, wie „Aufgaben im Team planen

und umsetzen, Ergebnisse abstimmen und auswerten“ (BGBl, 2002, S. 2616; Sozialkompe
24 Der Ausbildungsrahmenplan ist vom RLP zu unterscheiden. Er enthält als Anhang der AO eine grobe zeitli

che und sachliche Gliederung der betrieblichen Ausbildungsinhalte und dient dem Ausbilder sowie Auszu
bildenden als Vorgabe für den betrieblichen Ausbildungsplan (BIBB, 2014, 2017).
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tenz, Methodenkompetenz) oder „Gespräche situationsgerecht führen, Sachverhalte darstel

len“ (BGBl, 2002; Fachkompetenz, kommunikative Kompetenz; vgl. Kap. 1.1 zur Ausdiffe

renzierung der BHK).

Grundsätzlich involviert das Profil der beruflichen Handlungsfähigkeit von FiF sowohl

das Führen von Kraftomnibussen und/oder schienengebundenen Fahrzeugen im öffentlichen

Personennahverkehr als auch die Planung und Disposition des Fahrbetriebs bzw. des Perso

nal, Fahrzeug undMitteleinsatzes unter Beachtung von Sicherheitsaspekten, Kundenfreund

lichkeit, Umweltbelangen und Wirtschaftlichkeit. Die FiF tragen hohe Mitverantwortung für

den pünktlichen, reibungslosen und sicheren Ablauf von Fahrten im öffentlichen Personen

nahverkehr. Hinzu kommen Tätigkeiten in den Bereichen Kundendienst (Kommunikation

mit Kunden, Betreuung, Beratung und Verkauf), Marketing und Öffentlichkeitsarbeit, für die

eine angemessene sprachliche Ausdrucksfähigkeit und Fremdsprachenkenntnisse von gro

ßer Bedeutung sind. Zur Erstellung erforderlicher Abrechnungen und Kalkulationen sowie

zur Mitwirkung beim Qualitätsmanagement werden betriebswirtschaftliche Kenntnisse und

Fertigkeiten benötigt. Nicht nur im Bereich des Rechnungswesens, sondern generell sind

einschlägige Rechtsgrundlagen und betriebsspezifische Regelungen zu berücksichtigen und

selbständig anzuwenden. Im Rahmen des technischen Service sorgen die FiF für die Betriebs

und Einsatzbereitschaft der Fahrzeuge. Technische Störungen und sonstige Unregelmäßigkei

tenmüssen dabei frühzeitig erkannt und verhindert werden, wozu das selbständige Beseitigen

kleinerer Fahrzeugstörungen gehört. Ist dies eigenverantwortlich nicht möglich, sind erfor

derliche Schritte einzuleiten wie das Veranlassen der Wartung und die Instandsetzung der

Fahrzeuge. In Gefahrensituationen und bei Unfällen müssen FiF in der Lage sein, notwendi

ge Maßnahmen wie das Absichern der Unfallstelle oder das Leisten Erster Hilfe zu ergreifen

(KMK, 2017).

Für die Ausübung des dienstleistungsorientierten Berufs FiF werden Eigeninitiative, Ver

antwortungsbewusstsein, vorausschauendes Handeln, Team und Kommunikationsfähigkeit,

geistige Flexibilität und Mobilität, die Fähigkeit zur Nutzung technischer und organisato

rischer Hilfsmittel sowie die Bereitschaft zur ständigen Fortbildung vorausgesetzt (KMK,

2017). Damit wird die Bedeutung der Handlungskompetenzdimensionen Human und Sozi

alkompetenz sowie der drei Akzentuierungen Methoden, Lern und kommunikative Kom

petenz explizit herausgestellt (vgl. Kap. 1.1). Die beschriebenen Befähigungen sind in der

Zwischen und Abschlussprüfung zur FiF nachzuweisen (BGBl, 2002). Entsprechend der
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Zuordnung des Ausbildungsberufs FiF zum Ausbildungsbereich Industrie und Handel ist die

prüfende Stelle die IHK.

Die Zwischenprüfung findet vor Ende des zweiten Lehrjahrs statt und bezieht sich auf

die in Betrieb und Berufsschule erworbenen Kenntnisse und Fertigkeiten der ersten 18 Aus

bildungsmonate, soweit diese für die Berufsausbildung wesentlich sind. Die Ergebnisse der

Zwischenprüfung gehen nicht in die Abschlussnote ein, sondern dienen allein der Ermittlung

des gegenwärtigen Ausbildungsstands (BGBl, 2002).

Anhand praktischer Aufgaben soll der Prüfling in höchstens 200 Minuten nachweisen,

dass er in der Lage ist, Arbeitsaufträge unter Beachtung der Sicherheit, des Gesundheits und

Umweltschutzes, der Wirtschaftlichkeit, der Rechtsvorschriften im Verkehr sowie des Kun

denservice selbständig auszuführen, technische Einrichtungen des Ausbildungsbetriebs zu

nutzen und Kundengespräche zielgerichtet zu führen. Empfohlene Inhalte für die praktischen

Aufgaben sind gemäß BGBl (2002):

• Fahrzeugtechnik (Kontrollieren, Warten und Pflegen von Fahrzeugen);
• Marketing und Vertrieb (Führen von Kundengesprächen, Ermitteln von Verkehrs
verbindungen unter Berücksichtigung vor und nachgelagerter Verkehrsträger,
von Fahrpreisen und Verkaufspreisen sonstiger Dienstleistungen);

• Bearbeitung von Geschäftsprozessen. (S. 2613)

Demgegenüber enthält die Abschlussprüfung sowohl praktische als auch theoretische Teile

und bezieht sämtliche o. g. Fertigkeiten und Kenntnisse sowie die für die Berufsausbildung

wesentlichen berufsschulischen Lehrinhalte ein (BGBl, 2002). „Durch die Abschlussprüfung

ist festzustellen, ob der Prüfling die berufliche Handlungsfähigkeit erworben hat“ (BMBF,

2020a, S. 27). Dazu sind Prüfungsansätze und instrumente zu verwenden, „die einen vollstän

digen Produktions oder Geschäftsprozess mit entsprechenden selbstständigen Handlungsab

läufen (mit planen, durchführen und kontrollieren) simulieren“ (Stöhr, 2017, S. 29). Idealiter

werden die Prüfungen im betrieblichen Umfeld durchgeführt (Stöhr, 2017).

Zum praktischen Teil der Prüfung gehört „eine praktische Aufgabe I“ (BGBl, 2002,

S. 2613) und „bis zu drei praktische Aufgaben II“ (BGBl, 2002, S. 2613), die in jeweils höchs

tens 120 Minuten zu absolvieren sind.25 Hierbei soll der Prüfling zeigen, dass er Arbeitsauf

gaben unter Berücksichtigung von Erfordernissen der Sicherheit und des Gesundheitsschut

zes, des Umweltschutzes, der Qualitätssicherung sowie der Kundenorientierung selbständig

planen, durchführen und kontrollieren kann, womit sich ein weiterer Hinweis auf die voll

ständige Arbeitshandlung findet. Während der praktischen Aufgabe I stehen Tätigkeiten im
25 DieAOder FiF arbeitet mit römischen Ziffern. Diese dienen einzig der Unterscheidung der zwei Bestandteile

der praktischen Abschlussprüfung.
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Fahrdienst im Vordergrund, z. B. das Führen eines Kraftomnibusses mit einer Mindestlänge

von 11,80 Metern oder eines schienengebundenen Fahrzeugs im öffentlichen Personennah

verkehr. Hierbei soll der Prüfling nachweisen, dass er ein Fahrzeug des Ausbildungsbetriebs

auf dem Linien oder Streckennetz, auf dem er schwerpunktmäßig ausgebildet wurde, ver

kehrssicher, kundenfreundlich, wirtschaftlich und unter Einhaltung der maßgebenden recht

lichen und betrieblichen Vorschriften führen sowie notwendige Aufzeichnungen anfertigen

kann (BGBl, 2002). Fachinhaltich kann zwischen

• Vor und Nachbereitung einer Beförderung,
• Maßnahmen bei besonderen Betriebsbedingungen und Störungen sowie
• Umgang mit Kunden. (BGBl, 2002, S. 2613)

gewählt werden. Die weniger umfangreichen Aufgaben II fokussieren gemäß BGBl (2002)

die Bereiche:

• Planung und Disposition des Fahrbetriebs,
• Beschaffung, Verkauf und Vertrieb von Dienstleistungen einschließlich vor und
nachgelagerter Unternehmen sowie Bearbeitung von Kundeneingaben,

• Marketing und Öffentlichkeitsarbeit. (S. 2613)

Mit erfolgreichemAbschluss der praktischen Aufgaben II weist der Prüfling nach, dass er das

Leistungsangebot des Ausbildungsbetriebs umsetzen, Kommunikationssysteme anwenden,

mit Kunden umgehen und Geschäftsvorfälle bearbeiten kann.

Der theoretische Teil der Abschlussprüfung erfolgt schriftlich und umfasst die Prüfungs

bereiche Personenverkehr und Beförderungsleistungen, Planung und Disposition des Fahr

betriebes sowie Wirtschafts und Sozialkunde (BGBl, 2002). Mit Absolvieren der beiden

erstgenannten Prüfungsbereiche weist der Prüfling nach, dass er insbesondere praxisbezoge

ne Fälle mit verknüpften arbeitsorganisatorischen, wirtschaftlichen und rechtlichen Inhalten

kundenorientiert lösen und dabei Aspekte der Sicherheit, des Gesundheits und Umweltschut

zes sowie der Qualitätssicherung berücksichtigen kann.

Im ersten Prüfungsbereich (Personenverkehr und Beförderungsleistungen) soll der Prüf

ling in maximal 90 Minuten zeigen, dass er in der Lage ist, die Auswirkungen der rechtli

chen, wirtschaftlichen und technologischen Rahmenbedingungen auf den öffentlichen Per

sonennahverkehr an praxisbezogenen Fällen darzustellen, Kalkulationsverfahren anzuwen

den und Vorschläge für das Dienstleistungsangebot im öffentlichen Personennahverkehr zu

entwickeln und zu begründen. Zu den nachzuweisenden Fertigkeiten und Kenntnissen im

ebenfalls höchstens 90 Minuten umfassenden zweiten Prüfungsbereich (Planung und Dispo

sition) gehören das Anwenden von Fahrplanunterlagen und von Maßnahmen zur Steigerung
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und Erhaltung der Beförderungsqualität sowie die Planung und Steuerung des Personal und

Fahrzeugeinsatzes unter Beachtung der betrieblichen, tarifvertraglichen und gesetzlichen Be

stimmungen (BGBl, 2002). Inwieweit der Auszubildende allgemeine wirtschaftliche und ge

sellschaftliche Zusammenhänge der Berufs und Arbeitswelt darstellen und beurteilen kann,

ist Gegenstand des dritten Prüfungsbereichs (Wirtschafts und Sozialkunde), der maximal

60 Minuten umfasst (BGBl, 2002). Dementsprechend entspringen die Fragestellungen der

Theorieprüfung folgenden Themengebieten:

• Personenverkehr und Beförderungsleistungen:
◦ Rechtsvorschriften,
◦ Erkennen von Kundenbedürfnissen und kundenorientierte Gestaltung
des Fahrbetriebes,

◦ Analyse von Kriterien für die Einrichtung und Ausgestaltung eines Li
nienverkehrs,

◦ Ermitteln von Verbindungen und Fahrpreisen,
◦ Ausarbeiten und Kalkulieren von Sonderverkehren,
◦ Unfallverhütung und Verhalten bei Unfällen.

• Planung und Disposition des Fahrbetriebes:
◦ Aufstellen von Fahr, Umlauf und Dienstplänen,
◦ Personal und Fahrzeugbedarf im Linien und Sonderverkehr,
◦ Einsatz der Informationstechnik im Fahrbetrieb.

• Wirtschafts und Sozialkunde. (BGBl, 2002, S. 2614)

1.1.4.4 Vergleichende Betrachtung

Die vorausgehenden Betrachtungen verdeutlichen, wie das Leitziel der Berufsbildung (BHK,

HO) an vielen Stellen – sowohl explizit als auch implizit – Eingang in die Ordnungsmittel

der gewerblichtechnischen Ausbildungsberufe gefunden hat.

So findet sich bei der FiF die Formulierung „Fertigkeiten und Kenntnisse“ (BGBl, 2002,

S. 2612), die in der AO für den EfB um den Aspekt der „Fähigkeiten [erweitert und zusam

mengefasst als] Qualifikationen“ (BGBl, 2007, S. 1678) bezeichnet wird. Im Ausbildungsbe

rufsbild des EfG ist weder von Fertigkeiten und Kenntnissen noch von Qualifikationen die

Rede, sondern von „Fertigkeiten, Kenntnisse[n] und Fähigkeiten (berufliche Handlungsfähig

keit)“ (BGBl, 2008, S. 1413). Da der Qualifikationsbegriff in der AO des EfB Fertigkeiten,

Kenntnisse und Fähigkeiten subsumiert, liegt jedoch kein Bedeutungsunterschied vor. Im

Weiteren verwendet auch der Ausbildungsrahmenplan des EfG den Begriff der Qualifikatio

nen (BGBl, 2008). Zusammenfassend ist entscheidend, dass in allen untersuchten AO die Fer

tigkeiten, Kenntnisse und Fähigkeiten „so vermittelt werden [sollen], dass die Auszubilden

den zur Ausübung einer qualifizierten beruflichen Tätigkeit befähigt werden“ (BGBl, 2002,

S. 2612; BGBl, 2007, S. 1678; BGBl, 2008, S. 1413). Damit wird die übergeordnete Zielvor
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stellung der beruflichen Handlungsfähigkeit (BMBF, 2020a, § 1 Abs. 3) hervorgehoben, die

wiederum unter Einbeziehung selbständigen Planens, Durchführens und Kontrollierens – er

go mittels handlungsorientierten Lernens – zu vermitteln ist (BGBl, 2002, 2007, 2008). In

der AO der EfB wird diese Forderung um das „Handeln im betrieblichen Gesamtzusammen

hang“ (BGBl, 2007, S. 1678) und im RLP der EfG um die auftrags und projektorientierte

Vermittlung der Kompetenzen und Qualifikationen an komplexen einsatzgebietsspezifischen

Aufgabenstellungen (KMK, 2003b) ergänzt.

Da die Lernfelder des ersten Ausbildungsjahrs für alle Elektroberufe in Industrie und

Handwerk identisch sind (Bauer, 2004), weisen die Profile der beruflichen Handlungsfähig

keit von EfB und EfG in Abgrenzung zur FiF erwartungsgemäß viele inhaltliche Überschnei

dungen auf. In beiden Berufen gehören Sorgfalt, Geschicklichkeit, Verantwortungsbewusst

sein, technisches Verständnis und Umsicht beim Arbeiten an stromführenden Bauteilen und

Spannungsanschlüssen zu den Grundvoraussetzungen (BA, 2016b, 2016c). Einen hohen Stel

lenwert besitzen zudem die Kundenorientierung und die Auftragsabwicklung (KMK, 2003a,

2003b). Auch für die FiF sind u. a. dienstleistungsorientiertes Handeln und Verantwortungs

bewusstsein für die Ausübung des ansonsten inhaltlich stark abweichenden Berufs zentral,

wonach diese Kriterien immanente Bestandteile aller drei Ausbildungsberufe sind.

Der Nachweis des Erwerbs der beruflichen Handlungsfähigkeit ist Ziel der Prüfungen

in allen drei vorgestellten Berufen (BGBl, 2002, 2007, 2008). Das Anliegen der Gesellen

prüfung im Handwerk unterscheidet sich folglich nicht von der Intention der Abschluss

prüfungen in Industrie und Handel. Entsprechend ähneln sich auch die Prüfungsmodalitä

ten. Der Prüfling soll jeweils anhand einer umfangreichen praktischen Aufgabe zeigen, dass

er Produktions oder Geschäftsprozesse selbständig planen, durchführen und kontrollieren

kann (Stöhr, 2017). Bei den Ausbildungen zum EfB und EfG absolviert der Auszubildende

eine gestreckte Abschlussprüfung mit zwei Prüfungsteilen und gleichartigen Prüfungsberei

chen, welche typische Handlungen aus dem beruflichen Tätigkeitsfeld abbilden (Borch et

al., 2006). Dabei sind die Prüfungsteile komplexe Arbeitsaufgabe (Teil 1) bzw. Arbeitsauf

trag/Kundenauftrag, Systementwurf, Funktions und Systemanalyse sowie Wirtschafts und

Sozialkunde (Teil 2) nicht nur hinsichtlich ihres Umfangs sehr ähnlich, auch inhaltlich ent

sprechen sich die jeweils nachzuweisenden Fertigkeiten, Kenntnisse und Fähigkeiten von

EfB und EfG annähernd wortgetreu (vgl. Kap. 1.1.4.1 und 1.1.4.2).

Insgesamt eignen sich die ausgewählten gewerblichtechnischen Berufe sehr gut für eine

vergleichende Betrachtung im Rahmen der vorliegenden Arbeit. Im Hinblick auf das Ausbil
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dungsziel (BHK) und das korrespondierende Prinzip der HO stimmen sie überein. Darüber

hinaus wurde gezeigt, dass sie mit Blick auf die Ausbildungs und Prüfungsabläufe ähnlich

organisiert sind. Neben den Parallelen lassen sich hingegen auch Unterschiede zwischen

den Ausbildungsberufen dekuvrieren. Während die Berufe EfB und EfG hinsichtlich der

Ausbildungs und Prüfungsinhalte große inhaltliche Überschneidungen aufweisen, weicht

der Beruf FiF davon ab. Ferner unterscheiden sich die Berufsgruppen bezüglich der zustän

digen Stellen, d. h. der Wirtschaftskammern (BMBF, 2020a). Die Ausbildungsberufe zum

EfB und FiF sind bei der IHK angesiedelt, während der EfG unter die Zuständigkeit der

Handwerkskammer fällt. Demzufolge erlaubt die Selektion der gewerblichtechnischen Aus

bildungsberufe mit Blick auf das Untersuchungsdesign der vorliegenden Arbeit folgende Ver

gleichsmöglichkeiten:

EfB vs. EfG: Fachlich verwandte Ausbildungen, unterschiedliche Kammerzugehö
rigkeit

EfB vs. FiF : Fachlich verschiedene Ausbildungen, identische Kammerzugehörigkeit
EfG vs. FiF : Sowohl fachlich als auch von der Kammerzugehörigkeit unterschiedli

che Ausbildungen

1.1.5 Förderung und Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz

Wie das Kapitel 1.1.4 zeigt, beschränken sich die Ordnungsmittel nicht auf die Forderung

und Beschreibung zu vermittelnder Kompetenzen, sondern beinhalten auch Hinweise zur

Zielerreichung, die einen eindeutig Bezug zur HO aufweisen. Hierbei wird insbesondere die

Bedeutung der selbständigen und vollständigen Bearbeitung (planen, durchführen, kontrol

lieren) beruflicher Aufgabenstellungen herausgestellt, was den Stellenwert der vollständigen

Handlung (vgl. Kap. 1.1.2) für die berufliche Erstausbildung unterstreicht.

Die Formulierungen der Anforderungen in den AO und RLP weisen eindeutige Bezüge

zu den in Kapitel 1.1.2 beschriebenen Merkmalen handlungsorientierten Lernens auf. Hierzu

zählen Ganzheitlichkeit, Interessenorientierung, Selbständigkeit und Aktivität, Produktori

entierung, Kommunikation und Kooperation. Ferner verlangen die Darstellungen zur sach

lichen Strukturierung der Ausbildungsinhalte für die EfB und EfG (vgl. Kap. 1.1.4) nach

einer Inhaltsvermittlung vom Einfachen (Grundbildung) zum Komplexen (Fachbildung). Da

mit wird ein Kompetenzentwicklungsmodell zugrunde gelegt, das auf sukzessive wachsen

den, umfassenderen beruflichen Handlungen basiert. Diese sollen zu Beginn der Ausbildung

an Teilsystemen und zum Ende am Gesamtsystem erlernt werden (Bauer, 2004). Folglich

rekurriert die Kompetenzentwicklung von Teilen zum Ganzen einzig auf die Lerngegen
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stände, wohingegen die individuelle Entwicklung der Auszubildenden kaum Berücksichti

gung findet. Demnach folgen die AO und RLP nur ansatzweise dem intendierten subjektiv

entwicklungslogischen Kompetenzmodell vom Anfänger zum Experten (Bauer, 2004). Folg

lich wurde die „arbeitsorientierte Wende“ (Rauner, 2007, S. 57) bei der Modernisierung der

Ordnungsmittel nur bedingt vollzogen.

Dennoch orientiert sich die vorliegende Arbeit am ursprünglich intendierten Kompetenz

modell (Rauner, 2007), welches in enger Verbindung zum problemlösenden Denken in be

ruflichen Kontexten steht. Dementsprechend wird das Entwicklungsmodell im folgenden Ka

pitel beschrieben. Anschließend werden die korrespondierenden methodischen Ansätze zur

Gestaltung handlungsorientierter LehrLernarrangements vorgestellt.

1.1.5.1 Stufenmodell der Kompetenzentwicklung

Das NovizenExpertenParadigma (Dreyfuß & Dreyfuß, 1987) postuliert ein Modell des Er

fahrungslernens. Der Lernprozess wird in fünf Kompetenzstufen untergliedert, wobei jedes

Lernstadium durch charakteristische Verhaltensweisen, Handlungssituationen, Fähigkeiten

und Handlungen gekennzeichnet ist. Die Fähigkeiten entwickeln sich dabei

vom analytischen Verhalten eines distanzierten Subjektes, dass seine Umgebung
in erkennbare Elemente zerlegt und dabei Regeln folgt, hin zu einem teilnehmen
den Können, das sich auf frühere konkrete Erfahrungen stützt und auf ein unbe
wusstes Erkennen von Ähnlichkeiten zwischen neuen und früheren Gesamtsitua
tionen. (Dreyfuß & Dreyfuß, 1987, S. 61)

Folglich führen die Erfahrungen zur Ausbildung flexibler Handlungspläne, welche auf un

bekannte Problemsituationen übertragen werden können (Krille, Befeldt & Rauh, 2014), wo

sie ein situativkompetentes Handeln erlauben. In Anlehnung an Dreyfuß und Dreyfuß (1987)

entwickelt Rauner (2002) das Modell der beruflichen Kompetenzentwicklung. Hierbei wer

den die fünf Entwicklungsstufen um korrespondierende Lernbereiche erweitert, welche ins

besondere die berufliche Kompetenzentwicklung in den Fokus rücken (vgl. Abb. 5).

Auf der untersten Ebene erwirbt der Anfänger26 zunächst ein Orientierungs und Überblicks

wissen, indem er berufsorientierende Arbeitsaufgaben entlang definierter Regeln, Vorschrif

ten und Qualitätsstandards bearbeitet. Im Zuge dessen wird er für die Arbeit im Beruf und

die damit verbundenen charakteristischen Produktions und Dienstleistungsprozesse sen

sibilisiert und eignet sich erste berufsrelevante Kompetenzen an. Hierdurch steigt er zum

26 In Anlehnung an Rauner (2007) werden nachfolgend die Termini Novize und Anfänger synonym verwendet.



Theoretischer Hintergrund 40

vom Anfänger zum Experten

Stufen der 
Kompetenzentwicklung

Erfahrungsbasiertes fachsystematisches 
Vertiefungswissen durch verantwortungsvolle 
Wahrnehmung von wenig strukturierten Aufgaben, die  
ein hohes Maß an Arbeitserfahrung und die Aneignung 
vertieften fachtheoretischen Wissens erfordern

Der Experte

Der Gewandte

Der Kompetente

Der fortgeschrittene 
Anfänger

Novize (Anfänger)

Detail- und Funktionswissen durch Konfrontation mit 
komplexen Problemsituationen ohne vorgedachte 
Lösungen und der Aneignung damit korrespondierenden 
fachsystematischen Wissens

Lernbereiche zur 
Kompetenzentwicklung

Zusammenhangswissen durch berufliche 
Arbeitserfahrung durch das Beachten und Gewichten sehr 
vieler Fakten, Muster und Regeln im situativen Kontext 
beruflicher Arbeit

Orientierungs- und Überblickswissen durch berufliche 
Arbeitserfahrung bei der Anwendung von einfachen 
Regeln in eindeutigen Arbeitssituationen

Abbildung 5. Berufliche Kompetenzentwicklung ‚vom Anfänger zum Experten‘. Aus: Rauner (2007, S. 60).

fortgeschrittenen Anfänger auf. Dieser wiederum eignet sich in der Auseinandersetzung

mit kontextbezogenen Arbeitsaufgaben, welche die systemische Struktur von Technik und

Arbeits(organisation) berücksichtigen, Zusammenhangswissen an. Damit entwickelt er sich

zum Kompetenten, der über grundlegende Voraussetzungen verfügt, welche die Bewältigung

spezieller problembehafteter Arbeitsaufgaben erlaubt.

Zu deren Lösung können sie nicht mehr ausschließlich auf definierte Regeln und
Löschungsschemata zurückgreifen. Die Aufgabe enthält etwas Neues, auf das die
Lösungs und Bearbeitungsstrategien der vorherigen Aufgaben nicht ohne wei
teres passen. Die Auszubildenden müssen die Aufgabe erst analysieren und den
Problemgehalt identifizieren, um dann ihr weiteres Vorgehen planen zu können.
(Rauner, 2002, S. 10)

Hierzu bringt der Kompetente bereits ein substantielles Orientierungs, Überblicks und Zu

sammenhangswissen mit sowie die Fähigkeit, Aufgaben systematisch zu bearbeiten. Dieses

Repertoire fußt auf einem fundierten theoretischen Wissen sowie handwerklichen Techniken
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und ersten beruflichen Erfahrungen. Im Zuge der Bearbeitung der problembasierten Aufga

bentypen bildet sich überdies ein spezielles Detail und Funktionswissen heraus, welches die

Stufe des Gewandten kennzeichnet. Durch den Zuwachs an erfahrungsbasiertem, fachsyste

matischemVertiefungswissen, das sich im Umgang mit nichtalltäglichen und nichtvorherseh

baren Situationen und Problemen ausbildet, steigt der Gewandte schließlich zum Experten

auf. Es ist jedoch zu vermuten, dass sich dieser Entwicklungsschritt noch nicht während der

Berufsausbildung vollzieht, da ein hohes Maß an Arbeitserfahrung erst mit längerer Berufs

praxis einhergeht (Rauner, 2002).

Innerhalb der Lernbereiche erschließen sich Auszubildende das Aufgabenspektrum ih

res Beschäftigungsfelds demnach situativ sowie über komplexer werdende berufstypische

Arbeitsaufgaben. Zur Initiierung bzw. Förderung von Kompetenzentwicklungsprozessen sol

len diese die Qualität von Entwicklungsaufgaben (Havighurst, 1972, zit. in Rauner, 2007)

aufweisen. Demnach sollen die mit der Aufgabe verbundenen Anforderungen knapp über

dem aktuellen Kompetenzniveau der Lernenden liegen (Krille et al., 2014; vgl. auch Vygots

ky, 1978). Diese Art der Aufgabengestaltung fordert die Auszubildenden auf, ihre bisherigen

Lern und Handlungskonzepte kontinuierlich zu hinterfragen und neu auszurichten.

Zur Identifikation beruflicher Entwicklungsaufgaben sind die den jeweiligen Beruf kon

stituierenden objektiven Gegebenheiten, Gegenstände berufsförmiger Arbeit, Werkzeuge,

Methoden und Organisationsformen sowie (miteinander konkurrierende) Anforderungen an

die berufliche Arbeit zu analysieren. Dabei sind vor allem die besonderen Bedingungen zu er

mitteln, unter denen jeweils der Übergang von einer Entwicklungsstufe zur nächsten erreicht

und gefördert werden kann (Rauner, 2002). Gelingt der Aufstieg, stellen Entwicklungs

aufgaben ein didaktisches Instrumentarium zur Begründung und Formulierung beruflicher

Curricula sowie von Lern und Arbeitsaufgaben dar. Gleichzeitig eignen sie sich als Eva

luationsinstrument, da die Art und Weise ihrer Bewältigung Aufschluss über das aktuell

vorliegende Kompetenzniveau von Lernenden gibt (Rauner, 2007).

1.1.5.2 Situiertes Lernen

DemModell der beruflichen Kompetenzentwicklung vom Novizen zum Experten folgend ist

in der Berufsausbildung ein Erfahrungslernen im Kontext bedeutsamer beruflicher Arbeitssi

tuationen zu realisieren (KMK, 2018). Im Gegensatz zum traditionellen Unterricht, bei dem

Wissen in systematischer, jedoch abstrakter Weise vermittelt wird, sollen es die Lernenden
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direkt im beruflichen Anwendungskontext erwerben. Wie der Stand der Forschung zeigt, er

fordert die Aneignung unterschiedlicher Wissensarten jeweils verschiedene Lehr und Lern

weisen. Für den Erwerb deklarativen respektive expliziten Wissens haben sich Formen der

direkten Instruktion (Helmke, 2015) bewährt, wohingegen sich für den Aufbau prozedura

len Wissens situierte Lernarrangements empfehlen (Gruber & Renkl, 2000). Beim situierten

Lernen erfolgt der Lernprozess in bzw. an komplexen, authentischen oder zumindest reali

tätsnahen Problemstellungen, wonach es – im Kontext der beruflichen Bildung – zugleich

problem als auch arbeitsprozessorientiert ist (Sonntag & Stegmaier, 2007).27

Aus der didaktischen Perspektive folgt das situierte Lernen dem kognitivistischkon

struktivistischen Verständnis der Gestaltung von LehrLernprozessen, das mit einer aktiven

Konstruktion von praktisch nutzbarem Handlungswissen in verknüpften Lern und Anwen

dungssituationen einhergeht (Gruber et al., 2000). Aus der wiederholten Auseinandersetzung

mit domänenspezifischen Handlungssituationen resultieren Erfahrungen, durch die sich das

theoretische Wissen einer Person prozeduralisiert (Gruber, 1999). Hierzu müssen die Erfah

rungen Situationen entspringen, die als bedeutsam erlebt werden28, um als Episode in Erin

nerung zu bleiben und in zukünftigen Handlungen Berücksichtigung zu finden. Mit zuneh

mender Erfahrung bilden sich weitgehend automatisiert ablaufende Routinen heraus. Um die

Entwicklung derartiger Routinen zu fördern, werden z. B. nahe Analogien zur Bewältigung

wiederkehrender Anforderungen zum Üben verwendet. Um die Lernenden zu motivieren,

muss die Lernumgebung möglichst authentisch sein, das heißt ähnlich komplexe Anforderun

gen wie die spätere Berufspraxis beinhalten. Anschließend wird in bekannten oder ähnlichen

Situationen auf das gewonnene Erfahrungswissen zurückgegriffen, wodurch es allmählich in

Können und somit in kompetentes Handeln transformiert wird. Die Prozeduralisierung des

Wissens ist folglich die zentrale Voraussetzung für den Aufbau der HK (vgl. Kap. 1.1), wo

bei das Vorhandensein eines fundierten theoretischen Sachwissens unabdingbar ist (Gruber,

1999).

Beim situierten Lernen werden Lernen und Kompetenzerwerb jedoch nicht nur als in

dividueller Fortschritt begriffen, sondern gleichzeitig als eine Form des Hineinwachsens in

27 In der Literatur findet sich ein breites sowie uneinheitliches Spektrum hinsichtlich der Verwendung der
Termini situiertes, problem und arbeitsprozessorientiertes Lernen. Es reicht von der Definition eines Ober
begriffs und der Ausdifferenzierung verschiedener Facetten (Gruber, Mandl & Renkl, 2000; Reusser, 2005;
Sonntag & Stegmaier, 2007) bis hin zur synonymen Verwendung (H. O. Mayer, 2004). Die vorliegende
Arbeit folgt dem Verständnis von Sonntag und Stegmaier (2007), wonach die Problem und Arbeitsprozess
orientierung als Attribut situierten Lernens aufgefasst werden.

28 In der Psychologie wird die Bedeutung von Verarbeitungstiefe sowie Emotionen für die Gedächtnisleistung
und damit das Lernen als gesichert angesehen (Ellis, Thomas & Rodriguez, 1984; Hyde & Jenkins, 1973).
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eine Expertengemeinschaft. Folglich sind Interaktionen mit der sozialen Umwelt ebenso be

deutsamwie der Kontext, in demHandeln und Denken vollführt werden (Gruber et al., 2000).

Durch den Umgang mit Experten, die als Modell für die eigene Kompetenzentwicklung die

nen, werden die in einer community of practice gültigen Denkweisen und Problemlösemecha

nismen erworben, wodurch zunehmend komplexer werdendeAufgaben übernommenwerden

können (Sonntag & Stegmaier, 2007).

Handlungsorientierte Lern und Reflexionsschleife

In der Ausbildungspraxis können Instruktionen den Prozess der Wissenskonstruktion ange

messen unterstützen, um eine Überforderung der Lernenden in situierten Lernumgebungen

zu vermeiden (Gruber, 1999). Zur Strukturierung des Konstruktionsprozesses bietet die hand

lungsorientierte Lern und Reflexionsschleife (LRS) einen theoretischen Ansatz (Ott, 2003).

Das primäre Kennzeichen der LRS ist der situationsabhängige Erwerb vonWissen und Fertig

keiten. Hierbei erfolgt das Handeln bewusst sowie zielgerichtet, wobei der Problemlösungs

prozess in vier Phasen abläuft (Ott, 2007).

Die LRS beginnt mit der Erläuterung und Strukturierung des Problems bzw. der Arbeits

aufgabe durch den Ausbilder. Damit verbunden beinhaltet die Problemstrukturierung auch

die Klärung der Bedingungen und Anforderungen an die zu entwickelnde Problemlösung

bzw. das Arbeitsziel. Dabei ist wichtig, dass keine statische Zielangabe erfolgt oder der Lö

sungsweg vorweggenommen wird, da sonst der mit der LRS angestrebte Lernprozess nicht

mehr zu realisieren ist. Die Arbeitsaufgaben orientieren sich an typischen Situationen des rea

len Arbeitsalltags und weisen einen Schwierigkeitsgrad auf, der die Auszubildenden weder

unter noch überfordert (Ott, 2007). Anschließend beginnt der Problemlösungsprozess, der

einer Lernschleife mit vier Lernsituationen folgt (vgl. Abb. 6): Auftragsübergabesituation

(AÜS), selbständigproduktive Erarbeitung (SPE), Präsentationssituation (PS) und Bespre

chungssituation (BS).

In der AÜS wird das Arbeitsziel in Form eines Lernvertrags präzisiert, welcher eine

Zielvereinbarung, einen Kompetenz sowie einen Zeitplan umfasst (Ott, 2007). Die Zielver

einbarung beschreibt das zu erarbeitende Ergebnis. Dieses muss nicht zwingend das Gesamt

problem lösen, auch die Erarbeitung von Teilzielen oder die Aufteilung von Zielen bei Grup

penarbeiten sind möglich. Der Kompetenzplan legt fest, welche Kenntnisse, Fähigkeiten und

Fertigkeiten die Auszubildenden besitzen müssen, um das Problem zu lösen. Demgegenüber



Theoretischer Hintergrund 44

AÜS

AÜS
SPE
PS 
BS

Auftragsübergabesituation
Selbständig-produktive Erarbeitung
Präsentationssituation
Besprechungssituation

Anwendung der
Problemlösung

SPE

PS

BS

Problemstellung 
und Problem-
strukturierung

Methoden

Mix

Problemlösung

Abbildung 6. Handlungsorientierte Lern undReflexionsschleife. InAnl. an
Ott (2007, S. 192).

steckt der Zeitplan den Rahmen ab, innerhalb dessen die Lösung des Problems und eventuel

ler Teilprobleme zu finden ist (Ott, 2007).

Im Zuge der SPE erarbeiten die Auszubildenden die Problemlösung nach dem Prinzip

der „methodischen Selbstwahl“ (Meschenmoser, 1996, S. 4). Weder Meschenmoser (1996)

noch Ott (2007) führen die konkrete Ausgestaltung der Methodenwahl näher aus. Anschlie

ßend werden der gefundene Lösungsweg sowie die Arbeitsergebnisse dem Ausbilder und

den anderen Auszubildenden in der PS vorgestellt. Wichtig für den Lernprozess sind dabei

nicht nur die Darlegung idealer Lösungswege, sondern auch von Fehlern, Umwegen oder

Unterschieden in der Vorgehensweise. Diese regen Diskussionen zwischen den Auszubilden

den an, wovon nicht nur die Präsentierenden, sondern auch die Zuhörenden profitieren (Ott,

2007).
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Unter Berücksichtigung der in der AÜS vereinbarten Ziele analysieren und reflektieren

die Auszubildenden imRahmen der BS den Problemlöse undKooperationsprozess sowie die

Güte der erarbeiteten Lösung. Die Schwerpunkte liegen dabei auf der Einschätzung der Ent

wicklung, der Beurteilung von Folgen und der Bewertung der Sinnhaftigkeit der erarbeiteten

Vorgehensweise (Ott, 2007). Sofern die gefundene Lösung den in der AÜS definierten Anfor

derungen entspricht, wird die Problemlösung in realen Arbeitszusammenhängen umgesetzt.

Dabei hat die Anwendung des eigenen Lösungswegs in der Realität oder in einer simulier

ten wirklichkeitsnahen Situation großen Einfluss auf die Motivation der Auszubildenden, da

diese eine direkte Rückmeldung zu ihrer Arbeit erhalten. Die Umsetzung der Problemlösung

zielt zudem auf eine gedankliche Ergebnisverankerung sowie die Prozeduralisierung des Pro

blemlösevorgangs ab. Je nach Gegenstand und Problemstellung kann eineWiederholung (als

erneuter Vollzug der Problemlösung und mit dem Ziel der Festigung, Gewöhnung und Auto

matisierung), eine Übung (als erneute Wiederholung mit dem Ziel der fortschreitenden Ver

vollkommnung), eine Anwendung (während derer neue Bedingungen durch Erweiterungen

des Problems geschaffen werden) oder ein Transfer (Anwendung in ähnlichen Problemsitua

tionen) erfolgen (Ott, 2007).

1.1.5.3 Selbstgesteuertes Lernen

Wie einleitend dargestellt, gehen die gesellschaftlichen, technischen und wissenschaftlichen

Veränderungen mit einer raschen Generierung und Veralterung beruflich relevanten Wissens

einher. Gemäß Blum und Dübner (2012) unterliegt das betriebliche Fachwissen einer durch

schnittlichen Halbwertszeit von ca. vier Jahren. Folglich stellt die Fähigkeit und Bereitschaft,

lebenslang und selbstgesteuert zu lernen, eine Schlüsselqualifikation der heutigen Informati

onsgesellschaft dar (Krapp & Weidenmann, 1992; Lang & Pätzold, 2006).

Doch nicht nur deshalb erfreut sich selbstgesteuertes Lernen (SGL) in vielen Bereichen

der pädagogischen Arbeit großer Beachtung. Mit der kognitiven Wende vollzog sich ein wis

senschaftsinterner Perspektivwechsel in Psychologie und Erziehungswissenschaft, der – im

Gegensatz zur vorher dominierenden behavioristischen Auffassung von Denken und Ler

nen – die aktive und konstruktive Rolle des Individuums in Lernprozessen betont (Friedrich

&Mandl, 1997). Auch das zunehmende Interesse an außerschulischen und nicht institutionell

gebundenen Lernformen trägt dazu bei, dass Formen des SGL vermehrt in den Fokus rücken,

wobei es insbesondere dem Lernen Erwachsener gerecht wird (Friedrich &Mandl, 1997; vgl.
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auch Knowles, 1975). Schließlich resultiert die vermehrte Aufmerksamkeit aus der Erkennt

nis, dass SGL für nahezu alle Lernformen in Schule, Hochschule und Weiterbildung relevant

ist. Mit ansteigendem Bildungsniveau wird die Fähigkeit zum SGL in zunehmendem Maße

vorausgesetzt (Knowles, 1975).

Im Bereich der Berufsbildung ist die Forderung nach selbstgesteuerten Lernprozessen –

vergleichbar mit dem situierten Lernen (vgl. Kap. 1.1.5.2) – eng an die Entwicklung der

BHK gekoppelt. Zum einen gilt SGL als Bestandteil handlungsorientierten Lernens (H. O.

Mayer, 2004; vgl. auch Kap. 1.1.2). Zum anderen wird SGL häufig als fächerübergreifende

Kompetenz beschrieben (Baumert et al., 2000; Lang & Pätzold, 2006), wonach es als eine

Facette bzw. Akzentuierung der BHK aufgefasst wird, die in Kapitel 1.1 als Lernkompetenz

eingeführt wurde.

Dabei wird das Konzept des SGL mit einer Vielzahl von Begriffen wie selbstorgani

siertes Lernen, selbstreguliertes Lernen, selbständiges Lernen, selbstbestimmtes Lernen, au

todidaktisches Lernen, selfdirected learning, selfguided learning, independent study oder

selfplanned learning bezeichnet, die nicht trennscharf verwendet werden und sich daher

nicht eindeutig abgrenzen lassen (Friedrich & Mandl, 1997; Killus, 2009; Lang & Pätzold,

2006). „Geht man von der aktuellen Literatur aus, so haben sich in den letzten Jahren die

Begriffe ‚selbstgesteuertes Lernen‘ und ‚selbstreguliertes Lernen‘ (im angloamerikanischen

Raum ‚selfregulated learning‘) durchgesetzt, die häufig synonym verwendet werden“ (Kil

lus, 2009, S. 132, Hervorhebungen im Original). Die Schwierigkeit einer allgemeingültigen

Definition resultiert nicht zuletzt daraus, dass sich das SGL auf verschiedene psychologische

Konstrukte wie Motivation, Selbstkonzept und Handlungsregulation stützt.

Traditionellerweise ist von SGL die Rede, wenn der Lernende wesentliche Entscheidun

gen über Ziele, Inhalte und Formen des Lernens gravierend und folgenreich beeinflussen kann

(Friedrich&Mandl, 1997; Schiefele&Pekrun, 1996;Weinert, 1982).Weiterhin kann SGL so

wohl Voraussetzung, Methode als auch Ziel von Lernbemühungen sein, je nachdem, welche

Perspektive zugrunde gelegt wird (Weinert, 1982). Auch Knowles (1975) betont diese Mehr

dimensionalität und beschreibt SGL als Prozess, bei dem „Individuen – mit oder ohne Hilfe

anderer – initiativ werden, um ihre Lernbedürfnisse festzustellen, Lernziele zu formulieren,

menschliche und materielle Ressourcen für das Lernen zu identifizieren, geeignete Lernstra

tegien auszuwählen und einzusetzen sowie Lernergebnisse zu evaluieren“ (S. 18, Übers. d.

Verf.). Schiefele und Pekrun (1996) verstehen SGL als „eine Form des Lernens, bei der die

Person in Abhängigkeit von der Art ihrer Lernmotivation selbstbestimmt eine oder mehrere
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Selbststeuerungsmaßnahmen (kognitiver, metakognitiver, volitionaler oder verhaltensmäßi

ger Art) ergreift und den Fortgang des Lernprozesses selbst überwacht“ (S. 258). Wesentlich

für SGL ist folglich, dass die Lernenden – entweder allein oder in der Gruppe – zentrale

Aspekte des Lernprozesses aktiv und eigenverantwortlich gestalten. Das Ausmaß der Auto

nomie der Lernenden variiert dabei zwischen den Polen vollständiger Fremd und absoluter

Selbstbestimmung, wobei davon ausgegangen wird, dass beide Extreme in der Praxis zu kei

ner Zeit realisiert werden (Schiefele & Pekrun, 1996). Dies erklärt sich mit Blick auf eine

potentielle Überforderung (cognitive overload, Sweller & Chandler, 1994) respektive Unter

forderung der Lernenden, welcher entgegenzuwirken ist. Hierzu stellt das SGL eine Balance

zwischen beiden Extremen her (Lang & Pätzold, 2006). Welcher Grad an Autonomie erreicht

bzw. realisiert wird, variiert in Abhängigkeit vom Lernenden sowie von den Merkmalen der

jeweiligen Lernumgebung (Tauschek, 2006).

Mit dem SGL gehen spezifische Anforderungen an den Lernenden einher. Dieser muss

das Lernen vorbereiten, indem er sich beispielsweise Ziele setzt, Hilfsmittel auswählt oder

Vorwissen aktiviert. Weiterhin ist er aufgefordert, die Lernhandlung auszuführen, indem er

z. B. Lernaktivitäten zielgerichtet durchführt und dabei Lerninhalte aufnimmt, verarbeitet

und behält. Ferner ist der Lernende angehalten, den Lernprozess durch Kontroll und Regula

tionsstrategien zu steuern und seine Lernleistung zu bewerten. Hierzu kann er beispielsweise

die eigene Lerntätigkeit reflektieren bzw. prüfen, inwieweit die Lernziele erreicht wurden.

Gleichermaßen kann er seine Motivation und Konzentration regulieren. Auf die Steuerung

des Lernprozesses wirken vor allem kognitive und motivationalemotionale Ressourcen der

Lernenden. Diese kognitiven als auch motivationalemotionalen Voraussetzungen weisen je

weils eine strukturelle und eine prozessuale Komponente auf (Friedrich & Mandl, 1997).

Während die strukturellen Aspekte zeitstabile Verhaltensdispositionen wie Bedürfnisse und

Ziele oder Inhalts und Strategiewissen der Lernenden beschreiben, beziehen sich die prozes

sualen Aspekte auf das aktuelle Verhalten in konkreten Situationen (vgl. Abb. 7). Lernerfolg

und ergebnisse sind folglich nicht nur von stabilen habituellen Merkmalen wie Intelligenz,

Selbstkonzept etc., sondern auch vom aktuellen Geschehen während des Lernprozesses ab

hängig.

Zu den strukturell motivationalen Voraussetzungen für das SGL gehören neben thema

tischen Interessen, Zielen und Selbstwirksamkeitsüberzeugungen auch die drei angeborenen

psychologischen Bedürfnisse nach Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit.
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Abbildung 7.Motivationale und kognitive Komponenten des selbstgesteu
erten Lernens. Aus: Friedrich und Mandl (1997, S. 242).

Entsprechend fördern Lernumgebungen, welche diese Bedürfnisse berücksichtigen, die Auf

tretenswahrscheinlichkeit des SGL (Friedrich & Mandl, 1997).

Als prozessuale motivationale Komponenten des SGL gelten insbesondere selbstwert

erhaltende und volitionale Strategien sowie lernbegleitende emotionale Prozesse. Während

die selbstwerterhaltenden Strategien der Aufrechterhaltung eines positiven Selbstkonzepts

auch angesichts negativer Lernerfahrungen dienen, schirmen volitionale Strategien den Lern

prozess von konkurrierenden Handlungstendenzen ab. Hierbei müssen die Lernenden ihre

Aufmerksamkeit, Motivation und Emotionen bewusst kontrollieren, konstruktiv mit Miss

erfolgen umgehen, absichtsgefährdende Stimuli von der Lernumgebung fernhalten und In

formationen so verarbeiten, dass eine Lähmung der Handlungsbereitschaft durch Überinfor

mation vermieden wird. Emotionen stellen kognitive und motivationale Mediatoren dar und

sind für das SGL daher ebenfalls wichtig (Friedrich & Mandl, 1997). Insgesamt wirken sich

die beschriebenen motivationalen Komponenten auf die Aufgabenwahl (z. B. Schwierigkeit,

Inhalt), die Wahl kognitiver Lernstrategien (LS) und auf das Maß an Anstrengung bzw. Aus
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dauer aus. Demgegenüber handelt es sich bei den kognitiven Voraussetzungen des SGL um

Wissen und Strategien, die wichtig für die mentale Auseinandersetzung mit einem Lernge

genstand sind (Friedrich & Mandl, 1997).

Die strukturellen kognitiven Komponenten umfassen Wissensarten, die für den weiteren

Wissenserwerb von wesentlicher Bedeutung sind. Eine herausragende Rolle spielt beispiels

weise das Vorwissen, da dieses – durch bestehende Anknüpfungspunkte – die Integration

neuer Informationen erleichtert. Zudem hilft es dabei, die Relevanz von Informationen ein

zuschätzen, diese zu interpretieren und Bedeutung zu konstruieren. Wichtige metakognitive

Voraussetzungen für SGL sind Wissen über das eigene kognitive System (z. B. Lernpräferen

zen), Wissen über Aufgaben bzw. deren Anforderungen sowie Wissen über Strategien (z. B.

Angemessenheit von Strategien in konkreten Lernsituationen). Sie dienen der Selbstregulati

on der Informationsverarbeitungsprozesse beim Lernen, indem sie den Lernenden in die Lage

versetzen, geeignete Methoden und Strategien auszuwählen, das Lernen den spezifischen An

forderungen einer Aufgabe anzupassen und gleichzeitig persönliche Stärken zu nutzen sowie

Schwächen zu kompensieren (Friedrich & Mandl, 1997).

Unter die prozessualen kognitiven Komponenten werden drei Klassen von LS subsu

miert: kognitive LS (Informationsverarbeitungsstrategien), metakognitive LS (Kontrollstra

tegien) und ressourcenbezogene LS (Stützstrategien). Erstere dienen der mentalen Auseinan

dersetzung mit einem Lerngegenstand und haben Einfluss darauf, wie gut dieser verstanden

und behalten wird. Mit Hilfe metakognitiver LS wird der eigene Lernprozess überwacht so

wie evaluiert, was die Regulation der eingesetzten Informationsverarbeitungsstrategien ein

schließt. Ressourcenbezogene LS dienen letztlich der Erschließung und Nutzung externer

materieller und sozialer Ressourcen des Lernens (Friedrich & Mandl, 1997; vgl. Kap. 1.3

für eine ausführliche Darstellung). Hinsichtlich der Förderung des SGL werden direkte und

indirekte Förderansätze unterschieden. Diese heben vorrangig auf die Vermittlung und Ak

tivierung von LS ab. Dementsprechend werden sie an dieser Stelle nur kurz skizziert. Eine

detaillierte Darstellung findet sich ebenfalls im Kapitel 1.3 der vorliegenden Arbeit.

Die direkten Förderansätze setzen explizit am Individuum an, wohingegen die indirekte

Förderung auf die Gestaltung der LehrLernarrangements abzielt. Die Bereitstellung von ge

eigneten Lernumwelten und medien ist ein Beispiel für indirekte Fördermaßnahmen. Eine

Lernumgebung bezeichnet das „Arrangement der äußeren Lernbedingungen [...] und Instruk

tionsmaßnahmen“ (Friedrich &Mandl, 1997, S. 258). Zu den äußeren Lernbedingungen zäh

len institutionelle, personelle, mediale, materielle, zeitliche und räumliche Bestimmungskom
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ponenten. Zu den Instruktionsmaßnahmen gehören beispielsweise die Art der Lernaufgabe

sowie die gewählten Methoden. Im beruflichen Umfeld sind Lernumgebungen so zu gestal

ten, dass sie beruflichen Anwendungssituationen möglichst ähnlich sind und die Aktivität der

Lernenden anregen und fördern (Baumert, 1993; Mandl et al., 2002; vgl. auch Kap. 1.1.5.2).

Dabei ist es wichtig, dass durch ein entsprechendes Instruktionsdesign selbstgesteuerte Such

bewegungen ermöglicht, gefordert und unterstützt werden (Lang, 2004).

Entsprechende Ansätze zur Förderung des SGL gibt es viele. In der gewerblichtechni

schen Berufsausbildung ist vor allem die Leittextmethode (LTM) weit verbreitet. Diese führt

durch das Arbeiten an komplexen, domänenspezifischen Aufgaben, Problemen und Projek

ten an das SGL heran (Stäudel, 2008) und wurde vor dem Hintergrund der Forderung nach

handlungskompetenten Facharbeitern (vgl. Kap. 1.1.2 zur HK) für die industriell orientierte

Bildungspraxis entwickelt (Reich, 2007).

Leittextmethode

Arbeitspsychologisch und pädagogisch orientiert sich die Konzeption der LTM stark an der

vollständigen Handlung (vgl. Kap. 1.1.2) sowie den Ideen der Projekt (Hahne & Schäfer,

2011) und VierStufenMethode (Hambusch, 1992). Im Vergleich mit der traditionellen Vier

StufenMethode der handwerklichenAusbildung (Erklären, Vormachen, Nachmachen, Üben)

lernen die Auszubildenden beim Einsatz der LTM jedoch nicht am Modell des Meisters, son

dern in hohem Maße selbständig und explorativ (Weidenmann, 1997). Der Ausbilder nimmt

die Rolle eines Lernberaters ein, der den Prozess der Aufgabenbearbeitung begleitet und un

terstützt. Dabei muss er sein Vorgehen sowie die Art seines Eingreifens genau planen und

Feedback derart geben, dass die Lernenden es akzeptieren und bestmöglich zur Selbststeue

rung hingeführt werden. Hierbei werden die Ausbilder durch Leittexte unterstützt, die sie ent

weder selbst konzipieren oder fertig produziert übernehmen (Stäudel, 2008). Die vielgestalti

ge Art von Leittexten, wie Projekt, Experimental, Lehrgangs, Arbeitsplatz, Erkundungs,

Auftragstypen und Auftragsbearbeitungsleittexte (Weidenmann, 1997) geht mit einer gro

ßen Vielfalt an Einsatzmöglichkeiten der LTM einher. Zudem kann sie sowohl in Einzel als

auch Gruppenarbeit realisiert werden (Stäudel, 2008).

Leittexte bestehen zumeist aus systematisch aufgebauten Leitfragen sowie Erläuterun

gen, durch die Lernende dazu angeleitet werden, „komplexe Aufgaben zu bearbeiten und

sich aus Informationsgrundlagen die Kenntnisse zu erarbeiten, die nötig sind, um diese Auf
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gaben fachgerecht zu lösen“ (Weidenmann, 1997, S. 420). Dabei müssen sie sowohl kon

kretes Wissen erwerben als auch rekapitulieren (Stäudel, 2008). Die Leittexte umfassen al

le wesentlichen visuellen, auditiven und audiovisuellen Informationsquellen, die den Lern

prozess unterstützen (Dehnbostel, 2005). Zudem dienen sie als Protokollmedium, wenn die

Aufgabenbearbeitung entlang der Leittexte dokumentiert wird (Weidenmann, 1997). Nicht

zuletzt regen die Leittexte das Durchlaufen eines vollständigen Handlungsprozesses (vgl.

Kap. 1.1.2) an. Analog zu Hacker und Sachse (2014) besteht dieser aus sechs Aktionselemen

ten und folgt dem in Abbildung 8 dargestellten Prozess und der daran gekoppelten zyklischen

Abfolge der Handlungsschritte: Informieren, Planen, Entscheiden, Ausführen, Kontrollieren

und Bewerten. Die Aktionselemente subsumieren alle zur Bearbeitung des Sachverhalts not

wendigen Arbeitsschritte und dienen dem selbstgesteuerten Aufbau einer differenzierten und

hierarchischsequentiellen Handlungsregulation (Schelten, 2002). Hierzu werden für jede

Phase Handlungsanweisungen und Informationen bereitgestellt, welche für die erfolgreiche

Bewältigung der Arbeitsaufgaben erforderlich sind.

Im Rahmen der ersten Phase (Informieren) informieren sich die Auszubildenden zu

nächst über die Aufgabe, die gegebene Situation und das Ziel (Dehnbostel, 2005). Die Auf

gabenstellung soll dabei ein reduziertes Abbild des eigentlichen Lernziels in Form typischer

beruflicher Handlungssituationen an den Auszubildenden herantragen. Damit stellt sie einen

Bezug zu späteren Arbeitssituationen her, ist jedoch so vereinfacht, dass sie für den Lernen

den überschaubar bleibt. Mit zunehmendem Kompetenzniveau der Auszubildenden werden

die Aufgabenstellungen komplexer, bis am Ende kein bzw. kaum ein Unterschied zu einer

realen Handlungssituation existiert. Die Komplexität der Aufgabenstellungen wird außerdem

vom spezifischen Ausbildungsberuf sowie vom Lernort bzw. den organisatorischen, materi

ellen und personellen Möglichkeiten des Betriebs bestimmt (Rottluff, 1992). Ausgehend von

systematisch aufgebauten Leitfragen beschaffen sich die Auszubildenden gezielt Informatio

nen, die ihnen bei der Aufgabenbewältigung helfen (Stäudel, 2008). Dabei kann der Leittext

auch die Zerlegung der Gesamt in Teilaufgaben anleiten und damit den Lern und Arbeits

prozess vorstrukturieren, wobei wichtig ist, dass der authentische Charakter nicht verloren

geht (Rottluff, 1992). Das benötigte Informationsmaterial wird den Lernenden gesammelt –

in Form von Erläuterungen sowie Hinweisen auf weiteres Quellenmaterial – zur Verfügung

gestellt (Stäudel, 2008). Anschauungsmaterialien undGrafikformate wie Texte, Tabellen, Bil

der, technische Zeichnungen etc. tragen zum Praxisbezug der Aufgabe bei. Der Ausbilder
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sollte einführend auf Besonderheiten bzw. Schwierigkeiten der Aufgabe eingehen und z. B.

durch Fragen das Vorwissen der Auszubildenden einbeziehen (Rottluff, 1992).

Im Anschluss an die Informationsbeschaffung erfolgt in der zweiten Phase (Planen) das

Planen von Teilzielen und – im Fall mehrerer Alternativen – das Abwägen einzelner Möglich

keiten sowie des methodischen Vorgehens (Dehnbostel, 2005). Orientierung bei der Planung

erhalten die Auszubildenden erneut durch Leitfragen, die dazu anregen, sich Gedanken über

erforderliche Arbeitsabläufe zu machen und die daraus resultierenden Arbeitsschritte zu an

tizipieren. Diese werden im weiteren Verlauf in Form eines schriftlichen Arbeitsplans fixiert,

wobei auch bereits die benötigten Arbeitsmaterialien und Werkzeuge benannt werden (Stäu

del, 2008).

Anschließend wird in einem Fachgespräch mit dem Ausbilder eine Entscheidung über

das konkrete Vorgehen getroffen. Mit Hilfe des Arbeitsplans sowie der Beantwortung der

Leitfragen werden in dieser dritten Phase (Entscheiden) die Vor und Nachteile verschiede

ner Alternativen abgewogen, woraufhin der optimale Lösungsweg bestimmt wird (Stäudel,

2008). Unter Beachtung der Rahmenbedingungen und auf Basis der eigenen Planung erfolgt

daraufhin die praktische Ausführung der Aufgabe (Dehnbostel, 2005), während der Ausbil

der als fachlicher Ansprechpartner stets zur Verfügung steht (Stäudel, 2008). Er unterstützt

die Lernenden beim selbständigen Durchlaufen der vierten Phase (Ausführen), wobei er auf

mögliche Fehler bei der praktischen Umsetzung hinweist (Koch & Selka, 1991).

Wie die Abbildung 8 weiter zeigt, werden die Ergebnisse im Zuge der fünften Phase

(Kontrollieren) von den Lernenden überprüft. Diese Selbstkontrolle erfolgt durch den Ab

gleich des Erreichten mit selbst aufgestellten Kriterien oder in Kontrollbögen aufgezeigten

Qualitätsanforderungen (Stäudel, 2008). Daran kann sich eine Fremdkontrolle durch andere

Auszubildende oder den Ausbilder anschließen (Koch& Selka, 1991). Auf der Kontrollphase

aufbauend bewertet der Ausbilder in einem weiteren Fachgespräch abschließend die Durch

führung der Aufgabe und die erzielten Resultate. Während der sechsten Phase (Bewerten)

wird das Gelernte gemeinsam reflektiert und diskutiert, wie aufgetretene Fehler zukünftig

vermieden werden können (Koch & Selka, 1991).

Die Auszubildenden sind im Rahmen der LTM angehalten, die Aufgaben von Beginn

an selbständig zu bewältigen und das eigene Vorgehen zu beurteilen sowie zu reflektieren

(Stäudel, 2008). In der Literatur wird die LTM daher als Methode zur Förderung des SGL so

wie – damit in Verbindung stehend – der Entwicklung von LS eingeordnet (Dehnbostel, 2005).

Durch das eigenständige sowie ganzheitliche Arbeiten und Lernen werden die Fach und Me
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Abbildung 8. Initiierung eines vollständigen Handlungsprozesses durch die
Leittextmethode. Aus: Bader (2004, S. 63).

thodenkompetenzen der Lernenden gefördert (Dehnbostel, 2005). Überdies wird das Vertrau

en in die eigene Leistungsfähigkeit verstärkt, woraus sich eine Entwicklung der Selbstkompe

tenz ergibt. Wird eine kooperative Aufgabengestaltung realisiert, ist zudem eine Förderung

der Sozialkompetenz möglich (Stäudel, 2008). Folglich eignet sich das Lernen mit Leittex

ten in authentischen Handlungssituationen zur Vermittlung wichtiger Fähigkeiten und Fer

tigkeiten (verschiedener Kompetenzdimensionen), was die Entwicklung der Problemlöse,

Planungs und Entscheidungsfähigkeit etc. einschließt (Weidenmann, 1997). Evaluationen

zum Einsatz der LTM im Kontext der beruflichen Bildung zeigen positive Effekte sowohl

mit Blick auf die Methodenkompetenz (Rottluff, 1988) als auch auf die Motivation (Riedl &

Schelten, 1997). Allerdings sind die Evaluationsstudien rar, hinsichtlich der Untersuchungs

designs und Operationalisierungen intransparent und wenig aktuell.

Ungeachtet dessen wird der LTM mit Blick auf die zunehmende Digitalisierung der

Arbeits und Bildungswelten (vgl. Kap. 1) ein großes Potential attestiert (Koch, 2011; Mül

ler, 2001; Reich, 2007; Rottluff, 2000), da „bereits in der klassischen, papiergestützten Ein

satzform [...] verschiedene Materialien und Medien in einer integrativen Gesamtkonzepti
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on zusammengeführt werden“ (Müller, 2001, S. 158). Diese Einschätzungen harmonieren

mit Arbeiten, welche die grundsätzlichen Möglichkeiten und Vorteile des computergestütz

ten Lernens in der beruflichen Bildung betonen (vgl. Ehlers, 2002; Treumann, Ganguin &

Arens, 2012 für einen Überblick). Nichtsdestotrotz sind auch die empirischen Studien zum

Einsatz der LTM in der digitalen Lehre überschaubar (Niegemann et al., 2008; Vespermann,

Meyer & Harder, 2008). Mit Blick auf die Wurzeln des Ausbildungsverfahrens verwundert

insbesondere, dass auch die Recherche im Berufsbildungskontext kaum Ergebnisse erbringt

(vgl. Oberth, Zeller & Krings, 2006; Weiner, 2009 für Ausnahmen).

1.1.5.4 Empirische Befundlage

Marcel Martsch

Die Kritik mangelnder empirischer Evidenz trifft nicht nur die LTM, sondern lässt sich auf

die grundsätzlicheWirksamkeit handlungsorientierter Ausbildungskonzepte ausweiten. Zwar

belegen einzelne empirische Arbeiten zur Motivationsentwicklung von Lernenden (Bendorf,

2002; Beyen, 2007; Seifried & Sembill, 2010; Sembill et al., 2007; Wülker, 2004), zumWis

senserwerb (Bünning, 2010; Wülker, 2004) sowie zur Entwicklung der Problemlösefähigkeit

(Sembill et al., 2007), dass eine handlungsorientierte Gestaltung von LehrLernprozessen so

wohl mit positiven Leistungs als auch emotionalmotivationalen Effekten einhergehen kann.

Dennoch werden – mitunter hitzige – Debatten und Kontroversen über die HO in der berufli

chen Bildung geführt (vgl. Adolph et al., 2010; Czycholl & Ebner, 2006; vgl. auch Fußnote 9).

Die Diskussion, wenn nicht konzeptionell geführt (Straka, 2005), entzündet sich vor allem

an der uneinheitlichen Befundlage sowie wissenschaftstheoretischen und/oder forschungs

methodischen Schwächen der vorliegenden Arbeiten (vgl. Czycholl & Ebner, 2006; Nick

olaus, 2010 für einen Überblick), welche die Vergleichbarkeit beeinträchtigen (Nickolaus,

2000, 2010). Daher verwundert es auch wenig, dass Straka und Macke (2003) mit Blick auf

die Handreichungen und Rahmenvereinbarungen der KMK feststellen, dass Bildungsziele

und prinzipien auf Grundlage „nicht näher spezifizierte[r] lerntheoretische[r] Erkenntnisse“

(S. 44) formuliert werden.

Reinisch, Beck, Eckert und Tramm (2013) zeigen weiter, dass – im Rahmen des Diskur

ses um die postulierten Vorteile der HO – auch diemit dem SGL verbundenen Intentionen und

Wirkungen, obwohl von großem „Interesse für Forschung und Ausbildungspraxis“ (S. 28), ei

ner gesicherten empirischen Grundlage entbehren. Dies gilt vor allem in „beruflichen – und
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hier insbesondere [...] technischen Lernkontexten“ (Reinisch et al., 2013, S. 28). Folglich

gehört die Überprüfung der Wirksamkeit einer handlungsorientierten Unterrichts und Aus

bildungspraxis weiterhin zu den vordringlichen Forschungsaufgaben und Herausforderungen

der empirischen Berufsbildungsforschung, wobei es „dringend einer wissenschaftlich ausge

richteten Evaluationsforschung“ (Nickolaus, 2000, S. 204) bedarf.

Eine wesentliche Grundlage systematischer Evaluationsforschung bildet die theoretische

Verortung des Untersuchungsgegenstands. Vor diesem Hintergrund sind die wissenschafts

theoretischen Defizite hervorzuheben, die sich u. a. in der Begriffsvielfalt der HOmanifestie

ren. Das insbesondere mit Blick auf „die hohe Publizität dessen, was unter der Bezeichnung

handlungsorientierte Ansätze gebündelt werden kann“ (Czycholl & Ebner, 2006, S. 44, Her

vorhebungen im Original). Die „normative Sprachfigur“ (Czycholl & Ebner, 2006, S. 46)

ist bislang weder konzeptionell verbindlich geklärt noch wird sie einheitlich rezipiert, wo

durch der empirische Zugang vor dem Hintergrund der sine qua none Kriterien der Wissen

schaftlichkeit (Replizierbarkeit, Operationalisierung) erheblich erschwert ist. Häufig fehlen

in Studien Informationen darüber, was unter handlungsorientierten Vermittlungs und Erar

beitungsformen im Detail zu verstehen ist (Nickolaus, 2000). Folglich ist eine Ableitung

theorie oder gestaltungsbezogener Aussagen allenfalls bedingt möglich.

Die vorliegende Arbeit strebt einen Beitrag zur Schließung der skizzierten empirischen

Forschungslücke an. Es wird ein digital gestütztes LehrLernarrangement zur Förderung des

problemlösenden Denkens und strategischen Lernens in der gewerblichtechnischen Ausbil

dung vorgestellt. Die korrespondierenden (methodischdidaktischen) Entwicklungsschritte

greifen die wissensschaftstheoretische und methodische Kritik handlungsleitend auf.

Demgemäß diente das vorliegende Kapitel zunächst der theoretischen Klärung und Er

arbeitung zentraler Ziele, Modelle und Regelungen der beruflichen Erstausbildung im dua

len System. Im Zuge dessen wurde die HO als didaktisches Leitprinzip (vgl. Kap. 1.1.2)

zur Entwicklung der BHK (vgl. Kap. 1.1.1) vorgestellt und begrifflich spezifiziert. Neben

den Attributen des handlungsorientierten Lernens wurde insbesondere der Stellenwert des

vollständigen Handlungsprozesses herausgearbeitet. Anschließend wurde für die gewerblich

technischen Ausbildungsberufe zum EfB, EfG und zur FiF aufgezeigt, wie die HO und BHK

Eingang in die jeweiligen Ordnungsmittel finden (vgl. Kap. 1.1.4). Darauf aufbauend wurden

mit der LRS sowie LTM zwei Methoden zur Ausgestaltung situierter Lernumgebungen und

Initiierung selbstgesteuerter Lernprozesse eingeführt (vgl. Kap. 1.1.5.2 und 1.1.5.3). Entspre

chende Lernumwelten sind prototypisch für handlungsorientierte Vermittlungsformen und im
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Berufsbildungskontext vergleichsweise häufig Gegenstand theoretischer wie empirischer Ar

beiten, deren Mängel und Limitationen aufgezeigt wurden.

Die nachfolgenden Kapitel setzen den eingeschlagenen Weg fort, der auf die Entwick

lung eines detaillierten theoretischenVorverständnisses abzielt. Mit der Problemlösefähigkeit

(Kap. 1.2) und den Lernstrategien (vgl. Kap. 1.3) werden die abhängigen Variablen vorge

stellt, wobei sich die Darstellungen auf die Entwicklung und Förderung sowie Operationali

sierung und Messung der Konstrukte konzentrieren.
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1.2 Problemlösefähigkeit im Kontext der beruflichen Bildung

Marcel Martsch

„Probleme zu lösen, ist die wichtigste Fähigkeit, die sich
Lernende in jeder Umgebung aneignen können. In beruflichen
Kontexten werden Menschen dafür bezahlt, Probleme zu lösen,

nicht Prüfungen zu absolvieren.“

(Jonassen, 2004, XXI, Übers. d. Verf.)

Die Ausführungen des Kapitels 1.1 verdeutlichen, dass die Problemlösefähigkeit (PLF) ein

wesentliches Element der BHK ist. Damit fällt die Entwicklung des problemlösenden Den

kens und Handelns in den Aufgabenbereich der beruflichen Erstausbildung. Die entsprechen

de Konzeption und Evaluation berufspädagogischer Interventionen ist unweigerlich an die

Spezifikation und Operationalisierung der latenten Variable gebunden.

Trotz der stetig wachsenden Bedeutung für die berufliche Handlungsfähigkeit (vgl.

Kap. 1.1) ist die berufsspezifische PLF bislang wenig erforscht. Noch immer steht eine zu

friedenstellende theoretische Klärung des Konstrukts aus (Greiff, 2012). Ferner besteht ein

Erkenntnisdefizit hinsichtlich der Wirkung handlungsorientierter Methoden und Konzepte

auf die Entwicklung des problemlösenden Denkens. Zwar werden verschiedene Förderansät

ze beständig diskutiert (vgl. Kap. 1.1.5.2 und 1.1.5.3), jedoch fehlt es an empirischer Evidenz

für dieWirksamkeit entsprechend aufbereiteter Lernangebote. Die wenigen vorliegenden Stu

dien nähern sich dem Forschungsgegenstand zumeist aus dem Blickwinkel des analytischen

Problemlösens (Fehlersuche; z. B. Gschwendter, Abele & Nickolaus, 2009; Gschwend

ter, Geissel & Nickolaus, 2007; vgl. zusammenfassend Nickolaus, Fleischer, Wirth, Greiff

& Funke, 2012) in fachlichen Anwendungskontexten. Allerdings weist Funke (2003) dar

auf hin, dass Problemlösen zudem eine konstruktive Komponente aufweist. Dies räumen

auch Nickolaus et al. (2012) ein, wonach „in einem ersten Strukturierungsversuch für den

gewerblichtechnischen Bereich eine Klassifizierung der fachspezifischen Problemlösefä

higkeit in analytische und konstruktive problemhaltige Aufgaben vorgenommen werden

kann“ (S. 244). Problemlöseprozesse in konstruktiven Anforderungskontexten zielen nicht

auf die Optimierung bereits bestehender (defekter) Systeme ab. Vielmehr zeichnen sie sich

durch den Aufbau von Systemen bzw. der Installation von elektrischen Anlagen im engeren

Sinne respektive der Generierung von Arbeitsprodukten im weiteren Sinne aus, die in einem

problemhaltigen Kontext erfolgen. Gerade diese spezifische Form der Problembewältigung
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lässt Denkprozesse erwarten, die vielfältige Berührungspunkte zur vollständigen Handlung

(vgl. Kap. 1.1.2) aufweisen. Mit Ausnahme von Seifried et al. (2016), Wuttke und Wolf

(2007) sowie Wuttke et al. (2015) wurde der konstruktiven Facette des Problemlösens bis

lang jedoch wenig (empirische) Aufmerksamkeit geschenkt. Passend dazu mangelt es an

(standardisierten) Erhebungsinstrumenten, welche explizit Merkmale konstruktiver berufli

cher Problemlöseprozesse adressieren und zudem den Gütekriterien genügen (Winkler &

Martsch, 2017; Wuttke & Wolf, 2007).

Unter Berücksichtigung der skizzierten Forschungslage zur domänenspezifischen (be

ruflichen) PLF erfolgt der Einstieg in den Gegenstandsbereich über die allgemeinpsychologi

sche Grundlagenforschung. Im Zuge dessen werden Definition, Klassifikation und konstitu

ierende Attribute (komplexer) Probleme thematisiert. Anschließend werden die lösungsrele

vanten Kognitionen, Gedächtnisstrukturen sowie Wissensrepräsentationen beschrieben und

die zentralen empirischen Ergebnisse der Problemlöseforschung zusammengefasst. Hierbei

wird insbesondere auf die Rolle von Intelligenz und Wissen beim komplexen Problemlösen

eingegangen. Die Konzeptspezifikation mündet in einer Arbeitsdefinition, welche die Grund

lage zur Verortung der PLF im Kontext der beruflichen Bildung bildet. Anschließend wird

geprüft, inwiefern sich die beschriebenen methodischdidaktischen Prinzipien und Konzepte

beruflichen Lehrens und Lernens (vgl. Kap. 1.1.5) – aus theoretischer Perspektive – zur Ent

wicklung und Förderung der domänenspezifischen PLF eignen. Im Anschluss daran werden

bekannte Verfahren zur Erfassung der PLF vorgestellt und mit Blick auf die Operationalisie

rung sowie Gütekriterien kritisch analysiert. Darauf fußend wird mit dem Triadengespräch

ein alternativer Messzugang in die berufspädagogische Leistungsdiagnostik eingeführt und

forschungsmethodisch argumentiert.

1.2.1 Definition und Klassifikation von Problemen

In der Psychologie finden sich je nach Gegenstands und Forschungsbereich unterschiedliche

Definitionsversuche. Eine klassische Begriffsbestimmung, die sich in verschiedenen Varian

ten bis heute hält (Funke, 2003), schlägt Duncker (1935) vor.

Ein Problem entsteht z. B. dann, wenn ein Lebewesen ein Ziel hat und nicht ‚weiß‘,
wie es dieses Ziel erreichen soll. Wo immer der gegebene Zustand sich nicht durch
bloßes Handeln (Ausführung selbstverständlicher Operationen) in den erstrebten
Zustand überführen lässt, wird das Denken auf den Plan gerufen. Ihm liegt es ob,
ein vermittelndes Handeln allererst zu konzipieren. (Duncker, 1935, zit. in Funke,
2003, S. 20)
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Eine weitere vielzitierte Definition liefert Dörner (1987). Während bei Duncker (1935) das

zu erreichende Ziel im Mittelpunkt steht, hebt Dörner (1987) die Beschaffenheit der uner

wünschten Ausgangslage hervor.

Ein Individuum steht einem Problem gegenüber, wenn es sich in einem inne
ren oder äußeren Zustand befindet, den es aus irgendwelchen Gründen nicht für
wünschenswert hält, aber im Moment nicht über die Mittel verfügt, um den uner
wünschten Zustand in den wünschenswerten Zielzustand zu überführen. (Dörner,
1987, S. 10)

Sensu Duncker (1935) und Dörner (1987) ist ein Problem folglich durch a) einen Anfangs

zustand, b) ein gewünschtes Ziel und c) eine dazwischenliegende Barriere gekennzeichnet,

deren Überwindung ein aktives und zweckgerichtetes Verhalten einfordert. Damit sind – von

verschiedenen Ergänzungen abgesehen – die konstitutiven Aspekte eines Problems benannt,

worüber in der Literatur weitestgehend Einigkeit besteht (Funke, 2003; Funke & Zumbach,

2006; Kersting, 1999; Klix, 1971; Lüer & Spada, 1990).

Wie die Vielfalt an Definitionsvorschlägen bereits vermuten lässt, finden sich auch ver

schiedene Taxonomien zur Differenzierung von Problemtypen. Grundsätzlich sind natürliche

Probleme, die sich aus den Grundbedürfnissen des Organismus ergeben, von artifiziellen Pro

blemen abzugrenzen, welche vom Menschen selbst geschaffen werden (Funke, 2003). Da

sich die vorliegende Arbeit auf das Lösen komplexer beruflicher Aufgabenstellungen kon

zentriert, beschränken sich die weiteren Darstellungen auf artifizielle Probleme.

In Anlehnung an Dörner (1987) und Funke (1990) entwickelt Kersting (1999) das in

Abbildung 9 dargestellte Klassifikationsschema. In Abgrenzung zu alternativen Taxonomien

(vgl. Wagener, 2001 für einen Überblick) werden nicht nur die Problemmerkmale, sondern

auch der Problemkontext (Personen und Situationsmerkmale) berücksichtigt. Diese inte

grierte Betrachtungsweise ist mit Blick auf die Untersuchung berufspraktischer Probleme

und deren Lösung zwingend, wonach die Klassifikation als Arbeitsgrundlage der Interventi

onsplanung dient.

Zunächst grenzt Kersting (1999) komplexe Probleme von (einfachen) Interpolationspro

blemen ab, die er in Ermangelung des Alltagsbezugs als künstliche Probleme bezeichnet (vgl.

Abb. 9). Die Dichotomisierung orientiert sich an Dörner (1987), welcher Probleme nach der

jeweiligen Barriere typisiert, die es für die erfolgreiche Problemlösung zu überwinden gilt.29

29 Dörner (1987) lehnt die zweidimensionale Klassifikation an der weit verbreiteten Unterscheidung von gut
definierten (welldefined) und schlecht definierten (illdefined) Problemen an (McCarthy, 1956).
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Vernetztheit Komplexität Dynamik Intransparenz

Personenmerkmale Situationsmerkmale

Komplexe/synth. und/oder 
dialektische Probleme

Situative 
Aufgaben-
merkmale

• Transparenz
• Darbietungsart
• Aufgaben-
   stellung               

 z. B.: steuern oder   
 identifizieren, Ziel-
 vorgabe, Zeitdruck

Inhaltliche 
Aufgaben-
merkmale

z.B.: 
• Vorwissen
• Variablen-
   Etiketten
• „Story“

Formale 
Aufgaben-
merkmale

z.B.: 
• Stabilität 
• Konnektivität

Persönlichkeits-
merkmale im 
engeren Sinn

• Selbstsicherheit
• Ängstlichkeit
• Selbstkonzept
• Selbstwirksamkeit
• Kontrollüber-
   zeugung

Emotionale und 
motivationale 
Merkmale

• Betroffenheit
• (Lern-/Leistungs-)
   motivation
• Interesse
• Volition

Kognitive
Merkmale

gegen-

stands-

spezi-

fisches

Wissen

generelle 

intellek-

tuelle 

Fähig-

keiten

Probleme

Künstliche-/
Interpolationsprobleme

Abbildung 9. Klassifikation von Problemen. Aus: Kersting (1999, S. 11).

Wie die Tabelle 1 zeigt, ergibt sich der Barrieretyp aus dem Zusammenspiel der Parameter

Klarheit der Zielkriterien und Bekanntheitsgrad der Mittel, die jeweils in einer hohen oder

geringen Ausprägung vorliegen können.

Bei Interpolationsbarrieren ist der angestrebte Zielzustand eindeutig definiert und die

zur Verfügung stehenden Mittel sind bekannt. Die Operatoren müssen lediglich in eine kor

rekte Reihenfolge oder Kombination gebracht werden, wonach definitionsgemäß eine Auf

gabe vorliegt. Ein Problem entsteht erst durch eine sehr große oder unendliche Anzahl mögli

cher Verknüpfungen der einzelnenOperatoren zwischen Ist und SollZustand (Dörner, 1987).

Tabelle 1

Klassifikation von Barrieretypen
Klarheit der Zielkriterien

hoch gering
hoch Interpolationsbarriere dialektische BarriereBekanntheitsgrad

der Mittel gering Synthesebarriere dialektische und Synthesebarriere

Anmerkungen. Aus: Dörner (1987, S. 14).
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Abbildung 10. NeunPunkteProblem. Links: Anfangszustand. Rechts:
Mögliche Lösung.

Typische Interpolationsprobleme sind die ‚Türme von Hanoi‘ sowie ‚Missionare und Kanni

balen‘, die in einem alltäglichen Verständnis als Denksportaufgaben aufgefasst werden kön

nen.30 Weitere Beispiele sind das Schachspiel oder das Zahlenschloss am Fahrrad. Hier müs

sen bestimmte Züge so miteinander verknüpft werden, dass der gegnerische Spieler matt

gesetzt wird oder sich das Schloss öffnet.

Eine Synthesebarriere liegt vor, wenn das angestrebte Ziel wohl definiert ist, jedoch

Unkenntnis über die zur Verfügung stehenden Mittel herrscht. In Abgrenzung zur Interpolati

onsbarriere sind weder die zielführenden Kombinationen und Abfolgen von Operatoren noch

wichtige Einzeloperatoren bekannt. Da die reine Kombination bereits bewährter Operatoren

nicht ausreicht, um das Ziel zu erreichen, müssen die passenden Mittel vom Problemlöser

erst gefunden werden. Beispiele hierfür sind das Fixieren einer Schraube in einer Holzplatte

ohne Schraubendreher oder das NeunPunkteProblem (vgl. Abb. 10). Bei Letzterem sind

neun Punkte in einer 3x3 Matrix angeordnet, die durch vier gerade Linien zu verbinden sind,

ohne den Stift abzusetzen. Um das Problem zu lösen, muss einfach über die Grenzen des

scheinbaren Quadrats hinausgezeichnet werden. Die Problembewältigung erfordert, gelernte

Einstellungen und Denkgewohnheiten zu überwinden und durch die Synthese eines brauch

baren Inventars von Operatoren kreative Lösungsvorschläge zu entwickeln (Dörner, 1987).

Komplexe Probleme mit Synthesebarriere sind fester Bestandteil der beruflichen Praxis von

(gewerblichtechnischen) Fachkräften.

Sind die Mittel, jedoch nicht der angestrebte Zielzustand bekannt, spricht Dörner (1987)

von einer dialektischen Barriere. Dieser Problemtyp ist häufig von Komparativkriterien (bes

ser als etc.) gekennzeichnet. Dies wäre beispielsweise der Fall, wenn der Ausbilder den Aus

30 Eine ausführliche Darstellung solcher (einfachen) Interpolationsprobleme, die auch heute noch – u. a. in der
neuropsychologischen Diagnostik – angewandt werden, findet sich bei Funke (2003).
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zubildenden auffordert, dieWerkstatt aufzuräumen und dabei übersichtlicher zu gestalten. Es

bleibt offen, woran die Zielstellung übersichtlicher zu bemessen ist (Kriterien). Erst im Ver

lauf eines dialektischen Bearbeitungsprozesses in Form von „These, Antithese und Synthese“

(Funke, 2003, S. 31) wird das Ziel geschärft, indem Zielvorschläge oder entwürfe sukzessive

auf äußere oder innere Widersprüche überprüft und entsprechend verändert werden (Dörner,

1987).

Sindweder die Zielkriterien noch dieMittel zur Zielerreichung klar, weisen die Probleme

sowohl eine dialektische als auch eine Synthesebarriere auf. Das träfe beispielsweise auf

einen Arbeitsauftrag zu, der lautet: Erhöhen Sie die Arbeitszufriedenheit im Betrieb. Das

Ziel ist vage und komparativ formuliert, wobei gleichzeitig Unklarheit darüber besteht, mit

welchen Operatoren es erreicht werden kann.

Im Kontext der Berufsbildung sind die Zielkriterien zumeist klar definiert (hohe Klarheit

der Zielkriterien; vgl. Tab. 1). Demnach variiert der Barrieretyp vorrangig in Abhängigkeit

vom Bekanntheitsgrad der Mittel. Damit im Zusammenhang stehend betonen Dörner (1987)

und Kersting (1999) die Bedeutung des (bereichsspezifischen) Vorwissens der Person (vgl.

auch Abb. 9). Sofern das Vorwissen alle notwendigen Mittel bzw. Operatoren zur Bewälti

gung einer Aufgabenstellung umfasst, entsteht keine Barriere, wonach per definitionem kein

Problem, sondern eine Aufgabe vorliegt (Dörner, 1987). Das Zusammenspiel wird nachfol

gend an einem Beispiel skizziert.

Angenommen, ein Auszubildender zum EfG im dritten Lehrjahr erhielte den Arbeitsauf

trag, die komplette Verkabelung eines Einfamilienhauses –mit ElektroAuto in der Garage so

wie einer Zeitschaltung für die Bewässerung desGartens – vorzunehmen, dann läge für diesen

Auszubildenden ein Problem mit Interpolations oder Synthesebarriere vor. Demgegenüber

stellt der identische Auftrag für einen ausgelernten EfG mit mehrjähriger Berufserfahrung

und dem entsprechenden domänenspezifischen Fach und Handlungswissen eine Aufgabe

dar. Diese Divergenz erklärt sich mit Blick auf das ExpertenNovizenParadigma sowie die

damit in Verbindung stehenden Stufen der Kompetenzentwicklung (vgl. Kap. 1.1.5.1).

Neben dem Vorwissen berücksichtigt Kersting (1999) weitere Personen und Situations

merkmale, deren Zusammenspiel nicht nur den Barrieretyp, sondern auch den Ausprägungs

grad der Attribute komplexer Probleme moderiert. Letztere stehen imMittelpunkt des folgen

den Kapitels. Anschließend werden die Merkmale des Problemkontexts – unter Berücksich

tigung des Einflusses auf die Attribute – im Einzelnen beschrieben.
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1.2.1.1 Attribute komplexer Probleme

Kersting (1999) klassifiziert Problememit Synthese und/oder dialektischer Barriere als kom

plexe Probleme (vgl. Kap. 1.2.1 und Abb. 9). Sensu Dörner (1995, 2007) sind komplexe

Handlungssituationen durch sechs zentrale Attribute (Komplexität, Vernetztheit,Dynamik, In

transparenz, Polytelie, Offenheit) gekennzeichnet, die in ihrer Ausprägung variieren können

(Dörner, Kreuzig, Reither & Stäudel, 1983/1994).

Von Komplexität wird gesprochen, wenn viele voneinander abhängige Komponenten

oder Variablen in einem Realitätsausschnitt existieren, die der Problemlöser berücksichtigen

muss (Dörner, 1987; Dörner et al., 1983/1994). Der Komplexitätsgrad bzw. die Schwierig

keit eines Problems ist umso höher, je mehr Variablen vorhanden sind und je stärker diese in

wechselseitiger Abhängigkeit zueinander stehen (Dörner, 2007). Da für die menschliche In

formationsverarbeitung nur eine begrenzte kognitive Kapazität zur Verfügung steht, muss bei

der Bearbeitung komplexer Probleme auf Reduktionsmechanismen zurückgegriffen werden,

die es erlauben, den Komplexitätsgrad auf das Wesentliche zu vereinfachen (Funke, 2003).

Die Vernetztheit oder Konnektivität komplexer Probleme bezieht sich auf die beteiligten

Einzelaspekte einer Problemsituation. Nach Dörner et al. (1983/1994) bestehen diese nicht

nebeneinander und können daher auch nicht unabhängig voneinander beeinflusst werden (vgl.

auch Kotkamp, 1999). Vielmehr bedingt die Manipulation einzelner Aspekte auch immer ei

ne Veränderung anderer Variablen. Folglich kann sich der Problemlöser nicht auf nur einen

Sachverhalt konzentrieren, sondern muss immer mehrere Merkmale simultan berücksichti

gen (Dörner, 2007). Vor allem bei einer systemtheoretischen Betrachtungsweise spielt Kon

nektivität einewichtige Rolle, denn „ohneVernetztheit bildenVariablen kein System, sondern

bleiben isolierte Einzelstücke!“ (Funke, 2003, S. 129). Mit steigendem Grad der Vernetztheit

wird der Einfluss von Interventionen des Problemlösers immer undurchsichtiger und weniger

vorhersagbar. Dies führt dazu, dass die wechselseitigen Abhängigkeiten in mentalen Model

len abzubilden sind, um eine Entscheidungsgrundlage zu schaffen (Betsch, Funke & Plessner,

2011).

Als dynamisch gilt eine Problemsituation dann, wenn Eingriffe mit (gewünschten oder

unerwünschten) Veränderungen des Systems einhergehen (Dörner, 1987). Diese Einwirkun

gen auf das System können sowohl im gestörten als auch ungestörten Zustand erfolgen (Fun

ke, 2003). Findet eine Veränderung des Systems im ungestörten Zustand – ohne Intervention

des Problemlösers – statt, wird von einer Eigendynamik komplexer Problemsituationen über
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die Zeit gesprochen. Unabhängig davon impliziert Dynamik immer einen zeitlichen Aspekt.

Da dynamische Situationen keinen passiven, sondern einen aktiven Charakter aufweisen, er

zeugen sie beispielsweise Zeitdruck (Dörner, 1995). Dies beeinflusst sowohl die Informati

onssammlung als auch das Planungsverhalten. Der Handlungszwang unter Zeitdruck kann

dazu führen, dass eine ausführliche Informationsbeschaffung verhindert wird oder sich die

problemlösende Person mit „Ungefährlösungen“ (Dörner, 2007, S. 62) zufriedengeben muss.

Demnach sind zeitliche Entwicklungen sowie kurz und langfristige Auswirkungen von In

terventionen bei der Bearbeitung von (eigen)dynamischen Problemsituationen stets zu anti

zipieren (Funke, 2003).

Die Intransparenz kennzeichnet Informationslücken hinsichtlich der Zielstellung und/

oder der beteiligten Variablen. Sind nur wenige Merkmale einer Situation bekannt oder nicht

unmittelbar zugänglich, ist das Problem intransparent (Dörner, 1987). Damit befindet sich der

Problemlöser hinsichtlich der Planungs und Entscheidungssituation in einem Zustand der

Unbestimmtheit (Dörner, 1995), wonach Intransparenz eine gezielte Informationsbeschaf

fung einfordert (Funke, 2003).

Ein weiteres Merkmal komplexer Probleme ist die Polytelie oder Vielzieligkeit. Dies

meint, dass komplexe Probleme aus Teilzielen bestehen, die simultan berücksichtigt werden

müssen, sich allerdings partiell in einem kontradiktorischen Verhältnis befinden können (Süß,

1996).Weiterhin ist möglich, dass die Beziehung zwischen den Teilzielen entweder unklar ist,

diese daher nicht isoliert betrachtet und verfolgt werden können, sich ein Teilziel nur durch

das Verwerfen eines anderen Teilziels realisieren lässt oder das Erreichen eines Teilziels ein

neues Teilproblem hervorruft (Dörner et al., 1983/1994). Polytelie verlangt eine mehrdimen

sionale Informationsverarbeitung in Form des ständigen Abwägens und Balancierens von

Zielen, die Priorisierung bestimmter Kriterien sowie das Schließen von Kompromissen (Fun

ke, 2003). Wenn in Bezug auf das Gesamtziel Unbestimmtheit vorliegt, ist die Problemsitua

tion durchOffenheit gekennzeichnet. Die Präzisierung der Zielstellung muss dann – während

der konkreten Bearbeitung des Problems – durch den Problemlöser erfolgen (Dörner et al.,

1983/1994).

Die Attribute komplexer Probleme (Dörner, 1987, 1995, 2007) wurden verschiedentlich

kritisiert (Funke, 2003, 2004; Kersting, 1999). Während Funke (2003) die mangelnde Trenn

schärfe von Komplexität und Vernetztheit bemängelt, weist Kersting (1999) darauf hin, dass

es sich bei beiden Attributen nicht umAlleinstellungsmerkmale komplexer Probleme handelt,

da auch Interpolationsprobleme komplexe oder vernetzte Eigenschaften aufweisen können.
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Weiterhin können sich die Eigenschaften Komplexität, Vernetztheit, Intransparenz undDyna

mik auf alle Bestandteile eines Problems beziehen, d. h. sowohl auf die einzelnen Elemente

des Problemsachverhalts und deren Beziehungen untereinander als auch auf die Operatoren

und Ziele (Kersting, 1999). Demnach lässt sich Polytelie als Komplexität und Vernetztheit

der Ziele abbilden, während sich hinter dem Attribut der Offenheit nichts anderes als die

(nichtaufhebbare) Intransparenz auf der Zielebene verbirgt. Infolgedessen verzichtet Kerst

ing (1999; vgl. Abb. 9) auf die Attribute Polytelie und Offenheit, zumal diese auch „nicht in

allen Begriffsexplikationen aufgezählt“ (S. 7) werden.

Wie bereits im Kapitel 1.2.1 skizziert, berücksichtigt die Taxonomie von Kersting (1999)

neben Barrieretypen und Attributen auch den Einfluss von Situations und Personenmerk

malen auf den Problemlöseprozess. Auf diese Wirkfaktoren konzentriert sich das folgende

Kapitel.

1.2.1.2 Situations und Personenmerkmale

Die Beschäftigung mit einem beliebigen Gegenstand der Psychologie (z. B. Wahrnehmung,

Problemlösen, Lernen) mündet in der „trivialen Erkenntnis, dass es einerseits Merkmale der

Person sind, die einschlägig wirken, andererseits Merkmale der Situation und des Gegen

stands, um den es geht“ (Funke, 1990, S. 145). Analog dazu formuliert Kersting (1999): „Ob

ein Problem vorliegt und welche Art von Problem vorliegt, ergibt sich trivialer Weise aus ei

ner Interaktion zwischen Situationsmerkmalen einerseits undPersonmerkmalen andererseits“

(S. 10, Hervorhebungen imOriginal). Dementsprechend verlangt die Betrachtung und Einord

nung von Problemlöseprozessen sowohl die Berücksichtigung situativer als auch personeller

Merkmale, welche entweder einzeln oder im Zusammenspiel die subjektive Problemwahr

nehmung moderieren sowie verhaltenssteuernd wirksam werden und damit Einfluss auf die

Lösungsgüte nehmen (vgl. Kap. 1.2.1; vgl. Abb. 9).

Situationsmerkmale

Die Situationsmerkmale bilden eine Kategorie, die unterschiedliche Kontexte charakterisiert,

„in die ein bestimmtes Problem untersuchungstechnisch eingebunden“ (Funke, 1990, S. 146)
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ist. Kersting (1999) beschreibt in Anlehnung an Funke (1990) mit situativen, inhaltlichen

und formellen Aufgabenmerkmalen31 drei Situationsmerkmale (vgl. auch Abb. 9).

Die situativen Aufgabenmerkmale stecken den Kontext der Problembewältigung ab. Sie

beziehen sich auf die Transparenz, Aufgabenstellung und Darbietungsart eines Problems

(Kersting, 1999). Die Transparenz kann durch das bewusste Vorenthalten oder zusätzliche

Bereitstellen von Informationen beeinflusst werden, wodurch sich die Zugänglichkeit zu Va

riablen sowie die Ermittlung ihrer Zustände verändert (Funke, 1990). Ferner kann ein und

dasselbe Problem mit unterschiedlichen Aufgabenstellungen verbunden werden. Die Wahl

einer spezifischen Aufgabenstellung wirkt sich mehrdimensional auf die Problemlösung aus

(Kersting, 1999). Der Einfluss erstreckt sich vor allem auf den Barrieretyp sowie die Komple

xität und Vernetztheit eines Problems (Funke, 1990). In Abhängigkeit von der Art undWeise,

wie ein Problem präsentiert wird, kann beispielsweise der Bekanntheitsgrad der Mittel und/

oder Ziele variieren.Werden dem Problemlöser bestimmte Vorgaben und Hilfen vorenthalten,

ist er mit einem veränderten Barrieretyp konfrontiert (Funke, 1990). Die Darbietungsart ist

vor allem mit Blick auf computergestützte Problemlöseszenarien von Bedeutung. Sie gibt an,

inwieweit eine Person im Problemlöseprozess auf die beeinflussbaren Variablen zugreifen

und diese steuern kann. Dabei kann die Problembearbeitung in Form direkter (z. B. mittels

Eingabegeräts) oder indirekter Interaktion (z. B. über einen Versuchsleiter) erfolgen. Wäh

rend die situativen Aufgabenmerkmale den Problemkontext modellieren, beziehen sich die

inhaltlichen und formalen Aufgabenmerkmale auf das Problem selbst (Kersting, 1999).

Die inhaltlichen Aufgabenmerkmale beschreiben die semantische Einbettung des Pro

blems (Variablen[Etiketten], Rahmengeschichte, Instruktion) und berücksichtigen das Vor

wissen der Problemlöser (Funke, 1990; vgl. auch Kap. 1.2.1). Für komplexe Probleme gilt,

dass eine Variation der semantischen Einbettung – auch im Fall strukturgleicher Aufgaben –

einen signifikanten Einfluss auf die wahrgenommene Problemschwierigkeit und den Zeitbe

darf beim Problemlösen ausübt (Pascha, Schöppe & Hacker, 2001). Das Zusammenspiel von

semantischer Einbettung und Vorwissen bestimmt darüber, ob die verfügbaren Informatio

31 Kersting (1999) wie auch andere führende Wissenschaftler auf dem Gebiet der Problemlöseforschung (Flei
scher, Wirth & Leutner, 2014; Funke, 2003, 2004; Greiff & Funke, 2010; Vollmeyer & Funke, 1999) spre
chen wahlweise von Aufgaben, Aufgabenmerkmalen, Aufgabenstellungen, Testaufgaben bis hin zu Pro
blemlöseaufgaben (Kersting, 1999) im Kontext des (komplexen) Problemlösens. Hierbei beziehen sich die
Autoren jedoch immer auf Aufgaben, innerhalb derer (komplexe) Problemstellungen realisiert werden. Folg
lich wird die Abgrenzung von Problemen zu Aufgaben sensu Dörner (1987, 2007; vgl. Kap. 1.2.1) nicht in
Frage gestellt. Da auch Auszubildende im Rahmen der beruflichen Erstausbildung mit den Termini Aufga
ben, Aufgabenstellung etc. vertraut sind, werden die Substantive als Synonym für die Gestaltung komplexer
(beruflicher) Problemstellungen imweiteren Verlauf der vorliegenden Arbeit beibehalten. Sofern sich einzel
ne Darstellungen auf die Unterscheidung von Dörner (1987) beziehen, wird an der entsprechenden Textstelle
explizit darauf hingewiesen.
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nen so verarbeitet werden können, dass sie in die bestehenden Strukturen passen (Newell &

Simon, 1972). Ein Problem wird umso leichter, je stärker die Struktur der Vorwissenselemen

te der inhaltlichen Struktur bzw. der semantischen Einkleidung des Problems entspricht, da

die Bedeutungsrepräsentationen verfügbare Handlungspläne aktivieren können (Anderson,

1981, 1983; Hesse, 1982, 1985, zit. in Kersting, 1999).

Die formalen Aufgabenmerkmale kennzeichnen die eigentlichen, objektiven Eigenschaf

ten des zu lösenden Problems. Häufig werden dieser Kategorie Attribute wie Umfang, Ver

netztheit,Dynamik, Transparenz und Barrieretyp untergeordnet (Kupka, 2007). Da diese Ele

mente aber kein Alleinstellungsmerkmal darstellen, sondern auch andere Situationsmerkmale

kennzeichnen (Dörner, 1987, 1995), sind formale Aufgabenmerkmaleweniger als deskriptive

Kategorie, sondern vielmehr als Analyseeinheit zu verstehen (Kersting, 1999). Diese kommt

nur bedingt ohne Gegenstand aus, wobei hauptsächlich der Komplexitätsgrad (im weitesten

Sinne) des Sachverhalts geklärt wird,

d.h. wieviele Aspekte bei einem Problem zu beachten sind und welche Aspekte
wie miteinander verbunden sind, wieviele Lösungsalternativen es gibt [und] wie
groß der Anteil richtiger Lösungen an der Gesamtzahl aller möglichen Lösungen
ist [...] – diese und weitere Punkte bestimmen ganz wesentlich die Schwierigkeit
eines Problems, die möglichen Einflussfaktoren auf die Steuerungsleistung und
somit schließlich das Problemlöseverhalten. (Kersting, 1999, S. 16)

Kersting (1999) weist der Analyse formaler Aufgabenmerkmale eine besondere Bedeutung

zu, da ohne sie nicht nur die Problemlöser, sondern auch die verantwortlichen Wissenschaft

ler unter einer Intransparenzbedingung arbeiten. Eine unzureichende formale Aufgabenana

lyse führt dazu, dass die Ergebnisse empirischer Studien zum komplexen Problemlösen nicht

vergleichbar sind.

Personenmerkmale

Unter Personenmerkmalen werden alle Eigenschaften, Fähigkeiten und Kenntnisse subsu

miert, die ein Individuum in die Problemsituation einbringt oder in dieser erwirbt (Funke,

1990). Dies schließt kognitive, emotionale und motivationale Merkmale sowie Persönlich

keitsmerkmale im engeren Sinne ein (vgl. Abb. 9).

Unter Kognition werden die mentalen Informationsverarbeitungsprozesse und Fähigkei

ten eines Individuums zusammengefasst, die eine verhaltenssteuernde Funktion übernehmen

(Anderson, 2013). Neben der Wahrnehmung, Aufmerksamkeit und Sprache zählen dazu In

telligenz, kognitive Stile, mentale Modelle, das deklarative und prozedurale Wissen sowie
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Lernstrategien32 (Anderson, 2013; Eysenck & Keane, 2010; Funke, 1990). In ihrer indivi

duellen Ausprägung bilden die kognitiven Merkmale eine geistige Infrastruktur, die für den

Prozess des Problemlösens unabdingbar ist (Dörner, 1987). Die überwiegende Mehrheit der

Studien im Bereich der Problemlöseforschung konzentriert sich auf den verhaltenswirksa

men Einfluss eben jener kognitiven Personenmerkmale (Kupka, 2007). In Abgrenzung zu

den kognitiven Fähigkeiten verbirgt sich hinter der Emotion

ein komplexes Interaktionsgefüge subjektiver und objektiver Faktoren, das von
neuronalen/hormonellen Systemen vermittelt wird, die (a) affektive Erfahrungen
bewirken können, wie Gefühle der Erregung, Lust/Unlust; (b) kognitive Prozesse
generieren, die emotional relevant sind, wie Wahrnehmungseffekte oder Bewer
tungen; (c) ausgedehnte physiologische Anpassung anstoßen, infolge der erregen
den Bedingungen; (d) zu Verhalten führen können, das oftmals expressiv, zielge
richtet und adaptiv ist. (Kleinginna & Kleinginna, 1981, p. 355, Übers. d. Verf.)

Ekman (1992, 2010) unterscheidet mit Freude, Wut, Furcht, Verachtung, Traurigkeit, Ekel

und Überraschung sieben kulturunabhängige Basisemotionen.33 Während Emotion die affek

tiven Komponenten des menschlichen Erlebens und Verhaltens adressiert, untersucht die Mo

tivationspsychologie das ‚Warum‘ und ‚Wozu‘ des Handelns. Motivation meint die „aktivie

rende Ausrichtung des momentanen Lebensvollzugs auf einen positiv bewerteten Zielzustand“

(Rheinberg, 2008, S. 15, Hervorhebungen im Original). Die motivationale Ausrichtung eines

Individuums unterliegt personen und situationsbezogenen Einflüssen, welche die Richtung,

Persistenz und Intensität des zielgerichteten Verhaltens prägen (Heckhausen & Heckhausen,

2010). Zu den zentralen Motivationskonzepten zählen das Streben nach Selbstwirksamkeit

(Heckhausen &Heckhausen, 2010), die intrinsische und extrinsischeMotivation, das Bedürf

nis nach Kompetenzerleben (Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2000) sowie die Macht und

Leistungsmotivation (Rheinberg, 2008). Unter Persönlichkeitsmerkmalen im engeren Sinne

werden Eigenschaften gebündelt, die Gegenstand der persönlichkeitspsychologischen For

schung sind. Hierzu zählen beispielsweise Selbstsicherheit und Ängstlichkeit (Funke, 1990).

1.2.2 Problemlösendes Denken

Denken, Problemlösen oder problemlösendes Denken sind Begriffe, deren Abgrenzung in

der Literatur nicht einheitlich erfolgt. Denken und Problemlösen werden einerseits synonym

verwendet (Anderson, 1985; Hussy, 1998), andererseits wird problemlösendes Denken als
32 Vgl. Kapitel 1.3.
33 Die Klassifikation von Emotion wird kontrovers diskutiert. In Niedenthal, KrauthGruber und Ric (2006)

findet der Rezipient einen gutenÜberblick. Detailliert setzen sich die Arbeiten vonBarrett undRussel (1999),
Ekman (1984, 1992) oder Russell (1989) mit der Thematik auseinander.
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„Sonderfall des geordneten Denkens“ (Funke, 2003, S. 23) verortet, da sonst die Trennschärfe

zu angrenzenden Konstrukten wie dem kreativen oder logischen Denken fehlt. Die Autoren

der vorliegenden Arbeit folgen dem Verständnis von Funke (2003), womit sich die Suche

nach entsprechenden Definitionsvorschlägen an dieser Lesart orientiert. Mayer und Wittrock

(1996, zit. in Klieme, Funke, Leutner, Reimann & Wirth, 2001) verstehen Problemlösen als

zielorientiertes Denken und Handeln in Situationen, für deren Bewältigung keine
Routinen verfügbar sind. Der Problemlöser hat ein mehr oder weniger gut defi
niertes Ziel, weiß aber nicht unmittelbar, wie es zu erreichen ist. Die Inkongruenz
von Zielen und verfügbaren Mitteln ist konstitutiv für ein Problem. Das Verstehen
der Problemsituation und deren schrittweise Veränderung, gestützt auf planendes
und schlussfolgerndes Denken, sind konstitutiv für den Prozeß des Problemlösens.
(S. 185)

Die Nähe zur Definition von Problemen (Ausgangslage, erwünschter Zielzustand, Barriere;

vgl. Kap. 1.2.1) ist augenfällig. Folglich manifestiert sich das Problemlösen in der zielge

richteten habituellen Reaktion auf ein gegebenes Problem, wobei das Erleben und Verhalten

untrennbar mit der menschlichen Informationsverarbeitung (Kognition) verbunden ist. Da

hingehend wird die Bedeutung des Planens betont, das auch in der Berufsausbildung (vgl.

Kap. 1.1.1 zur BHK) eine Schlüsselfunktion einnimmt. An anderer Stelle wird die Einbettung

des Problemlösens in eine handlungstheoretische Konzeption noch deutlicher vorgenommen.

Sensu Funke (2003) erfolgt problemlösendes Denken, „um Lücken in einem Handlungsplan

zu füllen, der nicht routinemäßig eingesetzt werden kann. Dazu wird eine gedankliche Re

präsentation erstellt, die den Weg vom Ausgangs zum Zielzustand überbrückt“ (S. 25, Her

vorhebungen im Original). Demnach resultiert die Barriere – vorrangig – aus den Lücken

im Handlungsplan, die durch konstruktive Denkprozesse zu schließen sind. Damit in Verbin

dung stehend verweist der Autor auf die Bedeutung der mentalen Repräsentation, womit er a)

den Gedächtnisstrukturen und b) der Sprache (propositionale Repräsentation) eine zentrale

Rolle beim Problemlösen einräumt.

Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass es sich beim Problemlösen um ein latentes

Konstrukt vielschichtiger geistiger Abläufe handelt, die sich gleichermaßen auf das Erleben

und Verhalten der Problemlöser auswirken. Damit rücken die psychischen Mechanismen des

menschlichen Denkens in den Mittelpunkt. Mit dem Einsetzen der kognitiven Wende (Baars,

1986; O’Donohue, Ferguson & Naugle, 2003)34 dominiert der Informationsverarbeitungs
34 Häufig wird die kognitiveWende als wissenschaftliche Revolution deklariert. Per definitionem verlangt eine

wissenschaftliche Revolution nach der Falsifizierung einer alten (Behaviorismus) durch eine neue Theorie
(Kognitivismus), die über mehr Erklärungs und Vorhersagekraft verfügt (Popper, 2009). Wie O’Donohue et
al. (2003) zeigen, fand nach wissenschaftstheoretischenMaßstäben keine Revolution statt. Vielmehr handelt
es sich bei der kognitiven Wende um ein – nicht logisch begründetes – soziorhetorisches Phänomen.
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ansatz das Forschungsgebiet. Die grundlegenden Annahmen zu kognitiven Strukturen und

Prozessen werden nachfolgend erläutert. Darauf fußend wird ein Modell des problemlösen

den Denkens vorgestellt, das dem Informationsverarbeitungsansatz folgt. Anschließend wer

den ausgewählte Befunde zum komplexen Problemlösen und die daraus resultierende For

schungskontroverse skizziert.

1.2.2.1 Denken als Informationsverarbeitung

Der Informationsverarbeitungsansatz geht von einer Analogie der Informationsverarbeitungs

prozesse bei Computern und Menschen aus.35 Grundlegend sind hierbei vier zentrale Annah

men (Bourne & Ekstrand, 2001), wonach

• sich Prozesse und Phasen bei der Verarbeitung von Informationen bestimmen lassen,
• die Kapazität eines Systems begrenzt ist und folglich nicht beliebig viele Informa
tionen verarbeitet werden können,

• Kontrollmechanismen existieren, welche die Verarbeitung der Informationen über
wachen,

• das System bei der Bearbeitung von Informationen einerseits auf bereits vorhandene
Datenbestände zurückgreift und andererseits über Rezeptoren neue Daten aufnimmt.

Zum Verständnis dieser komplexen kognitiven Leistungen schlägt Anderson (1983) die viel

beachtete Adaptive Control of Thought*Theorie (kurz: ACT*36) vor, welche Einblicke in

die beteiligten Gedächtnisstrukturen und Prozesse der Informationsverarbeitung gewährt.

ACT*Theorie

Die ACT*Theorie beansprucht die Erklärung und Modellierung menschlicher Kognitionen

(z. B. Problemlösen) auf Grundlage einer einheitlichen kognitiven Architektur. Diese besteht

aus einem Arbeits und Langzeitgedächtnis. Letzteres unterteilt Anderson (1983) weiter in

ein deklaratives und prozedurales Gedächtnis.37 Die Abbildung 11 visualisiert das Zusam

menspiel von Arbeits und Langzeitgedächtnis. Ferner wird ersichtlich, dass die Speicherung

von Faktenwissen im deklarativen und die Speicherung von Handlungswissen im prozedura

35 Unter Berücksichtigung der Fragestellung beschränken sich die Darstellungen auf die funktionalistische
Theorie der Informationsverarbeitung. Einen detaillierten Überblick über die theoretischen Ansätze der
menschlichen Informationsverarbeitung seit Ende des 19. Jahrhunderts (Assoziationismus, Gestalttheorie
etc.) findet der Rezipient bei Funke (2003).

36 Der * verweist darauf, dass es sich um eine Weiterentwicklung der ACTBasistheorie handelt.
37 Die ACT*Theorie orientiert sich an dem in der Psychologie etablierten modalen Gedächtnismodell (Bad

deley, 2000; Baddeley & Hitch, 1974; Tulving, 1972, 1985). Dieses geht auf das klassische DreiSpeicher
Modell (Atkinson & Shiffrin, 1968) zurück und wurde mit der Zeit stetig weiterentwickelt.
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Außenwelt

Innenwelt

Enkodierung Verhalten

Abruf

Abspeichern Mustervergleich

Ausführung  
(Produktion)

deklaratives 
Gedächtnis 

(„Wissen dass“)

prozedurales 
Gedächtnis 

(„Wissen wie“)

Automatisierung

Arbeitsgedächtnis

Abbildung 11. Kognitive Architektur sensu Anderson (1983). Aus: Funke (2003, S. 36).

len Teil des Langzeitgedächtnisses erfolgt. Beide Gedächtnisstrukturen sind mit dem Arbeits

gedächtnis verknüpft, in dem die aktuelle Informationsverarbeitung stattfindet (Anderson,

1983).

In der ACT*Theorie werden kognitive Fertigkeiten (prozedurales Wissen) als Produk

tionssystem repräsentiert, die sich aus einer Reihe aufeinander bezogener Produktionsregeln

zusammensetzt. Jede Produktion bzw. Ausführung besteht aus einem Bedingungs (Wenn

Teil) und einem Aktionsteil (DannTeil), die eine oder mehrere Bedingungen respektive Ak

tionen umfassen. Liegen für eine Handlungssequenz sowohl die Bedingungen (Wenn) als

auch die damit verknüpften Aktionen (Dann) vor, wird die entsprechende Produktion akti

viert (Anderson, 1983).

Der modelltheoretische Prozess der Informationsverarbeitung lässt sich wie folgt skizzie

ren. Durch die Sinnesorgane werden diverse Informationen aus der Außenwelt wahrgenom

men, enkodiert und anschließend im Arbeitsgedächtnis repräsentiert. Von dort aus werden sie
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entweder als deklarativesWissen gespeichert oder mit dem prozeduralenWissen abgeglichen.

Erfüllen die Fakten im Arbeitsgedächtnis die Voraussetzung für eine Regelanwendung, wird

das passende Produktionssystem aktiviert und ausgeführt (Funke, 2003). Der Ablauf einer

solchen Produktionsregel lässt sich an einem Beispiel aus dem Straßenverkehr veranschauli

chen.

WENN ein Auto an einer roten Ampel mit laufendem Motor steht
UND die Ampelphase wechselt auf grün
UND das Auto hat eine Kupplung
UND das Auto hat ein Gaspedal
UND das Auto hat einen Schalthebel/knauf
UND das Auto hat ein Lenkrad
UND das Auto soll in Fahrtrichtung starten

DANN betätige mit dem linken Fuß die Kupplung
UND lege mit dem Schalthebel den ersten Gang ein
UND halte das Lenkrad so, dass die Räder dem Straßenverlauf folgen
UND lass die Kupplung leicht bis zum Schleifpunkt kommen
UND gib mit dem rechten Fuß ab dem Schleifpunkt leicht Gas, während voll
ständig ausgekuppelt wird.38

Anderson (1983) postuliert, dass (kognitive) Fertigkeiten durch die wiederholte Übung und

Anwendung nicht nur verbessert, sondern auch zunehmend automatisiert (prozeduralisiert)

werden und infolgedessen die verbale Zugänglichkeit verlieren. Spezifische Prozeduren (Vor

gehensweisen) spielen beim Problemlösen – beispielsweise in Form von Handlungs oder

Planungsstrategien – eine bedeutende Rolle (Funke, 2003), wonach der Aufbau des prozedu

ralen Wissens genauer zu betrachten ist.

In Anlehnung an die von Fitts und Posner (1967) vorgeschlagenen Phasen des Fertig

keitserwerbs beschreibt Anderson (1983, 2013; vgl. auch Sembill, 1992) ein dreischrittiges

Stufenmodell der Prozeduralisierung vonWissen (1. Kognitive Stufe, 2.Wissenskompilation,

3. Tuning).

Das Erlernen einer Fertigkeit beginnt auf der kognitiven Stufe mit dem – häufig angelei

teten – Erwerb von Wissen und Regeln über den genauen Ablauf einer Handlung und deren

Ausführung. Die zielführenden Operatoren werden zu bereits bestehendenWissensstrukturen

hinzugefügt oder daran angepasst. Das Faktenwissen (am Beispiel: die Kupplung ist das lin

ke Pedal) wird ebenso wie die Gesamtbeschreibung der Prozedur im deklarativen Gedächtnis

repräsentiert.
38 Das Beispiel dient der vereinfachten Darstellung des Aktions und Bedingungsteils. Es berücksichtigt daher

nicht alle denkbaren Variablen. Beispielsweise könnte ein weiterer BedingungsteilUND es ist sowohl visuell
als auch auditiv kein Einsatz, Rettungs oder Wegerechtsfahrzeug wahrnehmbar sein.
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Im Anschluss an die deklarative Enkodierung der Fertigkeit erfolgt dieWissenskompila

tion. Diese Phase ist durch die bewusste Ausführung der Handlungsprozedur gekennzeichnet.

Im Zuge dessen laufen zwei Teilprozesse parallel ab: Komposition und Prozeduralisierung.

Komposition meint die Bündelung einzelner Detailhandlungen in Makrooperationen, welche

das übergeordnete Handlungswissen eines Gegenstandsbereichs repräsentieren. Die Prozedu

ralisierung beschreibt die sukzessive Überführung des deklarativen in prozedurales Wissen.

Damit geht die Ausbildung (Erlernen) und Einübung (Anwendung) spezieller Produktions

regeln einher. Im Ergebnis der Kompilierungsphase bestimmt das prozedurale Gedächtnis

zunehmend die Handlungsausführung, wobei Fehler erkannt und schrittweise eliminiert wer

den (am Beispiel: Koordination von Kupplung und Gaspedal beim Anfahren). Infolgedessen

wird die Fertigkeitsausübung immer flüssiger und schneller, da der Zugriff auf deklarative

Wissensbestände zunehmend entfällt, was zugleich Kapazitäten im Arbeitsgedächtnis frei

setzt. Im Unterschied zur dritten Phase des Fertigkeitserwerbs tritt das deklarative Wissen

zwar in den Hintergrund, ist jedoch noch verfügbar.

Das Tuning dient der Feinabstimmung der erworbenen Fertigkeit. Die Wissensoptimie

rung und verfeinerung erfolgt im Zuge wiederholter Übungen der Handlungsprozedur, wo

durch diese zunehmend sicherer beherrscht und stärker automatisiert wird. Umgekehrt erfor

dert die Ausführung der Produktionsregeln immer weniger Aufmerksamkeitsressourcen (am

Beispiel: Das Anfahren an einer Ampel läuft für langjährige Autofahrer vollautomatisiert ab.

Die Aufmerksamkeit kann auf andere Sachverhalte z. B. Gespräch mit dem Beifahrer gelegt

werden). Zudem tritt imVerlauf des Tunings das deklarativeWissen vollständig in den Hinter

grund. Der Lernende ist für gewöhnlich nicht mehr in der Lage, das Regelwissen – außerhalb

der entsprechenden Handlungssituation – zu verbalisieren.

Zusammenfassend handelt es sich bei der ACT*Theorie um einen rein informations

theoretischen Ansatz der Wissensrepräsentation und verarbeitung, der kognitive Leistungen

an Produktionssystemen (vgl. auch Newell, 1973, 1990) bemisst, wozu deklaratives in pro

zedurales Wissen überführt wird. Einer Anwendung des Modells ist kritisch voranzustellen,

dass psychologische Aspekte wie Emotionen, Selbstkontrolle, Reflexion und Metakognition

während des Wissenserwerbs ausgespart werden.

Trotz dieser Einschränkungen wird die kognitive Architektur häufig zur Beschreibung

und Erklärung von Lern, Denk und Problemlöseprozessen herangezogen. Damit wird zu

gleich das Verständnis von Anderson (1983) übernommen, der nicht zwischen Denken im

Allgemeinen und Problemlösen im Speziellen trennt (vgl. Kap. 1.2.2), sondern beide Prozes
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se gleichsetzt, da jede Kognition auch problemlösende Elemente beinhaltet. Diese radikale

Sichtweise auf das Verhältnis von Denken und Problemlösen ist nicht ganz unproblematisch

(Funke, 2003), wonach es wenig überrascht, dass die Problemlöseforschung eine Reihe weite

rer Theorien hervorgebracht hat, welche das problemlösende Denken als Informationsverar

beitung im engeren Sinne adressieren. Ein prominenter Vertreter ist das ZweiEbenenModell

von Dörner (1987), welches nachfolgend vorgestellt wird. Hierbei werden die Annahmen zu

den problemlösenden Informationsverarbeitungsschritten und beteiligten (Wissens)Struktu

ren nicht nur beschrieben, sondern auch die Gemeinsamkeiten und Unterschiede zur kogniti

ven Architektur sensu Anderson (1983) herausgearbeitet.

Problemlösen als Informationsverarbeitung

Anja Schulz

Sensu Dörner (1987) treten Probleme immer in konkreten Realitätsbereichen auf. Diese sind

als Ausschnitte der Wirklichkeit zu verstehen und durch das Zusammenwirken von Sach

verhalten und Operatoren definiert. Sachverhalte beschreiben spezifische Zustände eines

Realitätsbereichs, während Operatoren die allgemeinen potentiellen Handlungen darstellen,

welche die Sachverhalte verändern können (vgl. auch Kap. 1.2.1). Beispielsweise wird der

Realitätsbereich ‚Schach‘ durch die regelhaften Spielzüge (Operatoren) sowie die möglichen

Konstellationen der Spielfiguren auf dem Feld (Sachverhalte) konstituiert. Die konkrete Aus

führung eines Operators wird als Operation bezeichnet. In diesem Sinne wird Problemlösen

als die Veränderung bestimmter Sachverhalte mit Hilfe spezifischer Operatoren innerhalb ei

nes Realitätsbereichs verstanden. Neben der Klassifikation verschiedener Problemtypen ist

der Realitätsbereich, in dem sich selbige befinden, für das Problemlösen von entscheiden

der Bedeutung, denn dieser determiniert das Ausmaß und die Art des Vorwissens, das zur

Bewältigung einer Problemsituation heranzuziehen ist (Dirksmeier, 1991).

Die wichtigstenDimensionen der Sachverhalte, welche gleichermaßen zur Beschreibung

komplexer Probleme herangezogen werden (vgl. Kap. 1.2.1.1), sind Komplexität, Dynamik,

Vernetztheit, Transparenz sowie der Grad des Vorhandenseins freier Komponenten (Dörner,

1987; Kersting, 1999). Ist beispielsweise ein Sachverhalt sehr komplex, liegt eine unüber

schaubare Menge an Variablen vor, die während des Problemlösens komplexitätsreduzieren

de Maßnahmen wie Abstraktion, Komplexbildung und Reduktion erfordern. Bei der Abs

traktion werden Merkmale eines Sachverhalts von der Betrachtung ausgeschlossen, die der



Theoretischer Hintergrund 75

Problemlöser als nebensächlich erachtet. Die Komplexbildung bezeichnet die Zusammenfas

sung einzelner Komponenten, die fortan als Einheit betrachtet werden. In diesem Zusammen

hang wird von der Wahl eines geeigneten Auflösungsgrads gesprochen, was die Dekomposi

tion eines Sachverhalts in Teilkomplexe meint. Reduktion bedeutet das Zurückführen einer

Menge von Einzelmerkmalen auf ein Grundmerkmal, dessen Ausprägungen sich – schein

bar oder tatsächlich – in den einzelnen Merkmalen widerspiegelt. Insgesamt hängt die Wahl

einer komplexitätsreduzierenden Maßnahme entscheidend von den Anforderungen an den

Problemlöser ab (Kersting, 1999).

Dynamische Situationen erfordern die Fähigkeit, unter Zeitdruck zu handeln und darüber

hinaus Entwicklungen abzuschätzen. Beim Handeln unter Zeitdruck müssen vom Problemlö

ser ebenfalls komplexitätsreduzierende Maßnahmen eingesetzt werden, da die Sachverhalte

und das OperatorInventar häufig zu komplex sind, um eine vollständige Situationsanalyse

und das Abwägen aller Handlungsmöglichkeiten zu realisieren. Der Grad der Vernetztheit

wird bestimmt durch die Zahl der voneinander abhängigen Variablen innerhalb eines Sach

verhalts und erfordert von der problemlösenden Person die Durchführung von Nebenwir

kungsanalysen. Demnach kann die Ausführung von Operationen stets Nebeneffekte zur Fol

ge haben, die vorab antizipiert werden müssen (Dörner, 2007). Demgegenüber wird das Maß

an Transparenz eines Sachverhalts durch die Kenntnis oder Unkenntnis der konstituierenden

Merkmale bestimmt. Seitens des Problemlösers sind Entscheidungen über Maßnahmen zur

Unbestimmtheitsbeseitigung zu treffen, die beispielsweise die Notwendigkeit einer Informa

tionssammlung oder die Art der Bewertung vorhandener Informationen umfassen. Der Grad

des Vorhandenseins freier Komponenten steckt schließlich den Handlungsspielraum ab, wel

cher einem Problemlöser angesichts verschiedener Sachverhalte zur Verfügung steht. Sind

die Handlungsmöglichkeiten stark eingeschränkt, ist der gegebene Sachverhalt mit Blick auf

geeignete Operatoren gründlicher zu analysieren.

Beim Lösen eines Problems sind auch die Eigenschaften der Operatoren eines Realitäts

bereichs zu berücksichtigen. Hierzu zählen dieWirkungsbreite und sicherheit, Reversibilität,

Größe des Anwendungsbereichs sowie materielle und zeitliche Kosten des Operators (Dör

ner, 1987). Die Wirkungsbreite eines Operators gibt Aufschluss darüber, wie viele Merkmale

gleichzeitig beeinflusst werden können. Breitbandoperatoren können viele Merkmale gleich

zeitig verändern, wohingegen Schmalbandoperatoren nur wenige oder einzelne Merkmale

betreffen. In vernetzten Realitätsbereichen haben fast alle Operatoren Breitbandwirkung, was

aufseiten des Problemlösers einen größerenWeitblick und die Beachtung möglicher Nebenef
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fekte erfordert. Je höher die Wahrscheinlichkeit, dass ein Operator einzig einen spezifischen

Effekt bewirkt, desto größer ist seine Wirkungssicherheit, wobei das Problemlösen mit si

cheren im Vergleich zu unsicheren Operatoren einfacher ist. Insbesondere komplexe Reali

tätsbereiche sind dadurch gekennzeichnet, dass das Handeln in ihnen unsicher ist, wonach

sie eine intensivere Vorausplanung erfordern. Die Reversibilität eines Operators bezeichnet

das Ausmaß, in dem die Effekte desselben wieder rückgängig gemacht werden können. Sind

die Konsequenzen einer Operatoranwendung irreversibel, ist der Problemlöser gezwungen,

sich auf einen Handlungsstrang festzulegen und prospektiv zu planen. Dagegen ist bei hoher

Reversibilität der Operatoren ein erhebliches Maß an spielerischem Probierverhalten mög

lich, wobei das Handeln verstärkt von innen nach außen verlagert werden kann. Der Anwen

dungsbereich eines Operators ist breit, wenn dessen Applikation nur an wenige oder keine

Bedingungen geknüpft ist. In diesem Fall ist das Problemlösen leichter, weil intensive Vor

ausplanungen und die Herstellung von Anwendungsbedingungen nicht erforderlich sind. Die

materiellen und zeitlichen Kosten beziehen sich auf den Energie beziehungsweise Zeitauf

wand der Operationen. Dieser Aspekt muss insbesondere beim Handeln in komplexen Berei

chen durch KostenNutzenAnalysen Berücksichtigung finden.

Wie für den Informationsverarbeitungsansatz charakteristisch setzt auch Dörner (1987)

die Existenz eines kognitiven Systems sowie damit korrespondierende kognitive Prozesse für

das Lösen von Problemen voraus. Dieses besteht aus einer epistemischen Struktur (ES) und

einer heuristischen Struktur (HS). Die ES enthält das intern repräsentierte Wissen über die –

vorab dargestellten – Sachverhalte eines Realitätsbereichs und darüber hinaus die Operatoren

respektive Handlungsmuster, mit denen Aufgaben und künstliche Probleme reproduktiv bear

beitet werden. Dieses Wissen ist im Langzeitgedächtnis (Hoffmann & Engelkamp, 2013; vgl.

auch ACT*Theorie in diesem Kapitel) – in Form netzartiger Strukturen – miteinander ver

knüpft. Dörner (1987) grenzt drei Typen potentieller Verknüpfungen voneinander ab. Dazu

gehören

• die TeilGanzesRelation (Komplexionshierarchie), die sich sprachlich häufig in Äu
ßerungen wie besteht aus oder hat widerspiegelt,

• die RaumZeitRelation (RaumZeithierarchie), die in Formulierungen wie folgt auf
oder ist um … angeordnet zum Ausdruck kommt,

• und die konkretabstraktRelation (Abstraktionshierarchie), die oft durch ist ein ver
balisiert wird.

Darüber hinaus differenziert Dörner (1987) die ES in einen afferenten und efferenten Teilbe

reich. Der Afferenzteil bezeichnet das Gedächtnis für die Sachverhalte, wohingegen der Effe
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renzteil das Gedächtnis für die Operatoren bzw. Handlungen eines Realitätsbereichs darstellt.

Auch diese Bestandteile des Gedächtnisses sind analog den oben genannten Verknüpfungsfor

men strukturiert. Zudem beziehen sich der Afferenz und Efferenzteil eines Realitätsbereichs

aufeinander, bilden gemeinsam die ES und damit die individuelle interne Repräsentation eben

jenes Realitätsbereichs. Demzufolge wird ein und dasselbe Problem stets subjektiv, ergo in

dividuell verschieden, wahrgenommen (Funke, 2003). Obwohl die ES für das Lösen von Pro

blemen allein nicht hinreichend ist, bildet das Abbild eines Realitätsbereichs die notwendige

Basis des Problemlösens (Dörner, 1987).

Während des Problemlöseprozesses nutzen Individuen nicht alle potentiellen Lösungs

wege, sondern greifen auf allgemeine Heuristiken zurück (Müsseler & Prinz, 2002). Dabei

handelt es sich um Strategien oder Verfahren, die aus dem Gedächtnis abgerufen werden,

um den Suchaufwand beim Lösen von Problemen zu reduzieren. Sie führen fast immer, je

doch nicht garantiert zum Erfolg (Müsseler & Prinz, 2002). Bedeutende Heuristiken für das

Problemlösen sind beispielsweise die Unterschiedsreduktion, MittelZielAnalyse, Umstruk

turierung und die Passung. Im Zuge der Unterschiedsreduktion sucht der Problemlöser stets

nach jenem Operator, der ihn am nächsten an den Zielzustand heranführt, wobei die relative

Nähe eines potentiellen Zustands zumZiel erkannt werdenmuss. Bei derMittelZielAnalyse

werden imWesentlichen Zwischenziele gebildet, welche dabei helfen, die Struktur eines Pro

blems zu erfassen und die Lösung herauszuarbeiten. Die Strategie der Umstrukturierung be

steht in dem aktiven Versuch, ein Problem, das nicht auf Anhieb gelöst werden kann, neu zu

arrangieren sowie zu repräsentieren. Dadurch können neue Operatoren gefunden werden, die

anschließend zur Lösung führen. Auch eine Änderung der Operatoren oder die Visualisierung

von Problemsituationen sind Formen der Umstrukturierung (Engelkamp & Zimmer, 2006).

Als Passung wird eine Heuristik dann bezeichnet, wenn ein bestehendes Lösungsschema suk

zessive an eine Problemstellung herangetragen und zugleich derart angepasst wird, dass es

kompatibel ist (Funke, 2003).

Das Portfolio an Heuristiken, das dem Individuum zur Verfügung steht, wird von Dör

ner (1987) als Verfahrensbibliothek bezeichnet. Die Rangfolge der angewandten Heuristiken

ändert sich in Abhängigkeit vom Problemtyp und der Situation. Die Verfahrensbibliothek bil

det in Verbindung mit einem Analysator für die Eigenschaften von Problemen und Aufgaben

sowie einem Kontrollsystem, das den Erfolg oder Misserfolg von Operationen feststellt, die

HS (Dörner, 1987).
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Dörner

Anderson

epistemisches Wissen  
(Wissensbasis)

heuristisches Wissen  
(Verfahrensbibliothek)

Wissen, dass Wissen um  
Algorithmen

Afferenzteil Efferenzteil

Wissen, wie

prozedurales Wissendeklaratives Wissen

Abbildung 12. Strukturelle Differenzierung von Wissen. Epistemisches und heuristisches Wissen sensu Dör
ner (1987) sowie deklaratives und prozedurales Wissen sensu Anderson (1983). Aus: Sembill
(1992, S. 86).

Im Zusammenhang mit der Differenzierung in ES und HS verweist Dörner (1987) explizit

auf die von Piaget (1948) im Rahmen der Forschung zur Intelligenzentwicklung vorgenom

mene Unterteilung in Assimilations und Akkomodationsprozesse. Assimilation bezeichnet

die Anwendung bekannter Schemata im Falle einer Anforderung. Hingegen stellt Akkomo

dation die Neukonstruktion von Schemata dar, wenn die vorhandenen nicht ausreichen. In

der ES eines Realitätsbereichs sind folglich die AssimilationsWerkzeuge und in der HS die

AkkomodationsWerkzeuge gespeichert. Weiterhin finden sich mit Blick auf die Charakte

ristika des in ES und HS gespeicherten Wissens auch Bezüge zur ACT*Theorie, mit der

Restriktion, dass Anderson (1983) das Fakten und Handlungswissen deutlicher voneinan

der abgrenzt. Die Abbildung 12 verdeutlicht die Gemeinsamkeiten und Unterschiede beider

kognitiver Strukturierungen bzw. der jeweils darin enthaltenen Wissensarten.

Per definitionem genügt für das Lösen von Aufgaben und künstlichen Problemen (vgl.

Kap. 1.2.1) allein die ES, wohingegen komplexes Problemlösen zudem zwingend an das

Wissen aus der HS gekoppelt ist. Demzufolge bedarf die Bearbeitung von Interpolations

problemen (Ziel und Mittel bekannt) ausschließlich die ES, während die Bewältigung von

Problemen mit dialektischer und/oder Synthesebarriere den Einsatz von Heuristiken aus der
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HS erfordert. Darüber hinaus besteht zwischen ES und HS eine Wechselwirkung. Während

des Problemlösens wird das Wissen der ES ständig ausdifferenziert und bietet anschließend

eine breitere Basis für die Bewältigung zukünftiger Probleme aus dem spezifischen Realitäts

bereich. Zugleich beeinflusst das Wissen aus der ES die Erweiterung und Entwicklung der

Heuristiken, was auch Veränderungen der HS nach sich zieht. Die modifizierten Heuristiken

können in künftigen Problemlöseprozessen eingesetzt werden. Daraus wiederum resultiert

Wissen, welches in die ES gelangt. Ferner werden Heuristiken auch in der Auseinanderset

zung mit dem spezifischen Problem verändert (Sembill, 1992).

Der allgemeine Problemlösevorgang gestaltet sich derart, dass eine Person versucht, eine

Anforderungssituation mit Hilfe eines Handlungsprogramms aus der ES zu bewältigen (Dör

ner, 1987). Definitionsgemäß entwickelt sich eine Aufgabenstellung zum Problem, wenn die

gespeicherten Handlungsabläufe nicht ausreichen, um die Barriere zwischen Anfangs und

Zielzustand zu überwinden (vgl. Kap. 1.2.1). Nun wird der Analysator der HS aktiv, wel

cher zunächst die Eigenschaften des Problems feststellt. Anschließend wird eine geeignete

Heuristik abgerufen und eingesetzt, woraufhin das Kontrollsystem prüft, ob der Zielzustand

erreicht wurde. Fällt das Ergebnis der Kontrolle negativ aus, wird eine weitere adäquate Heu

ristik angewandt, wobei die Auswahl stets durch ein Mindestmaß an Sachwissen aus der ES

über den Realitätsbereich bestimmt wird. Hiernach erfolgen erneut Einsatz und Kontrolle.

Diese Schleife wird wiederholt, bis entweder das Problem gelöst ist oder die zur Verfügung

stehenden Heuristiken erschöpft sind.39

Die vorgestellte Theorie des Problemlösens als Informationsverarbeitung (Dörner, 1987)

gilt als Prototyp des Informationsverarbeitungsansatzes (Funke, 2003), dessen klare Grund

überzeugung ist, „dass jeder geistige Prozess ohne Rest auf eine Abfolge einfacher, physi

kalisch fassbarer Elementarprozesse zurückgeführt werden kann“ (Dörner, 1987, S. 9). Die

Forschung zum Problemlösen nach dem Informationsverarbeitungsansatz beschäftigt sich

mit den Abläufen beim Denken, allerdings zunächst ohne situative oder äußere Einflüsse ein

zubeziehen (Funke, 2003). Dörner (1987) entwickelte seine Ideen im Verlauf der Zeit von

einem rein informationstheoretisch geprägten Ansatz zu einem umfassenden Theoriewerk

weiter, das auch Begleitprozesse des Handelns berücksichtigt (Dörner, 2007). Insbesonde

re die Prozesse des komplexen Problemlösens rückten dabei in den Mittelpunkt seines For

schungsinteresses.

39 Das erfolglose Ausschöpfen der Heuristiken mündet folglich darin, dass ein Problem nicht gelöst werden
kann.
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1.2.2.2 Komplexes Problemlösen

Die Problemlöseforschung konzentriert sich seit dem Ende der 1970er Jahre verstärkt auf

komplexe Probleme. Das gesteigerte Interesse am Forschungsfeld des komplexen Problem

lösens fußte auf fachimmanenten und fachexternen Ursachen (Funke, 2003). Einerseits ver

langten die gesellschaftlichen Entwicklungen (fachextern; z. B. Ölkrise) zunehmend nach

Lösungen für globale komplexe Probleme (z. B. erneuerbare Energien). Andererseits bestand

eine fachinterne Unzufriedenheit hinsichtlich der prognostischen Validität klassischer Intelli

genztests für bedeutsame Kriterien wie beruflichen, wirtschaftlichen oder politischen Erfolg.

In diesem Zusammenhang wurde die Untersuchung des Lösens künstlicher Probleme kriti

siert, die zu realitätsfern erschienen (Funke, 2006a).

Die Kritik der klassischen Problemlöseforschung aufgreifend besteht das übergeordne

te Ziel des neuen Forschungszweigs darin, den Umgang mit schlecht definierten, komple

xen, wissensintensiven sowie realitätsnahen Problemen zu beschreiben und zu erklären. Ob

die damit verbundenen Problemlöseprozesse tatsächlich komplexer als bei der Bearbeitung

künstlicher Probleme sind, wie die Bezeichnung der Forschungsrichtung40 suggeriert, ist bis

lang nicht erwiesen. Das Merkmal komplex bezieht sich weniger auf das Lösungsvorgehen

als vielmehr auf die Anforderung, die das Problem an den Problemlöser stellt (Funke, 2003).

Die Attribute komplexer Probleme (vgl. Kap. 1.2.1.1) erzeugen eine Situation, die eine ef

fiziente Interaktion zwischen der problemlösenden Person und den aus der Problemstellung

abzuleitenden situativen Anforderungen verlangt. Darüber hinaus erfordert komplexes Pro

blemlösen den Einsatz vonWissen sowie kognitiver, motivationaler, emotionaler und sozialer

Ressourcen (Frensch & Funke, 1995; Kersting, 1999). Dementsprechend sind bei der Unter

suchung des komplexen Problemlösens sowohl Personen als auch Situationsmerkmale zu

berücksichtigen (vgl. Kap. 1.2.1.2).

Buchner (1995) unterscheidet zwei europäische41 Forschungslinien des komplexen Pro

blemlösens, die in etwa zeitgleich entstanden, sich jedoch hinsichtlich der Vorgehenswei

sen und Ziele unterscheiden. Die Arbeitsgruppe um Broadbent (Berry & Broadbent, 1988;

Hayes & Broadbent, 1988) nähert sich dem Gegenstandsbereich aus dem Blickwinkel der

Allgemeinen Psychologie. Dementsprechend ist der Forschungsansatz experimentell orien

40 In der modernen Problemlöseforschung hat sich der Terminus komplexes Problemlösen weitgehend durch
gesetzt und bezeichnet darüber hinaus ein ganzes Forschungsgebiet (Dörner, 1987, 2007; Funke, 2003; Lüer
& Spada, 1990).

41 Buchner (1995) zeigt, dass die zwei einflussreichsten Forschungsansätze zum komplexen Problemlösen eu
ropäischenUrsprungs sind. Die vorliegende Arbeit konzentriert sich daher auf eben diese. Nichteuropäische
Forschungsbeiträge findet der Rezipient u. a. bei Mackinnon und Wearing (1980, 1983).
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tiert und versucht, auf Grundlage der systematischen Manipulation von Szenarien sowie un

ter Anwendung einfacher dynamischer Aufgabenstellungen zu generellen Aussagen über das

komplexe Problemlösen zu gelangen. In Abgrenzung dazu untersucht Dörner (1987, 2007;

Dörner et al., 1983/1994) die Struktur intelligenten Verhaltens in komplexen Anforderungssi

tuationen. Der Forschungszugang ist differentialdiagnostisch ausgerichtet. In konstant gehal

tenen Systemen wird nach interindividuellen Unterschieden gesucht, die mit dem Erfolg oder

Misserfolg beim komplexen Problemlösen im Zusammenhang stehen, wonach der Ansatz in

der Literatur auch als korrelationsstatistische Perpektive bezeichnet wird (Funke, 2006a). Im

Unterschied zu Broadbent setzt Dörner auf ein exploratives Vorgehen und immens intranspa

rente Aufgabenstellungen, wonach er die eingangs aufgeführtenKritikpunkte (fachimmanent,

fachextern) stärker aufgreift, welche die „Aufmerksamkeit auf den Umgang von Menschen

mit komplexen Problemen gelenkt haben“ (Funke, 2003, S. 137).

Mit dem Einsatz computersimulierter Szenarien als Stimulusmaterial gelang es Dörner

(1987, 2007; vgl. auch Dörner et al., 1983/1994), komplexe Probleme in Form von Mikro

welten semantisch reichhaltig, interaktiv, dynamisch und möglichst realitätsnah zu gestalten

sowie die Prozesse des Problemlösens unter kontrollierten Laborbedingungen zu untersuchen

und zumessen. Diese Idee haben seither viele Forscher aufgegriffen. Infolgedessen existieren

mittlerweile Szenarien, die einerseits in der Grundlagenforschung und andererseits in der an

gewandten Forschung (z. B. Personaldiagnostik und entwicklung) Anwendung finden (Fun

ke, 2006a). Um dem Rezipienten einen Eindruck vom Aufbau, Inhalt und der Komplexität

dieser Computersimulationen zu vermitteln, werden nachfolgend die Szenarien Tailershop

(PutzOsterloh & Lüer, 1981) und Lohhausen (Dörner et al., 1983/1994) in aller Kürze skiz

ziert. Auf Basis der LohhausenStudie arrangiert Dörner (2007) die Stationen des komplexen

Denkens und Handelns in einem idealisierten Ablaufmodell der Problemlösung, das anschlie

ßend vorgestellt wird.

Tailorshop

In der Mikrowelt Tailorshop42 übernimmt der Problemlöser für einen simulierten Zeitraum

(z. B. zwölf Monate) die Rolle des Leiters eines kleinen Unternehmens, das Hemden produ

ziert. Ziel ist es, das Unternehmen derart zu führen, dass nachhaltig Gewinn erwirtschaftet

42 In deutschsprachigen Publikationen wird die Computersimulation auch als Schneiderwerkstatt bezeichnet
(Süß, 1996).
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Abbildung 13. Die Verknüpfungen des TailorshopSzenarios. Die dick um
randeten Variablen sind direkt beeinflussbar. Ein ‚+‘ mar
kiert eine positive, das ‚‘ eine negative Beziehung. Aus:
Funke (2003, S. 149).

wird (PutzOsterloh & Lüer, 1981). Dieser variiert in Abhängigkeit von 24 Variablen, die

unter Berücksichtigung ihrer Verknüpfungen in Abbildung 13 dargestellt sind.

Elf der insgesamt 24Variablen des Systems können durchAktionen des Problemlösers di

rekt beeinflusst werden (Funke, 2003). Beispielsweise kann durch die Wartung der vorhande

nen Produktionsmaschinen und Erhöhung des Gehalts der Arbeiter das Produktionsvolumen

gesteigert werden. Hemden werden in gewarteten Maschinen zuverlässiger produziert und ei

ne höhere Arbeitszufriedenheit geht mit effektiveren Mitarbeitern einher. Ein monatlicher Fi

nanzbericht bildet die Grundlage für weitere Entscheidungen bzw. Maßnahmen des Problem

lösers, deren Auswirkungen sich im nächsten oder – im Fall der NachfrageFunktion – über

nächsten Monat zeigen (Funke, 2010). Lediglich 15 der 24 Variablen sind mit der Kernvaria

ble Kapital verknüpft, wonach sich der Kontostand nicht direkt manipulieren lässt (Wagener,

2001). Außerdem wird eine simple Optimierung des Systems dadurch verhindert, dass neben
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linearen Verknüpfungen der Variablen an mehreren Stellen Zufallsfunktionen und nichtlinea

re Funktionen implementiert sind (Funke, 2010). Die Variablen des Systems sind demzufolge

untereinander vernetzt und entwickeln sich zum Teil dynamisch. Obwohl dem Problemlöser

keine Informationen über die genauen Verknüpfungen zur Verfügung stehen, ist die Anwen

dung von Allgemeinwissen (z. B. Werbung beeinflusst die Nachfrage) hinreichend, wonach

ökonomisches Vorwissen für die Bearbeitung des Systems kaum Vorteile bringt (Wagener,

2001). Anhand verschiedener Varianten dieses Szenarios wurde intensive Forschung betrie

ben (vgl. Funke, 1983; Hussy, 1991; Kersting & Süß, 1995; PutzOsterloh, 1981; Süß, Kerst

ing & Oberauer, 1993), wobei die Ergebnisse unter anderem in einer IntelligenzKontroverse

mündeten (Funke, 2003).

Lohhausen

In Lohhausen (Dörner et al., 1983/1994) schlüpft die Versuchsperson für zehn Jahre in die

Rolle des Bürgermeisters der gleichnamigen Kleinstadt und lenkt deren Geschicke. Dort

leben ungefähr 3.500 Einwohner und neben der Stadtverwaltung gibt es u. a. Arztpraxen,

Geschäfte, Gaststätten, Schulen, Kindergärten, Sportvereine sowie eine große Uhrenfabrik,

welche die ökonomische Basis der Stadt bildet. Am Anfang der Simulation liegen diverse

Missstände vor, wovon Jugendarbeitslosigkeit, Wohnungsnot sowie eine geringe Produkti

vität der Uhrenfabrik die relevantesten sind. Die Rolle des Bürgermeisters erfordert vom

Problemlöser nicht nur die Berücksichtigung ökonomischer Verhältnisse, sondern auch so

zialer, demographischer und psychologischer Variablen. Als globales Ziel wird vorgegeben,

für das mittel und langfristige Wohlergehen der Kleinstadt zu sorgen (dialektische Barriere;

vgl. Kap. 1.2.1). Hierzu kann der Proband nach eigenem Ermessen und in vielfältiger Art und

Weise in das System eingreifen.

Die Abbildung 14 visualisiert die Grobstruktur des LohhausenSzenarios und zeigt die 17

Kategorien von Interventionsmöglichkeiten, die in verschiedenen Varianten ausgeführt wer

den können sowie die groben Wechselwirkungen zwischen den Variablenblöcken. Insgesamt

sind in Lohhausen ca. 2.000 Variablen implementiert, wobei mehr als eine Million Möglich

keiten der Einflussnahme bzw. des Eingriffs durch den Problemlöser bestehen (Dörner et al.,

1983/1994). Damit zählt Lohhausen bis heute zu den aufwändigsten Szenarien. Da die infor

mationstechnische Umsetzung der Mikrowelt auf einem Großrechner erfolgte, mussten die

Probanden über einen Versuchsleiter mit dem System interagieren, was die Eingabe (System
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Abbildung 14. Grobstruktur des LohhausenSzenarios. Zusammenfassung in 44 Variablenblöcken. Fett mar
kiert: Eingriffsmöglichkeiten der Versuchsperson. Durchgezogene Linie: positive Wirkung.
Gestrichelte Linie: negative Wirkung. Aus: Funke (2003, S. 147).

manipulation) und Ausgabe (Systemantwort) gleichermaßen betraf (Funke, 2003). Um die

interindividuellen Unterschiede des problemlösenden Denkens in komplexen Mikrowelten

möglichst differenziert zu beschreiben, wurde die Interaktion mit dem System um Protokoll
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analysen (Lautes Denken43), Leistungstests (Intelligenz) und Selbstauskunftsverfahren (De

mographie, Motivation, Persönlichkeit etc.) ergänzt (Dörner et al., 1983/1994). Lohhausen

wurde bis heute nicht repliziert „und wird wohl auch nicht mehr repliziert werden können, da

die Programmierumgebung auf einem Großrechner nicht mehr zur Verfügung steht“ (Funke,

2003, S. 146).

Prozessmodell des komplexen Problemlösens

Ausgehend von den Beobachtungen in der LohhausenStudie definiert Dörner (2007) einzel

ne „Stationen der Handlungsorganisation“ (S. 67; vgl. auch Abb. 15). Diese kennzeichnen die

Bestandteile des Denkens, Planens und Handelns im Kontext komplexer respektive „kompli

zierter Problemsituationen“ (Dörner, 2007, S. 68). Darüber hinaus skizziert die Anordnung

der Handlungsstufen den idealisierten Ablauf eines Problemlöseprozesses.

Wie die Abbildung 15 zeigt, verschafft sich der Problemlöser in einem ersten Schritt

Klarheit über das Ziel, welches präzise (z. B. Installieren einer Wärmepumpe) oder kompa

Zielausarbeitung

Modellbildung und Informationssammlung

Prognose und Extrapolation

Planung von Aktionen; Entscheidung und 
Durchführung der Aktionen

Effektkontrolle und Revision der 
Handlungsstrategien

Abbildung 15. Phasen des idealtypischen Lösungsprozesses in komplexen
Umwelten. Aus: Dörner (2007, S. 67).

43 Beim Lauten Denken (think aloud) sind die Probanden aufgefordert, ihre Überlegungen und Gedanken wäh
rend der Bearbeitung eines Problems zu verbalisieren, ohne diese näher zu erklären (Hussy, 1998). Eine
detaillierte Beschreibung der Methode des Lauten Denkens findet sich bei Ericsson und Simon (1980).
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rativ (z. B. mehr Monatskarten als im vergangenen Monat verkaufen) formuliert sein kann.

Anschließend wird das Ziel konkretisiert, was in hohem Maße vom vorliegenden Problem

typ und der damit verbundenen Barriere abhängig ist (vgl. Kap. 1.2.1). Die Ausarbeitung

der Zielsetzung kann in einer Zusammensetzung unterschiedlicher Teilziele münden, wel

che dem Problemlöser vorab des Lösungsprozesses in der Form nicht bekannt waren. Diese

können untereinander vernetzt sein sowie in Konkurrenz zueinander stehen (Zielkonflikte;

vgl. auch Kap. 1.2.1.1 zu Polytelie). Ferner können sich (Teil)Ziele während des Problem

lösens verändern, wonach der Zielvorschlag oder entwurf kontinuierlich auf Widersprüche

zu überprüfen und gegebenenfalls anzupassen ist. Diese Rückkopplungsschleifen sind in der

Abbildung 15 durch Pfeilstrukturen kenntlich gemacht. Es wird ersichtlich, dass alle nachfol

genden Lösungsschritte eine Adaption der Zielstellung bedingen können.

Im Anschluss an die Zielausarbeitung erfolgt die Modellbildung und Informationssamm

lung. Die Informationssuche umfasst die Sichtung bekannter und die Erschließung fehlender

Informationen. Aufgrund der Dynamik komplexer Probleme ist die Informationsbeschaffung

zeitlich begrenzt und daher selten erschöpfend (vgl. Kap. 1.2.1.1). Die Gesamtheit der er

schlossenen Informationen wird zu einem Modell der komplexen Problemsituation syntheti

siert. Dies schließt die Aufbereitung und Strukturierung des Wissens ebenso ein wie die an

schließende Integration in vorhandene Denkstrukturen (ES und HS). Im Zuge dessen können

weitere kognitive Operationen auf die Modellbildung wirken (Heuristiken etc.; Frackmann

& Tärre, 2009; vgl. auch Kap. 1.2.2.1 zum Problemlösen als Informationsverarbeitung).

Auf Grundlage der Modellbildung können nun Annahmen über (dynamische) zeitliche

Entwicklungsverläufe getroffen werden. Es geht demnach um eine – in die Zukunft gerichte

te – Vorwegnahme der Entwicklung des komplexen Systems. Für die anschließende Planung

und Beurteilung von Operationen ist die Prognose und Extrapolation von entscheidender Be

deutung (Dörner, 2007). Verfügt die problemlösende Person über eine Vorstellung der ge

genwärtigen und extrapolierten Problemlage, können verschiedene Aktionen geplant, einge

schätzt und durchgeführt werden. Die Auflösung des komplexen Problems kann sowohl syste

matische als auch taktische Planungsschritte einfordern. Unabhängig davon setzt das Planen

grundsätzlich voraus, sich „ein Bild von möglichen Maßnahmen“ (Dörner, 2007, S. 71) und

deren Auswirkungen zu machen. Die Planung von Operationen im Rahmen komplexer Pro

blemsituationen erfolgt dabei häufig in routinierter Form. Wird jedoch ausschließlich nach

bewährten Methoden bzw. in ritualisierter Form vorgegangen (vgl. auch Kap. 1.2.2.1 zur

Verfahrensbibliothek), können Handlungsspielräume eingeschränkt und dadurch effizientere
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Maßnahmen übersehen werden. Im Anschluss an die Planungsphase ist eine Entscheidung

zu treffen. Vor allem in Problemsituationen, die verschiedene Handlungsalternativen bieten,

kann es – aufgrund der Eigenschaften der Operatoren (vgl. Kap. 1.2.1) – schwerfallen, die

beste Möglichkeit auszuwählen (Dörner, 2007). Dieser Schritt ist eng an das abwägende Prü

fen der Vor und Nachteile potentiell möglicher Aktionen und Maßnahmen gekoppelt.

Der Entscheidung für ein Lösungsvorgehen folgt die Durchführung der korrespondieren

den Handlungsschritte. Hier werden die „angedachten Aktionen […]Wirklichkeit – der Rubi

kon ist überschritten und es geht nicht mehr um planendes Abwägen, sondern um handelndes

Ausführen“ (Funke, 2006a, S. 412, Hervorhebungen d. Verf.). Währenddessen werden die

Handlungseffekte fortlaufend überwacht. Es wird beispielsweise geprüft, ob das Erwartete

(Ziel) eingetreten ist, genügend Informationen gesammelt wurden, andere Maßnahmen ge

eigneter gewesen wären oder das Problem in seiner Gesamtheit richtig erfasst wurde. An

den Ergebnissen der Effektkontrolle richtet sich das weitere Vorgehen aus. Sofern der ange

strebte Zielzustand nicht erreicht wurde, kann die Handlungsstrategie revidiert werden. Dies

wiederum verlangt nach der Rückkehr zu vorgelagerten Phasen, um beispielsweise die Zie

le anzupassen, zusätzliche Informationen zu sammeln oder die Prognose zu verändern (vgl.

Abb. 15).

Dörner (2007) weist darauf hin, dass der beschriebene Prozess weder als linearer Ab

lauf zu verstehen ist noch den real ablaufenden Problemlöseprozess von Personen abbildet.

Vielmehr sind die fünf Handlungsstufen – wie aufgezeigt – durch Rückkopplungsschleifen

miteinander verbunden. Somit kann beispielsweise „die tatsächliche Planung eines kompli

zierten Maßnahmenpaketes aus einem vielfältigen Hin und Herspringen zwischen diesen

verschiedenen Stationen bestehen“ (Dörner, 2007, S. 72 f.). Es handelt sich folglich um ei

ne – empirisch nicht geprüfte – idealisierte Reihenfolge verschiedener Anforderungen, die

komplexe Problemsituationen an Individuen stellen.

Trotz der Bemühungen Dörners um die modelltheoretische Beschreibung eines idealty

pischen Lösungsvorgehens fehlt es weiterhin an einer umfassenden Theorie zum komple

xen Problemlösen. Zudem ist weiter unbeantwortet, ob das Lösen komplexer und künstli

cher Probleme tatsächlich unterschiedlicher theoretischer Erklärungsansätze bedarf. Funke

(2006a) favorisiert eine universelle Theorie, welche die Beschreibung und Erklärung des Um

gangsmit jedemProblemtyp erlaubt. In Ermangelung einer solchen oder auch enger gefassten

theoretischen Grundlage orientiert sich die vorliegende Arbeit an Dörners idealisiertem Ab

laufmodell, zumal es mannigfaltige Parallelen zum Modell der vollständigen Handlung (vgl.
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Kap. 1.1.2) aufweist. Diese werden im Anschluss an einen Überblick zu den empirischen

Erkenntnissen (Kap. 1.2.3) sowie der Funktion von Intelligenz und Wissen beim Lösen kom

plexer Probleme (Kap. 1.2.4) aufgegriffen und detailliert erläutert.

1.2.3 Empirische Befundlage

Anja Schulz

Grundsätzlich geht das Lösen sowohl künstlicher als auch komplexer Probleme (vgl. Kap.

1.2.1) mit Übungseffekten einher. Diese lassen sich beispielsweise an der Reduktion verbaler

Äußerungen im Prozess des Problemlösens festmachen, was als Hinweis auf die Prozedura

lisierung des Wissens (vgl. Kap. 1.2.2.1) verstanden wird. Nach mehrmaligem Lösen eines

künstlichen Problems werden Personen nicht nur schneller, sie begehen auch weniger Feh

ler (Funke, 2003). Ebenso führt Training bei komplexen Anforderungen zu Verbesserungen

der Problemlöseleistung (Funke, 2006a). Hierbei ist der Transfer zwischen verschiedenen

Problembereichen jedoch nie vollständig. Dies wird mit der Theorie identischer Elemente

(Thorndike & Woodworth, 1901, zit. in Funke, 2003) begründet, wonach Vorausgehendes

das nachfolgende Lernen nur in dem Maß fördert, in dem die neue Lernaufgabe identische

Elemente der früheren Aufgabe besitzt. Analog dazu kann empirisch gezeigt werden, dass

die Bearbeitung eines schwierigen Problems vorab der Lösung eines einfachen Problems mit

größeren Transfereffekten einhergeht als im umgekehrten Fall (Funke, 2003).

Bei komplexen Problemen scheint der Transfer des Wissens, das in unterschiedlichen

Szenarien erworben wird, erschwert und keinesfalls selbstverständlich zu sein (Funke,

2006a). Zudem können Einstellungseffekte44 in Form von Routinen aufgezeigt werden,

die sich schon nach wenigen Problemlösungen ergeben und selbst dann beibehalten werden,

wenn sie nicht mehr optimal sind (Funke, 2003). Nachfolgend werden ausgewählte Befunde

zum komplexen Problemlösen vorgestellt. Die Darstellung folgt der von Kersting (1999)

vorgenommenen Unterteilung des Problemkontexts in die Merkmalsdimensionen Situation

und Person (vgl. Kap. 1.2.1).45

44 Hiermit bezeichnet Funke (2003) das gleiche Phänomen, das Dörner (2007) als „Handeln in ritualisierter
Form“ (S. 71) beschreibt, wonach „ein Einstellungseffekt [vorliegt], wenn bei ähnlichen Problemen ein
bestimmtes Lösungsmuster zur Routine wird und selbst dann ausgeführt wird, wenn es einfachere (kürzere)
Lösungswege gibt“ (Funke, 2003, S. 113).

45 Eine umfassende Übersicht zu empirischen Befunden der Problemlöseforschung liefert z. B. Funke (2006b).
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1.2.3.1 Situationsmerkmale

Gemäß Funke (2003) beziehen sich „Studien, welche die Rolle von Situationsfaktoren beim

komplexen Problemlösen erforschen, [...] auf eine Reihe experimentell variierter Variablen

wie z. B. Art der Aufgabenstellung, Effekte lärminduzierten Stresses, individuelles versus

GruppenProblemlösen, Transparenz der Systemvariablen [etc.]“ (S. 180). So wird der situa

tive Kontext z. B. erheblich durch das Maß an Informationen beeinflusst, welche dem Pro

blemlöser zur Verfügung stehen (vgl. auch Kap. 1.2.1.2 zu den [situativen] Aufgabenmerkma

len). Dabei erleichtert Transparenz die Bearbeitung eines komplexen Problems, wohingegen

Intransparenz sie erschwert. Ferner beeinflusst die jeweilige Darbietungsart die Herangehens

weise an ein komplexes Problem beträchtlich. Beispielsweise wird durch die Bereitstellung

von Filmmaterial ein intuitives Vorgehen suggeriert, wohingegen die Präsentation von Glei

chungssystemen eine analytische Vorgehensweise evoziert. Grundsätzlich wird die erzielte

Problemlöseleistung umso besser, je mehr eine bestimmte Darbietungsart zu einer spezifi

schen Problemstellung passt (Funke, 2003).

In Abhängigkeit vom Umgang mit komplexen Problemsituationen kommt es zum Auf

bau unterschiedlicher Befähigungen. Beim direkten Eingriff in komplexe Szenarien wird

überwiegend Steuerungswissen aufgebaut. Passives Beobachten hingegen fördert die Ent

wicklung des Strukturwissens über das System. Die Kombination beider Wissensarten ist in

realen Anforderungskontexten unentbehrlich (Funke, 2006a).46

Hinsichtlich der Zielvorgabe liegen uneinheitliche Befunde vor. In einer Studie von Ear

ley, Connolly und Ekegren (1989) erzielen Versuchspersonen, denen ein spezifisches Ziel ge

setzt wird, im Vergleich zu Probanden, die ein unspezifisches Ziel vor Augen haben, schlech

tere Ergebnisse. In einer weiteren Untersuchung (Cervone, Jiwani & Wood, 1991) geht die

Spezifizierung des Ziels nicht mit einem Effekt auf die Leistung einher. Hier wird allerdings

der Einfluss von Moderatorvariablen47 bei spezifischer Zielstellung aufgezeigt, wonach mo

tivationale Variablen wie Selbstwirksamkeit, Selbstbewertung und Höhe der selbstgesetzten

Ziele gute Prädiktoren für den Problemlöseerfolg darstellen. Bei einer unspezifischen Ziel

setzung haben diese Variablen hingegen keinen Einfluss (Vollmeyer & Funke, 1999).

46 Wenngleich Funke (2003, 2006a) keinen Bezug zwischen Steuerungs/Strukturwissen und prozedura
len/deklarativen Wissen (vgl. Kap. 1.2.2.1) bzw. ES/HS darstellt, lassen sich Parallelen zwischen Steue
rungswissen und prozeduralem Wissen/HS sowie Strukturwissen und deklarativem Wissen/ES erkennen.

47 Eine Moderatorvariable (auch Moderator) bezeichnet in der empirischen Forschung eine vermittelnde
(Dritt)Variable, welche den Effekt einer unabhängigen auf eine abhängige Variable beeinflusst.
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Die Variable Zeitdruck ergibt sich aus der Aufgabenstellung sowie der Eigendynamik

des komplexen Problems und beeinflusst sowohl den Wissenserwerb als auch die Wissens

anwendung. Dem Problemlöser fehlen unter Zeitdruck die Möglichkeiten, sich umfassend

zu informieren und geplante Entscheidungen zu treffen (vgl. Kap. 1.2.1.1). An dieser Stelle

spielt Feedback zur Wirkung ausgeführter Aktionen eine bedeutende Rolle. Dabei sind posi

tive Auswirkungen der Rückmeldung auf einen Problemlöseprozess umso wahrscheinlicher,

je zeitnaher diese erfolgt (Funke, 2006b), wohingegen Verzögerungenmit negativen Effekten

auf den Problemlöseprozess einhergehen.

1.2.3.2 Personenmerkmale

Die überwiegendeMehrheit der Studien im Bereich der Problemlöseforschung adressiert den

Einfluss kognitiver Personenmerkmale (vgl. Kap. 1.2.1.2) – primär der Intelligenz48 – auf die

Problemlöseleistung (Kupka, 2007). Dies ist vor allem darin begründet, dass Problemlösen

in verschiedenen Definitionsversuchen der Intelligenz als verbindendes Element erscheint.

Folglich ist eine hohe Übereinstimmung der beiden Konstrukte zu erwarten (Kersting, 1999).

Intelligenz

Die ersten Ergebnisse zumZusammenhang von Intelligenztest und Steuerungsleistung publi

ziert PutzOsterloh (1981, zit. in Süß, 1996). In dieser Studie wird die Mikrowelt Tailorshop

(vgl. Kap. 1.2.2.2) eingesetzt, jedoch ohne spezifische Zielvorgabe sowie mit der Aufforde

rung zumLauten Denken.Weiterhin gab es eine Transparenz sowie Intransparenzbedingung,

innerhalb derer den Probanden die Vernetzungsgrafik des Szenarios (vgl. Abb. 14) entweder

vorgelegt oder vorenthalten wurde. Im Ergebnis werden keine Zusammenhänge zwischen In

telligenz und Problemlöseleistung in der Transparenzbedingung gefunden und sogar negative

Zusammenhänge in der Intransparenzbedingung berichtet. Dies legt die Schlussfolgerung na

he, dass die Bewältigung komplexer Probleme andere kognitive Fähigkeiten erfordert als das

Lösen von Intelligenztestaufgaben (Hussy, 1998).

Auch im Kontext von Lohhausen (vgl. Kap. 1.2.2.2) konnten keine Zusammenhänge

zwischen der Leistung im Intelligenztest und dem Problemlöseerfolg nachgewiesen werden

48 Unter Berücksichtigung des gegenwärtigen Forschungsstands wird Intelligenz nicht als Generalfaktor (g
Faktor, general intelligence) angenommen (vgl. Willis, Dumont & Kaufman, 2011). Demzufolge wird Intel
ligenz in Untersuchungen zum Problemlösen in verschiedene Fähigkeitskonstrukte untergliedert (Funke &
Zumbach, 2006).
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(Dörner et al., 1983/1994). Intelligenztests wurden daher als völlig unbrauchbar für die Vor

hersage komplexer Problemlöseleistungen angesehen. Darüber hinaus wurde die Validität der

bis dahin eingesetzten Intelligenztests in Frage gestellt und postuliert, dass Intelligenztestauf

gaben und komplexe Probleme voneinander abweichende kognitive Anforderungen stellen.

Ferner wurden Intelligenztests nur für einen sehr eingeschränkten Sektor der komplexen Pro

blemlöseforschung für valide erachtet (Dörner et al., 1983/1994).

Diese nicht hypothesenkonformen Ergebnisse initiierten vielfältige weitere Forschungs

aktivitäten. Hierbei wurde vornehmlich das Szenario Tailorshop verwendet, das – im Ver

gleich zu Lohhausen – eine überschaubare Vernetzungsgrafik bietet (vgl. Abb. 13 und 14).

Die Untersuchungen zeichnen ein sehr heterogenes Ergebnisbild. Einige Studien zeigen Zu

sammenhänge von Problemlöseleistung und Intelligenz auf, andere wiederum finden keine

Kovariation der Variablen (Hussy, 1998). Die Arbeiten unterscheiden sich dabei sowohl hin

sichtlich der Intelligenzdiagnostik als auch mit Blick auf die Durchführungsbedingungen. So

wird die Instruktion zur Systemsteuerung teilweise mit, teilweise ohne Zielspezifizierung

sowie mit und ohne Aufforderung zum Lauten Denken gegeben. Die Interaktion mit dem

System erfolgt einmal direkt über die Tastatur, ein anderes Mal indirekt in Form verbaler

Interaktion mit dem Untersuchungsleiter. Weiterhin wird das Szenario unter Transparenz re

spektive Intransparenzbedingung präsentiert oder mit Blick auf die semantische Einkleidung

vollständig manipuliert. Schließlich wird auch der Problemlöseerfolg unterschiedlich opera

tionalisiert. Diese vielfältigen Variationen und die daraus resultierende Inhomogenität führen

dazu, dass die Ergebnisse nur schwer miteinander vergleichbar sind (Süß, 1996).

Hervorzuheben ist in diesem Kontext die Studie von Süß et al. (1993), welche den Stel

lenwert der Intelligenz für die Vorhersage komplexer Problemlöseleistung unter intranspa

renten Bedingungen im Tailorshop untersuchen. Die Versuchspersonen bearbeiten zusätzlich

den Berliner Intelligenzstrukturtest (BIS), der ein inhaltsvalides und strukturdifferenzieren

des Verfahren der Intelligenzmessung darstellt (Kersting, 1999).49 Die Verwendung der her

kömmlichen Erfolgsmaße des Tailorshop ergeben keine signifikanten Korrelationen zu den

BISSkalen. Aufgrund der vermuteten unzureichenden Reliabilität des Problemlösegütema

ßes wurde eine Aufgabenanalyse durchgeführt. Dabei wurde festgestellt, dass der monetäre

49 Der BIS ist ein konstruktvalidesMessinstrument für das Berliner Intelligenzstrukturmodell, das hierarchisch
und bimodal strukturiert ist (Süß & Beauducel, 2011, 2015). Der BIS erfasst nicht nur die allgemeine Intel
ligenz, sondern auch einzelne Fähigkeitskonstrukte, die in zwei Modalitäten angeordnet sind: Operationen
und Inhalte. Die vier operativen Fähigkeitsdimensionen (Verarbeitungskapazität, Bearbeitungsgeschwindig
keit, Merkfähigkeit, Einfallsreichtum) des BIS werden jeweils über drei inhaltsgebundene Fähigkeitsdimen
sionen (verbal, numerisch, figuralbildhaft) erhoben. Bei der Auswertung wird über alle Operationen und
Inhalte aggregiert (Jäger, Süß & Beauducel, 1997).
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Gewinn im Tailorshop durch die beiden Variablen Anzahl der verkauften Hemden und Ge

winnspanne pro Hemd bestimmt wird. Diese sind multiplikativ verknüpft, wobei eine positi

ve Gewinnspanne nur in einem schmalen Wertebereich möglich ist und ansonsten negative

Gewinnspannen resultieren. Infolgedessen gelingt es den Probanden zwar, viele Hemden zu

verkaufen, wohingegen das Gesamtergebnis dennoch – bedingt durch die negative Gewinn

spanne – gering ausfällt. Somit schneiden Problemlöser, die zumindest in einem der Teilbe

reiche Erfolg hatten, letztlich ebenso schlecht ab wie Problemlöser, die in beiden Bereichen

erfolglos blieben (Funke, 2003). Vor diesem Hintergrund wurde das Problemlösegütemaß

neu bestimmt. Nachdem die Summe aus Hemdenverkauf und Gewinnspanne als abhängige

Variable gewählt wurde, korrelierte der Problemlöseerfolg signifikant mit der BISSkala Ver

arbeitungskapazität. Daraus wird geschlussfolgert, dass Intelligenz ein valider Prädiktor für

komplexe Problemlöseleistungen ist (Kersting, 1999; Süß, 1996).

Folglich sind eine gründliche Aufgabenanalyse sowie eine angemessene Operationali

sierung der Problemlösegütemaße von entscheidender Bedeutung, um potentielle Korrelatio

nen zu Intelligenztestskalen aufzuzeigen (Funke, 2006b). Unabhängig davon zeigen sich erst

seit den 1990er Jahren vermehrt positive Zusammenhänge. Die Gründe hierfür werden ei

nerseits in der Verbesserung der computersimulierten Szenarien gesehen. Zum anderen wird

eine schwindende Euphorie angesichts des neuartigen Testinstruments vermutet, die einer

gesunden Skepsis hinsichtlich dessen Messgüte und Aussagekraft wich (Funke, 2006b).

Wissen

Neben der Intelligenz wurde insbesondere das Wissen als weiteres kognitives Personenmerk

mal intensiv beforscht. Hierbei wird das Wissen über Probleminhalte und Lösungswege als

interne Repräsentation des Problems aufgefasst und stellt damit ein zentrales Merkmal des

Problemlösens dar. Während über die Bedeutung des Wissens für das Problemlösen weitge

hend Einigkeit besteht, wird kontrovers diskutiert, welche Form des Wissens zu welchem

Zeitpunkt des Problemlöseprozesses benötigt, erworben oder angewendet wird (Kersting,

1999). Bereits Dörner et al. (1983/1994) sehen im Aufbau von Strukturwissen (vgl. auch

Kap. 1.2.2.1 zu ES und HS) über das komplexe Problem eine der Hauptanforderungen an

den Problemlöser.

Analog der Intelligenz ergeben auch die Befunde zum Zusammenhang von Wissen und

Problemlösen kein konsistentes Bild. So führt die Vermittlung von Wissen über die Zusam
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menhänge der Variablen eines Systems nicht zu einer Verbesserung der Steuerungsleistun

gen (Berry & Broadbent, 1984, 1987, 1988, zit. in Kersting, 1999). Ebenso führt die posi

tive Entwicklung der Steuerungsleistung durch learning by doing nicht zu einer Verbesse

rung des verbalisierbaren Wissens, wonach implizites Wissen50 die Steuerung leitet (Kerst

ing, 1999). Hingegen finden Funke (1985) bzw. Funke und Müller (1988, zit. in Süß et al.,

1993) hohe positive Korrelationen zwischen der Steuerungsleistung und der Güte des Kausal

wissens. Das Zusammenhangswissen erwerben die Probanden im Vorfeld durch Explorieren

des Systems. Zur Untersuchung der Bedeutung des Vorwissens in komplexen Problemsitua

tionen wurden vornehmlich NovizenExpertenVergleiche (vgl. Kap. 1.1.5.1 zum Novizen

ExpertenParadigma) herangezogen. Es lässt sich zeigen, dass Experten gegenüber Novizen

generell bessere Leistungen erzielen. Ob dafür allerdings die Expertise im jeweiligen Fach

gebiet oder ein generell überlegenes heuristisches Wissen bzw. weitere (sonstige) Personen

merkmale verantwortlich sind, beantworten die Untersuchungen nicht (PutzOsterloh, 1987;

Strohschneider, 1992). Süß et al. (1993) finden deutliche Verknüpfungen von Wissen und

Problemlöseleistung. Dabei ist das Vorwissen für die nachfolgenden Steuerungsleistungen

ein ebenso guter Prädiktor wie das systemspezifische Wissen, das während des ersten Unter

suchungsdurchlaufs erworbenwurde. Diese Ergebnisse konnten von Süß (1996) undKersting

(1999) repliziert werden.

Als Ursache für die uneinheitlichen Resultate wird primär die Verwendung verschiedener

Konzeptualisierungen und Differenzierungen von Wissen angeführt, welche die Vergleich

barkeit der Ergebnisse erschwert. Darüber hinaus erfolgt die Vermittlung und Diagnostik des

Wissens oftmals ohne hinreichende Begründung der Methodik. Hiernach bleibt die Güte der

eingesetzten Verfahren ebenso offen wie die Auswahl der zur Wissensdiagnostik eingesetz

ten Fragen, welche beliebig erscheint (Süß et al., 1993). Tatsächlich bleiben Wissen und Pro

blemlösen eher in denjenigen Studien unkorreliert, die deutliche methodische Schwächen

aufweisen. Folglich ist begründet anzunehmen, dass die Problemlöseleistung nicht nur in

Abhängigkeit der Intelligenz, sondern auch des Wissens variiert (Kersting, 1999).

Persönlichkeitsmerkmale im engeren Sinne

Nicht zuletzt wurden bereits in der Pionierphase der komplexen Problemlöseforschung Zu

sammenhänge zwischen der Problemlöseleistung und den Persönlichkeitsmerkmalen im en

geren Sinne (vgl. Kap. 1.2.1.2) empirisch untersucht. Der Fokus lag hier auf Merkmalen wie
50 Nicht mit prozeduralem Wissen gleichzusetzen (vgl. Kersting, 1999).
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Selbstreflexion, Selbstsicherheit sowie Selbstwirksamkeitserwartung im Zusammenhang mit

der Problemlöseleistung (Kersting, 1999).

Im Szenario Lohhausen konnten signifikante Korrelationen zwischen Selbstsicherheit,

Extraversion und Problemlöseerfolg nachgewiesen werden. Dabei kovariieren Extraversion

sowie der Grad an Offenheit für neue Erfahrungen und das Kriterium nur schwach miteinan

der, wohingegen Selbstsicherheit hoch mit dem Erfolg der Problemlösung korreliert. Selbst

sicherheit wird in Lohhausen als ein optimistischrealistisches, selbstkritisches Zutrauen in

die eigene Handlungsfähigkeit verstanden, das wesentliche Lebensbereiche betrifft (Dörner

et al., 1983/1994). Ferner stellen die Autoren fest, dass sich erfolgreiche Problemlöser durch

ein Mehr an Selbstreflexion auszeichnen. Zu vergleichbaren Ergebnissen kommen auch Hes

se (1982) und Reither (1979). Allerdings finden sich auch dazu widersprüchliche Befunde

(PutzOsterloh, 1985). Hinsichtlich der Selbstwirksamkeitserwartung51 und Leistungsorien

tierung52 kann Süß (1996) moderate positive Zusammenhänge mit der Problemlöseleistung

aufzeigen. Dabei hat die im Zuge der Problembearbeitung entstehende Selbstwirksamkeits

erwartung einen größeren Einfluss auf die Problemlöseleistung als die generalisierte Selbst

wirksamkeitserwartung (Bandura & Wood, 1989; Wood, Bandura & Bailey, 1990).

Insgesamt sind die gewonnenen Erkenntnisse hinsichtlich der Persönlichkeitsmerkma

le im engeren Sinne nur wenig konsistent. Sie unterscheiden sich in Abhängigkeit von den

eingesetzten Szenarien. Zusätzlich scheint ein Teil der Befunde auf den Einfluss der Unter

suchungsbedingungen zu verweisen. So finden sich Hinweise auf die Relevanz von Selbst

sicherheit und Extraversion nur dann, wenn die Steuerung des komplexen Systems über den

Versuchsleiter erfolgt und der Problemlöseprozess folglich unter sozialer Kontrolle stattfindet

(Kersting, 1999).

Auch der Einfluss motivationaler Personenmerkmale wurde in verschiedenen Studien

untersucht. Während Dörner et al. (1983/1994) Motivation als Prädiktor für die Problemlöse

leistung ausschließen, findet Süß (1996) mäßig positive Zusammenhänge zwischen Problem

löseerfolg undMotivation zur Teilnahme an der Untersuchung respektive der „Motivation im

Umgang mit Computern“ (S. 114). Allerdings leistet die Motivation in letztgenannter Unter

suchung keinen inkrementellen Beitrag zur Vorhersage des Problemlöseerfolgs, wenn gleich

zeitigMerkmale der Persönlichkeit zur Vorhersage verwendet werden. Demgegenüber zeigen

Vollmeyer und Rheinberg (1998) einen bedeutsamen Einfluss der Motivation im Prozess der
51 Erfassung über die Skala zur Allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung (Jerusalem & Schwarzer, 1981;

Schwarzer & Jerusalem, 1999).
52 Die Erhebung erfolgte mittels der Skala Leistungsorientierung des Freiburger Persönlichkeitsinventars (Fah

renberg, Hampel & Selg, 2010).
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Aufgabenbearbeitung auf den Erfolg des Problemlösens. Demnach ist – in Abgrenzung zur

Teilnahmemotivation – vor allem die Motivation während der Problembearbeitung relevant,

da sich diese auf den gesamten Problemlöseprozess auswirkt.

1.2.3.3 Forschungsmethodische Einschränkungen

Wie bereits mehrfach angeklungen, ist die Erforschung des komplexen Problemlösens in

Computersimulationen mit verschiedenen methodischen Problemen behaftet. Diese manifes

tieren sich vorrangig in der Operationalisierung sowie Bestimmung der Lösungsgüte. Wäh

rend bei künstlichen Problemen die Entscheidung über die erfolgreiche Problemlösung auf

grund transparenter Bewertungskriterien leichtfällt, ist dies bei komplexen Problemen nicht

gegeben. Die Zielvorgaben sind meist völlig offen und müssen interpretiert werden (Funke,

2006a). Bei einem komplexen Szenario wie Lohhausen verhindert dies die objektive Erfas

sung des Leistungsaspekts und beeinträchtigt daher die Güte der gewonnenen Untersuchungs

ergebnisse (Hussy, 1998). Nur durch die Vorgabe spezifischer Ziele kann die Objektivität der

Messung gewährleistet werden. Nur dann ist davon auszugehen, dass die Versuchspersonen

identische Ziele anstreben und die Ergebnisse anschließend miteinander vergleichbar sind.

Zusätzlich verlangt Objektivität die Gewährleistung einheitlicher Arbeitsbedingungen für al

le Probanden (Süß, 1996).

Auch die Reliabilität, die äquivalente Messungen voraussetzt, ist bei computersimulier

ten Szenarien als niedrig einzustufen. Bei Wiederholungsmessungen an ein und demselben

System sind Lernprozesse anzunehmen, die zu Veränderungen des Realitätsbereichs (vgl.

Kap. 1.2.2.1 zum Problemlösen als Informationsverarbeitung) führen. Darüber hinaus sind

einige Szenarien derart komplex, dass sie aufgrund des hohen Durchführungs und Auswer

tungsaufwands nur einmal durchgeführt werden. Die Vorhersagbarkeit der Steuerungsleistun

gen in komplexen Problemszenarien ist daher deutlich begrenzt. Weiterhin führt das Reliabi

litätsproblem zu niedrigen Kriteriumsvaliditäten53, wenn Simulationen als „Messinstrument

für diagnostische Fragestellungen eingesetzt werden“ (Süß, 1996, S. 16). Folglich stellen

die Problemlöseszenarien allein keine hinreichende empirische Grundlage für die Erfassung

einer zeitlich stabilen Problemlösefähigkeit dar (Süß, 1996).

Mit Blick auf die Validität der Problemlöseszenarien fehlt es generell an empirischer Evi

denz, wobei diese Frage bislang auch kaum systematisch untersucht wurde. Einigkeit besteht

53 Zur Differenzierung der Gütekriterien in einzelne Facetten sowie zum Zusammenhang der Gütekriterien
untereinander vgl. Moosbrugger und Kelava (2007).
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hingegen in Bezug auf die nicht gegebene ökologischeValidität der Szenarien. Ein komplexes

System ist dann ökologisch valide, wenn die implementierten Anforderungen repräsentativ

für die Anforderungen von Alltagsproblemen sind. Nur dann können die Ergebnisse auf All

tagsprobleme übertragen werden bzw. darüber Aufschluss geben, welche Faktoren das alltäg

liche Problemlösen mitbestimmen (Funke, 2003; Hussy, 1998). Offenkundig ist dieses globa

le Ziel nicht erreichbar. Vielmehr können maximal Ausschnitte der Realität simuliert werden.

Wie gezeigt wurde, unterscheiden sich aber auch diese Simulationen in wesentlichen Aspek

ten von jenen Problemen, denen Personen im täglichen Leben gegenüberstehen. Es handelt

sich um Probleme ohne sozialen Kontext, mithin ohne direkte emotionale Teilhabe oder Mo

tivation auf Seiten des Individuums. Dies resultiert aus dem Wissen, dass die Situation (nur)

simuliert ist. Zudem unterliegen computergestützte Problemumgebungen stets Gesetzmäßig

keiten, die in der Realität nicht gelten wie beispielsweise die extreme Zeitraffung. Schließlich

entfällt in Mikrowelten die konkrete sinnliche Erfahrung des Problemgegenstands, wodurch

dieser für die Probanden stets abstrakt bleibt (Süß, 1996).

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die referierten Befunde nicht kurzerhand genera

lisiert werden können, da die verschiedenen Problemlöseszenarien nur in geringem Ausmaß

situationsübergreifende Fähigkeiten erfassen. Darüber hinaus konnte durch die Messung von

Wissen und Intelligenz in verschiedenen Szenarien nahezu die Gesamtvarianz der Problemlö

seleistung aufgeklärt werden. Insofern ist den in Computersimulationen gewonnenen Mess

werten – über die Bedeutung von Intelligenz undWissen hinaus – keine spezifische Relevanz

zuzurechnen (Kersting, 1999). Unter Berücksichtigung der Varianzaufklärung der PLF durch

Wissen und Intelligenz wird im Folgenden das problemlösende Denken unter Einbeziehung

beider Konstrukte betrachtet.

1.2.4 Problemlösefähigkeit, Intelligenz und Wissen

Süß (1996) und Süß et al. (1993) stellen im Rahmen derMikrowelt Tailorshop die Kombinati

on aus Intelligenz undWissen der kognitiven Fähigkeit des Problemlösens als eigenständiges

Konstrukt gegenüber. Die Studien zeigen zunächst einen starken Zusammenhang zwischen

deklarativem Wissen und der operativen Fähigkeitsdimension Verarbeitungskapazität (vgl.

Kap. 1.2.3.2 zum BIS). Über die hohe Interkorrelation hinaus erlauben Vorwissen und Intel

ligenz mit R54 = .60 und R = .51 eine beachtlich gute Vorhersage der Problemlöseleistung

(Süß et al., 1993). Dieser Befund wirft die Frage auf, ob es neben den etablierten Prädiktoren
54 R = multipler Korrelationskoeffizient.
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Abbildung 16. Zusammenhang zwischen Intelligenz und Problemlösen. Ei
gene Darstellung, Daten entnommen aus Leutner (2002).

(Wissen, Intelligenz) eine weitere distinkte Fähigkeitsfacette existiert, welche die Vorhersa

ge der Leistung beim komplexen Problemlösen inkrementell verbessert. Fähigkeit meint „die

Gesamtheit der notwendigen personenseitigen Voraussetzungen, die für das Erbringen einer

bestimmten Leistung erforderlich sind“ (Süß, 1996, S. 194). Demnach besteht eine unabhän

gige PLF nur dann, wenn die Problemlöseleistung nicht ebenso gut durch die Kombination

der Einzelfähigkeiten vorausgesagt werden kann. Zur Klärung dieser Frage partialisiert Süß

(1996) die Intelligenz undWissensvarianz aus der Problemlöseleistung aus. Die ursprünglich

zuR = .43 korrelierenden Leistungen standen danach in keinem signifikanten Zusammenhang

mehr. Folglich ist der Anteil an systematischer Varianz auf Intelligenz und Wissen zurück

zuführen, wonach die Annahme eines Konstrukts PLF empirisch anzuzweifeln ist. Dieses

Ergebnis konnte Kersting (1999) replizieren.

Ferner zeigt Süß (1996), dass Intelligenz und Wissen nicht getrennt, sondern in Inter

aktion wirken. Demnach sind intellektuelle Fähigkeiten eine notwendige Voraussetzung für

den Erwerb sowie die Anwendung undModifikation desWissens. Einen guten Anknüpfungs

punkt an diese Vorstellung bietet die ElshoutRaaheimHypothese (Klieme, Leutner &Wirth,

2005; Leutner, 2002).55 Demnach ist – wie die Abbildung 16 zeigt – der Einsatz von Intelli

genz beim Problemlösen dann am höchsten, wenn die problemlösende Person über ein mittle

res Maß an geeignetem Wissen verfügt. In diesem Fall korrelieren Intelligenz und Problem

löseerfolg maximal. Liegt in der Anfangsphase einer Problembearbeitung hingegen wenig

oder kaum nutzbares Wissen vor, hilft auch keine Intelligenz, da zunächst Informationen be

schafft werden müssen. In der Endphase der Problembearbeitung ist das Wissen im Idealfall

55 Die Namensgebung fußt auf den Vorarbeiten von Elshout (1987) und Raaheim (1988), welche erstmals eine
phasenabhängige Wirksamkeit von Intelligenz beim Problemlösen vorschlagen.
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sehr hoch. Intelligenz ist dann nicht mehr erforderlich, weil aus dem Problem eine leicht zu

bewältigende Aufgabe geworden ist (vgl. Kap. 1.2.1). Folglich kann der Zusammenhang zwi

schen Problemlösen, Intelligenz und Wissen als invertiert Uförmige Beziehung beschrieben

werden (vgl. Abb. 16). Diese Annahme konnte von Leutner (2002, zit. in Klieme et al., 2005)

empirisch bestätigt werden.

Demzufolge ist festzuhalten, dass das Konstrukt PLF keine distinkte kognitive Fähigkeit

abbildet. Vielmehr ist sie – wie von Süß (1996) vorgeschlagen – als intelligente Anwendung

von Wissen in spezifischen Situationen zu verstehen. Hiernach wird der vorliegenden Studie

folgende Arbeitsdefinition der PLF zu Grunde gelegt:

Unter PLF wird die Verknüpfung von Wissen und Intelligenz verstanden,
wobei Intelligenz den Erwerb sowie die Modifizierung und Anwendung des
Wissens beeinflusst, das für einen bestimmten Problemlöseprozess notwen
dig ist.

Unabhängig davon wird der Terminus PLF in der vorliegenden Arbeit weiterverwendet, da

er sich sowohl im alltäglichen als auch wissenschaftlichen Sprachgebrauch etabliert hat.56

1.2.4.1 Differenzierung des Wissensbegriffs

Die bisherigen Ausführungen verdeutlichen, dass Wissen ein zentrales Element der mensch

lichen Informationsverarbeitung im Allgemeinen sowie der PLF im Speziellen ist. Ferner

wurde Wissen als wesentliche Grundlage für die Bewältigung verschiedener komplexer An

forderungen herausgearbeitet, die auch vermehrt berufliche Handlungssituationen kennzeich

nen. Dies legt die Vermutung nahe, dass dem Wissen auch hier eine essentielle Bedeutung

zukommt. Folglich bildet die definitorische Begriffsbestimmung des Wissens eine elementa

re Voraussetzung, um die PLF anschließend im Kontext der beruflichen Bildung zu verorten.

Eine einheitliche Definition vonWissen existiert bislang nicht. Die Spezifizierungen set

zen zumeist an der Differenzierung von Wissen und Information an. Dabei entsteht Wissen

durch die mentale Verarbeitung von Informationen, welche subjektiv bewertet und anschlie

ßend intern repräsentiert werden (Kaufhold, 2006; vgl. auch Kap. 1.2.2.1). Das Wissen wird

folglich als subjektives Abbild der Wirklichkeit verstanden, mit dessen Hilfe Individuen die

Realität interpretieren, antizipieren und gestalten. Ferner wird der persönlichen Erfahrung

und deren Reflexion eine besondere Bedeutung zugewiesen. Ohne die Reflexion des eigenen

56 In der Literatur wird die Fähigkeit „Probleme zu lösen, [...] häufig auch [...] als Problemlösekompetenz
bezeichnet“ (Grafe, 2008, S. 40).
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Handelns in der Praxis kann Wissen weder erzeugt noch (anschließend) weitergegeben wer

den. Demnach gibt es ebenso wenig „ein Wissen, das unabhängig von jeder Praxis gültig [ist,

wie umgekehrt] ohne Reflexion kein Wissen aus der Praxis entstehen oder gar in eine ande

re Praxis weitergegeben werden [kann]“ (Dick & Wehner, 2001, S. 14). Dieser Auffassung

folgend, welche in der Pädagogik und auch Psychologie zunehmend vertreten wird (Ganzer,

2006), ist Wissen „das Resultat der sinnhaften Verarbeitung und Integration von handelnd

erworbener Erfahrung“ (Dick & Wehner, 2001, S. 14 f.). Es kann somit als Bestand subjek

tiver Handlungsoptionen verstanden werden, der das Resultat von Lernprozessen ist (Kauf

hold, 2006). Als zentrale Wesensmerkmale desWissens nennen Dick undWehner (2001) den

Praxis und Situationsbezug, die Sozialität und Intersubjektivität sowie Prozesshaftigkeit und

Veränderlichkeit. Insbesondere die Sprache gilt als entscheidendesMedium zur Formulierung

und Weitergabe von Wissen. Weitere Träger können jedoch auch Gegenstände, Werkzeuge

oder Verfahren sein.

Auch die einzelnen Wissensarten, die in einer Vielzahl verschiedener Wissenstaxono

mien57 differenziert werden, sind vage (Ganzer, 2006). Wie in Kapitel 1.2.2.1 expliziert, liegt

dem Informationsverarbeitungsansatz in der Psychologie die Unterscheidung von deklarati

vem und prozeduralem Wissen zugrunde. Im Kontext berufspädagogischer Forschung wird

hingegen häufig explizites und implizites Wissen voneinander abgegrenzt (Ganzer, 2006;

Neuweg, 2004; Plath, 2002). Entsprechend fokussieren die nachfolgenden Darstellungen die

se zwei Wissenstaxonomien der verwandten Forschungsdisziplinen mit dem Ziel, die Verein

barkeit der Klassifikationen zu analysieren.

Den Ausgangspunkt der Unterscheidung deklarativen und prozeduralen Wissens bildet

die Eigenschaft, dass Personen Teile ihres Wissens verbalisieren können, wohingegen ihnen

andere Wissensformen nicht direkt zugänglich sind (Süß et al., 1993). Dabei bezeichnet de

klaratives Wissen das verbalisierbare Wissen von Fakten. Demgegenüber wird prozedurales

Wissen in der konkreten Ausführung einer Handlung sichtbar und lässt sich nur sehr ein

geschränkt artikulieren. Prozedurales Wissen gilt als so lange mitteilbar, wie der Informati

onsgehalt einer Handlung auch noch als deklaratives Wissen repräsentiert ist. Dies ist dann

der Fall, wenn eine Person das deklarative Wissen, welches beim Prozeduralisierungspro

zess (vgl. Kap. 1.2.2.1) der Bildung prozeduralen Wissens vorausgeht, noch erinnern kann.

Eine weitere Möglichkeit liegt in der Ableitung des deklarativen Wissens basierend auf der

bewussten Beobachtung der Ausführung der eigenen Handlung (Süß, 1996).
57 Vgl. Berry und Broadbent (1995) sowie Ganzer (2006) für eine ausführliche Darstellung der verschiedenen

Wissensarten und taxonomien.
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Auch bei der Unterscheidung von explizitem und implizitem Wissen spielt der Aspekt

der Verbalisierbarkeit eine zentrale Rolle. Explizites Wissen bezeichnet das bewusst zur Ver

fügung stehende,mitteilbare und zeitlich stabileWissen. Imweiteren Sinne umfasst explizites

Wissen auch trägesWissen (vgl. Gruber et al., 2000). Hier steht einer Person zwar verbalisier

baresWissen zur Verfügung, dieses lässt sich jedoch nur schwer in praktische Anwendungssi

tuationen transferieren (Ganzer, 2006). Im Gegensatz zum expliziten Wissen wird implizites

Wissen in der Literatur uneinheitlich gebraucht. Während es einerseits als dem Bewusstsein

schwer zugängliches oder nur teilweise zugängliches Wissen beschrieben wird (Kaufhold,

2006; Nonaka & Takeuchi, 1997, zit. in Dick & Wehner, 2001), fassen es andere Autoren

als Teilmenge des prozeduralen Wissens auf, wobei es jenen Teil darstellt, der keineswegs

bewusstseinsfähig und somit grundsätzlich nicht explizierbar ist (Süß, 1996). Wieder andere

(Polanyi, 1985, zit. in Dick &Wehner, 2001) lassen völlig offen, inwieweit implizites Wissen

explizierbar ist.

Wenngleich es bislang an eindeutigen empirischen Belegen sowohl für als auch gegen

das Vorhandensein eines impliziten Wissensbestands fehlt (Haider, 2000), fußt das Postu

lat auf praktischen Alltagserfahrungen, wonach eine Handlung zwar korrekt ausgeführt, je

doch nicht zwangsläufig explizit erklärt werden kann. Da dem Individuum nicht bewusst sein

muss, dass es über dieses Wissen verfügt, wird angenommen, dass implizites Wissen durch

Erfahrung und Praxis angeeignet ist (Kaufhold, 2006). Es wird in diesem Zusammenhang als

flexibles Wissen im Sinne einer Fähigkeit verstanden, welches durch vier Momente gekenn

zeichnet ist (Neuweg, 2005a, 2005b, 2020).

Das Moment des Intuitiven bezeichnet unwillkürliches und flexibles Können bzw. die

Könnerschaft auf Grundlage impliziten Wissens. Im Vergleich zu unbewusst ablaufenden

Automatismen richtet eine Person ihre Aufmerksamkeit beim intuitiven Handeln auf die

konkrete Situation oder Anforderung. Dabei erfolgt jedoch keine rationale Handlungspla

nung, sondern eine Reflexion der ständig wechselnden situativen Umstände (Neuweg, 2005a,

2005b, 2020). Dieses intuitive Handeln tritt mit wachsender Erfahrung und dem Grad der

KompetenzAnforderungsPassung häufiger auf und kann nur durch ungewöhnliche Schwie

rigkeiten unterbrochen werden. In diesem Fall gelangt der Experte in Abgrenzung zu einem

Novizen (vgl. Kap. 1.1.5.1) durch intensivere Reflexion der Situation an das zur Bewälti

gung benötigte Wissen, wobei jedoch kein Rückgriff auf dekontextualisiertes Wissen erfolgt.

Intuitive Modi der Problembewältigung treten vor allem unter Bedingungen hoher Komple
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xität auf und führen dort am ehesten zum Erfolg (Neuweg, 2005a, 2005b, 2020), was die

Bedeutung impliziten Wissens in beruflichen Handlungssituationen unterstreicht.

Das Moment des Nichtverbalisierbaren beschreibt die Tatsache, dass ein Könner mehr

weiß, als er zu sagen vermag (Polanyi, 1985). Demnach zeigt sich das (ganze) Können eines

Experten ausschließlich in den konkreten beruflichen Anforderungssituationen, innerhalb de

rer die Performanz den einzigen Indikator darstellt. Die Tatsache, dass implizitesWissen – im

Gegensatz zu explizitemWissen – nicht adäquat in Regeln überführt werden kann, wird durch

das Moment des Nichtformalisierbaren zum Ausdruck gebracht. Damit wird der Anspruch in

Frage gestellt, notwendige Handlungen respektive Maßnahmen in konkreten Anforderungs

situationen durch Regeln erschöpfend abzubilden (Neuweg, 2005a, 2005b, 2020). Inwieweit

durch Beschreibung oder Aufstellung von Regeln zumindest eine Annäherung an implizites

Wissen bzw. Können gelingen kann, lässt der Autor offen.

Mit demMoment der Erfahrungsgebundenheit wird auf die Form der Generierung impli

ziten Wissens verwiesen. Der Erwerb impliziten Wissens erfolgt in der direkten, praktischen

Auseinandersetzung mit der (Arbeits)Umwelt oder durch das Lernen am Modell. Folglich

führt die individuelle Wahrnehmung und Erfahrung zum Aufbau impliziten Wissens. Die

explizite Wissensweitergabe ist für die Aneignung nicht hinreichend. Die Relevanz eigener

Handlungserfahrungen beim Aufbau impliziten Wissens wird im Rahmen der beruflichen

Ausbildung beispielsweise durch das Prinzip der Handlungsorientierung (vgl. Kap. 1.1.2) so

wie die Konzepte des situierten und selbstgesteuerten Lernens (vgl. Kap. 1.1.5.2 und 1.1.5.3)

berücksichtigt.58 Zusätzlich ist mit demMoment der Erfahrungsgebundenheit ein Aspekt von

Wissen verbunden, der oft als eigene Wissensart – das Erfahrungswissen – definiert wird.

Dieses wird als hochentwickelte Form des Handlungswissens verstanden, das sowohl in ex

pliziter als auch impliziter Form vorliegt und sich gleichermaßen auf Sachverhalte und Vor

gehensweisen bezieht (Plath, 2002, zit. in Kaufhold, 2006). Es stellt somit ein wesentliches

Element beruflicher Expertise dar, deren Grundlage jedoch stets das (explizite) Fachwissen

bleibt. Vor allem in der Auseinandersetzung mit problemhaltigen Situationen, die das selb

ständige Setzen von Zielen, das Planen, die Durchführung sowie die Bewertung eigener Ar

beitshandlungen erfordern, entwickelt sich das Erfahrungswissen weiter. Mit dessen zuneh
58 Neuweg (2005a, 2005b, 2020) verzichtet in seinen Darstellungen zum Erwerb impliziten Wissens auf die

Differenzierung, welche von Berry und Broadbent (1987) vorgeschlagen wurde. Demnach wird echtes im
plizites Wissen von implizitemWissen abgegrenzt. Während Ersteres unbewusst gelernt wird, wird implizites
Wissen zunächst explizit erworben. Anschließend verlässt es die Bewusstseinsebene, wonach es später nicht
mehr direkt zugänglich ist. Hier finden sich Parallelen zur Prozeduralisierung imRahmen der ACT*Theorie
(Anderson, 1983; vgl. auch Kap. 1.2.2.1), innerhalb derer deklaratives Wissen durch wiederholte Anwen
dung automatisiert wird. In den Ausführungen von Neuweg (2005a, 2005b, 2020) finden sich jedoch – ohne
explizite Darstellung – sowohl Elemente des Erwerbs echten impliziten Wissens als auch impliziten Wissens.
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mender Ausdifferenzierung entsteht eine immer solidere Wissensbasis für die angemessene

Bewältigung unvorhergesehener Anforderungssituationen (Ganzer, 2006).

DieAusführungen zeigen, dass sich sowohl deklaratives als auch explizitesWissen durch

ihre uneingeschränkte Verbalisierbarkeit auszeichnen, wobei deklaratives Wissen in Abgren

zung zum expliziten Wissen nur Faktenwissen umfasst. Während die Begriffsbestimmungen

des deklarativen und expliziten Wissens weitgehend übereinstimmen, weisen die des pro

zeduralen und impliziten Wissens weniger Parallelen auf. Beim impliziten Wissen bleibt

ungeklärt, inwieweit es verbalisierbar ist. Dementsprechend wird unter implizitem Wissen

fortfolgend jener Wissensaspekt verstanden, der sich der Selbstbeobachtung sowie Explika

tion entzieht und ausschließlich in konkreten Anforderungssituationen erschlossen werden

kann. Implizites Wissen kann folglich als Teilmenge des prozeduralen Wissens aufgefasst

werden (Kersting, 1999; Süß, 1996), welches – wie vorab beschrieben – partiell explizierbar

ist. Zugleich kommt dem Erfahrungswissen eine besondere Bedeutung zu, da es gewisserma

ßen beide Konzepte vereint. Diese Wissenskategorie bezieht sich definitionsgemäß sowohl

auf Sachverhalte als auch Handlungen, Prozesse und Verfahren und kann in verbalisierbarer

oder nichtverbalisierbarer Form vorliegen.

1.2.5 Problemlösefähigkeit und berufliche Handlungskompetenz

Wie im Kapitel 1.1 dargelegt, zielt die Berufsausbildung in Deutschland auf die Entwicklung

der BHK durch handlungsorientiertes Lernen ab. Ferner verdeutlicht eine Gegenüberstellung

der Begriffsbestimmungen von Handlung (vgl. Kap. 1.1.2) und problemlösendem Denken

(vgl. Kap. 1.2.2.1), dass Problemlösen als Teilelement der Handlung aufgefasst werden kann.

Problemlösendes Denken setzt immer dann ein, wenn ein Handlungsplan nicht routinemäßig

ausgeführt werden kann (Funke, 2003). Das Problemlösen ist folglich als spezieller Typ einer

zielgerichteten Aktivität zu verstehen, während eine Handlung den allgemeinen Typ darstellt

(Sembill, 1992). Analog dazu kann die PLF als spezieller Teilaspekt der allgemeinen HK

verstanden werden. Die Definition der BHK geht noch einen Schritt weiter. Hier steht die

Fähigkeit und Bereitschaft, Probleme selbständig und zielorientiert zu lösen sogar im Fokus,

womit die (Weiter)Entwicklung der domänenspezifischen PLF in denMittelpunkt rückt (vgl.

Kap. 1.1.1).

Im Modell der BHK ist die PLF insbesondere in der Dimension Fachkompetenz mit der

Akzentuierung Methodenkompetenz zu verorten. Dies belegen die jeweiligen Definitionen,
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wonach berufliche Anforderungen und Problememethodengeleitet und sachgerecht zu bewäl

tigen sind. Gleiches gilt – beispielsweise durch den Einsatz von Problemlöseoperatoren – für

Problemlöseprozesse in komplexen Umwelten (vgl. Kap. 1.2.2.2). In den neueren Begriffs

bestimmungen59 der KMK (2018) wird zudem die Bedeutung des Wissens herausgestellt. So

wird die Fachkompetenz als die Bereitschaft und Fähigkeit gekennzeichnet, „auf der Grund

lage fachlichen Wissens und Könnens Aufgaben und Probleme zielorientiert, sachgerecht,

methodengeleitet und selbstständig zu lösen und das Ergebnis zu beurteilen“ (KMK, 2018,

S. 15, Hervorhebungen d. Verf.). Zugleich hebt die KMK auf die methodische Selbstrefle

xion ab, wonach gelernte Denk und Handlungsmuster zur Bewältigung von Aufgaben und

Problemen kritisch hinterfragt, variiert und weiterentwickelt werden (Bader &Müller, 2002).

Die gezielte Selbstreflexion kann als Überwachung (Monitoring) des Problemlöseprozesses

aufgefasst werden.

Im Modell der BHK von Bader und Müller (2002) sind die Dimensionen und Akzentu

ierungen nicht voneinander unabhängig, sondern untereinander vernetzte Komponenten (vgl.

Kap. 1.1.1). Dies wird auch in der Definition der KMK (2018) deutlich, wonach „Metho

denkompetenz, kommunikative Kompetenz und Lernkompetenz [...] immanenter Bestandteil

von Fachkompetenz, Selbstkompetenz und Sozialkompetenz [sind]“ (S. 16). An der Schnitt

stelle von Fach und Methodenkompetenz ergibt sich ein eindeutiger Bezug zur PLF, wobei

Wissen jeweils eine entscheidende Rolle spielt.60 Einerseits ist für die Ausprägung von Fach

und Methodenkompetenz das fachliche Wissen in deklarativer bzw. expliziter Form von Be

deutung. Andererseits spielt der strategische Einsatz des prozeduralenWissens, das implizites

Wissen einschließt (vgl. Kap. 1.2.4.1), in beruflichen Handlungssituationen eine entscheiden

de Rolle. Diese Tatsache deckt sich mit der Erkenntnis, dass ein beträchtlicher Teil der PLF

vom (Vor)Wissen der Person abhängt (vgl. Kap. 1.2.4).61

59 Die Handreichung der KMK (2018) fußt auf dem Modell der BHK von Bader und Müller (2002; vgl.
Kap. 1.1.1). Demnach weisen die Definitionen der Kompetenzdimensionen bzw. Akzentuierungen erwar
tungsgemäß viele Überschneidungen auf. Gleichwohl ist festzustellen, dass die Begriffsbestimmungen mit
der Zeit weiter ausdifferenziert wurden.

60 Zweifelsohne lassen sich daher auch Zuordnungsmöglichkeiten zur Sozialkompetenz sowie den Akzentuie
rungen kommunikative und Lernkompetenz aufzeigen, die jedoch weder bei Bader und Müller (2002) noch
in den Handreichungen der KMK derart expliziert werden.

61 Im Vergleich zum Wissen finden sich bei der KMK (2018) oder Bader und Müller (2002) keine Hinweise
auf die Bedeutung und/oder den Umgang mit der Variable Intelligenz. Unabhängig davon belegen kürzlich
durchgeführte Metaanalysen einen positiven korrelativen Zusammenhang von general mental ability mit
Karriereerfolgskriterien wie z. B. beruflicher Entwicklung (Kramer, 2009).
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1.2.6 Entwicklung und Förderung

Marcel Martsch

Die domänenspezifische PLF ist zentraler Bestandteil der BHK, wo sie sich an der Schnittstel

le von Fach undMethodenkompetenzmanifestiert und eine Schlüsselfunktion bei der Bewäl

tigung komplexer beruflicher Arbeitsaufträge einnimmt (vgl. Kap. 1.1, 1.2.1 und 1.2.5). Par

allel zur Bedeutung des problemlösenden Denkens für die Berufsausübung steigt der Bedarf

an Fördermaßnahmen. Folglich sind – unter Berücksichtigung des didaktischen Leitprinzips

der Berufsbildung (vgl. Kap. 1.1.2) – handlungsorientierte Konzepte undMethoden vermehrt

daran zu bemessen, ob und inwiefern sie die Entwicklung der PLF von Auszubildenden ge

zielt unterstützen. Die vorliegende Arbeit konzentriert sich auf die Ansätze des situierten und

selbstgesteuerten Lernens.

1.2.6.1 Situiertes Lernen

Ein wesentliches Merkmal des situierten Lernens (vgl. Kap. 1.1.5.2 für Details) ist die Ver

knüpfung von Lern und Anwendungssituationen, wodurch praktisch nutzbares Handlungs

wissen vermittelt und automatisiert ablaufende Routinen herausgebildet werden (Gruber,

1999; Gruber et al., 2000; vgl. auch Kap. 1.2.2.1). Analog ist anzunehmen, dass sich auch

die domänenspezifische PLF von Auszubildenden in situierten Lernumgebungen (weiter)

entwickelt, indem das Inventar an Operatoren wächst sowie bewährte Handlungsmuster der

Problemlösung (Prozeduren) kognitiv repräsentiert und zunehmend automatisiert werden.

Dies setzt jedoch voraus, dass die Lernenden wiederholt auf authentische berufliche Pro

blemstellungen treffen (vgl. Kap. 1.2.2.1). Im Zuge der Lösungsprozesse bilden sich – neben

dem Aufbau und der Verknüpfung (neuer) Operatoren – allmählich Handlungsschemata (Fer

tigkeiten) aus, die unter vergleichbaren Lern oder Anwendungsbedingungen aktiviert, ver

feinert und sukzessive prozeduralisiert werden. Infolge des zunehmenden Wissensbestands

(deklarativ und prozedural) fällt die Bewältigung zukünftiger Probleme leichter. Dieser Pro

zess wird an anderer Stelle als wesentlicher Bestandteil des beruflichen Kompetenzerwerbs

beschrieben (vgl. Kap. 1.2.5), wobei die Entwicklungsschritte der (angehenden) Fachkräfte

auf der einen Seite mit der Transformation beruflicher Problemstellungen zu Aufgaben auf

der anderen Seite einhergehen können (vgl. Kap. 1.2.1). Die theoretischen Annahmen zur

Ausbildung beruflicher Lösungsexpertise in situierten Lernumgebungen lassen sich auch em

pirisch stützen. Kognitionswissenschaftliche Arbeiten zum Aufbau neuronaler Netze zeigen,
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dass Begriffe und Strukturen im Verwendungszusammenhang (semantisch) repräsentiert

werden (Lindsay & Norman, 2013; Rumelhart & Ortony, 2017).

Mit der LRS (vgl. Kap. 1.1.5.2) wurde eine Methode vorgestellt, deren strukturellen Ele

mente (Problemstellung und strukturierung, AÜS etc.) es erlauben, die Auszubildenden in

einen betrieblichen (Groß)Auftrag einzubinden sowie das Interesse am Projekt zu wecken.

Neben der Situierung des Lerngeschehens birgt die handlungsorientierte Ausbildungsform

eine Reihe weiterer Vorteile. Die LRS ermöglicht es, das Gesamtprojekt in einzelne kom

plexe Problemstellungen zu untergliedern, kooperative62 Lösungsprozesse zu initiieren und

die selbstgesteuerte Bearbeitung (SPE) optional – beispielsweise durch Leittexte – zu unter

stützen (Schulte & Schulz, 2008). Damit wird das SGL im Allgemeinen sowie die LTM im

Speziellen adressiert, die ihre Wirkung innerhalb des situativen Kontexts entfalten.

1.2.6.2 Selbstgesteuertes Lernen

Die Kapitel 1.1.5.2 und 1.2.6.1 verdeutlichen, dass der Kompetenzerwerb in situierten Lern

umgebungen nicht nur anwendungsbezogen und kooperativ, sondern – idealiter – auch selbst

gesteuert erfolgt. Dies impliziert die aktive Rolle der Auszubildenden im Prozess der Wis

senskonstruktion, „bei der die Lernenden ihre Haltung, Einstellungen und Handlungen an

den Bedürfnissen des Lernens und der Motivation ausrichten und eigenständig Ziele setzen

und adäquate Strategien zur Zielerreichung einsetzen“ (Lang & Pätzold, 2006, S. 17). Das

SGL (vgl. Kap. 1.1.5.3 für Details) fördert neben dem Erwerb und der Verarbeitung auch die

Wissensanwendung (Prenzel, 1993), welche beim Lösen beruflicher Problemstellungen eine

Schlüsselrolle spielt (vgl. Kap. 1.2.5). Die Autonomie der Handelnden bewegt sich zwischen

den Polen der vollständigen Fremd und Selbstbestimmung, wobei eine Vielzahl an Arbeiten

aufzeigt, dass aktives, entdeckendes Lernen ohne jede Instruktion bzw. instruktionale Metho

den wenig effektiv ist (Friedrich & Mandl, 2006; H. O. Mayer, 2004; ReinmannRothmeier

& Mandl, 2001). Weiterhin variiert der Grad der Selbstregulation in Abhängigkeit vom Ler

nenden (Personenmerkmale) sowie den Merkmalen der jeweiligen LehrLernumgebung (Si

tuationsmerkmale; vgl. zusammenfassend Kap. 1.2.1.2). Letztere sind derart zu gestalten,

dass selbstgesteuerte Suchbewegungen ermöglicht, gefordert und unterstützt werden (Lang,

2004).

62 Die soziale Verankerung des Lernens ist neben dem Kontextbezug der zweite zentrale Pfeiler der situierten
Kognition (vgl. Kap. 1.1.5.2). Damit im Zusammenhang stehend betont Tauschek (2006) die tragende Rolle
kooperativer Lernformen, um die Authentizität und Komplexität der zu bearbeitenden Aufgabenstellungen
sicherzustellen.
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Infolgedessen empfehlen sich KonstruktionsInstruktionsdesigns für die Ausgestaltung

selbstorganisationsoffener LehrLernarrangements (ReinmannRothmeier & Mandl, 2001),

welche die selbstgesteuerte Bearbeitung komplexer beruflicher Aufgabenstellungen in situ

ierten Lernsituationen ermöglichen, wobei der Lösungsweg mit Lernhilfen und Unterstüt

zungsformaten bedarfsgerecht flankiert wird. Als korrespondierendes Ausbildungsverfahren

eignet sich die LTM (vgl. Kap. 1.1.5.3), deren inhärente Struktur an die Bearbeitung kom

plexer domänenspezifischer Probleme heranführt, indem der Lösungsprozess methodisch an

geleitet und unterstützt wird (Dehnbostel, 2005; Pahl & Herkner, 2013). Zudem erhebt der

den Anspruch, die Fach und Methodenkompetenz (Reich, 2007; Stäudel, 2008) sowie PLF

(Weidenmann, 1997) der Auszubildenden zu fördern.

Letzteres lässt sich durch den Vergleich der Handlungsphasen der LTM (vgl. Abb. 8)

mit den Stationen des idealtypischen Problemlöseprozesses (vgl. Abb. 15) erhärten, welcher

eine Reihe von Gemeinsamkeiten aufdeckt. Beide Konzepte gehen davon aus, dass die Pro

blemlöser auf dem Weg vom Ist zum gewünschten SollZustand selbständig sowie unter

(intelligenter) Anwendung von (Vor)Wissen einzelne Lösungsschritte durchlaufen. Elemen

tare Aktionen sind jeweils Informationssammlung sowie Handlungsplanung, durchführung

und kontrolle, wenngleich Dörner (2007) die Kernkomponenten der vollständigen Handlung

(vgl. Kap. 1.1.2) in einem fünfstufigen Phasenmodell abbildet und eine leicht abweichende

Terminologie verwendet.

Der zentrale Unterschied liegt hingegen in der Anleitung und Unterstützung, welche die

Auszubildenden im Zuge der Problembewältigung durch die LTM erfahren. Diese erfolgt

in Form von Leitfragen, Informationen sowie Lernberatung (vgl. Kap. 1.1.5.3), wohingegen

der idealisierte Ablauf des Lösungsprozesses sensu Dörner (2007) keine externen Hilfestel

lungen vorsieht. Demzufolge ist die LTM als angeleiteter Problemlöseprozess einzuordnen,

wobei der Barriere und Problemtyp (vgl. Kap. 1.2.1) mittels der vorbenannten Interventi

onsmöglichkeiten modelliert werden kann. Ferner entspricht die phasische Lösungsprozedur

des Ausbildungsverfahrens einem zielgerichteten, planmäßigen und methodengeleiteten Vor

gehen, das einerseits von der KMK für die Problembewältigung gefordert wird und ande

rerseits „idealtypisch dar[stellt], wie z. B. ein Facharbeiter einen kompletten Arbeitsauftrag

ausführt“ (Koch & Selka, 1991, S. 41). Folglich manifestiert sich die domänenspezifische

PLF in der kognitiven Handlungsrepräsentation, welche den Lösungsweg strukturiert und

kanalisiert.
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Demnach muss es essentielles Ziel der beruflichen Bildung sein, den Ablauf der voll

ständigen Handlung im kognitiven System der Auszubildenden zu verankern. Infolgedessen

sind LehrLernarrangements und methodische Konzepte zur Förderung der PLF daran zu be

messen, inwieweit sie zur Internalisierung der Handlungsphasen sowie Automatisierung des

Handlungswissens (Prozeduralisierung; vgl. Kap. 1.2.2.1) beitragen.Während Gruber (1999)

die Ausbildung automatisierter Routinen im Rahmen des situierten Lernens beschreibt, pos

tulieren Koch und Selka (1991) den Aufbau semantischer Netzwerke für den wiederholten

Ablauf vollständiger Handlungen. Die Synthese der Positionen mündet in der folgenden An

nahme zum problemlösenden Denken:

Wenn Auszubildende regelmäßig in situierte Lernumgebungen eintauchen,
wo sie komplexe berufliche Problemstellungen entlang der LTM selbstge
steuert bewältigen, wird eine mentale Repräsentation der vollständigen
Handlungsstruktur aufgebaut und zunehmend prozeduralisiert.

Bislang fehlen jedoch Arbeiten, welche die Annahme empirisch prüfen, wobei sich die For

schungslücke – mit Blick auf die damit verbundenen Herausforderungen – durchaus erklä

ren lässt. Beispielsweise ist eineWirksamkeitsstudie zur Förderung der domänenspezifischen

PLF an die Konzeption betrieblicher Arbeitsaufträge gebunden, welche die Attribute und Bar

rieren komplexer Probleme berücksichtigt. Wie das Kapitel 1.2.1 zeigt, verbirgt sich dahinter

weit mehr als die Zurückhaltung einiger lösungsrelevanter Informationen. Dessen ungeachtet

geben nur wenigen Arbeiten zur PLF oder zum problembasierten bzw. orientierten Lernen

ausreichend detailliert über die Konzeption der Problemstellung Auskunft (vgl. Seifried et

al., 2016 für eine Ausnahme), was die Vergleichbarkeit der Interventionsmaßnahmen und da

mit auch der Studienergebnisse erschwert. Darüber hinaus birgt die Operationalisierung und

Messung des problemlösenden Denkens eine Reihe forschungsmethodischer Hürden, die in

den nachfolgenden Kapiteln aufgearbeitet werden.
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1.2.7 Diagnostik

Anja Schulz

Um die domänenspezifische PLF der Auszubildenden zu erfassen, bedarf es eines Erhebungs

verfahrens, das die mentalen Handlungssequenzen beim Lösen komplexer beruflicher Pro

blemstellungen sicht und messbar macht. Demnach ist die Wahl des Messinstruments an

den folgenden Anforderungen auszurichten. Es muss die Möglichkeit bieten, die Testperso

nenmit systematisch erstellten (komplexen) Problemstellungen zu konfrontieren sowie die in

teressierenden Denk und Verhaltensweisen (Abruf und Anwendung des Handlungsmodells)

unter standardisierten Bedingungen zu erfassen und zu bewerten, wobei die Standardisie

rung dort endet, wo sie Einfluss auf den individuellen Problemlöseprozess (z. B. Operatoren)

nimmt. Zudem muss das Instrument den Haupt und Nebengütekriterien wissenschaftlicher

Messmethoden genügen. Insbesondere in der Felddiagnostik (z. B. betriebliche Ausbildung)

sind Instrumentarien zu bevorzugen, die einen möglichst hohen Erkenntnisgewinn bei mög

lichst geringen finanziellen und zeitlichen Ressourcen erzielen (Nebengütekriterium Öko

nomie; vgl. Moosbrugger & Kelava, 2007). Vor diesem Hintergrund wird die diagnostische

Landschaft der Problemlöseforschung nach einem passfähigen Erhebungsverfahren sondiert.

1.2.7.1 Selbstauskunft  Fremdeinschätzung  Leistungsdiagnostik

Die Suche nach standardisierten Fragebogenverfahren zur Erfassung der PLF ist wenig er

giebig. Es finden sich nur vereinzelte Instrumente, welche den Anspruch erheben, die Aus

prägung der Fertigkeiten auf Grundlage von Selbstauskünften zu erfassen. Diese Fragebögen

erfüllen jedoch entweder nicht die Gütekriterien statistischer Tests (Breuer & Brahm, 2004;

Breuer & Eugster, 2006) oder eignen sich inhaltlich nicht für die Anwendung im Forschungs

feld der Berufsbildung. Exemplarisch hierfür stehen der Kompetenzfragebogen (KF; Stäudel,

1988) und das Diagnostische Inventar zur Erfassung von Problemlösefähigkeit (DIP; Dirks

meier, 1991). Während die Konzeption des KF auf den theoretischen Annahmen Dörners

(1987) fußt (Stäudel, 1988), wurde das DIP für die psychotherapeutische Arbeit entwickelt

(Dirksmeier, 1991). Der letztgenannte Fragebogen ist nicht für den Einsatz außerhalb der kli

nischen Praxis geeignet, obschon er die Gütekriterien im psychotherapeutischen Zusammen

hang hinreichend erfüllt. Demgegenüber genügt der KF weder den Ansprüchen der internen

noch der externen Validität (Dirksmeier, 1991). Abseits von Gütekriterien und Reichweite der

Anwendung birgt der Einsatz von Fragebogenverfahren im Feld der Problemlöseforschung
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eine weitere Gefahr. Diese resultiert aus der impliziten Annahme, dass Befragte über die ei

gene Person am besten selbst Auskunft geben können. Allerdings setzt das Bewerten eigener

Fähigkeiten – so auch der PLF – voraus, dass Individuen in der Lage sind, sich realistisch ein

zuschätzen und die Befragung nicht bewusst oder unbewusst durch response sets zu verzerren

(z. B. sozial erwünschte Antworten; Frey, Balzer & Renold, 2002; Jäger & Petermann, 1999).

Dies ist mit Blick auf das problemlösende Denken im Berufsbildungskontext zumindest kri

tisch zu hinterfragen. Zudem argumentieren Wuttke und Wolf (2007), dass ausschließlich

auf Selbsteinschätzungen beruhende Datenerhebungen keine Auskunft darüber geben, wie

gut Personen tatsächlich in der Lage sind, Probleme in der Praxis zu lösen und welche Wis

sensbestandteile dabei von Bedeutung sind. Dieser Sichtweise schließen sich die Autoren der

vorliegenden Arbeit an, wonach die (alleinige) Anwendung eines Fragebogenverfahrens zur

Messung der domänenspezifischen PLF ausgeschlossen wird.

Damit richtet sich der Blick auf alternative diagnostische Zugänge. Aus dem Bereich der

Fremdbeurteilungsverfahren erscheint die Verhaltensbeobachtung zur Erfassung der PLF im

Berufsbildungskontext grundsätzlich geeignet. Im Gegensatz zu den Selbstauskünften wer

den Fähigkeiten oder Persönlichkeitsmerkmale in konkreten Handlungssituationen erfasst,

wobei die Beobachter vom gezeigten (Lösungs)Verhalten auf die relevanten Eigenschaf

ten einer Person schließen (SchmidtAtzert & Amelang, 2012). Allerdings unterliegen auch

Fremdbeurteilungen dem Einfluss von Urteilstendenzen, wobei die Merkmalsausprägungen

häufig von den Beobachtern unterschätzt werden (BraunWimmelmeier, 1999). Zudem sind

die Erhebungsverfahren mit einem hohen finanziellen und zeitlichen Aufwand verbunden

(Oser, 1997). Darüber hinaus würde eine Fremdbeobachtung zwar das praktische Lösungs

vorgehen abbilden, jedoch blieben die zugrunde liegenden kognitiven Prozesse (Handlungs

modell) weiterhin im Verborgenen. Da diese im Zentrum des Erkenntnisinteresses der vor

liegenden Arbeit stehen, sind Fremdeinschätzungen – zumindest auf Grundlage von Verhal

tensbeobachtungen – ebenfalls auszuschließen.

Neben Selbst und Fremdbeurteilungsverfahren haben sich in der deutschsprachigen psy

chologischen Forschung zum Problemlösen computergestützte Szenarien zur Leistungsdia

gnostik etabliert (Stemmler, Hagemann, Amelang & Spinath, 2016; vgl. auch Kap. 1.2.2.2).

Diese werden jedoch in Bezug auf das Fehlen einer einheitlichen theoretischen Fundierung

und vor allem hinsichtlich der Gütekriterien statistischer Tests kritisiert (vgl. Kap. 1.2.3.3).

Dessen ungeachtet kommen Computersimulationen inzwischen in den unterschiedlichsten

Forschungskontexten zur Anwendung, zumeist allerdings ohne ausreichende Evaluation, wo
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nach die diagnostische Aussagekraft häufig in Frage steht (Kersting, 1999). Grundsätzlich

wird beim Erfassen der PLF mittels computergestützter Szenarien zwischen einem ergebnis

und prozessorientierten Ansatz unterschieden. Beim Erstgenannten wird vorrangig das Resul

tat des Problemlösens fokussiert. Als Indikatoren für die Beurteilung der PLF werden z. B.

die Lösungsgüte, die Anzahl richtiger und falscher Lösungen sowie die Bearbeitungszeit her

angezogen. Demgegenüber steht beim prozessorientierten Ansatz die Untersuchung der ab

laufenden kognitiven Prozesse während des Problemlösens im Vordergrund. Diese werden

durch Beobachtung der Versuchspersonen während der Problembearbeitung durch compu

tergenerierte Protokolle oder über die Protokollierung des lauten Denkens erfasst (Tauschek,

2006). Doch auch die Methode des think aloud steht in der Kritik, da das Problemlösever

halten mit der Instruktion konfundiert ist (Funke & Spering, 2006). Tatsächlich geht mit der

Verbalisierung von Gedanken oft eine Effektivitätssteigerung einher. Diese wird damit be

gründet, dass sich die Probanden stärker fokussieren und den Problemlöseprozess gezielter

gestalten (PutzOsterloh, 1981). Demzufolge fallen ihnen kognitive Fehlschlüsse eher auf.

Ein weiterer Kritikpunkt ist die Auswertungsobjektivität der erforderlichen Protokollanaly

sen, dem jedochmit einer einheitlichenAuswertungsmethodik entgegengewirkt werden kann.

Dadurch werden die Äußerungen der Versuchspersonen vergleichbar (PutzOsterloh, 1981).

Generell wird den Prozessmerkmalen mehr Relevanz zugeschrieben, da sie sich besser eig

nen, den Problemlösevorgang zu erklären. Insbesondere aus pädagogischpsychologischer

Sicht ist das Verständnis des Prozesses ausschlaggebend, da es Anknüpfungspunkte für das

didaktische Handeln bietet (Fürstenau, 1994). Dennoch soll die Erfassung der PLF nicht auf

die klassischen Ergebnismaße verzichten (Tauschek, 2006).

1.2.7.2 Domänenspezifischer Zugang

Die Kognitionspsychologie (vgl. Kap. 1.2.2.1) zeigt, dass mit Problemlösen stets eine domä

nenspezifische Wissensbasis verbunden ist. In einer konkreten Anwendungssituation wird

das vorhandene kontextuelle Wissen aktiviert und Annahmen über den Realitätsbereich so

wie die Effekte denkbarerMaßnahmen gebildet. Folglich wird dasWissen in einen instrumen

tellen Zusammenhang gebracht. Die Güte der Annahmen wird vom Umfang und der Qualität

des verfügbarenWissens sowie von seiner Kompatibilität mit der spezifischen Anforderungs

situation bestimmt. Angesichts komplexer Problemstellungen ist es zudem erforderlich, dass

sich die Person während der Problembearbeitung erforderlichesWissen aneignet. DieserWis
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senserwerb ist notwendig, um die gegebene Ausgangssituation zu durchdringen und zielfüh

rende Maßnahmen zu ermitteln.

Aus berufspädagogischer Perspektive ist es ebenfalls erforderlich, das – für eine Pro

blemstellung relevante – Wissen nicht nur abzufragen, sondern auch zu prüfen, inwieweit

es in berufliches Handeln umgesetzt werden kann. Die PLF als Teil von Fach und Metho

denkompetenz (vgl. Kap. 1.2.5) manifestiert sich nur dann, wenn ausreichend Wissen für die

Bewältigung beruflicher Anforderungssituationen vorhanden ist und in konkreten Problemsi

tuationen Anwendung findet. Dementsprechend sagt ein Test, der einzig deklaratives Fakten

wissen erhebt, noch nichts über die tatsächliche Fähigkeit aus, Probleme zu lösen. Ebenso ist

es nicht hinreichend, den Problemlöseprozess nur zu beobachten, da so offen bliebe, welche

Wissensinhalte währenddessen herangezogen werden (Fischer, 2009; vgl. auch Kap. 1.2.7.1).

Eine umfassende Wissensdiagnose ist jedoch sehr aufwendig, da sie die Abfrage relevanten

Wissens, die gegenständliche Bearbeitung einer Problemstellung inkl. einer Audio oder Vi

deodokumentation sowie die Rekonstruktion durch Interviews erfordert (Fischer, 2009).

Um „die tatsächliche Leistung beim Problemlösen [in der beruflichen Bildung] zu mes

sen“ (Wuttke &Wolf, 2007, S. 105), entwickelten die Autoren ein Verfahren, bei dem die Ver

suchspersonen komplexe und realitätsnahe Problemfälle schriftlich bearbeiten. Dazu werden

im Rahmen eines klassischen PaperPencilTests „nicht wohldefinierte Probleme“ (Wuttke

& Wolf, 2007, S. 106) in Textform präsentiert, denen die Probanden auch in der beruflichen

Alltagspraxis begegnen können. Die Auswertung der Ergebnisse erfolgt anhand eines von

Sembill (1992) entwickelten Systems, mit dem die Qualität schriftlich fixierter Problemaus

arbeitungen beurteilt werden kann. Dieses beruht auf einer Operationalisierung der PLF, die

sich am Grundprinzip des geplanten Handelns orientiert. Daraus resultiert ein Schema, das

den Ablauf einer idealen Problemlösung mit Hilfe der Analyse des Ausgangs sowie Zielzu

stands, der Planung vonMaßnahmen und der Handlungskontrolle beschreibt (Wuttke&Wolf,

2007). Im Zuge der Auswertung werden die Ausführungen der Probanden mittels qualitati

ver, auf Kodieranleitungen beruhender Kriterien zunächst diesen vier Aspekten zugeordnet

und geprüft, ob alle wesentlichen Elemente enthalten sind. Anschließend werden die katego

rialen Ausprägungen quantifiziert und zu dem Gesamtgütekriterium Analytischer Idealtypus

(AIT) gewichtet zusammengefasst (Seifried, 2013), wobei ein hoher Wert auf eine gut ent

wickelte PLF hinweist (Wuttke & Wolf, 2007). Da das quantifizierende Vorgehen – wenn

überhaupt – nur bedingt Rückschlüsse auf die qualitative Problemlösegüte zulässt, wird zu

sätzlich die fachinhaltliche Güte der Problemlösung anhand von Expertenratings bewertet.
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Gegenstand dieser Einschätzungen sind verschiedene qualitative Kriterien wie das einge

setzte Wissen (Sembill et al., 2007) sowie die Komplexität der Problemlösung und deren

Begründung (Qualität des mentalen Modells; vgl. Wuttke & Wolf, 2007). Obwohl das skiz

zierte Auswertungsschema zuverlässige Ergebnisse liefert, ist es für die Praxis untauglich, da

es mit einem erheblichen Zeitaufwand einhergeht. Zudem hängen die Ergebnisse wesentlich

von der Motivation und Anstrengungsbereitschaft der Lernenden ab, ihre Gedanken in aller

Ausführlichkeit darzustellen (Wuttke &Wolf, 2007). Es ist vielmehr davon auszugehen, dass

sie aufgrund der sehr offenen Problemstellung „bestimmte Aspekte nicht erwähnen, die sie

eigentlich wissen“ (Wuttke & Wolf, 2007, S. 109). Aufgrund dessen wird der AIT derzeit

zum Instrument Measurement and Assessment of Problem Solving Skills (MAPS) weiterent

wickelt. Wie der AIT fokussiert das MAPS die kombinierte Analyse quantitativer und quali

tativer Aspekte einer Problemlösung, wobei der Zeitaufwand für die Auswertung erheblich

reduziert werden soll. Zugleich wird das Ziel verfolgt, MAPS unabhängiger von der Motiva

tion der Lernenden sowie der Fähigkeit zur Verschriftlichung von Überlegungen zu gestalten.

Dazu werden die Problemstellungen in Verbindung mit konkreten Fragen präsentiert, welche

die Ausführungen strukturieren und Antworten triggern sollen (Wuttke & Wolf, 2007).63 Ei

ne Validierung des MAPS steht bislang aus, da sich das Instrument noch in der Entwicklung

befindet.

Unabhängig davon wird der Einsatz des MAPS im Rahmen der vorliegenden Arbeit,

welche das Ziel verfolgt, das Konstrukt PLF entlang der internalisierten Handlungsabläu

fe von Auszubildenden zu operationalisieren und zu erfassen, ausgeschlossen. Diese Forde

rung schließt per se jene Erhebungsmethoden und instrumente aus, die unter Anwendung

strukturierter Problemstellungen und mit konkreten Fragen – wie eben bei Wuttke und Wolf

(2007) – arbeiten. Derartige Vorgehensweisen würden den Problemlöseprozess zu sehr vor

strukturieren und somit dem zentralen Erkenntnisinteresse entgegenstehen. Ferner liefern sie

zwar reliable Ergebnisse, sind jedoch wenig praxistauglich, da sie mit einem erheblichen Zeit

aufwand für die Erfassung und Auswertung einhergehen. Zudem sind die Ergebnisse stark

mit der Motivation und Anstrengungsbereitschaft der Lernenden konfundiert, ihre Gedanken

in aller Ausführlichkeit schriftlich darzulegen (Wuttke &Wolf, 2007). Die Verschriftlichung

der Problemlösung ist nicht zuletzt auch deshalb kritisch zu sehen, da es im Kontext der Lö

sung beruflicher Aufgabenstellungen vorrangig auf die berufspraktische Umsetzung inklu

63 Die Arbeit wurde in fünf Sprachen publiziert (Deutsch, Englisch, Französisch, Spanisch und Portugiesisch).



Theoretischer Hintergrund 113

sive aller vor und nachgelagerten Schritte und weniger auf die schriftliche Dokumentation

derselben ankommt.

1.2.7.3 Schlussfolgerung

Es wird deutlich, dass die Wahl des Erhebungsinstruments vor dem Hintergrund der folgen

den Bedingungen zu treffen ist. Das Messverfahren muss die Möglichkeit bieten, die Testper

sonen mit systematisch erstellten Problemstellungen zu konfrontieren sowie die interessie

renden Denk und Verhaltensweisen (domänenspezifische PLF) unter standardisierten Bedin

gungen zu erfassen und zu bewerten, wobei die Standardisierung dort endet, wo sie Einfluss

auf den individuellen Problemlöseprozess (z. B. Struktur, Attribute, Barrieren) nimmt. Hier

für finden sich in der Literatur – neben dem MAPS – mit dem situativen Interview (Latham,

Saari, Pursell & Campion, 1980) sowie der Arbeitsprobe (Melchers, 2015) alternative sowie

potentiell geeignete Messinstrumente.

Schaper (2000) verwendet Arbeitsproben und situative Interviews, um Teilaspekte der

BHK wie die „Veränderung der fachlichen, methodischen und sozialen Kompetenzen [von

Auszubildenden] mit Hilfe objektiver Leistungstests zu erheben“ (S. 177). Die Untersuchun

gen mittels standardisierter Instrumente dienen der Überprüfung des Ausbildungserfolgs hin

sichtlich der im Ausbildungsrahmenplan definierten Ausbildungsinhalte und ziele. Weiter

hin orientieren sie sich konzeptionell an der vollständigen Arbeitshandlung sowie an der Un

terscheidung verschiedener Kompetenzdimensionen. Ob Letztere unabhängig voneinander

oder nur im Kontext einer beruflichen Domäne gemessen werden können, ist jedoch um

stritten. Dennoch ist der Einsatz situativer Aufgabenstellungen im Rahmen der vorliegenden

Arbeit vielversprechend, da diese zum einen das Handeln in den Mittelpunkt der Erhebungen

rücken und zum anderen nicht auf eine schriftliche Beantwortung abzielen.

Insgesamt verdeutlichen die vorangegangenen Ausführungen, dass vielfältige Ansätze

zur Erfassung der PLF existieren. Diese erstrecken sich von Selbstauskünften in Form von

Fragebögen über Fremdbeurteilungsverfahren bis hin zur Beobachtung des Problemlösever

haltens in authentischen Handlungssituationen mit oder ohne Einsatz computersimulierter

Szenarien. Ebenso wurden die Mängel einzelner Verfahren aufgezeigt, welche entweder die

Gütekriterien statistischer Tests nicht hinreichend genügen, durch eine mangelhafte Durch

führungs und Auswertungsökonomie gekennzeichnet sind oder die tatsächliche Leistung der

Problemlöser in ihrem beruflichen Umfeld nur bedingt erfassen. Mit Ausnahme des Ansatzes
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von Schaper (2000) eignen sich die vorgestellten Verfahren folglich nur bedingt für den Ein

satz in der betrieblichen Ausbildung. Diesen theoretischen Vorüberlegungen und kritischen

Betrachtungen folgend wird mit dem Triadengespräch eine weitere Methode zur Erhebung

der domänenspezifischen PLF eingeführt und argumentiert.

1.2.7.4 Das Triadengespräch

Das Triadengespräch (TG) ist ein gesprächsbasiertes, narratives Verfahren, welches im Kern

der Weitergabe personengebundenen Wissens dient (Dick, Nebauer & Schrader, 2006). Das

in erster Linie für das Wissensmanagement entwickelte Instrument wird definiert als „räum

lich und zeitlich begrenztes Gespräch zu einem vorher vereinbarten Thema, an dem drei Per

sonen in spezifischen Rollen freiwillig mit dem Ziel teilnehmen, erfahrungsbasiertes Wissen

weiterzugeben“ (Dick, 2006, S. 147). Während also andere Verfahren den „Prozess der Dar

stellung einer Erfahrung und den Prozess ihrer Rezeption trennen, [kommen beim TG die]

Erfahrungsträger und Zuhörer direkt zusammen und tauschen sich über den Inhalt und den

Ertrag der Erfahrung aus“ (Dick et al., 2006, S. 5). Demzufolge adressiert das TG mit dem

(Erfahrungs)Wissen (vgl. auch Kap. 1.2.4.1) einen zentralen Aspekt der beruflichen PLF.

Wissenschaftstheoretische Grundlagen

Das TG geht von der zentralen Annahme aus, dass die Erzählung als Darstellungs und Inter

aktionsmodus eine enge Beziehung zur persönlichen Erfahrung aufweist. Eine Narration (lat.

narrare = erzählen) ist „die verbale Darstellung von Konstellationen und Ereignisverläufen,

die einen gemeinsamen und abgrenzbaren Sinnzusammenhang – das Narrativ – bilden“ (Dick,

2006, S. 143). Narrative zeichnen sich durch verschiedene definitorische Merkmale aus. So

weist der Gegenstand einer Narration stets eine temporale Struktur auf. Folglich werden die

Ereignisverläufe chronologisch dargestellt bzw. besitzen einen eindeutig definierten Anfangs

und Endpunkt. Weiterhin zeichnet sich die Erzählung durch ihre physischmaterielle Situiert

heit aus, wonach sie an spezifische Orte und örtliche Modalitäten gebunden ist. Der Erzäh

ler folgt in seiner Darstellung immer einer bestimmten Dramaturgie. Demnach unterliegt

die Bedeutsamkeit und Valenz des Erzählgegenstands einem durch Steigerungen, Latenzen

und plötzlichen Modulationen gekennzeichnetem Wandel. Zudem ist jede Narration durch

ihre Autonomie von anderen abgrenzbar. Werden Erzählungen miteinander verwoben, so

entstehen daraus neue Darstellungen mit eigener Temporalität, Situiertheit und Dramaturgie.
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Schließlich stellt eine Narration stets die Konstruktion der sozialen Wirklichkeit des Erzäh

lenden dar, durch die er eine sinnhafte Beziehung zwischen sich und der Welt erzeugt. Eine

Narration erfüllt daher immer eine sinngebende Funktion.

Diesen Überlegungen folgend kann eine Erzählung entweder als kultureller Deutungs

modus (vgl. Atkinson, 2007; Vorländer, 1990 zu oral history) oder als individueller Hand

lungszusammenhang auftreten. Die erste Kategorie beinhaltet beispielsweise Märchen, Fil

me, literarische Erzählungen oder mündliche Überlieferungen, mithin jedes prinzipiell er

zählbare Geschehen. Narrative, die einen individuellen Handlungszusammenhang darstellen,

umfassen hingegen selbst Erlebtes sowie dessen subjektive Deutung. Eine Erzählung ist in

diesem Zusammenhang eine aktive Handlung des Erzählenden, die im direkten Bezug zur

selbst erlebten Erfahrung steht (Dick, 2006). Erfahrung definiert Dick (2001) als die „steti

ge Verschränkung unseres Bewusstseinsstroms mit dem fortschreitenden Umweltgeschehen

und damit die erste Instanz unserer Begegnung mit der Welt“ (S. 74, Hervorhebungen im

Original). Ohne reflexive Zuwendung zum kontinuierlichen Bewusstseinsstrom verweilt das

Individuum in einer „selbstverständlichen und unhinterfragten Haltung“ (Dick, 2006, S. 143)

gegenüber dem Umweltgeschehen. Eine reflexive Zuwendung wird beispielsweise durch Er

eignisse initiiert, die Aufmerksamkeit und Nachdenken erfordern. Retrospektiv wird dem

Geschehen ein Anfang, ein Ende und dem Dazwischenliegenden Bedeutung gegeben, wor

aus sich eine Episode ergibt, welcher aktiv Sinn zugewiesen wird. Folglich kann Erfahrenes

grundsätzlich verbalisiert, visualisiert oder auf andere Weise symbolisch wiedergeben wer

den. Insbesondere durch das erstmalige Erzählen einer Episode erfolgt die Rekapitulierung

der Erfahrung, indem sie nacherlebt wird. Erst während des Erzählens konstituiert sich die

spezifische Episode endgültig, wobei der Zuhörer der Sinnkonstruktion beiwohnt. „In der

Erzählung verschränken sich das Nacherleben des Ereignisstroms mit der reflexiven Kon

struktion und Perspektivenvariation“ (Dick, 2006, S. 144). Demzufolge hat die Narration als

individueller Handlungsmodus sowohl für den Erzähler als auch für den Zuhörer eine aneig

nende Funktion.

Zur Untersuchung der vorbeschriebenen individuellen Sinnkonstruktionen während des

Erzählens lebensweltlicher Episoden wird imBereich der qualitativen Sozialforschung vor al

lem das narrative Interview eingesetzt. Für dessen Erhebung und Auswertung liegen ausführ

liche Kategorien und Verfahrensbeschreibungen vor, wonach es sowohl aus methodischer als

auch methodologischer Sicht als sorgfältig ausgearbeitet gilt (Dick, 2006). Gegenstand des

narrativen Interviews sind oftmals autobiographische Stegreiferzählungen (Schütze, 1977,
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1984, 2016). Häufig wird in solchen originär dyadischen Interviewsituationen eine dritte Per

son zur Unterstützung hinzugezogen, woraus sich eine Gesprächstriade ergibt. Dabei kann

es sich um einen zweiten Interviewer oder um eine Person handeln, die ebenfalls Angaben

zu den Gesprächsinhalten machen kann. Unabhängig davon ändert sich die Gesprächssituati

on, da der Erzähler nun angehalten ist, zeitgleich auf zwei Zuhörer einzugehen. Diese haben

folglich einen bedeutenden Einfluss auf die Narration, da der Erzähler fortan bestrebt ist,

sich beiden Zuhörenden gegenüber verständlich zu machen. Stammt einer der beiden Zu

hörer aus dem alltäglichen Interaktionsfeld des Erzählers, erfolgt die Explikation in einem

authentischen Handlungs und Begründungszusammenhang, ein Aspekt, der im klassischen

dyadischen Interview fehlt (Dick, 2006). Zusammenfassend geht mit der Einführung einer

Triade eine Differenzierung der Zuhörerschaft einher, da der Erzähler aufgefordert ist, den

alltäglichen Verwendungszusammenhang der Erzählinhalte einem sachverständigen Zuhörer

darzulegen bei gleichzeitiger Wahrung der allgemeinen Verständlichkeit für den anderen Zu

hörer.

Rollenbilder und Interaktionsdesign

Wie die vorausgehenden Ausführungen andeuten, ergibt sich die Rollenverteilung im TG aus

demVerhältnis der teilnehmendenAkteure zum gewählten Thema (vgl. Abb. 17). Besitzt eine

Person in Bezug auf einen spezifischen Gegenstandsbereich (z. B. Arbeitsfeld, Fertigungs

prozess) die meiste Erfahrung und größte Expertise, so fungiert sie als Erzähler bzw. Experte

(Dick, 2006). Ein weiterer Gesprächsteilnehmer nimmt die Rolle des thematisch und fachlich

affinen Zuhörers ein, der in Bezug auf das Gesprächsthema weniger Erfahrung besitzt. Dar

aus ergibt sich der Anspruch und die Erwartung, den Ausführungen des Erzählers Informa

tionen über das Themenfeld zu entnehmen. Infolgedessen wird er als Novize bezeichnet. In

Abgrenzung dazu fungiert die dritte Person als „methodischer Zuhörer“ (Dick, 2006, S. 147)

und ist hinsichtlich des Themas Laie. Sie ist weder Teil des gemeinsamen Handlungsfelds

value of the experts knowledge is based on the combination of theirs 
technical expert knowledge and the reflected results of very difficult, 
complex and challenging tasks. 
A main part of the expert knowledge is the so call implicit knowledge or 
tacit knowledge. It is unconsciously integrated to the workers handling.  
The challenge is to make people aware of this knowledge and the necessity 
of transfer. This scientific question is discussed controversially in different 
scientific disciplines [Neu04] [Sch06]. 
It is difficult to expatiate experienced and implicit knowledge and to 
document it a way that it can be assigned directly and without any loss the 
working process. Approaches discussed are narrative methods like Story 
Telling and triad interviews [Hu04]. The triad interview will be explained in 
detail. The triad interview serves as a verbalization of the vocational expert 
knowledge. An expert tells a novice relevant vocational situations. In this 
report implicit parts of knowledge are transferred as analysis or metal model 
and are synchronized between the expert and the novice during the transfer. 

 

Expert ! Validity

Novice ! Usefulness

Layperson ! Comprehensibility
 

Figure 1: Schematic representation of a triad interview 

 
The personal exchange of knowledge between experts and novices requires 
a high employment of staff, e.g. in teams of different aged employees. 
Nevertheless the transfer of knowledge and competence will be limited to 
only several employees. Therefore companies need methods and tools that 
enable an individual learning process where experiences can be gained 
systematically and independently from persons. Virtual Reality can make a 
contribution. A solution is described in the following section. 

2 Virtual Learning Environment 

A virtual interactive learning environment can bring together the technical 
and tacit knowledge related to a machine and the respective working 
processes in one platform. The learning environment presented at hand is 
developed at the Fraunhofer Institute for Factory Operation and Automation 
in Magdeburg. It is used in several industrial domains, e.g. automotive, 
aeronautics, mechanical engineering and energy. 

Abbildung 17. Interaktionsdesign eines Triadengesprächs. Aus: Haase,
TermathBechstein und Martsch (2012, S. 95).
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des Experten bzw. Novizen noch hat sie die Erwartung, während des Gesprächs Wissen zu

erwerben.

Die Erweiterung der klassischen dyadischen Struktur im TG fördert die gezielte Weiter

gabe erfahrungsbasierten Wissens. Innerhalb der Triade bringt der Novize die grundsätzliche

Voraussetzung mit, das dargebotene Wissen des Experten aufnehmen und einordnen zu kön

nen. Seine Rolle besteht folglich darin, der Erzählung des Experten zu folgen, um aus dessen

Erfahrungen zu lernen. Hierbei kann er Fragen stellen, wenn er etwas nicht verstanden hat

oder spezifische Themen für ihn von besonderem Interesse sind. Dadurch sichert der fach

liche Zuhörer den Praxisbezug des Wissens. Demgegenüber verleiht die Anwesenheit des

Laien dem TG – in Abgrenzung zu Interviews mit dyadischer Struktur – sein spezifisches

Setting. In seine Verantwortung fällt die Aufrechterhaltung der Interaktion, die Herstellung

und Absicherung des Gesprächsrahmens sowie die methodische Absicherung des Verständ

nisses und der Aneignung des Wissens (Dick, 2006). Hierzu unterstützt der Moderator64 die

Interaktion zwischen Experten und Novizen, indem er die Wissensasymmetrie mit Blick auf

den gemeinsamenVerwendungszusammenhang hinterfragt, welche ansonsten in Routine und

Selbstverständlichkeit verborgen bleiben könnte. Hierbei nutzt der Laie seine Außenperspek

tive, um den Erzähler zu detaillierten Erläuterungen seiner Erfahrungen zu bewegen. Letz

terer wählt daraufhin z. B. spezifische Situationen aus, die ihm in Bezug auf das Thema als

Lernsituationen angemessen erscheinen, und erzählt sie in Form konkreter Beispiele (Dick &

Wehner, 2007). Dabei verantwortet der Experte die Gültigkeit des Wissens innerhalb des mit

dem Novizen geteilten Handlungszusammenhangs und achtet darauf, dass die Informationen

für den Novizen relevant und nützlich sind (Dick, 2006).

Nach Kallmeyer und Schütze (1977) unterliegt die Lenkung und Aufrechterhaltung von

Narrationen drei verschiedenen Zugzwängen des Erzählens (Gestaltschließungs, Konden

sierungs und Detaillierungszwang). Diese kommen auch beim TG zum Tragen (Dick &

Wehner, 2007). Der Gestaltschließungszwang meint, dass der Erzähler sich dem anwesenden

Novizen gegenüber verpflichtet fühlt, die episodische Darstellung zu einem Abschluss zu

bringen. Dabei lässt der Experte keine – aus seiner Sicht – für die Erzählung relevanten Teil

aspekte aus. Eine Konzentration auf das Wesentliche wird durch den Kondensierungszwang

verursacht. Da das TG innerhalb eines vorbestimmten zeitlichen Rahmens geführt wird, ist

der Experte gezwungen, seine Erzählung bzw. Teilerzählungen möglichst komprimiert wie

derzugeben. Hierbei reflektiert er retrospektiv über Erlebtes und entscheidet, welche für ihn
64 Aufgrund seiner gesprächssteuernden Funktion wird der Laie auch als Moderator bezeichnet (vgl. Dick,

2006). Die Begriffe werden im weiteren Verlauf der vorliegenden Arbeit synonym verwendet.
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relevanten Sachverhalte zum Verständnis der Erzählung wichtig sind. Demgegenüber ergibt

sich ein Zwang zur Detaillierung immer dann, wenn der kausale Zusammenhang bzw. der

Übergang von einem Ereignis zum anderen sonst unverständlich wäre. Der Detaillierungs

zwang sorgt dann dafür, dass Einzelereignisse noch genauer wiedergegeben und exakt in der

Reihenfolge angeordnet werden, wie sie tatsächlich erlebt wurden. Hierbei sollen nicht nur

innere Befindlichkeiten, sondern auch Intentionen, Motivationen und Bewertungen der zu

rückliegenden Handlungen erklärt werden (Schütze, 1976). An dieser Stelle zeigt sich eine

enge Verknüpfung bzw. ein Spannungsfeld der Erzählzwänge. Der Experte ist verpflichtet,

die (Teil)Erzählungen abzuschließen und unterliegt gleichzeitig dem Kondensierungs und

Detaillierungszwang. In Kombination sorgen die Erzählzwänge dafür, dass das TG für die

Beteiligten handhabbar bleibt und dennoch die wichtigsten Aspekte berichtet und expliziert

werden. Die Aufgabe des Moderators ist, wie vorab bereits skizziert, diese – wenn nötig –

durch Interventionen zu aktivieren und aufrechtzuerhalten.

Empirische Erkenntnisse

Gegenwärtig befindet sich der des TG hinsichtlich der Weitergabe erfahrungsbasierten Wis

sens in der Evaluation und (Weiter)Entwicklung (Dick & Wehner, 2007). Dennoch liegen

erste Ergebnisse hinsichtlich der Gestaltung des Erzählstimulus sowie Empfehlungen für den

erfolgreichen Einsatz vor. Demnach umfasst die Eröffnung des Gesprächs neben der Begrü

ßung, dem Dank und der Wertschätzung der Gesprächsteilnehmer die rollenbezogenen In

struktionen. Dabei ist der Modus des Erzählens zu betonen und der Novize explizit aufzufor

dern, jederzeit Verständnis sowie Nach bzw. Rückfragen zu stellen. Es ist belegt, dass die

damit einhergehenden Unterbrechungen den Redefluss des Erzählers nicht nachhaltig beein

trächtigen (Dick, 2006). Der Moderator kann das Verständnis zwischen den Teilnehmenden

durch verschiedene Interventionen fördern. Hierzu gehört beispielsweise die Bitte an den Ex

perten, ein Thema näher zu erläutern oder die Ermunterung des Novizen, Fragen zu stellen.

Gleichzeitig soll er auch das eigene Verständnis einfordern. Da sich Experten gegenüber Lai

en anders erklären müssen als Novizen, die der gleichen Fachdisziplin angehören, wird die

implizite Wissensbasis, die Experte und Novize bereits teilen, hinterfragt und verbalisiert.

Am Ende des Gesprächs hat der Moderator die Aufgabe, das Verständnis und die Ergebnisse

nochmals abzusichern. Gleichzeitig kann deren Umsetzung in späteren Anforderungssitua

tionen vereinbart werden (Dick, 2006).
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Im Rahmen einer Evaluationsstudie von Dick et al. (2006) wurden 32 Mitarbeiter eines

Technologieunternehmens zum Einsatz der TG im Anschluss an die Gesprächsdurchführung

befragt. Im Mittelpunkt des Interesses standen hierbei der wahrgenommene Nutzen für den

Transfer personengebundenenWissens, die Akzeptanz der Triaden unter den Mitarbeitern so

wie die Bedingungen für einen erfolgreichen Einsatz. Hinsichtlich des Nutzens der Methode

für den Wissenstransfer gibt über die Hälfte der Befragungsteilnehmer an, einen fachlichen

Ertrag aus den Triaden zu ziehen. Ferner wird das Potential der Anwendung des Erlernten in

der Praxis (Transfer65) als hoch eingeschätzt, wohingegen der soziale Ertrag geringer bewer

tet wird. Weiterhin besitzen „Triadengespräche in der Pilotanwendung eine hohe Akzeptanz,

insbesondere wenn [sie] zum Austausch und zur Weitergabe personengebundenen Fachwis

sens eingesetzt [werden]“ (Dick et al., 2006, S. 33). Der erfolgreiche Einsatz der TG vari

iert nach Meinung der Befragten in Abhängigkeit von der Relevanz des Einsatzzwecks bzw.

szenarios. Insbesondere mit Blick auf Abteilungswechsel, Projektvorbereitung, Neueinstel

lung sowie Pensionierung stehen sie dem TG mehrheitlich positiv gegenüber. Hinsichtlich

dieser Szenarien können sich mindestens 80 Prozent der Befragten einen Einsatz von TG vor

stellen (Dick et al., 2006). Zu den durchschnittlich zwischen gut und befriedigend bewerteten

Einsatzzwecken zählen nicht nur dieWeitergabe von Tipps und Alltagsweisheiten (M = 2.57),

sondern auch die Vermittlung von Fach (M = 2.59) sowie Organisationswissen (M = 2.48).66

Die Verbesserung der Zusammenarbeit (M = 2.82) wurde etwas schlechter bewertet.

Insgesamt schaffen TG einen Rahmen, innerhalb dessen die Weitergabe und Übernah

me erfahrungsbasierten Wissens zwischen Experten und Novizen im betrieblichen Alltag un

terstützt werden kann. Darüber hinaus besteht die Möglichkeit, durch TG Narrationen über

Vorgänge und Sachverhalte auszulösen, die „ein aneignendes Nachvollziehen durch den No

vizen und teilweise auch durch den Laien ermöglichen“ (Dick, 2006, S. 164). Dabei weist

das TG per se einen situierten Bezug zu lebensweltlichen Gegenständen (z. B. berufliche

Problemstellungen) auf, die durch das spezifische Gesprächssetting expliziert werden. Für

den Experten und Novizen ist der mit geringem Aufwand verbunden, da eine intensivere

Vorbereitung nur auf Seiten des Moderators erforderlich ist. Ferner dauert das Gespräch im

65 Die Autoren nutzen nicht die aus der Lernpsychologie wie auch pädagogischen Literatur bekannte sowie
gängige Nomenklatur wie positivem und negativem (Ellis, 1965) oder vertikalem und horizontalem Transfer
(Gagné, 1971). Vielmehr sprechen sie von der Evaluation der „Anwendung des transferierten Wissens im
Verhältnis zum bloßen Transfer“ (Dick et al., 2006, S. 9), lassen jedoch offen, was sie darunter verstehen,
wonach sich eine präzise Einordnung der Ergebnisse in den Forschungskontext erschwert.

66 Die Bewertung erfolgt anhand von Schulnoten (1  6). Bei den aufgeführten Zahlen handelt es sich um die
arithmetischenMittelwerte über alle Befragten (n = 28). Die Standardabweichungen geben Dick et al. (2006)
nicht an.
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Durchschnitt anderthalb Stunden, wobei es je nach Thema zu starken Abweichungen kommt.

In Abhängigkeit vom jeweiligen Gesprächsinhalt ordnet Dick (2006) das TG als zeitökono

misches Verfahren zur Weitergabe personengebundenen Wissens ein.

Schlussfolgerung

Aufgrund der eminenten Bedeutung des Erfahrungswissens67 für die Bewältigung berufli

cher Anforderungssituationen (vgl. Kap. 1.2.4.1) und der Tatsache, dass sich Erfahrungen in

Narrationen manifestieren, ist das TG – unter theoretischen Gesichtspunkten – als Verfahren

zur Erfassung der PLF geeignet. Dazu muss das Instrument jedoch hinsichtlich des Erzählsti

mulus und Gesprächsgegenstands (authentische, komplexe Problemstellungen) modifiziert

werden. Anschließend ist zu prüfen, inwieweit der Experte in der Lage ist, dem Novizen das

Vorgehen bei der Problemlösung zu erklären. Der Novize verstärkt in dieser Situation auf

grund der Zugzwänge des Erzählens das problemlösende Denken des Experten und profitiert

dennoch von dessen größerer Erfahrung. Der Laie wiederum kann gezielte Impulse setzen,

um das Explizieren des lösungsrelevanten (Handlungs)Wissens zusätzlich anzuregen, das

für die Auftragsbewältigung herangezogen wird.

Um eine Entwicklung der PLF durch pädagogische Interventionen nachzuweisen, ist

eine wiederholte Durchführung der TG erforderlich. Diese müssen anforderungsgleiche, je

doch nicht identische Problemstellungen behandeln, um Erinnerungseffekte zu vermeiden.

Ferner müssen sie jeweils zu einem vordefinierten Zeitpunkt vor sowie nach Beginn (pretest

posttest) des pädagogischen Treatments zum Einsatz kommen. Zweifelsohne ist dieses Vor

gehen an eine sorgfältige Erarbeitung der Kriterien gebunden, welche als Maßstab zur Be

stimmung der Lösungsgüte eingesetzt werden können. Darüber hinaus müssen die Aufga

benstellungen, welche im Rahmen der TG bearbeitet werden, den Attributen und Merkmalen

komplexer Probleme gerecht werden (vgl. Kap. 1.2.1). Die vorangegangenen Überlegungen

sind sowohl Ausgangspunkt als auch Kriterium für die Modifikation des TG als Instrument

zur Erfassung der domänenspezifischen PLF.

67 Das Erfahrungswissen enthält sowohl implizites als auch explizitesWissen (Büssing, Herbig & Ewert, 2001;
Gruber, 2006; vgl. auch Kap. 1.2.4.1).
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1.3 Lernstrategien

Marcel Martsch

„It is a tragic fact that most of us only know how to be taught; we
haven’t learned how to learn“

(Knowles, 1975, p. 14)

In den Kapiteln 1.1 und 1.2 wurde die Bedeutung des problemlösenden Denkens für die

berufliche Handlungsfähigkeit herausgearbeitet. Ferner wurde die PLF innerhalb der Me

thodenkompetenz verortet, die sich als immanenter Bestandteil der BHK vor allem an der

Schnittstelle zur Fachkompetenz entfaltet. Zu den integralen Elementen gehört neben der

Methoden auch die Lernkompetenz (vgl. Kap. 1.1.1), die sich „insbesondere [in der] Fähig

keit und Bereitschaft [ausdrückt], im Beruf und über den Berufsbereich hinaus Lerntechniken

und Lernstrategien zu entwickeln“ (KMK, 2018, S. 16), worin der Schlüssel zum lebenslan

gen Lernen liegt. Die Richtlinien der KMK verlangen demnach Lernsettings, die nicht nur

den Wissenserwerb adressieren, sondern auch den Aufbau selbstregulativer Fähigkeiten för

dern, was – per definitionem – die Vermittlung von Lernstrategien und techniken einschließt

(vgl. Kap. 1.1.5.3 zum SGL).

Historisch betrachtet sind diese Forderungen keineswegs neu. Die Spuren lassen sich bis

zu Comenius (1676/77/2001) oder Kerschensteiner (1926a, 1926b) – dem Begründer der Ar

beitsschule – zurückverfolgen. Neu hingegen ist das enorme wissenschaftliche Interesse an

der Lernstrategieforschung, die in der zweiten Hälfte des 20. Jahrhunderts einen regelrechten

Boom erlebte (Klauer & Leutner, 2012). Dieser fußte auf den Phänomenen des gesellschaft

lichen, politischen, technischen, wirtschaftlichen und wissenschaftlichen Wandels (Friedrich

& Mandl, 1997). Die damit verbundene Wissensexplosion und stark verringerte Halbwerts

zeit desWissens forderte einUmdenken auf allen Ebenen des Bildungssystems (Krapp, 1993),

insbesondere jedoch im Bereich der Berufs und Erwachsenenbildung (vgl. auch Kap. 1). Die

beschleunigten Veränderungen im Arbeitsleben ziehen bis heute eine stetige Anpassung der

beruflichen Qualifikationen nach sich. Um mit den Anforderungen der Wissensgesellschaft

Schritt zu halten und handlungsfähig zu bleiben, sind Berufstätige vor allem dann gut aufge

stellt, wenn sie entsprechende Techniken und Strategien68 des Wissenserwerbs beherrschen

(Klauer & Leutner, 2012). Durch den flexiblen, situationsadäquaten Einsatz von LS sowie

68 Die Termini Lernstrategie und Strategie werden in der Forschungsliteratur und – in Anlehnung daran – im
weiteren Verlauf der Arbeit synonym verwendet.
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dessen planvolle, organisierte und adaptive Nutzung ist „der kompetente Lerner [...] in der

Lage, den eigenen Lernprozess zu beobachten und zu überwachen und sein Vorgehen bei

auftretenden Schwierigkeiten zu korrigieren“ (Baumert, 1993, S. 328; vgl. auch Schiefele

& Pekrun, 1996). Die Betonung der aktiven Rolle des Lernenden und der Selbstregulation

deutet auf die enge semantische Verbindung zwischen LS und SGL hin.

Hierfür spricht auch, dass sich LS sowohl in den Definitionen (Knowles, 1975; Schiefe

le & Pekrun, 1996; Weinert, 1996; vgl. auch Kap. 1.1.5.3) als auch Modellen und Theorien

des SGL als Kernelement wiederfinden (Boekaerts, 1999, 2011; Pintrich, 2000; Schiefele &

Pekrun, 1996; Schreiber, 1998; Winne & Hadwin, 1998; Zimmerman, 1989, 2000, 2002).69

Die Strategien dienen der Steuerung des Lernprozesses und finden „ihren jeweiligen Ort im

Gesamtzusammenhang selbstregulierten Lernens“ (Klauer & Leutner, 2012, S. 161). Jedoch

sind LS nur eine Schlüsselgröße des globaleren, multifaktoriellen SGL, das darüber hinaus

weitere strukturelle Lernvoraussetzungen (z. B. Bedürfnisse, Interessen, Volition oder Selbst

wirksamkeitserwartungen) sowie situative Bedingungen des Lerngeschehens zur Erklärung

erfolgreichen Lernens einbezieht (Boekaerts, 1997; Friedrich &Mandl, 1997;Weinert, 1996).

Folglich sind Strategien eine notwendige, jedoch keinesfalls hinreichende Bedingung für den

Lernerfolg in konkreten Lernsituationen (Artelt, 2000a; Flavell & Wellman, 1977; Mandl &

Friedrich, 2006).70

Die Einbettung der lernstrategischenKompetenzen in das SGL liefert den Bezugsrahmen

für die Lernstrategieforschung. Auf diesem grundsätzlichen Verständnis bauen die nachfol

genden Kapitel auf. Zunächst erfolgt die Konzeptspezifikation und Klassifikation von LS.

Anschließend werden die Förderansätze und Messinstrumente vorgestellt und vor dem Hin

tergrund des Interventionsziels der vorliegenden Arbeit beurteilt.

1.3.1 Begriffsbestimmung

Hinter demTerminus LS verbirgt sich weder ein präzise definiertes noch einheitliches wissen

schaftliches Konstrukt (Krapp, 1993; Schneider & Weinert, 1990; Wild & Schiefele, 1994),

sondern ein „grob umrissenes Konzept, dessen gemeinsame Basis in der Beschreibung von

69 In einigen Modellen werden LS und SGL auch gleichgesetzt (z. B. Corno, 1989; vgl. Baumert et al., 2000).
Wie die nachfolgenden Ausführungen zeigen, greift diese Sichtweise zu kurz.

70 Gleiches gilt für das Verhältnis von LS und dem Modell des Lebenslangen Lernens. Auch hier liegt eine
enge semantische Verbindung vor, die sich beispielsweise in der Definition der KMK (2018) widerspiegelt.
Neben anderen Konstrukten (z. B. Interesse) werden die Strategien – wie beim SGL – als ein Grundelement
und eine wichtige Voraussetzung für die Lernfähigkeit und prozesse eingeordnet (Achtenhagen & Lempert,
2000; Lempert & Achtenhagen, 2000).
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Verhaltensweisen [...] besteht, die zur Bewältigung von Lernaufgaben dienen können“ (Wild,

2005, S. 193; vgl. auch Mayer, 1988).71 Dementsprechend existiert keine allgemeingültige

Definition. Vielmehr prägt den Gegenstandsbereich eine konzeptuelle Variabilität (Krapp,

1993), die sich in verschiedenen Bedeutungsvarianten des Konzepts niederschlägt (Artelt,

2000a; Krapp, 1993; Wild, 2000). Diese Begriffsbestimmungen bestehen nebeneinander und

entstammen „unterschiedlichen Forschungstraditionen“ (Krapp, 1993, S. 292). Biggs (1993)

differenziert mit dem Informationsverarbeitungsansatz und kontextbasierten Ansatz die zwei

zentralen Forschungslinien des Wissenschaftszweigs. Letztgenannter ist ein phänomenologi

scher Zugang, welcher dem theoretischen Konzept des student approach to learning zuzu

ordnen ist. Die Vertreter dieser Strömung (Biggs, 1978, 1979; Entwistle, Hanley & Hounsell,

1979; Entwistle, McCune & Walker, 2001; Marton & Säljö, 1976; Pask, 1976, 1988) stellen

das reale Lernverhalten in denMittelpunkt der Betrachtungen, wobei überwiegend explorativ

qualitative Methoden zur Erforschung des lernbezogenen Handelns genutzt werden. Demge

genüber hat der Informationsverarbeitungsansatz seine Wurzeln in der Kognitionspsycholo

gie. Der Forschungsansatz ist theoriebasiert und adressiert jene kognitiven Tätigkeiten und

Prozesse, die „Lernstrategien in ihrer funktionalen Bedeutung für den Informationsverarbei

tungsprozess“ (Baumert, 1993, S. 331) bestimmen. Dies subsumiert die Informationsaufnah

me, verarbeitung, speicherung und den abruf.

Während für beide Forschungszugänge entsprechende Messinstrumente entwickelt wur

den, ist mit Blick auf den deutschen Sprachraum festzuhalten, dass der Informationsverar

beitungsansatz mehr Resonanz gefunden hat, da er einen höheren „Differenzierungs und

Systematisierungsgrad bei der Analyse von Lernstrategien erreicht“ (Baumert, 1993, S. 332).

Unter Berücksichtigung dessen und des kognitivhandlungstheoretischen Fokus der vorlie

genden Arbeit wird der kognitionspsychologische Zugang verfolgt.

Zu den bedeutendsten Vertretern des Forschungszweigs gehören die Arbeitsgruppen um

Weinstein und Mayer (1986; Mayer, 1988) sowie Pintrich (1988, 1989; Pintrich & Garcia,

1993; Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie, 1993). In Anlehnung an Weinstein und Mayer

(1986) bezeichnen Friedrich undMandl (2006) LS als jene „Verhaltensweisen und Gedanken,

die Lernende aktivieren, um ihre Motivation und den Prozess des Wissenserwerbs zu beein

flussen und zu steuern“ (S. 1). Diese – weitgehend akzeptierte – Definition betont neben der

Steuerung kognitiver Prozesse und der aktiven, intentionalen Rolle des Lerners (Zimmerman,

1989) auch die motivationalen Aspekte des Wissenserwerbs (Wild, 2000). Die Auffassung
71 Leopold (2009) bezeichnet den Begriff daher auch als „fuzzy concept“ (Leopold, 2009, S. 11, Hervorhebun

gen im Original).
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eines dynamischen Zusammenwirkens von Fähigkeiten und Fertigkeiten (skill) sowiemotiva

tionalen Komponenten (will) zur effektiven Bewältigung von Lernaufgaben wird von vielen

Autoren geteilt (Baumert, 1993). Demnach wird die Definition der vorliegenden Arbeit als

Orientierung zugrunde gelegt.

Gleichzeitig ist darauf hinzuweisen, dass die relativ weit gefasste Begriffsbestimmung –

wie andere Definitionsversuche auch – von einer gewissen Unschärfe gekennzeichnet ist

(Friedrich & Mandl, 1992), da sie „keine eindeutigen definitorischen Grenzen“ (Leopold,

2009, S. 11) zieht. Diese fehlen vor allem mit Blick auf die konstituierenden Merkmale, die

eine Abgrenzung von verwandten Konzepten wie Lernstil, Lerntechnik, Lernfähigkeiten oder

Lerntypen erlauben, was einem Verschwimmen der einzelnen Konstrukte, wie es immer wie

der in der Literatur zu beobachten ist (Krapp, 1993), entgegenwirkt.

1.3.1.1 Lernstrategien – Lerntechniken – Lernstile

Kirby (1988) schlägt zur Differenzierung der „dicht beieinander liegendenKonzepte“ (Krapp,

1993, S. 294) unterschiedliche Hierarchiestufen vor. Der Autor grenzt zunächst einzelne Fä

higkeiten und Fertigkeiten (skills domain) von den Strategien (strategy domain) als orga

nisierenden kognitiven Prozess ab. Letztere ordnet er hierarchisch beginnend mit Taktiken,

Strategien im engeren Sinn und Lernstile an. Später tritt die Lern und Studienorientierung

(Biggs, 1993; Entwistle, 1988) hinzu, die – als vierte Kategorie – immer stärker an Bedeutung

gewinnt (Krapp, 1993).

Hinter den Taktiken verbergen sich konkrete Methoden bzw. einfache Prozeduren, die

der Ausführung spezifischer Aufgaben dienen. Hierzu gehört beispielsweise das Markieren

wichtiger Textstellen in einem Buch. Diese Teilhandlungen werden üblicherweise als Lern

techniken bezeichnet (Friedrich &Mandl, 1992), die in Abhängigkeit von Situation und Auf

gabe variabel eingesetzt werden können (Derry & Murphy, 1986).

Demgegenüber handelt es sich bei den (hierarchiehöheren) Strategien im engeren Sinn

um die Abfolge oder „Sequenz einzelner Lerntechniken, mit der ein bestimmtes Ziel erreicht

werden soll“ (Schiefele & Pekrun, 1996, S. 260; vgl. auch Baumert & Köller, 1996; Klauer,

1992). Das kombinierte Zusammenwirken der Technikenmündet in komplexen, mental reprä

sentierten Handlungsplänen zur Erreichung von Lernzielen (Friedrich & Mandl, 1992; Nold

& Schnaitmann, 1995; van Dijk & Kintsch, 1983). Folglich werden die hierarchieniederen

Lerntechniken „erst durch den gezielten und koordinierten Einsatz im Rahmen einer Lern
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handlung“ (Streblow & Schiefele, 2006, S. 353) zur Strategie.72 Diese werden zielführend,

flexibel und situationsangemessen eingesetzt. Zudem laufen sie zunehmend automatisiert ab,

bleiben aber bewusstseinsfähig und kontrollierbar (Artelt, 2000a; Pressley, ForrestPressley,

ElliottFaust & Miller, 1985; Schneider & Weinert, 1990; Streblow & Schiefele, 2006), wo

mit die konstituierenden Merkmale von LS benannt sind.

Auf einem weiteren Abstraktionsniveau bewegen sich die Lernstile. In Abgrenzung zu

Lerntechniken und strategien beschreiben sie „generalisierte Merkmale oder Eigenschaften

einer Person“ (Krapp, 1993, S. 292), die sich in der Wahrnehmung und Reaktion auf die

Lernumwelt widerspiegeln (Wild, 2000). Diese relativ stabilen kognitiven und affektiven

Verhaltensweisen können zur Klassifizierung von Lernenden herangezogen werden (Wild,

2000). In der Literatur werden verschiedene Typologien vorgeschlagen (Alexander & Mur

phy, 1998; Kolb, 1984; Marton & Säljö, 1984; Pask, 1976, 1988; Vermunt & Verloop, 1999).

Beispielsweise unterscheidet Schmeck (1988a, 1988b) zwischen den Gruppen der Tiefen

verarbeiter (deep conceptualizing), elaborativen Verarbeiter (elaborative personalizing) und

Oberflächenverarbeiter (shallow memorizing).

Die Lern und Studienorientierung kennzeichnet schließlich allgemeine oder situati

onsspezifische Präferenzen für bestimmte Lernstrategien und motivationale Orientierungen

(Biggs, 1993; Entwistle, 1988).

1.3.1.2 Schlussfolgerung

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass Lernstile sowie Lern und StudienorientierungMerk

male identifizieren, anhand derer sich Lernende dauerhaft, situationsunabhängig und zuver

lässig unterscheiden oder in bestimmte Gruppen einordnen lassen. Sie sind daher dem

Forschungszweig der differentiellen Persönlichkeitspsychologie zuzuordnen (Krapp, 1993).

Demgegenüber verbirgt sich hinter den Lernstrategien und techniken ein kognitivhand

lungstheoretisches Paradigma, dass auf Informationsverarbeitungstheorien und prozessen

beruht. Folglich verbergen sich hinter den Konstrukten unterschiedliche „theoretische Denk

richtungen“ (Krapp, 1993, S. 292) der pädagogischpsychologischen Forschung, die verschie

dene „Sachverhalte des Lernverhaltens thematisieren“ (Krapp, 1993, S. 295). Demnach ist

die theoretische Verankerung empirischer Studien im Gegenstandsbereich die grundlegende

72 Die Grenzen zwischen Lernstrategien und techniken sind fließend. Sie variieren in Abhängigkeit von der
„Korngröße“ (Friedrich & Mandl, 1992, S. 7) der jeweiligen Analyse.
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Voraussetzung für die Wahl der Erhebungsmethoden und die Integration der Forschungser

gebnisse.

In Abstimmung mit den Forderungen der KMK (vgl. Kap. 1.1.1) verfolgt die vorliegen

de Arbeit das Ziel, die kognitiven Steuerungsprozesse von Auszubildenden durch die Ge

staltung eines lernförderlichen LehrLernarrangements zu entwickeln, wohingegen sie nicht

an der Aufklärung interindividueller Verhaltensvarianz von Lernenden in der betrieblichen

Ausbildung interessiert ist. Demzufolge sowie gemäß der Definition (vgl. Kap. 1.3.1) ist die

Studie im kognitivhandlungstheoretischen Paradigma zu verorten, innerhalb dessen die Stra

tegien „als [veränderbare] Komponenten der informationsbasierten Handlungssteuerung auf

gefasst“ (Krapp, 1993, S. 294) werden. Die Entwicklung entsprechender Förderansätze sowie

die Operationalisierung des Konstrukts werfen zunächst die Frage auf, welche Strategien es

überhaupt gibt und wie sich diese ordnen und voneinander abgrenzen lassen. Diese Fragestel

lungen heben auf die Strukturierung und Einteilung von LS ab.

1.3.2 Klassifikation

Wie die Heterogenität der Definitionen vermuten lässt, finden sich für die Dimensionalisie

rung von LS ebenfalls unterschiedliche Vorschläge. Auch hier empfiehlt sich der Einstieg

über die Differenzierung in die kontext und kognitionspsychologischen Zugänge der Lern

strategieforschung (Biggs, 1993; vgl. auch Kap. 1.3.1). Im Rahmen des student approach

to learning werden Oberflächen und Tiefenverarbeitungsstrategien voneinander abgegrenzt,

die sich hinsichtlich der Verarbeitungstiefe unterscheiden (Biggs, 1989; Marton & Säljö,

1976).Während die Oberflächenstrategien auf die reine Reproduktion von LehrLerninhalten

abzielen, erfolgt bei der Tiefenverarbeitung eine intensive, elaborierte Auseinandersetzung

mit dem Lernstoff (Entwistle, 1997; Kühnl, 2008).

Demgegenüber sind der kognitiv orientierten Lernstrategieforschung differenziertere

Strukturierungsansätze zu entnehmen, die Strategien nach der Reichweite, dem Auflösungs

grad, der Komplexität, Funktion etc. untergliedern, „wobei etliche Überlappungen zwischen

den Klassifikationen bestehen“ (Leopold, 2009, S. 54).

1.3.2.1 Taxonomie sensu Friedrich und Mandl

Friedrich und Mandl (1992) schlagen eine Taxonomie vor, die Lern und Denkstrategien auf

vier Dimensionen unterscheidet:
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• Primärstrategien vs. Stützstrategien. Die Einteilung basiert auf den Arbeiten von
Dansereau (1978, 1985) und trennt „zwei grundlegende Funktionen der Lernsteue
rung“ (Krapp, 1993, S. 293). Primärstrategien wirken direkt auf die zu erwerben
de bzw. verarbeitende Information, damit „diese besser verstanden, behalten, wie
der abgerufen und transferiert werden kann“ (Friedrich & Mandl, 1992, S. 8). In
Abgrenzung dazu zielen die Stützstrategien auf die Beeinflussung nichtkognitiver
Funktionen (motivationale, exekutive Faktoren), „die auf den Prozess der Informa
tionsverarbeitung indirekt einwirken, indem sie ihn in Gang setzen, aufrechterhalten
und steuern“ (Friedrich & Mandl, 1992, S. 8). Folglich tragen die stützenden Fak
toren zur Optimierung von Lernsituation und arbeit sowie zur Erleichterung des
Lernprozesses (z. B. Minimierung von Distraktoren) bei, während die Primärstrate
gien die unmittelbaren kognitiven Prozesse während des Lernens steuern.

• Allgemeine vs. spezifische Strategien. Auf einem Kontinuum werden die Strategien
hinsichtlich der Bandbreite ihrer Einsatzmöglichkeiten in verschiedenen Anwen
dungsbereichen unterschieden (Perkins & Salomon, 1989). Während sich spezifi
sche Strategien nur in bestimmten Situationen oder für einzelne Lernaufgaben eig
nen, kommen allgemeine Strategien in unterschiedlichen Lernsituationen (gegen
standsübergreifend) zur Anwendung.73 Während sich die Primärstrategien eher den
(inhalts)spezifischen Strategien zuordnen lassen, werden die Stützstrategien vorran
gig den allgemeinen Strategien zugerechnet.

• Mikro, Meso und Makrostrategien. Damit werden verschiedene Hierarchieebenen
des LSEinsatzes beschrieben, die imWesentlichen mit der Strukturierung nach Kir
by (1988; vgl. Kap. 1.3.1.1) übereinstimmen. Die Mikrostrategien entsprechen den
Taktiken respektive Lerntechniken, die Mesostrategien den Strategien im engeren
Sinn und die Makrostrategien den Lernstilen bzw. der Studienorientierung.

• Strategien für bestimmte kognitive Operationen. Hier werden die LS hinsichtlich
der Funktion für den Informationsverarbeitungsprozess unterschieden. Der Fokus
liegt auf den Primärstrategien. Demzufolge bezeichnet die Dimension jene „Ver
haltensmuster, die spezielle Funktionen oder Aspekte der Informationsverarbeitung
unterstützen sollen, z. B. Elaborationen, Organisationsprozesse oder Kontrollstrate
gien. Zu den letzteren zählen auch die sog. metakognitiven Strategien“ (Krapp, 1993,
S. 293).

Am Beispiel der Taxonomie von Friedrich und Mandl (1992) zeigt Krapp (1993) exempla

risch auf, dass Klassifikationen grundsätzlich nützlich sind, um die Verständigung zu erleich

tern und Begriffsverwirrungen in Grenzen zu halten. Aus theoretischer Sicht sind sie hin

gegen wenig gewinnbringend, da sie „primär pragmatischen Überlegungen“ (Krapp, 1993,

S. 293) folgen. Zumeist fehlt die Verankerung der Dimensionen in „einer theoretisch begrün

deten Rahmenkonzeption, aus der sich die einzelnen Klassifikationsdimensionen logisch ab

leiten lassen“ (Krapp, 1993, S. 294). Eine Ausnahme bildet die Lernstrategieklassifikation

73 Die Frage nach der Bedeutung von allgemeinen und spezifischen Strategien für die kognitiven Prozesse wird
unter den Bezeichnungen BandbreitenGenauigkeitsDilemma (Friedrich &Mandl, 1992) oder Bandbreiten
EffektivitätsDilemma (Klauer, 1996; Weinert, 1994) kontrovers diskutiert. Der Diskurs „zieht sich durch
die gesamte Intelligenz und Problemlöseforschung“ (Baumert, 1993, S. 329) und kann hier nicht im Detail
erläutert werden.
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von Weinstein und Mayer (1986), die den Annahmen des Informationsverarbeitungsparadig

mas folgt (Leopold, 2009).

1.3.2.2 Klassifikation sensu Weinstein und Mayer

Weinstein undMayer (1986) postulieren, dass Strategien ihre Wirkung im Rahmen des Enko

dierprozesses (Selektion, Erwerb, Konstruktion und Integration von Informationen) entfalten.

Dementsprechend lassen sie sich nach der jeweiligen Funktion und Bedeutung für den Infor

mationsverarbeitungsprozess kategorisieren. Bei der Auswahl der Dimensionen orientieren

sich die Autoren an etablierten Konzepten der Informationsverarbeitung (z. B. Bradshaw

& Anderson, 1982). In Anlehnung an Weinstein und Mayer (1986) lassen sich drei große

Strategieklassen unterscheiden: kognitive,metakognitive und ressourcenbezogene Strategien

(Baumert, 1993; Friedrich & Mandl, 1992; Pintrich, 1989).

Die kognitiven Strategien dienen der unmittelbaren Informationsverarbeitung, was die

Aufnahme, das Verständnis, die Speicherung sowie den Abruf und Transfer (Anwendung)

von Wissen einschließt (Friedrich & Mandl, 2006; van Dijk & Kintsch, 1983). Die „men

talen Programme“ (Schnotz, 2001b, S. 160) beeinflussen die Abfolge und Gewichtung der

einzelnen Informationsverarbeitungsprozesse, was sich in einer „direkten Veränderung der

kognitiven Strukturen und Prozesse“ (Bannert, 2007, S. 21) manifestiert. Die Verarbeitungs

strategien lassen sich weiter unterteilen, wofür ebenfalls verschiedene Vorschläge vorliegen,

die jedoch nur unwesentlich voneinander abweichen (Baumert, 1993; Friedrich & Mandl,

1992, 2006; Klauer, 1988; Levin, 1986). Weinstein und Mayer (1986) sowie Pintrich (1989;

Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie, 1993) unterscheiden Wiederholungs, Elaborations

und Organisationsstrategien, die zu den wichtigsten kognitiven Strategien zählen (Streblow

& Schiefele, 2006).

Das Ziel derWiederholungsstrategien besteht darin, sich neue Informationen zu merken,

indem diese entweder imArbeitsspeicher gehalten oder vomArbeits in das Langzeitgedächt

nis überführt werden (vgl. Kap. 1.2.2.1 zu den Gedächtnisarten). Die zentrale Lernaktivität

ist das Repetieren (lautes oder leises Aufsagen) von Informationen. Ein Beispiel hierfür ist

das Auswendiglernen einer Telefonnummer oder eines Gedichts. Die Wiederholungsstrate

gien „sind insbesondere in der Selektions und Erwerbsphase von Bedeutung“ (Schiefele &

Pekrun, 1996, S. 261). Die Enkodierung erfolgt überwiegend an der Oberfläche (Memorie
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ren74), wonachWiederholungsstrategien häufig als nichtsemantisch kritisiert werden (Mandl

& Friedrich, 2006). Jedoch zeigt Steiner (2006), dass diese Sichtweise zu kurz greift und auch

Oberflächenstrategien durchaus semantische Komponenten aufweisen können.

In Abgrenzung zum Wiederholen zeichnen sich die Elaborationsstrategien durch ein

„sinnkonstituierendes Vorgehen“ (Baumert, 1993, S. 332) aus. Die Strategien dienen dem

Verstehen (Erschließen der Bedeutung) undBehalten des Lernstoffs. Hierzuwerden die neuen

Informationen in bereits vorhandene kognitive Strukturen eingebettet (Integration), was ein

effektives Lernen und den späteren Abruf erleichtert (van Dijk & Kintsch, 1983; Wild, 2005).

Die integrative Funktion bildet das zentrale Prinzip der Elaboration (Schiefele & Pekrun,

1996). Darüber hinaus können Elaborationsstrategien eingesetzt werden, um innerhalb des

Lernmaterials sinnstiftende Zusammenhänge herzustellen (Konstruktion) oder den Transfer

auf neue Anwendungskontexte zu erproben (Baumert, 1993).

Typische Beispiele sind das Bilden von Analogien, das Suchen nach konkreten Beispie

len und praktischen Anwendungen, das Anfertigen von Notizen, das Fragenstellen, das kri

tische Prüfen neuer Informationen (Wild, 2000) oder das Aktivieren von Vorwissen, um in

nerhalb der bestehenden Wissensstruktur „Andockstellen für das zu erwerbende Wissen zu

schaffen“ (Friedrich &Mandl, 2006, S. 3).75 Die einzelnen Strategien unterscheiden sich hin

sichtlich ihrer Zerfallsfunktion (Mandl & Friedrich, 2006). Unabhängig von der jeweiligen

Elaborationsstrategie gilt, dass die Tiefe der Informationsverarbeitung entscheidend für den

späteren Abruf ist. „Eine elaborierte, semantische und bedeutungsvolle Enkodierung von In

formationen sowie die Einbettung von Erfahrungen in ein bedeutungsvolles und zugängliches

kognitives Grundgerüst bietet die beste Voraussetzung für deren langfristige Speicherung“

(van Dijk & Kintsch, 1983, S. 335, Übers. d. Verf.).

Die Organisationsstrategien dienen der Strukturierung und Ordnung des Lernstoffs so

wie der Reduktion auf dasWesentliche (Friedrich, 1995). Hierzu werden wichtige Informatio

nen selegiert und sinnstiftende Verbindungen zwischen den verschiedenen Teilen des Lernge

genstands (z. B. Begriffsrelationen) hergestellt (Leopold, den ElzenRump & Leutner, 2006;

Schiefele & Pekrun, 1996). Die Organisation kann beispielsweise durch das Anfertigen von

Tabellen, Diagrammen, Gliederungen, Wissensschemata und Zusammenfassungen erfolgen.

Ferner können Informationen – durch die Transformation in graphische Symbolsysteme (z. B.
74 In der Literatur werden die Wiederholungsstrategien auch als Memorierungs (Wild, 2005) oder Memorier

strategien (Baumert, 1993) bezeichnet.
75 Friedrich und Mandl (1997, 2006) zählen auch Mnemotechniken (z. B. Methode der Orte, Schlüsselwortme

thode) zu den Elaborationsstrategien. Die Autoren begründen dies damit, dass die Wiederholungsstrategien
einen erheblichen Elaborationsanteil aufweisen. Demgegenüber ordnet Baumert (1993) diese den Wieder
holungsstrategien zu.
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Mindmaps) – extern visualisiert werden (Renkl & Nückles, 2006). Organisationsstrategien

sind gleichermaßen wirksame Verstehensstrategien und Abrufhilfen, welche die „Wiederga

be bzw. Rekonstruktion von Wissen aus dem Langzeitgedächtnis unterstützen“ (Mandl &

Friedrich, 2006, S. 5; vgl. auch Kap. 1.2.2.1 zu Gedächtnisstrukturen).

Die metakognitiven Strategien dienen der Kontrolle des eigenen kognitiven Systems

(Hasselhorn, 1992), was die Planung, Überwachung und Regulation des Lernprozesses ein

schließt (Baumert, 1993; Brown, 1978; Flavell & Wellman, 1977; Streblow & Schiefele,

2006). Diese spezifische Form der Kognition (Nelson, 1999) hebt sich von anderen mentalen

Aktivitäten dadurch ab, dass die kognitiven Prozesse oder Zustände selbst Gegenstand der

Reflexion und Bewertung sind (Hasselhorn, 1992; Weinert, 1994). Als Kognitionen zweiter

Ordnung (Weinert, 1994) sind sie hierarchisch über den kognitiven Strategien angesiedelt.

Die Planung einer Lernphase involviert Schritte wie das Formulieren von Lernzielen,

die Analyse von Aufgabenanforderungen oder die Definition von Arbeitsschritten zur Zieler

reichung. Diese und ähnliche Aktivitäten „helfen dem Lerner, den Einsatz bestimmter Stra

tegien festzulegen“ (Schiefele & Pekrun, 1996, S. 262). Ferner mündet die Planungsphase in

der Aktivierung relevanter Vorwissensbestände, welche die Einordnung und das Verständnis

des Lernstoffs erleichtern. Die Überwachung meint das fortlaufende Monitoring des eigent

lichen Lernprozesses. Dies subsumiert die Kontrolle der Aufmerksamkeit, die Beurteilung

der Effizienz des Strategieeinsatzes oder die Überprüfung des Lernfortschritts (Verständnis)

unter Berücksichtigung der zuvor gesetzten Ziele (Schiefele & Pekrun, 1996). In enger Ver

bindung zur Überwachung steht die Regulation der Lernaktivitäten, was „das Steuern und

erneute Koordinieren des Strategieeinsatzes“ (Bannert, 2007, S. 24) einschließt. Werden Pro

bleme im Rahmen der Überwachung identifiziert, können diese durch geeignete Maßnahmen

reguliert bzw. korrigiert werden, indem die aktuelle Lerntätigkeit den Aufgabenanforderun

gen angepasst wird (z. B. Modifikation von Strategien, Lerntechniken oder Zielen).

Es besteht weitgehend Einigkeit darüber, dass die exekutiven und selbstregulierenden

Funktionen der metakognitiven Strategien eine Schlüsselfunktion im Rahmen des SGL ein

nehmen (Baumert, 1993; Borkowski & Turner, 1990; Hasselhorn & Körkel, 1984; Pintrich,

Wolters & Baxter, 2000; Pressley, Borkowski & O‘Sullivan, 1985; Schiefele & Pekrun, 1996;

Weinert, 1990;Wild, Hofer & Pekrun, 2006), wobei „adäquateMetakognitionen zu intelligen

terem Lernverhalten und damit auch zu besseren Lernleistungen führen“ (Hasselhorn, 1992,

S. 43). Gemeinsam mit den Elaborations und Organisationsstrategien werden die metako

gnitiven Strategien unter den Tiefenverarbeitungsstrategien (deep processingstrategies) zu
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sammengefasst, die sich von den surface levelstrategies (Oberflächenstrategien) abgrenzen

lassen (Christensen, Massey & Isaacs, 1991; Krapp, 1993).

Die ressourcenbezogenen Strategien subsumieren eine Vielzahl an Methoden, die „den

Lernprozess auf indirekte Weise beeinflussen, indem sie Ressourcen bereitstellen bzw. schaf

fen, die den Einsatz von direkt auf den Lernprozess einwirkenden kognitiven und metakogni

tiven Strategien ermöglichen oder begünstigen“ (Schiefele & Pekrun, 1996, S. 263). Es wird

zwischen internen (Merkmale der Person) und externen Ressourcen (Merkmale der Umwelt)

unterschieden (Schiefele & Pekrun, 1996; Wild et al., 2006; Wild & Schiefele, 1994). Zu den

wichtigsten internen Ressourcen zählen das Anstrengungsmanagement (z. B. Aufrechterhal

tung der Bemühungen trotzmangelndem Interesse), Aufmerksamkeitsmanagement (z. B. Ver

meidung von Distraktoren) und Zeitmanagement (z. B. Festlegung und Einhaltung von Lern

zeiten, verteiltes Lernen mit Pausen; Streblow & Schiefele, 2006). Die externen Ressourcen

strategien umfassen die Gestaltung der Lernumgebung (z. B. alle notwendigen Materialien

griffbereit haben), das Lernenmit anderen (z. B. Ausbildungskollegen), die Inanspruchnahme

der Hilfe kompetenter Anderer (z. B. [betriebliche] Ausbilder, [Berufsschul]Lehrer, Profes

soren) oder die Nutzung zusätzlicher Informationsquellen (z. B. Literatur, OnlineTutorials;

Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie, 1993; Wild & Schiefele, 1994).

Wie bereits anklingt, lassen sich die Strategien des Ressourcenmanagements nicht ein

deutig von den kognitiven und metakognitiven Lernstrategien abgrenzen (Wild et al., 2006).

Beispielsweise weisen sowohl interne (z. B. Zeitplanung) wie externe Ressourcen (z. B. Ge

staltung der Lernumgebung) auch Aspekte der metakognitiven Strategien auf. Gleiches gilt

für das Lernen mit Kollegen oder die Beanspruchung der Hilfe Dritter. Entscheidend für die

Einordnung in den einen oder anderen Strategiebereich ist die jeweilige Art des Einflusses.

„Die ressourcenbezogenen Strategien haben gemeinsam, dass sie den Lernprozess auf indirek

te Weise beeinflussen“ (Schiefele & Pekrun, 1996, S. 263; z. B. Vergleich von Mitschriften),

wohingegen die (meta)kognitiven Strategien unmittelbar auf die kognitiven Prozesse wäh

rend des Lernens wirken (z. B. Anwendung von Techniken zur Steigerung der Lesegeschwin

digkeit). Vor diesem Hintergrund unterscheiden sich die Strategien zumindest insofern, dass

das Ressourcenmanagement eine eigene Kategorie rechtfertigt (Schiefele & Pekrun, 1996).
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1.3.2.3 Zusammenfassung

Weinstein und Mayer (1986) unterbreiten einen differenzierten Vorschlag zur Klassifikati

on von LS, die im deutschsprachigen Raum eine große Resonanz erfährt (Leopold, 2009).

Dies soll jedoch nicht darüber hinwegtäuschen, dass auch diese idealtypischeDifferenzierung

(Friedrich, 1995) von einer gewissen konzeptionellen Unschärfe gekennzeichnet ist (Bannert,

2007). Wie bereits skizziert, ist die Abgrenzung der Dimensionen nicht trennscharf, denn ein

zelne Strategien weisen häufig multifunktionalen Charakter auf (Friedrich & Mandl, 2006).

Das zeigt sich nicht nur für die Trennung von ressourcenorientierten und (meta)kognitiven

Strategien. Weitere Abgrenzungsprobleme bestehen innerhalb der kognitiven LS sowie zwi

schen kognitiven und metakognitiven Strategien (Bannert, 2007; Brown, Palincsar & Arm

bruster, 1984; Hasselhorn, 1992; Nelson & Narens, 1990, 1994; Schneider & Weinert, 1990;

Schnotz, 1991). Demnach wäre es „aus theoretischer und praktischer Sicht durchaus ange

bracht, die vorgestellte Klassifikation zu spezifizieren und die Funktionen der einzelnen Stra

tegien auf unterschiedlichen Ebenen stärker herauszuarbeiten“ (Leopold, 2009, S. 57).

Ungeachtet der Schwächen und Kritik76 findet sich das Ordnungssystem ohne wesentli

che Abweichungen in verschiedenenModellen des SGL (z. B. Boekaerts, 1999) sowie Selbst

regulationsansätzen (z. B. Pintrich, 2000) wieder. Auch die Gliederung des wissenschaftli

chen Standardwerks zur Erforschung und Anwendung von Lernstrategien (Handbuch Lern

strategien; Mandl & Friedrich, 2006) orientiert sich an der Systematik von Weinstein und

Mayer (1986), was die sichtbare Akzeptanz der Taxonomie unterstreicht (Wild & Schiefele,

1994). Darüber hinaus ist die Verankerung der Konzeption am Informationsverarbeitungs

paradigma hervorzuheben (Leopold, 2009), was mit dem kognitionspsychologischen Fokus

der vorliegenden Arbeit harmoniert. Demzufolge bildet die Lernstrategieklassifikation sen

su Weinstein und Mayer (1986) den theoretischen Rahmen der empirischen Untersuchung

(Operationalisierung, Einordnung der Forschungsergebnisse).

Unabhängig davon ist abschließend festzuhalten, dass sich bislang keine einheitliche

Strukturierung der Strategien durchsetzen konnte (Klauer & Leutner, 2012). Das verwundert,

da es „beim Lehren des Lernens letztlich auf die Vermittlung von Lernstrategien ankommt.

Insofern sollte eine klare Systematik der zu vermittelnden Strategien hilfreich sein“ (Klauer

& Leutner, 2012, S. 161). Darin spiegelt sich der enge Zusammenhang zwischen Erkenntnis

und Anwendungsinteresse wider. Demnach folgt das wissenschaftliche Ringen um eine all

gemeingültige Definition und Klassifikation keinem Selbstzweck, sondern ist mit dem über
76 Diese Kritik teilt die Lernstrategieklassifikation von Weinstein und Mayer (1986) mit anderen Taxonomien.
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geordneten Ziel verbunden, Lernprozesse zu fördern. Wittrock (1988) schreibt dazu: „We

study these processes to build models of them. We build models of them so that we can

teach them. Our first goal is to understand the processes and our ultimate goal is to teach

them“ (p. 289). Trotz des Fehlens einer einheitlichen Definition und Taxonomie wurden et

liche Trainingsmaßnahmen zur Förderung der LS entwickelt und untersucht. Diese werden

unter Berücksichtigung der verschiedenen Zugänge nachfolgend vorgestellt und erläutert.

1.3.3 Entwicklung von Lernstrategien

Als Schlüsselelement des SGL (vgl. Kap. 1.1.5.3) und der Lernkompetenz (KMK, 2018)

spielt die Vermittlung und Förderung von LS in (beruflichen) Bildungsstandards und Rah

menlehrplänen eine zentrale Rolle (Artelt, 2006; vgl. auchKap. 1.1 und 1.1.1). ImZusammen

hang mit der Entwicklung lernstrategischer Kompetenzen stellen sich zwei zentrale Fragen

(Friedrich & Mandl, 1997, 2006). Was soll gefördert werden (Trainingsinhalte) und wie soll

gefördert werden (Fördermethoden)? Die Frage nach den Trainingsinhalten ist mit Blick auf

das Kapitel 1.3.2.3 bereits beantwortet. Die vorliegende Arbeit adressiert die Entwicklung ko

gnitiver, metakognitiver und ressourcenbezogener Strategien von Lernenden in gewerblich

technischen Ausbildungsberufen. Die Frage nach dem Wie setzt Kenntnisse zu verschiede

nenMöglichkeiten der pädagogischen Intervention voraus. Friedrich undMandl (1997, 2006)

grenzen direkte (explizite) und indirekte (implizite) Förderansätze voneinander ab, wonach

die Maßnahmen entweder an der Lernsituation oder dem Lernenden ansetzen (vgl. auch Ar

telt, 2006; Pätzold & Lang, 2004).

1.3.3.1 Direkte Förderung

Das zentrale Merkmal der direkten Fördermaßnahmen ist die explizite Vermittlung und

Übung von LS (Leutner & Leopold, 2006). Hierzu werden kognitive Lernstrategietrainings

durchgeführt, innerhalb derer die Zielstrategie(n) selbst zum Gegenstand der Lehre gemacht

werden (Friedrich & Mandl, 2006). Diese informierten Trainings sind primär auf den Stra

tegieerwerb ausgerichtet und werden extracurricular umgesetzt (Friedrich & Mandl, 1992),

wonach der Inhaltsvermittlung entweder keine (artifizielle Lerninhalte) oder eine unterge

ordnete Rolle beigemessen wird. Im Ergebnis soll der Lernende über ein Repertoire an

Strategien und Techniken verfügen, das er „bewusst und gezielt einsetzen kann, um ggf.
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auch unter suboptimalen äußeren Lernbedingungen erfolgreich selbstgesteuert zu lernen“

(Friedrich & Mandl, 1997, S. 253).

Zu den Kernprinzipien direkter Strategietrainings zählen das Kognitive Modellieren

(Dansereau, 1985; Schunk & Hanson, 1989), das Informierte Training (Brown, Campione &

Day, 1981; Paris, Lipson & Wixson, 1983) und die Vermittlung von Kontroll und Selbstre

flexionsstrategien (Ashman & Conway, 1993; Silvén & Vauras, 1992), wobei nicht jedes der

Prinzipien in jedem Training realisiert wird (Friedrich & Mandl, 1997). Mittlerweile liegt

zur Wirksamkeit der Lernstrategietrainings eine kaum überschaubare Fülle empirischer Ar

beiten vor, die von einzelnen Interventionsstudien bis hin zu komplexen Förderprogrammen

reichen (Bannert, 2003; Klauer, 1992; Mandl & Friedrich, 2006; Meyer, Young & Bartlett,

1989; Plötzner, Leuders & Wichert, 2009; Pressley, Graham & Harris, 2006; Schreblowski,

2002, 2004). Darüber hinaus finden sich bereits MetaAnalysen zu verschiedenen Formen

kognitiver Strategietrainings (Dignath & Büttner, 2008; Donker, De Boer, Kostons, Van

Ewijk & van der Werf, 2014; Haller, Child & Walberg, 1988; Hattie, Biggs & Purdie, 1996;

Kulik & Kulik, 1989; Seidel & Shavelson, 2007) und sogar MetaMetaanalysen (Hattie,

2009). Die Integration der Ergebnisse zu einem kohärenten Gesamtbild fällt nicht leicht.

Zu heterogen gestalten sich die verschiedenen Studien hinsichtlich des konzeptionellen Zu

gangs (Trainingsprinzipien), Art und Anzahl der untersuchten Strategien, Inhaltsdomänen,

Probandengruppen, Messinstrumenten etc. Dennoch soll der Versuch unternommen werden,

die wesentlichen Erkenntnisse komprimiert zusammenzufassen.

Grundsätzlich spricht die experimentelle Trainingsforschung für die Wirksamkeit der

Lernstrategietrainings (Artelt, 2006; Brünken, Münzer & Spinath, 2019; Mandl & Friedrich,

2006; Schreiber, 1998), was zugleich belegt, dass sich individuelle Lernkompetenzen grund

sätzlich trainieren lassen. Demzufolge werden die Trainingsmaßnahmen zur expliziten För

derung von LS für unterschiedliche Trainingskontexte (schulisch und außerschulisch) emp

fohlen (Duffy, 2002; Pressley, 2002; Pressley et al., 2006). Einschränkend ist jedoch dar

auf hinzuweisen, dass sich mitunter auch negative Effekte des informierten Trainings finden.

Diese treten auf, wenn Lernende eine möglicherweise nicht optimale, aber dennoch funk

tionierende Strategie zunächst verlernen müssen, um eine neue aufzubauen. Dieser Konflikt

zwischen alten (vorhandenen) und neuen (zu vermittelnden) Strategien kann den Prozess der

Informationsverarbeitung beeinträchtigen (Friedrich, 1995; Friedrich & Mandl, 1997) und

wird an anderer Stelle als mathematantischer Effekt (Clark, 1990) oder lernhemmende Wir

kung (Klauer, 1992) beschrieben. Ferner scheint gesichert, dass Lernende mit ausgeprägten
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kognitiven Fähigkeiten im Vergleich zu Personen mit geringerem Entwicklungsstand stärker

von direkten Trainings profitieren (Bannert, 2003; Day, 1986; Young, 1996). Im Unterschied

zur Wirksamkeit direkter Fördermaßnahmen ist der Literatur wenig zum Transfer und der

Persistenz erzielter Trainingseffekte zu entnehmen (Brünken et al., 2019). Dies gilt vor al

lem hinsichtlich des Lernerfolgs im Studium und Beruf und verlangt nach Versuchsplänen,

die über eine PretestPosttestMessung hinausreichen. Die bisherigen Erkenntnisse sprechen

nicht für einen spontanen Transfer der Strategien vom Trainings in den Anwendungskontext

(Leopold, 2009).

Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass sich die Vorteile der direkten Förderung in

der einfachen Umsetzung manifestieren und bereits eine Vielzahl an Strategietrainings und

programmen existiert, die nachweislich mit Effekten auf die lernstrategische Kompetenz ein

hergehen. Zugleich sind die Lernstrategietrainings mit einer Reihe von Nachteilen verbunden

(Friedrich & Mandl, 1992). Diese liegen vor allem in der Entkopplung von Strategie und

Inhaltsvermittlung, wodurch die LS nur selten in Anwendungsfelder transferiert werden. Da

mit im Zusammenhang stehend betonen Friedrich und Mandl (2006), dass die „durch Lern

strategietraining (direkte Förderung) erworbene Kompetenz verkümmert, wenn sie nicht auf

Lernumgebungen trifft, in denen sie herausgefordert wird, in denen Aufgaben gestellt wer

den, welche die strategische Kompetenz abrufen“ (S. 16). Die damit verbundene Forderung

nach einer strategieaktivierenden Lernumgebung steht in enger Verbindung zum Ansatz der

impliziten Vermittlung von Lernkompetenzen.

1.3.3.2 Indirekte Förderung

Die indirekten Fördermethoden fußen auf dem Modell der bidirektionalen Beeinflussung,

wonach bereichsspezifisches Wissen und Strategieerwerb wechselseitig aufeinander wirken

und sich simultan entwickeln (Baumert, 1993). Dementsprechend erfolgen Strategie und In

haltsvermittlung gemeinsam, wobei der Wissenserwerb Priorität genießt. Hierzu werden die

Lernumgebungen derart gestaltet, dass die intendierten Strategien auf demWeg zur Lernziel

erreichung aktiviert, erarbeitet und eingesetzt werden, ohne diese zu explizieren (Baumert,

1993; Friedrich & Mandl, 2006). Der Strategieerwerb erfolgt somit spontan, indem die er

folgreich eingesetzten Strategien implizit in das Methodenrepertoire übernommen werden.
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Die jeweiligen Gestaltungsprinzipien hängen vom wissenschaftstheoretischen Blickwin

kel auf das Lernen ab (Behaviorismus, Kognitivismus, Konstruktivismus).77 Dahingehend

grenzen Friedrich und Mandl (1997) expositorische und explorative Lernarrangements von

einander ab, die sich hinsichtlich der Möglichkeiten zur Selbststeuerung unterscheiden.

Die expositorischen Lernumgebungen folgen dem behavioristischen Verständnis von

Lernen und zielen demgemäß auf die Stimulusgestaltung und/oder die Verstärkung von Ver

haltenskonsequenzen ab. Die Eigenaktivität des Lernenden ist auf die individuelle Bestim

mung des Lerntempos und die Unabhängigkeit vom Lehrenden „bei der Rezeption weitge

hend vorgefertigter, medial objektivierter Unterrichtseinheiten, also auf Entscheidungen über

das Wie und Wann des Lernens“ (Friedrich & Mandl, 1997, S. 259) beschränkt. Andere rele

vante Aspekte des Lernens (z. B.Was,Womit oderWoraufhin) obliegen nicht demLernenden,

sondern sind systemseitig vorgegeben. Bekannte Vertreter des Förderansatzes sind das Mas

tery Learning (Anderson, 1994; Kulik, Kulik & BangertDrowns, 1990; Slavin, 1989), der

KellerPlan (Keller, 1968; Kulik, Kulik & Carmichael, 1974) oder computergestützte Ler

numwelten wie Intelligente Tutorielle Systeme (Tergan, Hron & Mandl, 1992).

Die explorativen Designprinzipien folgen der kognitivkonstruktivistischen Auffassung

von LehrLernprozessen, innerhalb derer die Eigenaktivität des Lernenden, die Situiertheit

des Wissens und die Bedeutung der sozialen Interaktion hervorgehoben wird (Friedrich &

Mandl, 1997). Aus dieser Perspektive bezieht sich Lehre auf die Anregung undUnterstützung

der Lernenden. Hierzu können Lernumgebungen einen Beitrag leisten, wenn sie

• authentische, komplexe und realitätsnahe Probleme stellen,
• den Aufbau multipler Perspektiven und kognitiver Flexibilität im Umgang mit Wis
sen fordern,

• die Verknüpfung von Wissen und Handeln unterstützen,
• die Kooperation zwischen Lernenden aktivieren,
• den Transfer des Gelernten bahnen und
• Medien so einsetzen, daß diese die Funktion von kognitiven Werkzeugen für die
Bearbeitung komplexer Probleme übernehmen. (Friedrich & Mandl, 1997, S. 259)

• die Analyse von Sachverhalten aus verschiedenen Perspektiven einfordern,
• nach der Reflexion des eigenen Lernens verlangen
• und die wahrgenommene Autonomie des Lernens erzeugen (Prenzel, 1993).

Die Gestaltung situierter Lernarrangements eröffnet vielfältige Freiheitsgrade sowie Hand

lungs und Gestaltungsspielräume, um selbstregulierte Lerntätigkeiten anzuregen und damit

zur impliziten Förderung der Strategien beizutragen (Mandl & Friedrich, 2006; vgl. auch
77 Vgl. (Reinmann, 2013) für einen zusammenfassenden Überblick sowie Mietzel (2017) für eine ausführliche

Darstellung der klassischen Lerntheorien.
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Kap. 1.1.5.2). Jedoch stellen derart gestaltete Lernumgebungen nur ein Angebot bereit, das

die Aktivierung selbstgesteuerter Lernprozesse nicht garantiert (Friedrich & Mandl, 1997).

Diese ist in hohem Maße von der Person des Lernenden abhängig. Die intendierte Wirkung

entfaltet sich nicht per se und bereits früh konnte festgestellt werden, dass „ein Maximum

an Selbststeuerungsmöglichkeiten nicht unbedingt mit dem Optimum an Selbststeuerung zu

sammenfällt“ (Friedrich&Mandl, 1997, S. 261).MangelndeUnterstützung undAnleitung so

wie ein überhöhter Grad der Komplexität explorativer Lernumgebungen birgt die Gefahr der

Überforderung und Desorientierung (Lang & Pätzold, 2006; Renkl, Gruber & Mandl, 1996;

Weinert, 1996; vgl. auch Sweller, 2005 zum cognitive overload), wonach aktives, entdecken

des oder problemorientiertes Lernen ohne instruktionale Methoden wenig effektiv ist (Fried

rich & Mandl, 2006; R. E. Mayer, 2004; ReinmannRothmeier & Mandl, 1999; Urhahne &

Harms, 2006). Daher empfiehlt es sich, eine angemessene Balance zwischen Konstruktion

(Selbststeuerungsmöglichkeiten) und Instruktion (Komplexitätsreduktion) zu finden (Bliss,

1996; Dubs, 1995; ReinmannRothmeier &Mandl, 1999).78 Dieser gemäßigt konstruktivisti

schen Sichtweise zufolge sindWissensaufbau und Strategieentwicklung in situierten Lernum

gebungen instruktional zu flankieren (ReinmannRothmeier & Mandl, 2001). Entsprechen

de Fördermaßnahmen finden sich in der Literatur unter der Bezeichnung processoriented

instruction (Vermunt, 1995; Vermunt & Verschaffel, 2000; Volet, 1995), processbased in

struction (Volet, McGill & Pears, 1995) oder activatinginstruction (Lonka & Ahola, 1995;

Veenman, Denessen, van den Oord & Naafs, 2003). „This new conception of instruction

is derived from psychological research on the way students learn and on the interplay bet

ween selfregulation and external regulation of learning“ (Vermunt, 1995, p. 325). Kleinster

gemeinsamer Nenner der verschiedenen Ansätze ist die prozessorientierte Lernbegleitung

(Bolhuis, 2003; Bolhuis & Voeten, 2001) und zentrales Merkmal die Bereitstellung eines

Lerngerüsts zur Unterstützung der mentalen Aktivitäten. Dieses setzt sich aus Hilfsangebo

ten (scaffolds; Lin & Lehman, 1999) zusammen, die in den Lernprozess integriert werden,

um spezifische Lern und Regulationsaktivitäten zu initiieren (Bannert, 2007).

Das können aufgabenbezogene Instruktionen oder Lernfragen sein, die das Markieren

und Herausarbeiten wichtiger Informationen, das Erstellen von Zusammenfassungen in ei
78 Die direkte Instruktion wird fälschlicherweise häufig mit dem in der Kritik stehenden Frontal oder Paukun

terricht verwechselt (Wellenreuther, 2016). „Das Gegenteil ist der Fall: Direkte Instruktion wird zwar vom
Lehrer gesteuert, ist aber schülerzentriert!“ (Weinert, 1999, S. 33). Verschiedene Studien sprechen für die
Lernwirksamkeit direkter Instruktion (Borich, 2004; Ditton, 2002; Fuchs et al., 2015; Fuchs et al., 2013;
Hattie, 2009; Rosenshine & Stevens, 1986), wobei die Effekte mitunter über denen des entdeckenden Ler
nens liegen (Klahr & Nigam, 2004; Matlen & Klahr, 2012). Folglich ist die direkte Instruktion – „entgegen
der Überzeugung vieler Pädagogen“ (Niegemann et al., 2008, S. 121) – dem explorativen Wissenserwerb
nicht a priori unterlegen, was auch für das multimediale Lernen gilt (Hasselhorn & Gold, 2017).
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genen Worten, das Beschriften oder Ergänzen von Bildern, das Anfertigen eigener Zeich

nungen und Skizzen oder das Beantworten von Fragen zu den präsentierten Lerninhalten

anregen (Schlag, 2011; Schnotz, 2001a). Solche und vergleichbare (meta)kognitive Lernhil

fen werden auch unter dem Begriff der prompts (Bannert, 2009; Bannert & Reimann, 2012;

Berthold, Nückles & Renkl, 2007; Rosenshine, Meister & Chapman, 1996; Schworm & Gru

ber, 2012; Weinberger, Fischer & Mandl, 2001) zusammengefasst. Sie lenken „die Aufmerk

samkeit der Lernenden während der Aufgabenbearbeitung auf ganz bestimmte Aspekte des

Verarbeitungsprozesses“ (Bannert, 2007, S. 114) und werden zur Unterstützung von Lern

und Problemlöseprozessen eingesetzt (Chen & Bradshaw, 2007; Hübner, Nückles & Renkl,

2007). Ferner können inhaltsrelevante Konzepte im Vorwissen des Lernenden aktiviert wer

den, um die kontextbasierte Verknüpfung der Lerninhalte zu begünstigen (Schnotz, 2011).

Dies kann beispielsweise durch die Implementation von Einleitungstexten oder advance or

ganizer (Strukturierungshilfen) erreicht werden (Wahl, 2011; Weidenmann, 2006). Eine wei

tere Möglichkeit des Scaffolding besteht in der Förderung des Austauschs und der koopera

tiven Erarbeitung von Lerninhalten. Hierbei werden Lernaufgaben von der Struktur so ange

legt, dass sie zur optimalen Bearbeitung eine wechselseitige Unterstützung erfordern (Petko,

2008, 2012). Andere bekannte Unterstützungsformate sind process displays, process models

und reflective discourses (Lin, Hmelo, Kinzer & Secules, 1999). In Abhängigkeit vom Inter

ventionsziel können die Hilfen einzeln oder kombiniert angeboten werden (Bannert, 2007).

Im Zusammenhang mit der impliziten Förderung von LS wird in jüngeren Arbeiten wie

derholt das Potential computergestützter Lernumgebungen hervorgehoben (Bannert, 2007;

Lang, 2004; Lang & Pätzold, 2006; Lin, 2001; Mandl & Friedrich, 2006; Niegemann et al.,

2008). Diese erlauben nicht nur die individuelle Regulation des Lerntempos und der Lern

zeit, sondern auch den Aufbau multipler Perspektiven eines Gegenstandsbereichs (Jonassen

& Mandl, 1990; Tergan, 1993, 1997, 2002; van der Meij & de Jong, 2011). Ferner ermögli

chen sie „eine flexible und adaptive Informationspräsentation“ (Bannert, 2007, S. 113) sowie

die Simulation von Prozessen und Phänomenen, die sonst nicht sichtbar sind oder dessen Er

leben mit Risiken und Gefahren verbunden ist (Haase, Termath & Martsch, 2013). Sind die

Rechner ferner vernetzt, erlauben sie ein zeit und ortsunabhängiges Lernen sowie die Er

weiterung des individualisierten Lernens um diskursive (kooperative) Lernformen (Friedrich

& Mandl, 2006; Martsch & Schulz, 2015). Nicht zuletzt eröffnen technologiegestützte Lehr

Lernarrangements vielfältige Möglichkeiten für die Einbettung von Hilfsformaten, um den

Lernprozess adäquat zu begleiten und passgenau zu unterstützen.
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In einer Metaanalyse belegen Rosenshine et al. (1996) die Wirksamkeit von scaffolds

für die Förderung des strategischen Lernens in traditionellen Lernumgebungen (vgl. auch

BerardiColetta, Buyer, Dominowski & Rellinger, 1995; Davis, 2003; Vermunt, 1995; Ver

tenten, 2002; Volet, 1995). Vor allem eignen sich prompts, um die Steuerung und Kontrolle

der Lernaktivitäten adäquat anzuregen und damit die Qualität des Lernprozesses zu optimie

ren (Davis, 2003; Rosenshine et al., 1996). Vergleichbare Effekte finden sich für das digital

gestützte Lernen (Davis & Linn, 2000; Lin & Lehman, 1999; Linn, Clark & Slotta, 2003;

Plötzner & Härder, 2001; Schworm & Gruber, 2012), wobei in einigen Studien nur Älte

re oder Lernende mit hohen kognitiven Voraussetzungen von den Unterstützungsangeboten

profitieren (Puntambekar & Du Boulay, 1997; Simons & Jong, 1992; Veenman, 1993). Un

abhängig davon gilt grundsätzlich, dass sich ein positiver Effekt nur dann einstellt, wenn die

gezielten Hilfestellungen aktiv und angemessen genutzt werden (Aleven & Koedinger, 2002;

Järvelä, 2011; Roll, Aleven, McLaren & Koedinger, 2011).

Das Nutzungsverhalten ist wiederum ein komplexer Prozess, der von verschiedenen Fak

toren beeinflusst wird. Es variiert in Abhängigkeit von der Person des Lernenden sowie den

Merkmalen der Hilfsangebote und Lernaufgaben. Die vorliegenden Studien zum Zusammen

wirken der Faktoren sind rar und die Ergebnisse nicht eindeutig und mitunter sogar wider

sprüchlich. Dennoch lassen sich in Anlehnung an Bannert (2007) und Ruf (2014) folgende

Implikationen für die Gestaltung (meta)kognitiver Lernhilfen in digital gestützten Lernum

gebungen ableiten:

• Unterstützungsangebote sind nach Möglichkeit optional anzubieten (Clarebout,
Horz, Schnotz & Elen, 2010; Heiß, Eckhardt & Schnotz, 2003; Schnotz & Heiß,
2009)

• Unterstützungsangebote sind spezifisch auf die Lernaufgaben abzustimmen (Renkl,
2002; van der Meij & de Jong, 2011)

• Unterstützungsangebote sollen einfach bedienbar sein (Baki, Birgoren & Aktepe,
2018; Cho, Cheng & Lai, 2009; Pituch & Lee, 2006)

• Unterstützungsangebote sollen zum aktiven Umgang mit dem Lernstoff und zur
selbstgesteuerten Bewältigung der Lernaufgabe anregen (Renkl, 2005; Schworm &
Renkl, 2006; Stark, Gruber, Mandl & Hinkofer, 2001; Wong, Lawson & Keeves,
2002)

• instrumentelle Unterstützungsangebote (instrumentelle Hilfesuche) sind der exeku
tiven Unterstützung (exekutive Hilfesuche) vorzuziehen, da sie lernförderlicher sind
(Aleven & Koedinger, 2001; Babin, Tricot & Mariné, 2009; Karabenick & Gonida,
2017; Karabenick & Newman, 2010; Karabenick & Puustinen, 2013)

• Unterstützungsangebote sollen systemseitig und an relevanten Lernstellen vorgege
ben werden (Vath, Hasselhorn & Lüer, 2000, 2016)
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Überdies weisen Nückles, Hübner, Dümer und Renkl (2010) auf die Gefahr des overpromp

ting hin (vgl. auch Renkl, Atkinson & Große, 2004). Die Autoren können zeigen, dass sich

Studierende durch ein (dauerhaft) hohesMaß an instruktionalen Lernhilfen zunehmend einge

schränkt und überwacht fühlen, wodurch sowohl der Strategieeinsatz als auch der Lernerfolg

abnehmen.

1.3.3.3 Schlussfolgerung und Implikationen

Mit Blick auf die zitierte Literatur fällt auf, dass die Erkenntnisse entweder in experimentel

len Settings oder im Kontext der (Hoch)Schule gewonnen wurden. Vergleichsweise wenig

ist bislang zur impliziten Förderung in außerschulischen und universitären Lernumwelten

bekannt. Dies gilt nicht nur, jedoch vor allem für die Entwicklung von Strategien im Rahmen

der beruflichen Erstausbildung. Zu den (bedingten) Ausnahmen zählen die Studien von Stark,

Gruber, Graf, Renkl undMandl (1996), Wuttke (1999) sowie Büttner (2011), welche positive

Effekte auf die Lernkompetenzen kaufmännischer Auszubildender in selbstorganisationsof

fenen Lernumgebungen berichten. Bedingt deshalb, da auch diese Interventionen im Rahmen

des Berufsschulunterrichts erfolgten und damit dem Lernort Schule zuzuordnen sind.

Dementgegen liegen nach Kenntnis der Autoren – im deutschsprachigen Raum – bis

lang keine empirischen Studien zur Förderung von LS im Kontext der betrieblichen Ausbil

dung vor. Dieser blinde Fleck auf der Landkarte berufspädagogischer Interventionsforschung

überrascht insofern, da die Berufsschulen und Ausbildungsbetriebe „einen gemeinsamen Bil

dungsauftrag“ (KMK, 2018, S. 14) erfüllen. Zwar fällt die Entwicklung der Lernkompeten

zen primär in den Zuständigkeitsbereich der Berufsschule, was den Lernort Betrieb jedoch

nicht von der Verantwortung entbindet. Dies wäre mit Blick auf die Attribute impliziter För

deransätze auch geradezu widersinnig, denn wo, wenn nicht in den Unternehmen, lassen

sich authentische und praxisnahe betriebliche (Lern)Aufgaben abbilden? Folglich bergen die

Ausbildungsbetriebe ein enormes Potential, das bislang jedoch – trotz des Vorliegens entspre

chender methodischdidaktischer Konzepte (vgl. Kap. 1.1.5) – nur unzureichend erschlossen

wird.

Die vorliegende Arbeit soll einen Beitrag leisten, um die skizzierte Forschungslücke

zu schließen. Hierzu werden situierte Arbeitsaufträge (komplexe berufliche Problemstellun

gen; vgl. Kap. 1.2.1 zu den Merkmalen) für die gewerblichtechnischen Ausbildungen zum

EfB, EfG und zur FiF (vgl. Kap. 1.1.4 zu den Berufsprofilen) konzipiert und in einer digital
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gestützten Lernumgebung methodischdidaktisch aufbereitet. Die Lösung der betrieblichen

Aufgabenstellungen erfordert die selbstgesteuerte (individuelle) Erarbeitung der Lern und

Arbeitsinhalte im sozialen Kontext, was neben der PLF (vgl. Kap. 1.2) vor allem die Akti

vierung und den adäquaten Einsatz lernstrategischer Fähigkeiten verlangt. Die korrespondie

renden mentalen Aktivitäten der Auszubildenden werden – im Sinne der prozessorientierten

Lernbegleitung (vgl. Kap. 1.3.3.2) – punktuell unterstützt.

Dazu werden an geeigneten Stellen kontextsensitive Hinweise und Empfehlungen (z. B.

zur Nutzung von Hilfsmitteln) oder instruktionale (Verständnis)Fragen in das computerge

stützte Lernarrangement eingebaut, um verschiedene Formen des Strategieeinsatzes zu trig

gern. Die Lernhilfen werden optional angeboten, wobei der instrumentelle Nutzen für die

Bewältigung des betrieblichen Arbeitsauftrags angedeutet wird. Hierfür wird u. a. das me

thodische Potential der LTM (vgl. Kap. 1.1.5.3) erschlossen, welche es erlaubt, prompts in

die Erstellung von Leitfragen und texten zu integrieren. Ferner wird mit den Reflexions

und Feedbackphasen die Möglichkeit verbunden, den Lernprozess bzw. das Vorgehen bei

der Problemlösung zum Gesprächsgegenstand zu machen (Cobb, Boufi, McClain &Whiten

ack, 1997). Im Zuge dessen werden die Lernenden angeregt, ihre Strategien zu artikulieren

sowie die Angemessenheit unter Berücksichtigung des Lernerfolgs (Problemlösung) verglei

chend einzuschätzen und zu bewerten. Dies kann in Einzelgesprächenmit demAusbilder oder

in Gruppendiskussionen unter Beteiligung anderer Auszubildender umgesetzt werden. Im

Rahmen der Strategiediagnose eröffnen sowohl erwünschte Lernverhaltensweisen als auch

schwierigkeiten (z. B. Fehler) die Gelegenheit zurWeiterentwicklung der strategischen Kom

petenzen (Spychiger, 2003). Sie bieten dem Lehrpersonal die Möglichkeit, den Lernprozess

durch Verbalisierungen oder Handlungen zusätzlich zu unterstützen.

Die Gestaltung der Lernumgebung auf Grundlage wissenschaftlich fundierter Prinzipi

en und Methoden ist eine notwendige, jedoch keinesfalls hinreichende Bedingung für die

Wirksamkeit der pädagogischen Intervention. Hierfür gibt es weder Garantien noch ist es

ein ‚Selbstläufer‘. Entsprechende Effekte sind empirisch nachzuweisen, was die Frage nach

einem geeigneten Erhebungsverfahren aufwirft. Diesem Aspekt der Lernstrategieforschung

widmet sich das folgende Kapitel.
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1.3.4 Erhebungsverfahren

In der Literatur finden sich vielfältige Messzugänge, die sich in Abhängigkeit von der theo

retischen Orientierung, Fragestellung und motivationalen Einbettung unterscheiden (Artelt,

2000a, 2000b, 2006; Krapp, 1993; Wild & Schiefele, 1993). Neben Interviewtechniken, Be

obachtungen (Video und Handlungsanalysen), Tagebuchaufzeichnungen und der Methode

des Lauten Denkens (vgl. Artelt, 2000a, 2000b, 2006; Hübner et al., 2007; Kobarg & Sei

del, 2007; Leutner & Leopold, 2003; Lompscher, 2001; Schiefele, 2005; Schreiber & Leut

ner, 1996; Zimmerman & Pons, 1986) wird das Forschungsfeld vor allem von Fragebögen

(Selbstauskünften) dominiert.79

Biggs (1993) differenziert induktive und deduktive Fragebogenverfahren, die konzep

tionell den Ansätzen der Informationsverarbeitung (deduktiv) und den kontextbasierten An

sätzen (induktiv) zuzuordnen sind (vgl. Kap. 1.3.1). Die Entwicklung induktiver Verfahren

basiert auf qualitativen Interviewstudien. Es werden vergleichsweise globale Gruppen ko

gnitiver und motivationaler Komponenten des Lernverhaltens postuliert, die mitunter auch

Überschneidungen aufweisen und kombiniert werden (Wild & Schiefele, 1993). Die induk

tiven Fragebögen konzentrieren sich auf das reale Lerngeschehen und verhalten, wobei sie

sich „kaum auf vorhandene Theorien des Lernprozesses und der Lernmotivation“ (Wild &

Schiefele, 1993, S. 314) stützen. Zu den bekanntesten induktiven Messinstrumenten gehö

ren das Approaches to Studying Inventory (Entwistle, 1988; Entwistle & Ramsden, 1983)

und der Study Process Questionnaire (Biggs, 1987).80 Aufgrund der theoretischen Defizite

(fehlender Theoriebezug) und der faktorenanalytischen Konstruktion werden die induktiven

Erhebungsverfahren auch als atheoretische Ansätze bezeichnet (Christensen et al., 1991).

In Abgrenzung dazu folgen die deduktiven Instrumente einer theoriegeleiteten Fragebo

genkonstruktion, die sich an kognitionspsychologischen Modellen des Lernprozesses (Pin

trich, 1989; Weinstein & Mayer, 1986; Wild & Schiefele, 1993) und Motivationstheorien

(Deci & Ryan, 1993; Rheinberg & Vollmeyer, 2019; Schiefele & Schreyer, 1994) orientiert.

Darauf basierendwurden verschiedene Strategieinventare entwickelt, innerhalb derer kogniti

ve und motivationale Aspekte sowohl begrifflich als auch methodisch strikt getrennt werden.

Zu den wichtigsten deduktiven Fragebogenverfahren gehören der Motivated Strategies for

79 Die Fremdbeurteilungsverfahren stehen im Kontext der LehrLernforschung generell in der Kritik, da sie
nur beobachtbares Verhalten erfassen können, was keine evidenten Aussagen über die intern ablaufenden
kognitiven Prozesse der Informationsverarbeitung erlaubt (Park, Münzer, Seufert & Brünken, 2016).

80 Weitere Verfahren sind das Distance Education Student Progress Inventory (Kember, Lai, Murphy, Siaw &
Yuen, 1995) oder das Inventory of Learning Styles (Vermunt & Vermetten, 2004).
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Learning Questionnaire (MSLQ; Pintrich et al., 1993) und das Learning and Study Strate

gies Inventory (LASSI; Weinstein, Palmer & Schulte, 1987).81

Beiden Fragebögen liegt ein Informationsverarbeitungsmodell des Lernprozesses zu

grunde. Ferner folgen beide Messinstrumente der theoretischen Konzeption von Weinstein

und Mayer (1986), unterscheiden sich jedoch in der praktischen Umsetzung. Eine kriti

sche Prüfung der Inventare deckt für das LASSI eine Reihe von Schwächen auf. Trotz der

theoriegeleiteten Konstruktion lassen sich einzelne Fragebogenskalen nicht eindeutig einer

Lernstrategie zuordnen (Melancon, 2002; Wild & Schiefele, 1993), wonach sie „nur einen

losen Bezug zur theoretisch postulierten Struktur [...] aufweisen“ (Leopold, 2009, S. 58).

Darüber hinaus werden die Wiederholungsstrategien im LASSI nicht explizit ausgewiesen.

Ferner berichtet Weinstein (1987) zwar Reliabilitäten für die Skalen, jedoch liegen kaum Da

ten zur Konstruktvalidierung des Inventars vor (Leopold, 2009). Im Ergebnis „bleibt unklar,

warum eine enge Fassung zwischen Inventar und Konzeption nicht angestrebt oder erreicht

wurde“ (Wild, 2000, S. 35).

1.3.4.1 Motivated Strategies for Learning Questionnaire

Der MSLQ (Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie, 1991, 1993) „ist in Anlehnung an das

LASSI entstanden, geht jedoch deutlich darüber hinaus“ (Wild & Schiefele, 1993, S. 321).

Es ist das differenziertere und strukturiertere Erhebungsverfahren (Leopold, 2009), welches

einer sozialkognitiven Sichtweise folgt und das Zusammenspiel von Motivation und Kogni

tion betont. Demnach ist die Fähigkeit zum selbstregulierten Lernen direkt an die Motiva

tion gekoppelt (Artino, 2005; Eccles & Wigfield, 2002; Pintrich, 2003). Dieser Auffassung

folgend zielt der MSLQ auf die Integration kognitiver und motivationaler Komponenten des

Lernverhaltens ab (Garcia & Pintrich, 1994; Harackiewicz, Barron, Pintrich, Elliot & Thrash,

2002; Pintrich, 2000, 2003; Zusho, Pintrich & Coppola, 2003), wobei auch hier die Trennung

von kognitiven und motivationalen Komponenten des Lernprozesses explizit vollzogen wird

(Wild & Schiefele, 1993). Der MSLQ setzt sich aus 81 Items und 15 Subskalen zur Messung

der einzelnen Facetten des Lernprozesses zusammen (Duncan & McKeachie, 2005).

Davon adressieren sechs Skalen (Intrinsic Goal Orientation, Extrinsic Goal Orientation,

Task Value, Control Beliefs, SelfEfficacy for Learning and Performance, Test Anxiety) die

motivationalen Komponenten (31 Items). Auf weiteren neun Skalen (Rehearsal, Elabora

81 Weitere deduktiv entwickelte Inventare sind das Study Attitudes and Methods Survey (Michael, Michael &
Zimmerman, 1988) und das Inventory of Learning Processes (Schmeck, Ribich & Ramanaiah, 1977).
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tion, Organization, Critical Thinking, Metacognitive SelfRegulation, Time and Study Envi

ronment,Effort Regulation,Peer Learning,Help Seeking) werden die kognitiven undmetako

gnitiven (31 Items) sowie ressourcenbezogenen LS (19 Items) erfasst. Analog der Klassifizie

rung von LS (vgl. Kap. 1.3.2) werden die SkalenWiederholung (Rehearsal), Elaboration (Ela

boration) und Organisation (Organization) den kognitiven Strategien zugeordnet. Diese wer

den von Pintrich et al. (1991) um die Subskala Kritisches Denken (Critical Thinking) ergänzt,

welche sie den Elaborationsstrategien zuordnen (Wild & Schiefele, 1993). Die metakogniti

ven Strategien werden auf der SkalaMetacognitive SelfRegulation erhoben. Theoriekonform

differenzieren die zugehörigen Items zwischen den Aspekten der Planung, Überwachung und

Regulation der Lernhandlung. Die Skalen Zeitplanung und Lernortgestaltung (Time and Stu

dy Environmental Management), Anstrengungsmanagement (Effort Regulation), Lernen mit

Gleichgestellten (Peer Learning) und Hilfe suchen (Help Seeking) werden den ressourcenbe

zogenen Strategien zugerechnet. Die Anzahl der Fragen variiert zwischen drei (Peer Learn

ing) und zwölf (Metacognitive SelfRegulation) Items, die auf einer 7stufigen LikertSkala

von 1 (not at all true of me) und 7 (very true of me) zu beantworten sind.

Im Vergleich der deduktiven Lernstrategieinventare ist der MSLQ als präzises und (in

halts)valides Instrument einzuordnen. Der Fragebogen wurde in über 20 Sprachen übersetzt

und es finden sich empirische Belege für die Reliabilität sowie Konstrukt und Kriteriums

validität des Messverfahrens aus mehr als 50 Studien (Artino, 2005). Pintrich et al. (1993)

errechnen für die Subskalen des MSLQ interne Reliabilitäten zwischen cα = .52 und cα = .93,

wobei nur die Skalen Help Seeking und Organization unter cα = .70 liegen. Ferner belegen

konfirmatorische Faktorenanalysen die theoretische Struktur (Garcia & Pintrich, 1996; Pin

trich et al., 1993). Es findet sich eine NullKorrelation zwischen den Skalen Motivation und

LS (Duncan & McKeachie, 2005; Pintrich et al., 1993), was für eine differenzierte (valide)

Messung der motivationalen und kognitiven Konstrukte spricht. Einzig die Aspekte der me

takognitiven Strategien (Planung, Überwachung, Regulation) konnten nicht eindeutig von

einander abgegrenzt werden und laden auf einem Faktor (Pintrich & de Groot, 1990). Auch

für die prädiktive und Kriteriumsvalidität finden sich positive empirische Belege (Pintrich

et al., 1991, 1993). Weitere Arbeiten liegen aus Spanien (Roces, Tourón & Gonzalez, 1995),

China (Sachs, Law, Chan & Rao, 2001) sowie Deutschland (Wild, 2000) vor, die ebenfalls

auf erwartungskonforme und stabile faktorielle Strukturen verweisen (Duncan&McKeachie,

2005). Wild und Schiefele (1993) legen eine vielbeachtete Adaption des Messinstruments für

den deutschen Sprachraum vor.
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1.3.4.2 Inventar zur Erfassung von Lernstrategien im Studium

Das Inventar zur Erfassung von Lernstrategien im Studium (LIST) übernimmt die Grund

struktur des MSLQ und folgt damit der Lernstrategieklassifikation sensu Weinstein und

Mayer (1986) sowie Pintrich et al. (1991, 1993). An der ursprünglichen Konzeption wur

den jedoch einige Änderungen vorgenommen. Das deutschsprachige Erhebungsverfahren

beschränkt sich „auf die in der Literatur als kognitiv etikettierten Lernstrategien“ (Wild &

Schiefele, 1994, S. 186), wonach das Verfahren „keine Vermischung von motivationalen

und kognitiven Aspekten auf Skalenebene aufweisen“ (Wild & Schiefele, 1994, S. 198)

soll. Demzufolge wird auf die Erhebung motivationaler Komponenten des Lernprozesses

verzichtet, womit der größte Unterschied zum MSLQ benannt ist.

Wie die Abbildung 18 zeigt, unterscheidet der LIST zwei Klassifikationsebenen. Auf

der übergeordneten (oberen) Dimension wird zwischen den kognitiven, metakognitiven und

ressourcenbezogenen Strategien getrennt (Wild, 2000, 2005). Diese drei Teilbereiche wer

den auf der zweiten Klassifikationsebene weiter ausdifferenziert. Daraus resultieren einzelne

Unterstrukturen, welche „die Basis der Fragebogenskalen bilden“ (Wild & Schiefele, 1994,

S. 1). Die (Sub)SkalenWiederholen, Elaborieren, Organisieren und Kritisches Denken wer

den zu den kognitiven LS zusammengefasst, wohingegen die Aspekte Planung, Selbstüber

wachung und Regulation zu den metakognitiven LS zählen. Unter den ressourcenbezogenen

LS werden die Skalen Anstrengung, Aufmerksamkeit, Zeitmanagement, Lernumgebung, ko

194
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er (1986) zurück, wurde jedoch von der Forschergruppe um Pintrich und McKeachie  
(s.o.)  deutlich erweitert und differenziert. Abbildung 1 fasst die Grundstruktur der 
Lernstrategieklassifi kation in einer sog. «knowledge map» zusammen.  

Wie aus Abbildung 1 hervorgeht, wird der Gesamtbereich der Lernstrategien zunächst 
nach drei übergeordneten Teilbereichen untergliedert. Auf dieser oberen Klassifi kati-
onsebene wird zwischen (a) Kognitiven Strategien, (b) Meta kog nitiven Strategien und 
(c) Ressourcenbezogenen Strategien unterschieden. Diese Einteilung dient vor allem 
dazu, die Konzepte verschiedener Forschungsrichtungen aufzunehmen und zu ordnen. 
Erst auf der zweiten Klassifi kationsebene fi nden sich die eigentlichen Lernstrategie-
dimensionen, so wie man sie in der Forschung, den Förderprogrammen und in den 
Erhebungsinstrumenten fi ndet. 

(a) Kognitive Lernstrategien
Der Teilbereich kognitiver Lernstrategien umfasst jene Prozesse, die der unmittelbaren 
Informationsaufnahme, -verarbeitung und -speicherung dienen. Üblicherweise werden 
hierzu v.a. die folgenden Komponenten gezählt: Wiederholungsstrategien, Organisati-
onsstrategien,  Elaborationsstrategien und «Kritisches Denken und Prüfen».

(1) Als Wiederholungsstrategien oder Memorierungsstrategien werden solche Lern-
tätigkeiten bezeichnet, die durch das aktive Wiederholen einzelner Fakten eine feste 
Verankerung im Langzeitgedächtnis zu erreichen versuchen. Im Kern handelt es sich 
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Abbildung 1: Übersicht einer Lernstrategieklassifi kation nach Wild & Schiefele (1994; vgl. auch Wild, 
2000)

Abbildung 18. Klassifikationsebenen des Inventars zur Erfassung von Lernstrategien im Studium sensuWild
und Schiefele (1994). Aus: Wild (2005, S. 194).
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operatives Lernen und Nutzung von Informationsquellen subsumiert (vgl. auch Abb. 18). Die

inhaltliche Einordnung und Ausgestaltung beider Strategieebenen entspricht den Ausführun

gen des Kapitels 1.3.2.2 und kann dort entnommen werden.

Zur Validierung des LIST liegen Studien an Hochschulen (Blickle, 1996; Wild & Schie

fele, 1994), Fachhochschulen (Blickle, 1995; Wild, 2000), Berufsakademien (Wild, 2000),

Berufstätigen (Schreiber & Leutner, 1996) sowie berufstätigen Studierenden in einem Blend

ed Learning Arrangement (Boerner, Seeber, Keller & Beinborn, 2005) vor. Es werden über

wiegend zufriedenstellende bis sehr gute Reliabilitäten (.71 ≤ cα ≤ .93) nachgewiesen (vgl.

zusammenfassend Boerner et al., 2005). Einzig die Ergebnisse zu den metakognitiven Strate

gien sind uneindeutig. Je nach Arbeit werden entweder moderate (Blickle, 1996; Schreiber &

Leutner, 1996), zufriedenstellende (Boerner et al., 2005) oder unzureichende Reliabilitäten

(Lind & Sandmann, 2003; Wild & Schiefele, 1994) berichtet. Für die diskriminante Validität

des Inventars spricht die geringe Interkorrelation der Skalen (Wild & Schiefele, 1994), wenn

gleich die postulierte Struktur bislang nicht hinreichend (faktorenanalytisch) belegt werden

konnte (Boerner et al., 2005; Schreiber & Leutner, 1996). Die kriteriumsbezogene Validität

des LIST fällt mit durchschnittlich r = .30 eher gering aus (Wild, 2000), was jedoch weniger

der Konzeption des Messinstruments als vielmehr der Wahl des Außenkriteriums (Lerner

folg) geschuldet ist (Boerner et al., 2005; vgl. auch Artelt, 2006; Lompscher, 1996).

1.3.4.3 Schlussfolgerung

Zusammenfassend wird deutlich, dass die Diagnostik der LS von Fragebogenverfahren domi

niert wird. Damit in Verbindung stehend wurden die Vorteile der deduktiven Messverfahren

herausgestellt, deren Konstruktion kognitionspsychologischen Modellen des Lernprozesses

folgt. Diese heben auf die Erklärung von LS in ihrer funktionalen Bedeutung für die Infor

mationsverarbeitung ab. Mit dem MSLQ und dem darauf basierenden LIST wurden zwei

Messinstrumente vorgestellt, die hinsichtlich der Hauptgütekriterien statistischer Tests über

wiegend gute Kennwerte aufweisen. Ferner folgt die Fragebogenkonstruktion dem Klassifi

kationsmodell von Weinstein und Mayer (1986) in der Erweiterung von Pintrich et al. (1993;

vgl. auch Kap. 1.3.2.2) und damit dem vorherrschenden Taxonomieverständnis von LS im

deutschsprachigen Raum (vgl. Kap. 1.3.2.3). Dies sorgt dafür, dass der LIST in der empiri

schen Lernstrategieforschung häufig eingesetzt wird und zu den bekanntesten Instrumenten

zählt (Friedrich &Mandl, 2006; Klauer & Leutner, 2012; Leopold, 2009). Dementsprechend
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vielfältig sind die bereits vorliegenden empirischen Arbeiten, welche das Inventar zur Daten

erhebung heranziehen (auch im Rahmen der Berufsbildung, z. B. Schreiber, 1998; Wuttke,

2000), was die Einordnung und Vergleichbarkeit der einzelnen Forschungsergebnisse erleich

tert. Demnach wird der LIST – trotz genereller Kritik am Einsatz von Fragebögen zur Dia

gnose von LS (Artelt, 2000a, 2000b, 2006; Spörer & Brunstein, 2006) – als Messinstrument

in der vorliegenden Arbeit eingesetzt. Hierbei ist es nicht von Nachteil, dass der LIST auf die

Erfassung motivationaler Komponenten verzichtet, da sich die vorliegende Arbeit ebenfalls

auf die kognitiven Aspekte sowie (Entwicklungs)Prozesse des problemlösenden Denkens

und strategischen Lernens beschränkt.

Die Anwendung des Inventars im Kontext der betrieblichen Ausbildung setzt Adaptio

nen einzelner Items voraus, die zu deutlich an Studierende gerichtet sind. Diese werden, eben

so wie die Gestaltungselemente zur impliziten Förderung, im Methodenteil der vorliegenden

Arbeit aufgegriffen und ausgeführt.
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1.4 Digitale Medien in der beruflichen Bildung

Anja Schulz

„Media will never influence learning“

(Clark, 1994, p. 21)

Die Digitalisierung und die damit einhergehende vermehrte Nutzung moderner Informations

und Kommunikationsmöglichkeiten besitzt in Bezug auf die Dynamik des in Kapitel 1.2 be

schriebenen Wandels der Lebens und Arbeitswelt eine herausragende Bedeutung (Mudra,

2004). Charakteristisch für die heutige Informations und Wissensgesellschaft ist vor allem

eine Flut an verfügbaren Informationen und mediale Vielfalt. Dabei dienen (digitale) Medi

en nicht nur der Verständigung oder dem Vergnügen, sondern können auch Informationen

zum Aufbau von Wissen und Kompetenzen übertragen, womit sie potentiell einen wichtigen

Beitrag zur Unterstützung beruflicher Qualifizierungsprozesse leisten können. Entsprechend

wurden im Bereich der beruflichen Bildung von Beginn an rege Anstrengungen unternom

men, die vielfältigen Potentiale für das Lernen zu erschließen. Dies mündete in einer kaum

überschaubaren Publikationslandschaft zu Neuen Medien, computer bzw. webbased Trai

ning, ELearning, Blended Learning, Digitalisierung etc., die ein bis heute heterogenes Bild

zeichnet. Einerseits wird daran deutlich, dass das digitalmediengestützte Lehren und Lernen

aus den Bereichen der beruflichen Aus und Weiterbildung sowie des lebenslangen Lernens

nicht mehr wegzudenken ist. Andererseits unterliegt das computerbasierte Lernen selbst einer

rasanten technologischen Entwicklung, welche immer neue Möglichkeiten eröffnet. Nicht

zuletzt deshalb hinkt die ContentEntwicklung – vor allem hinsichtlich ihrer didaktischen

Qualität – den Potentialen digitaler Medien häufig weit hinterher. Mit Blick auf die Viel

zahl einschlägiger Forschungsarbeiten (Stand des Wissens) und der heutigen Möglichkeiten

(Stand der Technik) ist zu resümieren, dass digitale LehrLernanwendungen wohl kaum an

der technischen Umsetzung scheitern. Vielmehr existieren bislang nur wenige nachhaltige

Konzepte für die Gestaltung computerbasierter LehrLernarrangements, die an mediendidak

tischen und lernpsychologischen Befunden orientiert sind (Fletcher, 2004; Kerres et al., 2002;

Schulmeister, 2003).

Medien sind jedoch nicht nur im Zusammenhang mit fortschreitenden Digitalisierungs

prozessen zu betrachten. Deshalb wird im Folgenden zunächst auf den Medienbegriff all

gemein, diverse Medienarten sowie die Potentiale und Besonderheiten von Medien in Lehr
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Lernkontexten eingegangen, bevor digitale LehrLernarrangements und damit verbunden das

ELearning bzw. Blended Learning in den Fokus rücken. Um fundierte Handlungsempfehlun

gen für den Einsatz digitaler Medien im Rahmen computergestützter handlungsorientierter

LehrLernarrangements abzuleiten, werden dabei nicht nur lernpsychologische und medien

didaktische Grundlagen, sondern auch empirische Forschungsergebnisse zum Einsatz multi

medialer LehrLernsysteme referiert.

1.4.1 Medienbegriff und Medienarten

Sowohl im alltäglichen Sprachgebrauch als auch imwissenschaftlichen Kontext wird der Ter

minusMedium sehr unterschiedlich und häufig auch undifferenziert verwendet (Tulodziecki,

Herzig & Grafe, 2010; Weidenmann, 2006). Die Definitionen und Interpretationen bzw. Kon

notationen des Medienbegriffs variieren in Abhängigkeit der jeweiligen Wissenschaftsdiszi

plin (z. B. Naturwissenschaften, Psychologie, Pädagogik, Medien und Kommunikationswis

senschaften) sowie des Blickwinkels (z. B. historisch, medienpädagogisch, kommunikations

wissenschaftlich, kulturphänomenologisch), mit dem sich Autoren dem Gegenstandsbereich

nähern (Hoffmann, 2003). Den Ausgangspunkt der verschiedenen Deutungen bildet zumeist

die lateinische ÜbersetzungMitte,Mittel, etwas Vermittelndes, wobei sich die nachfolgenden

Darstellungen auf Medien in der Funktion als Kommunikationsmittler bzw. mittel konzen

trieren.

In einem weit gefassten und allgemeinen Verständnis stellen Medien funktionale Ele

mente (Vermittler) in der Auseinandersetzung des Individuums mit seiner Umwelt dar (de

Witt, 2007; Tulodziecki, 1992). Demzufolge besitzt jede Interaktion und Kommunikation

eine mediale Komponente (Tulodziecki, 1992), welche sich in verschiedenen externen Re

präsentationsformen (Nieding, Ohler & Rey, 2015) zeigt, mit denen Informationen und In

halte dargestellt sind. Dieses Medienverständnis subsumiert alle Elemente, die dem Transfer

oder dem Transport von Informationen zwischen einem Sender und einem Empfänger dienen

(Kerres, Preussler & SchiefnerRohs, 2013; Weidenmann, 2006), wozu z. B. Tafel, Kreide,

Schrifterzeugnisse (Brief, Buch), Stand und Bewegtbilder (Foto, Diagramm, Film, Animati

on), Landkarten, Radio und Fernsehen, Hörspiele, Vorträge, Modelle, Simulationen, Compu

terspiele, verschiedene Arten von Benutzeroberflächen bis hin zu VirtualRealityInterfaces,

aber auch Sprache und Musik zählen (Nieding et al., 2015; Tulodziecki et al., 2010).82 Das

82 Diese Aufzählung erhebt aufgrund des weiten Begriffsverständnisses nicht den Anspruch auf Vollständig
keit.



Theoretischer Hintergrund 150

für die Informationsübertragung verwendete Symbolsystem, d. h. die Zeichen und Codes zur

Verschlüsselung des zu vermittelnden Inhalts (Tulodziecki, 1997), kann folglich sprachlich,

numerisch, bildhaft, musikalisch etc. repräsentiert sein.

Demgegenüber wird im medienpädagogischen Diskurs ein engeres Begriffsverständnis

geteilt, das eine technisch geprägte Sichtweise83 auf Medien einnimmt. Danach umfassen

Medien sowohl „die technischen Geräte bzw. Einrichtungen zur Speicherung oder Übertra

gung von Informationen als auch die dazugehörigen audiovisuellenMaterialien bzw. die Soft

und Teachware sowie deren funktionales Zusammenwirken imVorgang der Kommunikation“

(Tulodziecki, 1980, S. 42). Damit bezieht sich derMedienbegriff entweder auf ein Gesamtme

diumwie Fernseher, Telefon, PC oder auf distinkte Medienarten wie Texte, Bilder, Filme und

computerbasierte Medien (Tulodziecki, 1997). Aufgrund ihres Technisierungsgrads werden

Medien ferner in drei Kategorien unterteilt (Faulstich, 2004; Nieding et al., 2015):

• primäre Medien: Sprache, Gestik, Mimik
• sekundäre Medien: Bild, Schrift, Druck, Lautsprecherdurchsagen
• tertiäre Medien: Telefon, Radio, Fernsehen, Computer, EMail, Internet

Anhand der Beispiele wird deutlich, dass Primärmedien sowohl im Hinblick auf ihre Erzeu

gung als auch ihre Rezeption ohne den Einsatz technischer Hilfsmittel auskommen. Auch

Sekundärmedien können ohne weitere Hilfsmittel rezipiert werden, ihre Herstellung verlangt

jedoch den Einsatz technischer Apparaturen. Eine Zuordnung zu den Tertiärmedien erfolgt,

wenn sowohl für den Produktions als auch Rezeptionsprozess technische Apparate notwen

dig sind. Alle modernen elektronischen Medien sind somit Tertiärmedien (Nieding et al.,

2015).

Die fortschreitende technologische Entwicklung ermöglicht weiterhin die Realisierung

neuer und die Rekombination klassischer externer Repräsentationssysteme. Hierbei ist zu

nächst die Unterscheidung zwischen interaktiven und nichtinteraktiven Medien bedeutsam.

Letztere bieten Nutzern keine Eingriffs oder Steuermöglichkeiten (z. B. Bücher, Radio, Fern

sehen), wohingegen sich interaktiveMedien dadurch auszeichnen, dass den AnwendernMög

lichkeiten der Intervention zur Verfügung stehen, welche die Benutzeroberflächen dynamisch

verändern (z. B. Computerspiele, virtuelle Umgebungen, interaktive Filme). Ausgehend von

dieser Differenzierung lassen sich sodann Multimediasysteme von anderen klassischen Me

dien abgrenzen. Erstere bestehen aus der Kombination mehrerer externer (zumeist digita

ler) Repräsentationssysteme (z. B. Text, Bild, Video, Audio), besitzen dabei mindestens ein
83 Mit der Fokussierung technischer Aspekte wird noch keine Abgrenzung von analogen und digitalen Medien

vorgenommen, wie es fälschlicherweise angenommen werden kann.
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zeitauflösendes Zeichensystem (z. B. Film, Animation, Simulation) und weisen interaktive

Eingriffsmöglichkeiten auf (Nieding et al., 2015). Moderne virtuelle Lernumgebungen sind

folglich Multimediasysteme.

Darüber hinaus finden sich in der medienpädagogischen Literatur vielfältige Taxono

mien, denen jeweils sehr unterschiedliche Ordnungskriterien zugrunde liegen. Die Differen

zierung und Kategorisierung von Medien richtet sich u. a. nach ihrer Materialität, dem ver

wendeten Symbolsystem bzw. der Kodierung, der mit ihnen angesprochenen Sinnesmodalitä

ten oder auch nach mediendidaktischen84 Einsatzmöglichkeiten. Dies macht die Bestimmung

des Medienbegriffs nicht weniger problematisch, da die Zuordnung eines Mediums zu einem

Merkmal nicht immer eindeutig erfolgen kann (Weidenmann, 2006). Dennoch erlauben es

Kategorisierungen, Medienarten mit lehrlernbezogenen Merkmalen abzustimmen. Für die

vorliegende Arbeit sind sowohl die verschiedenen Symbolsysteme, mit denen Informationen

kodiert und auf der anderen Seite von verschiedenen Sinnessystemen enkodiert werden, als

auch die vielfältigen didaktischen Möglichkeiten relevant. Die verschiedenen Symbolsyste

me bzw. Kodierungsformen haben einen entscheidenden Einfluss darauf, welche kognitiven

bzw. mentalen Prozesse bei der Beschäftigung eines Lernenden mit dem medialen Angebot

in Gang gesetzt werden (Weidenmann, 2006). Beispielsweise erleichtern geeignete externe

Repräsentationen (Diagramme, schematische Darstellungen etc.) Denk und Problemlösepro

zesse, indem sie konzeptuelle interne Repräsentationen (vgl. Kap. 1.2.2.1) unterstützen (Nie

ding et al., 2015). Nicht zuletzt aus diesem Grund wird dem Einsatz sowie der Nutzung von

Medien in LehrLernprozessen eine Reihe von Vorteilen und Potentialen zugeschrieben.

Nach Arnold et al. (2018) können im Hinblick auf die Gestaltung von Lernmedien ver

bale Kodierungen, visuelle Kodierungen und interaktive Darstellungsformen unterschieden

werden. Verbale Kodierungsformen umfassen vor allem schriftliche Texte und die gesproche

ne Sprache. Zu den visuellen Kodierungen zählen piktorale Repräsentationen in Form stati

scher sowie bewegter Bilder. Die Kategorie der interaktiven Darstellungsformen inkludiert

schließlich Simulationen, Computerspiele oder auch dreidimensionale Lernwelten. Die Über

gänge zwischen den einzelnenGruppen können fließend sein. Beispielsweise sind schriftliche

Texte verbal kodiert, werden jedoch visuell erfasst und wahrgenommen (Arnold et al., 2018;

Niegemann et al., 2008).

Einen weiteren Ansatz bietet Tulodziecki (1997), der zunächst Schrift, Bild und Ton

medien sowie Film und computerbasierte Medien voneinander abgrenzt. Die einzelnen Me
84 Sensu Kerres (2008) befasst sich die Mediendidaktik mit der „Nutzung von Medien für Lernprozesse und

der Gestaltung mediengestützter Lernangebote“ (S. 117).
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dienarten sind darüber hinaus durch die Ausprägungen verschiedener lernrelevanter Merk

male gekennzeichnet. Neben der Kodierungsart (abbildhaft vs. symbolisch) gehören hierzu

die Sinnesmodalität, Darstellungsform, Ablaufstrukturen, Gestaltungstechniken und formen.

Im Rahmen des Merkmals Sinnesmodalität findet sich in der Taxonomie Tulodzieckis (1997)

die in der populärwissenschaftlichen Diskussion häufig vorgenommene Unterscheidung tech

nischer Medien in visuell, auditiv sowie audiovisuell wieder. Diese ist hier jedoch nicht kate

gorial zu verstehen, sondern bezeichnet eine Dimension, innerhalb derer sich Medien diffe

renzieren lassen. Entsprechend können für einzelne Medienarten jeweils „spezifische Merk

male bestimmt werden, die mit bestimmten Gestaltungsmöglichkeiten verbunden sind und

Einfluss auf Lehr und Lernprozesse nehmen können“ (Tulodziecki, 1997, S. 60).

Daneben offeriert Weidenmann (1997) ein Deskriptionssystem, das an der Schnittstelle

von Pädagogischer Psychologie, Berufspädagogik und Kognitiver Psychologie ansetzt und

neben der reinen Klassifikation von Medienarten auch die Interaktion zwischen Medien und

Lernenden berücksichtigt. Der Ansatz geht von charakteristischen pädagogischen Situatio

nen in der beruflichen Aus und Weiterbildung aus, in die mediale LehrLernangebote in

tegriert werden. Zentral ist dabei die Annahme, dass Medien ihre Funktion durch die Prin

zipien sowie die zugrunde liegende Ausrichtung der erwachsenenpädagogischen Didaktik

des LehrLernarrangements erlangen, dessen Teil sie sind. Infolgedessen werden alle Gerät

schaften und Hilfsmittel, die Träger und Vermittler lernrelevanter Informationen sind, als

LehrLernmedien bezeichnet. Ausgehend von lerntheoretischen Überlegungen unterscheidet

Weidenmann (1997) sodann Instruktions und Konstruktionsmedien.

Mit Instruktionsmedien sind alle technischen Geräte (Fernseher, Computer, Smart

phone), Objekte (Buch, Flipchart) sowie Konfigurationen (Computer mit Schnittstelle zu

Schallplattenspieler, Videokamera mit Speicherkarte und Monitor) umfasst, mit deren Hilfe

absichtsvolle Botschaften in pädagogischen Settings kommuniziert werden. Diese instruktio

nalen Botschaften stellen Lerninhalte dar, die von einemAutor (Lehrender, Trainer, Designer,

Entwickler) wohlüberlegt kodiert sowie strukturiert werden und anschließend von den Ler

nenden perzipiert und verarbeitet werden. Dabei unterscheiden sich die LehrLernmedien

hinsichtlich der abbildbaren Kodes und Strukturmerkmale, womit die zwei wesentlichen

Charakteristika eines medialen Lernangebots umrissen sind (Weidenmann, 1991, 1995).

Unter Kodierung ist auch hier die Verschlüsselung der instruktionalen Botschaft über unter

schiedliche Zeichen und Symbolsysteme (sprachlich, piktoral, numerisch) zu verstehen. Die

Strukturierung betrifft hingegen die instruktionale Methode (z. B. programmierte Instruktion,
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Leittexte; vgl. Kap. 1.1.5.3) und die korrespondierenden Aspekte wie Informationsdichte,

Kohärenz, Verständlichkeit, Nutzerfreundlichkeit, Adaptivität, Interaktivität, Anordnung,

Reihenfolge oder Feedback.

Demgegenüber fungieren Konstruktionsmedien als Hilfsmittel oder Werkzeuge (Tools)

zur selbständigen Bearbeitung von Lernmaterialien, zur Strukturierung und Kodierung der

eigenen Lerntätigkeit (z. B. Planung, Dokumentation, Analyse; vgl. Kap. 1.3.2.2 zu LS), zur

Konstruktion und Kommunikation von Informationen sowie zur kollaborativen Bearbeitung

von Lernaufgaben. Folglich sind Konstruktionsmedien für die Gestaltung von Lernarrange

ments entscheidend, da sie – einer konstruktivistischen Auffassung von Lernen folgend (vgl.

Gerstenmaier & Mandl, 2011; Siebert, 2009) – selbstgesteuerte, kooperative, situierte sowie

handlungsorientierte Lernaktivitäten unterstützen (vgl. Kap. 1.1.2 und 1.1.5).

Das mediale Lernangebot ist stets Teil einer spezifischen Lernumgebung, wonach wei

tere Variablen auf den LehrLernprozess wirken (Weidenmann, 1997). Hierzu gehören nicht

nur spezifische Merkmale der Lernsituation (Lernort, didaktische Methode, Rückmeldung,

Unterstützung), sondern auch die Eigenschaften des Lernenden (Wahrnehmung, Vorwissen,

Interesse, Motivation, Lernstrategien; vgl. auch Kap. 1.2.1.2). Die Gesamtheit dieser Parame

ter, die in Wechselwirkung zueinander stehen können, kennzeichnet die jeweilige pädagogi

sche Situation (vgl. Abb. 19). Der jeweilige situative Kontext entscheidet folglich darüber,

ob einMedium instruktionale oder konstruktivistische Botschaften übermittelt (Weidenmann,

pädagogische Situation

Merkmale des 
medialen 

Lernangebots  
(Technik, Inhalt, Kodierung, 

Strukturmerkmale) 

Merkmale der 
Lernsituation  

(Lernort, didaktische 
Methode, Rückmeldung, 

Unterstützung)

Eigenschaften des 
Lernenden 

(Wahrnehmung, Vorwissen, 
Interesse, Motivation, 

Lernstrategien)

Lehr-
Lernprozess

Abbildung 19. Kennzeichen der pädagogischen Situation und Darstellung
der immanentenWirkmechanismen. EigeneDarstellung, Da
ten entnommen aus Weidenmann (1991, S. 405 ff.).
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1997). Hierbei prägen vor allem die didaktischen Prinzipien der derzeitigen Erwachsenenbil

dung, an denen die pädagogische Situation ausgerichtet ist, die Art der Nutzung desMediums

durch Lehrende und Lernende.

1.4.2 Lernen mit Medien

Generell wird dem gezielten Einsatz von Medien im Kontext von LehrLernprozessen ei

ne Vielzahl von Vorteilen und Potentialen zugeschrieben. Nach Hagemann und Tulodziecki

(1978) sowie Tulodziecki (1997) bieten Medien etwa die Möglichkeit

• Prozesse und Sachverhalte aus Mikro und Makrobereichen zu visualisieren,
• des sozialen Austauschs, wenn unmittelbare persönliche Begegnungen beispielswei
se aus organisatorischen oder ökonomischen Gründen nicht möglich sind,

• der Entlastung von Lehrpersonal durch die Übernahme von Lehrfunktionen,
• LehrLernverfahren flexibler und wirkungsvoller zu gestalten.

Insbesondere in den Anfängen des computer und webbasierten Lehrens und Lernens wurden

mit diesen Vorzügen häufig hohe Erwartungen hinsichtlich outcomeorientierter Kriterien wie

Lernerfolg und effizienz verknüpft (Tulodziecki, 1997) bis hin zu der Hoffnung respektive

Befürchtung, Lehrkräfte zukünftig ersetzen zu können und damit überflüssig zu machen (Tu

lodziecki, 1997; Weidenmann, 1997).

Um diese Erwartungen bzw. Zuschreibungen zu verifizieren oder zu falsifizieren, wur

den in der frühen medienpädagogischen und didaktischen Forschung häufig Vergleiche der

Effektivität einzelner Medienarten zum Gegenstand empirischer Untersuchungen gemacht,

wobei das Lernergebnis in unterschiedlicher Operationalisierung als Kriterium diente. Die

Vergleichsstudien waren zumeist im pretestposttest design sowie experimentell oder quasi

experimentell angelegt, d. h. medienbasierte Unterrichtsformen (Treatment) wurden traditio

nellen, eher lehrerzentrierten Unterrichtsformen (Kontrollgruppe) gegenübergestellt.

Aus diesen Forschungsbemühungen resultierten unzählige Einzelstudien und mittlerwei

le Meta oder Sekundäranalysen zur Wirksamkeit von Medien (vgl. Döring & Bortz, 2016

zu Metaanalysen). Dies gilt für das fernsehunterstütze Lernen (Chu & Schramm, 1968; Co

hen, Ebeling & Kulik, 1981; Dörr, 1997) ebenso wie für das Lernen mit dem Radio (Clark,

1983) oder das computerbasierte Lernen (Astleitner, 2001; Clark, 1983; Kulik &Kulik, 1991;

McNeil & Nelson, 1991). Die Ergebnisse der Metaanalysen zeichnen insgesamt ein sehr he

terogenes Bild. So konnten zum überwiegenden Teil keine signifikanten generellen Medien

effekte aufgezeigt werden. Die vergleichsweise wenigen signifikanten Ergebnisse, die sich
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nachweisen lassen, widersprechen sich gegenseitig (Schulmeister, 1997). Einzig im Fall des

computerunterstützten Lernens spricht eine größere Anzahl der Studien für dessen Vorteile

und hier insbesondere für Formen des Blended Learning. Grundsätzlich lassen sich auf die

ser Basis jedoch keine Aussagen zu einer generellen Überlegenheit oder Unterlegenheit des

medienbasierten Lernens im Vergleich zu herkömmlichen LehrLernformen treffen (Tulod

ziecki, 1997, 2010). In Anlehnung an Elshout (1992) fasst Schulmeister (1997) den aktuellen

Stand der Medienvergleichsuntersuchungen treffend als „Land der Nullhypothesen“ (S. 387)

zusammen. Elshout (1992) konstatierte, dass auch weitere Metaanalysen keinen adäquaten

Ausweg bieten.

Auf der Suche nach den Gründen für die schwache Aussagekraft der vergleichenden

Untersuchungen stellen Clark (1994) und Negroponte (1995) übereinstimmend fest, dass die

Studien von der falschen Annahme geprägt sind, dass es ein ideales Medium für jede Situa

tion gäbe. Lernen variiert jedoch zusätzlich in Abhängigkeit des Kontexts, der Lernenden,

der Interaktivität und des methodischdidaktischen Ansatzes (vgl. auch Kerres et al., 2002).

Zu dieser Kritik kommt eine Vielzahl forschungsmethodischer Probleme hinzu (Schulmeis

ter, 2006; Strittmatter & Niegemann, 2000; Tulodziecki, 2010). Demnach ist das Treatment

häufig lückenhaft beschrieben, was die Vergleichbarkeit verschiedener Studien erschwert

und eine Zuschreibung von Kausalitäten häufig nicht zulässt. Zudem ist die interne Validi

tät (quasi)experimenteller Untersuchungen beeinträchtigt (vgl. SchmidtAtzert & Amelang,

2012 zu Gütekriterien; vgl. Christof & Pepels, 1999 zum Spannungsverhältnis interner und

externer Validität). Darüber hinaus lassen viele Vergleichsuntersuchungen eine theoretische

Basis vermissen oder sie nutzen ungesicherte Hypothesen als Fundament. Nicht zuletzt zielt

die Mehrzahl der Studien auf effizienzorientierte Aspekte von Lernen ab (bzgl. Wissenser

werb, Behaltensleistung, Lernzeit etc.). Hierbei fehlt oftmals eine differenzierte Sicht auf

Lernwege und andere Prozessvariablen (Tulodziecki, 1997).

Die Ergebnisse der vergleichenden Untersuchungen sind für die vorliegende Arbeit also

wenig aussagekräftig, weshalb sich die nachfolgende Darstellung auf Effekte einzelner Me

dienmerkmale konzentriert. Dabei orientieren sich die Ausführungen an der Kategorisierung

Weidenmanns (1997, 2006) und werden abschließend um eine Übersicht zu weiterenMedien

merkmalen (z. B. Strukturierung der medial präsentierten Inhalte) ergänzt, die ebenfalls auf

den LehrLernprozess wirken. Gleichzeitig werden die Forschungsergebnisse immer wieder

mit den Merkmalen der Lernsituation und den lernwirksamen Voraussetzungen bzw. Merk

malen der Lernenden sowie deren Rezeption und Nutzungsverhalten in Beziehung gesetzt.
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1.4.2.1 Kodierung

Die Verschriftlichung von Informationen ist bis heute einer der wesentlichen Bestandteile un

seres Kulturraums, wobei die Fähigkeit, Texte zu verstehen, eine zentrale bildungsrelevante

Kompetenz darstellt (Nieding et al., 2015). Daher ist es wenig verwunderlich, dass die Wahr

nehmung und Verarbeitung optischverbal kodierter, instruktionaler Botschaften am besten

erforscht ist. Nach Nieding et al. (2015) spricht man von einem Text, „wenn eine zusammen

hängende Struktur vorliegt, d. h. ein autonomes und in bestimmter Hinsicht geschlossenes

System von Zeichen, die Elemente des Texts sind. Damit ist allen Texten gemeinsam, dass

sie ein zusammenhängendes Ganzes bilden“ (S. 118). Texte können nicht nur in schriftli

cher Form vorliegen, sondern auch als auditive oder audiovisuelle Texte, welche gehört bzw.

gehört und gesehen werden. Ferner können verschiedene Textsorten unterschieden werden,

etwa der Erzähltext und der deskriptive Text, lineare Texte und Hypertexte (Nieding et al.,

2015).

Im Kontext von Lehren und Lernen besitzen Texte nach wie vor einen zentralen Stellen

wert (Schnotz, 2006). Die klassische Form der Präsentation von Wissen in verschiedensten

Lernsituationen sind linearruhende Texte. In ELearningUmgebungen nehmen darüber hin

aus Hypertexte eine bedeutende Rolle ein, da sie vielfältige Lernmöglichkeiten bieten. Diese

Textsorte weist eine nichtlineare, vernetzte Struktur auf, in welcher unterschiedlicheWissens

einheiten (Bilder, Videos, weitere Hypertexte) durch Verknüpfungen (Hyperlinks) verbunden

sind (Nieding et al., 2015). Ein prominentes Beispiel für einen Hypertext ist die freie Enzy

klopädie Wikipedia.

Insbesondere bei Texten, die als Lernmedium eingesetzt werden sollen, ist auf eine ver

ständliche bzw. lernförderliche Gestaltung zu achten, damit Lernende ein geeignetes menta

les Modell aufbauen können (Anderson, 2013, vgl. auch Kap. 1.2.2.1). Kriterien, welche das

Textverstehen erhöhen und empirisch belegt wurden, sind nach Langer, Schulz von Thun und

Tausch (2006) eine möglichst einfache Gestaltung vonWortwahl und Satzbau, eine sinnvolle

und nachvollziehbare innere Ordnung sowie äußere Gliederung, Kürze und Prägnanz (d. h.

Vermeiden von redundanten Informationen) sowie das Vorhandensein anregender Zusätze

(z. B. Exkurse, rhetorische Fragen an die Lernenden). Nach Niegemann et al. (2008) müs

sen Texte zudem zielgruppenorientiert sein, also an das Vorwissen der Lernenden anknüpfen,

über die angestrebten Lernziele informieren, sachlich und didaktisch strukturiert sein sowie
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Zusammenfassungen bereitstellen. Neben der inhaltlichen Präzision und didaktischen Struk

tur bestimmen typographische Merkmale sowie die Textgestaltung die Textverarbeitung.85

Die bekanntesten didaktischen Methoden zur Aktivierung des Vorwissens sind der ad

vance organizer (Ballstaedt, 1997; Mayer, 1979), Beispiele und Falldarstellungen (Mandl et

al., 2002) sowie Analogien (Issing & Klimsa, 2002), wobei die Lernwirksamkeit für jedes

einzelne Hilfsmittel empirisch belegt ist (Krause & Stark, 2006).

Transparente LehrLernziele bieten Lernenden Orientierung, was sich empirisch in einer

verbesserten Textverarbeitung niederschlägt (Hager, Barthelme & Hasselhorn, 1989). Die

Zielangaben können sich auf kognitive, affektive oder motorische Lernzielbereiche beziehen

und als Richt, Grob und Feinziele formuliert werden (Strittmatter & Niegemann, 2000).

Wichtig ist dabei, dass diese verständlich formuliert sowie informativ sind und die zu erwar

tenden Kompetenzveränderungen möglichst exakt umreißen (Klauer, 1974; vgl. auch Ander

son et al., 2001). Obwohl das Vorgeben von Lernzielen mit dem Prinzip des SGL teilweise

in Konflikt steht und auch gezeigt werden konnte, dass das Fokussieren der Aufmerksamkeit

auf lernzielrelevante Inhalte mit einer Vernachlässigung weiterer Textbestandteile einherge

hen kann, bietet sich deren Explikation vor allem bei großem Textumfang, knappen zeitlichen

Ressourcen oder Texten ohne ursprüngliche Instruktionsintention an (Ballstaedt, 1997).

Die sachliche und didaktische Strukturierung bezieht sich auf die inhaltliche Organisa

tion eines Texts. Dabei wird das Wissen hierarchisch nach der Wichtigkeit und sequenziell

nach der Abfolge strukturiert. Didaktisch kann die Abfolge der Textinhalte in Abhängigkeit

der Wahl einer deduktiven, induktiven, elaborativen oder differentiellen Darstellung variie

ren. Darüber hinaus ist die Strukturierung der Textinhalte auf die Prüfung vonVollständigkeit,

Aktualität, Korrektheit und Objektivität auszuweiten. Ferner empfiehlt Ballstaedt (1997) die

didaktische Prüfung hinsichtlich Klarheit und Nachvollziehbarkeit der Argumentation, Ver

meidung kognitiver Überlastung (Sweller, 2005), Sequenzierung sowie Zusammenstellung

von Beispielen etc. (vgl. zusammenfassend auch Niegemann et al., 2008).

Mit Blick auf digital dargebotene lineare Texte lässt sich konstatieren, dass sich die Lese

und Verständnisprozesse nicht von denen gedruckter Texte unterscheiden (Shapiro & Nie

derhauser, 2004).86 Dennoch ist die Lesegeschwindigkeit am Computerbildschirm bis zu 30

Prozent reduziert (Ballstaedt, 1997), wonach auf eine Präsentation längerer Texte verzich

85 Hinsichtlich der typographischen Aspekte bieten Niegemann et al. (2008) in Anlehnung an Ballstaedt (1997)
sowie Stapelkamp (2010) detaillierte Übersichten.

86 Hier sei auf die zentralen Modelle des Textverständnisses verwiesen, wozu z. B. die Theorie multimedialen
Lernens (Mayer, 2005, 2009) sowie das Modell des Text und Bildverstehens (Schnotz & Bannert, 2003)
zählen.
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tet werden sollte. Lässt sich dies nicht vermeiden, kann durch Umblättern oder vertikales

Scrollen ein Wechsel der Bildschirmseiten realisiert werden. Bislang ist ungeklärt, welche

Form des Seitenwechsels die bessere ist (Niegemann et al., 2008). Unabhängig davon ist

horizontales Scrollen von Texten zu vermeiden (Nielsen, 2000), da dies negativ mit der Le

segeschwindigkeit korreliert. Ansonsten gelten die gleichen Regeln bei der Erstellung von

digitalen linearen Texten, wie für den Bereich der Printmedien.

In Bezug auf Hypertexte weisen empirische Untersuchungen darauf hin, dass sich zu

viele elektronische Querverweise nachteilig auf das Lernen von Novizen87 und Personen

mit geringer Arbeitsgedächtnisspanne auswirken. Für diese Zielgruppen ist eine hierarchisch

sequenzielle Textstrukturierung zu empfehlen (Amadieu, Tricot & Mariné, 2009). Zu einer

Verbesserung der Navigations und Lernleistungen tragenweiterhin aussagekräftige Beschrif

tungen von Hyperlinks sowie leicht zu erfassende graphische Übersichten eines Gesamttexts

bei (DeStefano & LeFevre, 2007). Nicht zuletzt sollten Lernende von jeder beliebigen Unter

seite mit nur einem Mausklick auf die Startseite zurückkehren können (Brusilovsky, 2003;

Chen, Fan &Macredie, 2006). In modifizierter Form lassen sich die Erkenntnisse für (Hyper

)Texte auch auf den Einsatz von Bildern transferieren. So können sich Hervorhebungen wie

Pfeile oder farbige Markierungen lernförderlich auswirken. Ebenso sind Redundanzen in

TextBildKombinationen zu vermeiden (Nieding et al., 2015).

Gegenstand empirischer Forschung mit Fokus auf die Kodierung waren – neben den

Untersuchungen zurVerständlichkeit und Lernförderlichkeit von Texten – überzufällig häufig

die Wirkung von Bildern bzw. TextBildKombinationen. Im Zentrum des Interesses stand

dabei, inwiefern sich verschiedene Arten von Bildern auf den Lernprozess auswirken sowie

ob und unter welchen weiteren Bedingungen die Präsentation von Informationen in Text plus

Bild lernförderlicher ist als nur eine Kodierung.

Dwyer (1972) verwendete beispielsweise einen Lerntext zur Anatomie und Funktions

weise desmenschlichenHerzensmit ca. 2.000Wörtern sowie verschiedenartigeAbbildungen.

Zu Letzteren zählten z. B. einfache Strichzeichnungen sowie farbige und schwarzweiße Fo

tografien. Es zeigte sich, dass die verfügbare Lernzeit in einem unmittelbaren Zusammenhang

mit der Lernförderlichkeit der unterschiedlichen Bildarten steht. Je mehr Zeit zur Verfügung

steht, desto lernförderlicher sind realistische Bilder. Je weniger Zeit zum Lernen gewährt

wird, desto vorteilhafter sind Strichzeichnungen. Nicht zuletzt konnte Dwyer (1972) belegen,

dass das Vorwissen auch beim Lernen mit Bildern eine wichtige Einflussgröße ist.
87 In diesem Zusammenhang sind Lernende gemeint, die über keine bis wenig Erfahrung mit ELearning

Umgebungen verfügen.
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In einem vielzitierten Papier stellt Mayer (1997) verschiedene Experimente vor, welche

die Kombination aus text und bildbasiertem Lernen mit einer monocodalen Präsentation

(optischverbal kodiert bzw. schriftlicher Text; Kontrollgruppe) vergleichen. Als Kriterium

für den Lernerfolg wurde die Fähigkeit des Problemlösens erhoben. Der prozentuale Anteil

richtiger Lösungen der Gruppe, welche mit Text und Bild lernte, bewegte sich zwischen 52

und 87 Prozent über jenen der Kontrollgruppe (vgl. Mayer & Gallini, 1990 zu den Einzel

studien). Ferner weist Mayer (1997) darauf hin, dass der Lernerfolg in Abhängigkeit der

räumlichen und zeitlichen Anordnung von Text und Bild variiert. Die besten Ergebnisse wur

den für textbasierte, kommentierte Illustrationen erzielt, die den schriftlichen Text aufgreifen.

Darüber hinaus wurden bessere Lernerfolge verzeichnet, wenn Text und Bild integriert, d. h.

zeitgleich und nicht aufeinander folgend, dargeboten wurden.

Als weiteres Basismedium gelten Töne, die es nicht nur ermöglichen, Text bzw. gespro

chene Sprache wiederzugeben, sondern auchMusik und Geräusche (Soundeffekte). Auditive

Elemente können folglich sowohl konkrete Informationen übermitteln sowie Inhalte darstel

len und strukturieren als auch die Aufmerksamkeit von Lernenden lenken. Insbesondere der

lernprozessbezogene Einsatz von Musik und Soundeffekten (z. B. für Rückmeldungen) kann

zu einer Steigerung der Motivation und zur Aktivierung von Vorwissen beitragen. Doch auch

bereits durch den Klang einer Stimme wird die Vermittlung von Inhalten unmittelbarer und

darin enthaltene affektive Elemente artikulierbar. So konnten Rickheit und Strohner (1983)

zeigen, dass gesprochene Sprache die Vorstellungskraft von Rezipienten stärker anregt und

durch Schlussfolgerungen zu einer aktiveren Verarbeitung führt als gedruckter Text. Hinge

gen können Audioelemente von geringer (didaktischer) Qualität Lernende vom eigentlichen

Lerngegenstand ablenken (Niegemann et al., 2008; Niegemann et al., 2004).

Für Lernprozesse mit computergestützten Multimediasystemen sind weiterhin bewegte

Bilder bzw. Filme grundlegend. Hiermit werden Abfolgen von Bildern in kurzem zeitlichem

Abstand bezeichnet, die den Eindruck einer Bewegung erzeugen (Nieding et al., 2015). Aus

der Kombination von Bewegtbildern mit Ton resultiert eine hohe Anschaulichkeit und Au

thentizität, Informationsdichte sowie Emotionalität, was insbesondere für das Lernen in vir

tuellen LehrLernumgebungen von Bedeutung ist, in denen die unmittelbare Erfahrung von

Wirklichkeit zumeist nur eingeschränkt möglich ist (Niegemann et al., 2004). Im Gegensatz

zu ausschließlich bildhafter oder textlicher Kodierung lassen sich mit Bewegtbildern ferner

raumzeitliche Abläufe, dreidimensionale Verhältnisse oder komplexe Bewegungs und Inter

aktionsverläufe darstellen. Der Einsatz von Videos bietet sich demnach an, wenn ein spezi
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fischer Lerngegenstand räumlich und zeitlich unzugänglich ist oder sich der direkten Beob

achtung entzieht (z. B. aufgrund von Größenverhältnissen oder einer sehr langen bzw. sehr

kurzen Verlaufsdauer). In Bezug auf die Lernwirksamkeit von Filmen konnten verschiedene

Medienvergleichsexperimente belegen, dass diese zu einer verbesserten sowie nachhaltigeren

Behaltens und Verstehensleistung führen können als die Rezeption von Printmedien dessel

ben Inhalts (Baggett & Ehrenfeucht, 1982; Nieding et al., 2015). Die häufige Annahme, „dass

Filme eher ‚oberflächlich‘ verstanden werden, erweist sich somit als ein Vorurteil“ (Nieding

et al., 2015, S. 153).

Weiterhin können auch am Computer relativ einfach Bewegtbilder generiert werden, die

dann als Computeranimationen bezeichnet werden und aus computerbasierten Berechnungen

von Bildern (Frames) resultieren. Animationen werden häufig verwendet, wenn ein Video zu

viele Details zeigen würde, um komplexe oder nicht sichtbare Sachverhalte zu veranschauli

chen sowie die Motivation und Aufmerksamkeit von Lernenden zu erhöhen.

Dabei gelten die Gestaltungsempfehlungen für (Hyper)Texte und Bilder in adaptierter

Form auch für die Verwendung von Filmen und Animationen (Nieding et al., 2015). Beim

Einsatz von Videos als LehrLernmedium ist etwa zu berücksichtigen, dass zu kurze oder zu

lange Darbietungszeiten zu Problemen bei der kognitiven Verarbeitung bzw. der Aufrecht

erhaltung von Aufmerksamkeit führen können und eine hohe Informationsvielfalt eine hohe

Wahrnehmungsleistung aufseiten des Lernenden erfordert. Gleichermaßen bereiten unnötig

überfrachtete Animationen Schwierigkeiten und eine übermäßige Verwendung kann zur Ab

lenkung der Rezipienten führen. Vor allem bei Novizen sollten Filme und Animationen daher

nur dann implementiert werden, wenn ein unmittelbarer Zusammenhang zum Lerngegen

stand besteht und ausreichend Zeit für Reflexion vorhanden ist. Ferner sollten Lernende ein

gewisses Maß an Interaktions und Steuerungsmöglichkeiten besitzen, um ein Video oder ei

ne Animation z. B. langsamer abspielen, anhalten oder wiederholen zu können (Niegemann

et al., 2008; Niegemann et al., 2004).

1.4.2.2 Sinnesmodalität

Die Rolle bzw. Relevanz der Sinnesmodalität beim Lernen mit Medien war ebenfalls häufig

Gegenstand empirischer Forschung. Brünken und Leutner (2001) führten eine Studie zum

computerbasierten Lernen durch, in welcher der Wissenserwerb im Hinblick auf das mensch

liche HerzKreislaufSystem in Abhängigkeit des Einsatzes von TextBildKombinationen
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untersucht wurde. Im Ergebnis konnten die Autoren zeigen, dass bessere Lernergebnisse er

zielt werden, wenn zu den visuellbildhaft kodierten Informationen, die Textinformationen

nicht ebenfalls visuell, sondern parallel auditiv (Audiofiles) dargeboten werden. Vergleichba

re Resultate waren bereits in einer ähnlich angelegten Studie von Mousavi, Low und Sweller

(1995) erzielt worden, wonach „eine Mischung aus auditivem und visuellem Präsentations

modus der Informationen effektiver ist als eine einzelne (visuelle) Darbietung“ (S. 323, Übers.

d. Verf.).

Die Erkenntnisse zum Einsatz von Bild und Text finden sich in ähnlicher Form für die

Kombination von Film bzw. Animation und Text. Auch hier ist der Lernerfolg größer, wenn

bewegte Bilder mit gesprochenem Text kombiniert werden, was für das Behalten des Wis

sens ebenso gilt wie für den Wissenstransfer (Mayer & Anderson, 1991, 1992; Moreno &

Mayer, 1999). Ferner kommt es zu einer verbesserten Lernleistung, wenn die auditivverbal

und abbildhaft kodierten Informationen in räumlicher Nähe (Moreno & Mayer, 1999) bzw.

simultan präsentiert werden im Vergleich zu einer sequenziellen Darbietung (Mayer, 1997).

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass unabhängig von der Operationalisierung des

Lernerfolgs (Wissenserwerb, Problemlösefähigkeit etc.) die Kombination von visueller und

auditiver Präsentationsmodalität im Vergleich zu einer ausschließlich visuellen oder audi

tiven Präsentation von Informationen bessere Ergebnisse erbringt. Dies gilt umsomehr, wenn

die Informationen auf beiden Präsentationsmodi simultan und integriert präsentiert werden

(vgl. zusammenfassend auch Mayer, 2009). Eine für die vorliegende Studie interessante Ar

beit von Paechter (1996) zeigt jedoch auch, dass in selbstgesteuerten LehrLernsettings der

Lerngewinn in Abhängigkeit der eingesetzten LS (vgl. zusammenfassend Kap. 1.3) variiert.

Mit Blick auf weitere Medienmerkmale sind vor allem die Arbeiten von Weidenmann

(1995, 1996, 1997, 2002, 2006) von Bedeutung. In diesen trägt er wichtige Erkenntnisse zum

Einfluss von Strukturmerkmalen sowie Merkmalen der Lernenden zusammen, welche die

Interaktion von medialem Angebot und Lernendem hinsichtlich der Lernwirksamkeit mode

rieren.

1.4.2.3 Strukturmerkmale

Die Strukturmerkmale von medialen Angeboten sind sehr facettenreich und können im Rah

men der vorliegenden Arbeit nicht erschöpfend abgebildet werden. Dennoch sollen mitKohä

renz, Usability (Benutzerfreundlichkeit), Interaktivität, Sequenzierung sowie Stabilität (Wei
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denmann, 1996) zentrale Variablen und mit diesen in Verbindung stehende Gestaltungsprinzi

pien für die Konzeption und Entwicklung multimedialer LehrLernarrangements beleuchtet

werden.

Kohärenz

Kohärenz bezeichnet die nachvollziehbare Reihenfolge sowie Folgerichtigkeit beim Aufbau

und der Anordnung von LehrLernmaterialien (Ballstaedt, 1997), was insbesondere für ver

ständnisorientiertes Lernen von Bedeutung ist (Kember, 1991). In der Literatur finden sich

verschiedene Ansätze, wie sich Kohärenz auf unterschiedlichen Mikro und Makroebenen

steigern lässt (Weidenmann, 1996). Bei der Gestaltung von Texten etwa ist auf der Mikro

ebene auf für die Nutzer ungeläufige Begriffe (Fremdwörter, Fachausdrücke) ebenso zu ver

zichten wie auf unübersichtliche Satzkonstruktionen (auseinandergerissene Verbformen, Ein

schübe, Nominalisierung, Schachtelsätze oder Füllfloskeln).88 Demgegenüber wird satzüber

greifende Kohärenz beispielsweise durch eindeutige Bezüge zwischen Sätzen und Proposi

tionen, Verwendung von Synonymen, Überlappungen von Argumenten sowie Einbetten von

Inhalten erreicht (Ballstaedt, 1997; Kintsch, 1974; Niegemann et al., 2008). Im Hinblick auf

TextBild bzw. TonBildKombinationen ist auf eine kohärente Integration der Kodierung

zu achten, wobei sowohl TonBild bzw. TextBildScheren (Peeck, 1985; Tischer, 1994) als

auch einmismatch von Text und Bild (Landsch, 1986;WinterhoffSpurk, 1986) zu vermeiden

sind.

Auf der Makroebene kann der Aufbau kohärenter Strukturen über Elaborationsmodelle

gefördert werden (Weidenmann, 1996), innerhalb derer ein Gesamtüberblick über das Lern

gebiet als Ausgangspunkt gegeben wird, um anschließend Details einzuordnen und Zusam

menhänge und Verbindungen aufzubauen. Zur Kohärenzverbesserung bietet sich ferner der

Einsatz von advance organizer (vgl. Kap. 1.4.2.1) an, wobei graphische Organisationshilfen

besonders zu empfehlen sind (Moore & Readence, 1984).

Interessanterweise kann ein gewisser Grad an Inkohärenz auch mit verbesserten Lerner

gebnissen einhergehen (Ballstaedt, Molitor & Mandl, 1989; Bock, 1983), was das Streben

nach maximaler Kohärenz in Frage stellt. Möglicherweise stimuliert Diskontinuität die Auf

merksamkeit oder kohärenzstiftende Aktivitäten der Lernenden (Weidenmann, 1996), wobei

88 Sind Fachausdrücke oder Fremdwörter für den Wissenserwerb unumgänglich, können die Begrifflichkeiten
in einem Glossar alphabetisch sortiert zusammengefasst und dem Lernenden zum regelmäßigen Rückgriff
zur Verfügung gestellt werden. Das Glossar kann via Hypertext mit dem verbaloptisch kodierten Text ver
knüpft werden (Niegemann et al., 2008).
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sich für die Konzeption digitaler LehrLernangebote bislang keine weiterführenden Empfeh

lungen zum Maß bzw. Verhältnis von Inkohärenz und Kohärenz finden.

Usability (Benutzerfreundlichkeit)

Die Usability spielt im Rahmen der Softwareentwicklung und ergonomie und damit auch im

Bereich computerbasierter LehrLernumgebungen eine wesentliche Rolle. Sie kennzeichnet

die Gebrauchstauglichkeit (Preece et al., 1994) eines Produkts, Systems oder Diensts.89 Eine

der gebräuchlichsten Definitionen findet sich in der DIN EN ISO 9241, welche als interna

tionaler Standard die Richtlinien der Interaktion zwischen Mensch und Computer beschreibt.

Usability wird hier als das Ausmaß definiert, „in dem ein Produkt durch bestimmte Benutzer

in einem bestimmten Nutzungskontext genutzt werden kann, um bestimmte Ziele effektiv,

effizient und mit Zufriedenheit zu erreichen“ (DIN, 1999, S. 2). Bemessen an den Attributen

Effektivität, Effizienz und Zufriedenheit beschreibt die Gebrauchstauglichkeit folglich, „wie

adäquat ein Produkt in der Handhabung zu den Bedürfnissen, Fähig und Fertigkeiten sowie

Wünschen seiner Nutzer passt“ (Niegemann et al., 2008, S. 421). Effektivität bezieht sich

dabei auf die Möglichkeiten des Users, seine (Arbeits/Lern)Ziele in Abhängigkeit der Ge

staltungsaspekte eines Lernangebots bzw. Produkts sowohl präzise als auch vollständig zu

erreichen, während Effizienz die Relation von Aufwand zur erbrachten Leistung beschreibt.

Das Kriterium der Zufriedenheit adressiert das subjektive Erleben der Nutzer bzw. Lernen

den. Dahinter verbirgt sich die Frage, ob und inwieweit die Erwartungen an ein multimediales

LehrLernangebot erfüllt und Arbeitsprozesse frei von Beeinträchtigung ausgeführt werden

können, was als Voraussetzung für eine positive Einstellung des Benutzers gegenüber dem

Produkt gilt. Die Zufriedenheit als drittes Attribut der Usability ist somit eine wesentliche

Voraussetzung für die Akzeptanz eines multimedialen Lernangebots und wirkt sich sowohl

auf die Effektivität als auch Effizienz aus (Dahm, 2006).

Die Gebrauchstauglichkeit einer Computeranwendung oder eines ganzen Computersys

tems kann nur eingeschätzt werden, wenn der Nutzungskontext bekannt ist (Heinecke, 2004).

Wird ein System nicht für einen speziellen Anwendungsfall erstellt, können sich Probleme

ergeben, weil ungeeignete Software eingesetzt wird und damit die Aufgabenausführung und

89 Die Begriffe Usability, Nutzbarkeit, Nützlichkeit, Be(Nutzerfreundlichkeit), Anwenderfreundlichkeit so
wie Gebrauchstauglichkeit werden nachfolgend synonym verwendet (vgl. auch Niegemann et al., 2008).
Dies simplifiziert nicht den Gegenstandsbereich, sondern entspricht der gängigen Anwendung, wobei die
Nuancen im unterschiedlichen Gebrauch in erster Linie aus der Übersetzung vom Englischen ins Deutsche
resultieren.
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Abbildung 20. Kriterien der Benutzerfreundlichkeit. Aus: Spinas et al. (1990, S. 28).

Zielerreichung erschwert oder gar verhindert wird. So können mit gängigen Textverarbei

tungsprogrammen zwar einfache Abbildungen erstellt werden, die Software ist jedoch nicht

dafür vorgesehen, Konstruktionszeichnungen anzufertigen. Der Nutzungskontext betrifft je

doch nicht nur die Aufgabenstellung, sondern eineVielzahl vonGesichtspunkten, die sich den

vier Kategorien Benutzer, Aufgabe, Arbeitsmittel und physische wie soziale Umgebung zu

ordnen lassen (Heinecke, 2004). Entsprechend vielfältig sind auch die Ansätze zur Diagnostik

und Evaluation von Aspekten der Benutzerfreundlichkeit (vgl. Martsch, Wienert, Liefold &

Jenewein, 2011 für einen Überblick).

Die Untersuchungen zur anwenderfreundlichen Gestaltung der MenschMaschineInter

aktion bzw. humancomputerinteraction sind überwiegend interdisziplinär angelegt an den

Schnittstellen von Psychologie, Arbeitswissenschaften, Informatik und beliebiger weiterer

Bereiche (Dix, Finlay, Abowd & Beale, 2004; Streitz, 1988). Aus ihnen resultiert eine Viel

zahl von Kriterienkatalogen zum Design und zur Dialoggestaltung, die – neben rein tech

nischen und ergonomischen Gesichtspunkten – mit einer hohen bzw. verbesserten Nutzer

freundlichkeit einhergehen. Einen umfassenden Überblick bietet beispielsweise der in Abbil

dung 20 dargestellte Ansatz von Spinas, Waeber und Strohm (1990), wonach die Benutzer

freundlichkeit in Abhängigkeit einzelner Kriterien variiert, die dem Trias Anwendungsmög

lichkeit, Verfügbarkeit und Kontrollmöglichkeit zuzuordnen sind.

Vor allem die DesignPrinzipien Transparenz, Konsistenz, Fehlertoleranz und Aufgaben

angemessenheit werden in den Kriterienkatalogen verschiedener Autoren übereinstimmend

genannt (DIN, 1996; Spinas et al., 1987, 1990; Ulich, 1986, 1989, 2011; Weidenmann, 1996).
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Ein Interaktionssystem ist transparent, wenn es auf unnötige Verkomplizierungen zuguns

ten einer einfachen und verständlichen Anwendung verzichtet, was die Bildung adäquater

mentaler Modelle zur Dialogstruktur und Semantik der Dialogoperatoren begünstigt (Rau

terberg, 1990). SystemKonsistenz wird erreicht, wenn vergleichbare Operationen oder Ak

tionen (Eingaben in das System) mit vergleichbaren Ergebnissen (Reaktionen des Systems)

einhergehen (Rauterberg, 1990; Ulich, 2011). Darüber hinaus sollen „wiederkehrende Ele

mente (Hinweise, Fenster, Menüleisten, Buttons usw.) ihr Aussehen wie ihre Lokalisation auf

dem Bildschirm [möglichst nicht] verändern“ (Weidenmann, 1996, S. 350). Der explorative

Charakter eines interaktiven Systems wird ferner durch eine hohe Fehlertoleranz gefördert,

die Unsicherheiten aufseiten des Anwenders minimiert. Hierzu werden auftretende Fehler

klar und verständlich zurückgemeldet und Hinweise zur richtigen Aktion gegeben. Weiter

hin hat sich die Einführung einer sog. UndoFunktion, d. h. Rückgängigmachen des letzten

Bearbeitungsschritts, bewährt (Weidenmann, 1996). Aufgabenangemessen ist ein interakti

ves System, wenn es die Lösung der Arbeitsaufgaben unterstützt. Dabei erhält der Nutzer

„alle zur Aufgabenerfüllung benötigten Informationen und Funktionen in einer der verlang

ten Arbeitshandlung entsprechenden Form und Reihenfolge“ (Spinas et al., 1990, S. 18).

Die einzelnen vorgestellten Kriterien einer benutzerorientierten Dialoggestaltung beein

flussen sich wechselseitig und sind folglich nicht voneinander unabhängig. Verschiedene Au

toren führen noch weitere Kriterien an, die sich ebenfalls auf die Qualität der Usability aus

wirken, wie Feedback und Lernförderlichkeit (DIN, 1996; Shackel, 1991), die jedoch eng

mit methodischdidaktischen Fragestellungen verbunden sind und daher bereits an anderer

Stellen ausgeführt wurden (vgl. Kap. 1.4.2.1).

Interaktivität

Unter Interaktion wird das wechselseitige aufeinander bezogene Handeln von zwei oder meh

reren Subjekten mit verhaltensbeeinflussender Wirkung verstanden (Clauß, 1976; Köck &

Ott, 1997), wobei die soziale Interaktion an ein gemeinsames Verständigungssystem gebun

den ist (Minsel & Roth, 1978). In einer Erweiterung dieser Definition auf digitale Medien

wird ein Interaktionspartner (Subjekt) durch Technologie substituiert. Damit beschreibt die

Interaktivität computergestützter LehrLernumgebungen, inwieweit Interaktion ermöglicht

und gefördert wird (Niegemann et al., 2008). Basierend auf diesem Grundverständnis wur

den auch für die Interaktivität verschiedene Taxonomien entwickelt.
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Nach Weidenmann (1996) beschreibt die Interaktivität eines LehrLernsystems das Aus

maß, in dem ein Lernender unmittelbar und direkt selbst bestimmen kann, wann er welches

mediale Angebot (aus verschiedenen zur Verfügung gestellten Angeboten) zur Bearbeitung

aufruft bzw. nutzt und in welcher Form dies geschieht. Diesem Verständnis von Interaktivität

folgend gewähren hochinteraktive Systeme Lernenden ein möglichst hohes Maß an Autono

mie, wohingegen schwachinteraktive LehrLernumgebungen mit einer hohen Fremdsteue

rung einhergehen. Folglich ist Interaktivität ein zentrales Merkmal offener sowie explorativ

angelegter multimedialer LehrLernangebote, welche für die aktive und erfahrungsbasierte

Erarbeitung von Wissen, die eine Voraussetzung für den Transfer auf zukünftige Problemlö

sungen bei vergleichbaren Aufgabenstellungen ist, erforderlich sind (Spiro, Feltovich, Jacob

son & Coulson, 1991; Veenman & Elshout, 1991; vgl. auch Kap. 1.2.4).

Im Gegensatz zu dieser stark auf Lernerautonomie ausgerichteten Interpretation von

Interaktivität nimmt Schulmeister (2003, 2005a) die Interaktivität von computergestützten

LehrLernumgebungen aus einer stärker technologisch geprägten Sichtweise in den Blick. So

versteht er unter Interaktivität „das Handeln mit den Lernobjekten oder Ressourcen des Pro

gramms“ (Schulmeister, 2003, S. 209), wobei Computerprogramme häufig als interaktiv be

zeichnet werden, obwohl sie keine interaktiven Objekte enthalten (Schulmeister, 2003). Auf

diesem Grundverständnis fußt die sechsstufige Taxonomie von MultimediaKomponenten.

Nach dieser wächst der Grad an Interaktivität eines LehrLernsystems mit der jeweiligen Stu

fe sowie dem Ausmaß, in dem der Nutzer die Repräsentationsform und/oder den Inhalt der

interaktiven Komponenten modifizieren kann:

• Stufe 1: Objekt betrachten und rezipieren
• Stufe 2: Multiple Darstellungen betrachten und rezipieren
• Stufe 3: Die Repräsentationsform variieren
• Stufe 4: Den Inhalt der Komponente modifizieren
• Stufe 5: Das Objekt bzw. den Inhalt der Repräsentation konstruieren
• Stufe 6: Das Objekt manipulieren und Rückmeldungen erhalten

Auf der ersten Stufe gibt es im Grunde noch keine Interaktivität, sondern lediglich Aktio

nen, die der Nutzer auslösen kann, indem zum Beispiel MultimediaKomponenten wie Bild

und Grafik oder Audio und Video angezeigt bzw. abgespielt werden. Wenngleich also das

Auslösen einer Aktion interaktiv aussieht, ist es dies nicht, da z. B. kein Einfluss auf die

Darstellung ausgeübt werden kann (Schulmeister, 2003). Die zweite Stufe weist ebenfalls

keine Interaktivität auf, gleichwohl erlauben mehrere Varianten einiger Komponenten mul

tiple Aktionen. Erst auf der dritten Stufe kann der Anwender die Repräsentationsform der
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Darstellungen durch direkte Manipulation modifizieren, wobei der Inhalt des Lernobjekts

selbst unverändert bleibt. Die vierte Stufe erlaubt sodann die Veränderung des Inhalts der

MultimediaKomponenten, beispielsweise durch die Variation von Parametern (Schulmeis

ter, 1997). Auf der fünften Stufe erhalten die Nutzer verschiedene Werkzeuge, um eigene

Objekte, Ideen oder Modelle umzusetzen bzw. zu realisieren (RichterGebert & Kortenkamp,

2001). Diese aktive Konstruktion von Objekten wird in der sechsten Stufe um bedeutungsvol

le Rückmeldungen durch den Computer ergänzt. Hierzu ist es notwendig, dass die jeweilige

Computersoftware die Bedeutung der konstruierten Objekte und Aktionen erkennt (Schul

meister, 2003, 2005a).

Zusammenfassend nähern sich die beiden Ansätze dem Merkmal der Interaktivität zwar

aus unterschiedlichen Blickwinkeln, letztlich fokussieren sie jedoch die aktive konstruieren

de Rolle von Lernenden im Lernprozess innerhalb computergestützter Lernumgebungen. Der

Unterschied liegt vor allem darin, dass Weidenmann (1996) das Augenmerk auf die gesam

te Lernumgebung richtet, wohingegen sich Schulmeister (2003, 2005a) auf die Interaktion

mit einzelnen Komponenten des medialen Angebots konzentriert. Daraus resultiert, dass bei

Weidenmann (1996) eine LehrLernumgebung der Stufe 1 hochinteraktiv sein kann, wäh

rend dies nach Schulmeister (2003, 2005a) eher kritisch zu sehen ist. Die vorliegende Arbeit

folgt der Auffassung vonWeidenmann (1996), da der in den Stufen 3 bis 6 beschriebene hohe

Grad an Interaktivität eher virtuellen Realitäten vorbehalten ist (Schulmeister, 2003, 2005a)

und dies nicht Ziel der Umsetzung ist.

Damit sich Interaktivität lernförderlich auswirkt, muss mindestens eine der Grundfunk

tionen des Lehrens unterstützt werden, wozuMotivation und Information ebenso gehören wie

die Förderung vonVerstehen, Behalten sowie der Transfer und die Unterstützung der Selbstor

ganisation bzw. regulation von Lernprozessen (Klauer & Leutner, 2012; vgl. auch Kap. 1.3).

Dabei können sowohl aufseiten des LehrLernsystems verschiedene Aktivitäten implemen

tiert als auch vonseiten des Lernenden agiert werden. Interaktivität kann dann beispielsweise

durch Fragen, Aufgaben und Problemstellungen, aktiven Hilfen und (fehlertoleranten) Rück

meldungen sowie Adaptivität90 erzeugt werden. Zu den Aktionen der Lernenden gehören hin

gegen die selbstgesteuerte Auswahl von LehrLerninhalten, Beispielen und Aufgaben, passi

ven Hilfen, das Stellen von Fragen und das Modifizieren von LehrLernmaterialien.

90 Adaptivität bezeichnet die Anpassung eines Systems an die Präferenzen des jeweiligen Benutzers aufgrund
von Interaktionsdaten. Angepasst werden z. B. Aufgaben, Präsentations und Antwortzeiten, Schwierig
keitsgrad sowie Hilfen oder Zugang zu Informationen (Kamentz, 2006).
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Sequenzierung

Unter der Sequenzierung von Lernangeboten werden Designentscheidungen hinsichtlich des

chronologischen Ablaufs einzelner Segmente oder Lernabschnitte verstanden. Dabei variiert

die Reihenfolge in Abhängigkeit des jeweiligen Kontexts, des Kursumfangs sowie der Bezie

hung der einzelnen Themen zueinander (Niegemann et al., 2008).

Voraussetzung für die Sequenzierung ist die Segmentierung, d. h. eine didaktisch begrün

dete Einteilung des Lernstoffs in einzelne Sinnabschnitte bzw. Lerneinheiten (Mayer, 2005).

Neben dem sequencing principle (vanMerriënboer & Kester, 2005), wonach Lerninhalte auf

steigend vom Einfachen zum Schwierigen anzuordnen sind, unterscheidet Reigeluth (1999)

in der Elaborationstheorie mit der linearsukzessiven Struktur und der Spiralstruktur zwei

grundlegende Sequenzierungsmuster. Bei der linearsukzessiven Struktur erfolgt zunächst

die erschöpfende Auseinandersetzung mit einem spezifischen Thema, bevor zu einem nächs

ten anderen Thema gewechselt wird. Dies geht aufseiten der Lernenden mit einer intensiven

Auseinandersetzungmit dem behandelten Lernstoff einher, birgt jedoch den Nachteil, dass im

Zuge des Wechsels zur nächsten Lerneinheit Wissen zum vorangegangenen Thema verloren

geht und Zusammenhänge zu anderen Teilthemen nur erschwert aufgebaut werden. Im Fall

der Spiralstruktur werden die Segmente einzelner nebeneinanderstehender Themen simultan

behandelt, wobei Schwierigkeit und Komplexität zunehmen. Folglich werden zunächst für

alle Themen die Grundlagen vermittelt und diese sukzessive in Tiefe und Breite ausgebaut.

Die Spiralstruktur ist mit dem Vorteil verbunden, dass Zusammenhänge und Beziehungen

zwischen den Themen leichter hergestellt und vermittelt werden können. Dies geschieht je

doch auf Kosten häufiger Unterbrechungen der Einzelthemen. Sowohl Segmentierung als

auch Sequenzierung setzen eine „sorgfältige Wissens und Aufgabenanalyse“ (Niegemann

et al., 2008, S. 151) voraus, wobei sich die Entscheidung für eine Sequenzierungsstrategie

allein in der Praxis meist nicht eindeutig treffen lässt.

Stabilität

Im Gegensatz zu flüchtigen medialen LehrLernangeboten (Fernseh oder Rundfunksendun

gen) zeichnen sich stabile durch die Möglichkeit einer selektiven und zeitsparenden Rezep

tion aus (Kozma, 1991), die beliebig häufig wiederholt werden kann. Während die Nutzung

flüchtiger medialer Angebote mit einem erhöhten Risiko der kognitiven Überlastung (Swel

ler, 2005) einhergeht, birgt Stabilität sowohl für lernschwache als auch starke Personen Vor
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teile, da sie jeweils das „Rezeptionstempo den Schwierigkeiten anpassen können“ (Weiden

mann, 1996, S. 346). Die heutigenMöglichkeiten digitalen Lehrens und Lernens ermöglichen

weitestgehend die Stabilität aller medialen Komponenten der Lernumgebung, wonach in der

vorliegenden Studie auf flüchtige mediale Angebote zugunsten stabiler verzichtet wird.

1.4.2.4 Merkmale der Lernenden

Neben den vorab dargestellten Strukturmerkmalen medialer Angebote diskutiert Weiden

mann (1996) unterschiedliche Merkmale von Lernenden als bedeutsame Faktoren zur Erklä

rung interindividueller Unterschiede in der Akzeptanz und Nutzung von Lehr und Lernmedi

en sowie im Lernerfolg. Dazu zählen medienspezifische Einstellung, mentale Anstrengung,

intrinsische Motivation sowie cognitive load und Medienliteracy.91 Tulodziecki (1997) er

weitert diese Merkmale um Vorwissen und LS (vgl. Kap. 1.2.2.1 und 1.3).

Medienspezifische Einstellung und mentale Anstrengung

Unter Einstellung (engl. attitude) wird eine psychologische Tendenz verstanden, „die dadurch

zum Ausdruck gebracht wird, daß eine bestimmte Entität mit einem bestimmten Ausmaß an

Zustimmung oder Ablehnung bewertet wird“ (Eagly & Chaiken, 1993, S. 1, Übers. d. Verf.).

Dieser Bereitschaftszustand ist durch Erfahrungen strukturiert und übt einen steuernden Ein

fluss in der Auseinandersetzung des Individuums mit einem distinkten sozialen Reiz aus (All

port, 1935), der sich in kognitiven, affektiven und konativen Reaktionen manifestiert (Eagly

& Chaiken, 1993; Rosenberg & Hovland, 1960; vgl. auch Güttler, 2010). In Bezug auf die

medienspezifische Einstellung der Rezipienten im Sinne der Beliebtheit medialer Angebote

bedingt demnach die Art der Vorerfahrungen das Nutzungsverhalten (vgl. auch Leffelsend,

Mauch & Hannover, 2004).

Im Zusammenhang damit werden in empirischen Untersuchungen immer wieder Ge

schlechts (Luca & Aufenanger, 2007) und Alterseffekte (Weidenmann, 1996) referiert. Da

bei sind Jungen in Bezug auf Computer zumeist aufgeschlossener und positiver eingestellt

als Mädchen (Famulla, Gut, Möhle, Schumacher & Witthaus, 1992; Nieding et al., 2015).

Weiterhin präferieren jüngere Lernende gegenüber dem Lernen mit Texten sowohl den com

putergestütztenWissenserwerb (Kulik & Kulik, 1991) als auch das Lernen mit Ton und Bild

91 Die theoretischen Konzepte sind nicht trennscharf voneinander abzugrenzen, sondern im Kontext des Ler
nens mit Medien in ihrem komplexen Zusammenspiel zu betrachten.
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Mentale
Anstrengung

hoch

niedrig

niedrig hoch
Mediale 

Selbstwirksamkeitserwartung

Lernerfolg

„Mit dem 
Medium X finde ich 
das Lernen sehr 
schwer.”

„Mit dem 
Medium X fällt mir 

das Lernen sehr 
leicht.”

Abbildung 21. Zusammenhang zwischen medialer Selbstwirksamkeitser
wartung und mentaler Anstrengung. In Anl. an Kerres (2013,
S. 163).

medien (Weidenmann, 1996). Die aus diesen Befunden resultierende Annahme, dass Jungen

bzw. jüngere Lernende beim multimedialen Lernen einen verbesserten Lernerfolg erzielen,

lässt sich indes empirisch nicht belegen.

Dennoch werden audiovisuelle Medien im Vergleich mit Printmedien oftmals als leich

te Medien bewertet (Salomon, 1984). Dies ist unter Rückbezug auf das motivationspsycho

logische Konstrukt der mentalen Anstrengung zu erklären, welches im Bereich der Leis

tungsmotivation und der Selbstwirksamkeitserwartung (Bandura, 1986, 1997) zu verorten ist

(Heckhausen & Heckhausen, 2010). Analog der ErwartungsmalWertTheorie (Beckmann

& Heckhausen, 2018) korreliert die Tiefe der Informationsverarbeitung positiv mit der Ein

schätzung des Schwierigkeitsgrads des zur Verfügung stehenden Mediums bei gleichblei

bendem Wert der Aufgabe bzw. Lösung. Anders ausgedrückt investieren Lernende weniger

mentale Anstrengung, wenn sie ein Medium als unterhaltsam und leicht wahrnehmen, wo

hingegen ernsthafte und schwereMedien mit einem Mehr an kognitiver Auseinandersetzung

mit dem Lernmaterial und damit einem höheren Lerneffekt einhergehen (Kerres, 2013; Wei

denmann, 1996). Demnach erzeugen einzelne Medienarten aufseiten der Lernenden Erwar

tungen, die sich unabhängig vom eigentlichen Lerninhalt und dessen Konzeption entfalten.

„Je mehr Anstrengung das Medium aus Sicht der Person erfordert, je mehr wird sie bei der

Rezeption investieren“ (Kerres, 2013, S. 162, Hervorhebungen im Original).

Zwischen der medienspezifischen Selbstwirksamkeitserwartung, die aus der Einstellung

gegenüber dem Medium resultiert, und der mentalen Anstrengung besteht ein umgekehrt u

förmiger, kurvilinearer Zusammenhang (vgl. Abb. 21). Folglich investieren Lernende weni

ger mentale Anstrengung, wenn das Medium mit einer niedrigen oder hohen Selbstwirksam
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keitserwartung verbunden ist, wohingegen ein mittleres Maß an Selbstwirksamkeitserwar

tung mit einem Maximum an mentaler Anstrengung einhergeht (Clark, 2001; Kerres, 2013).

Die medienspezifische Einstellung von Lernenden wirkt sich somit nicht nur auf die Nut

zung unterschiedlicher Medienformate und die vorhandene Anstrengungsbereitschaft in der

Auseinandersetzung mit einem bestimmtenMedium aus, sondern letztlich auch auf den Lern

erfolg. Insbesondere beim SGL ist dieser stark von der mentalen Anstrengung abhängig, die

investiert wird (Kerres, 2013). Die vorgestellten Ergebnisse sind bei der Konzeption medien

gestützter Lehr und Lernarrangements entsprechend zu berücksichtigen. Das bedeutet, dass

unabhängig von den einzelnen verwendeten medialen Angeboten eine optimale Passung von

medialer Selbstwirksamkeitserwartung und mentaler Anstrengung anzuvisieren ist. Hierzu

muss das mediale Lernangebot über geeignete Gestaltungsmerkmale eine Aufgabenschwie

rigkeit kommunizieren, deren erfolgreiche Bewältigung möglich ist, wenn ein hohes Maß

an mentaler Anstrengung investiert wird. Aus Sicht der Motivationsforschung gilt eine hohe

Anstrengungsbereitschaft auch als Indikator für die intrinsische Motivation oder das Interes

se an einem (Lern)Gegenstand (Krapp & Prenzel, 1992; Krapp & Ryan, 2002), welche im

Rahmen des nachfolgenden Abschnitts thematisiert werden.

Intrinsische Motivation

Mit der intrinsischen Motivation bezieht Weidenmann (1996) ein weiteres Kernkonstrukt der

kognitiven Lerntheorie in seine Taxonomie derMerkmale von Lernenden ein. In Abgrenzung

extrinsisch motivierten Handelns, bei der die Handlung oder das Lernen in Abhängigkeit der

erzielbaren Folgen sogenannter externer Anreize (Noten, Geld, Prämien) variiert (Prenzel,

Drechsel, Kliewe, Kramer & Röber, 2000; Schiefele & Köller, 2006), beruht die intrinsische

Motivation „auf der inhärenten Befriedigung des Handlungsvollzugs“ (Krapp & Ryan, 2002,

S. 58). Dabei besitzt die Handlung per se keine instrumentelle Funktion, sondern es wird

aus Interesse an der Sache an sich gehandelt, was mit Freude einhergeht und „eine wichtige

Bedingung für qualitative anspruchsvolle Formen des Lernens“ (Ryan & La Guardia, 1999;

Schiefele & Schreyer, 1994, zit. in Krapp&Ryan, 2002, S. 59) darstellt. Folglich resultiert die

intrinsische Motivation einer Person aus der erlebten inneren „Übereinstimmung zwischen

dem, was sie selbst für wichtig hält und gerne tun möchte und den in der aktuellen Situation

geforderten Aufgabenstellungen“ (Krapp & Ryan, 2002, S. 59).
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Der enge Zusammenhang von intrinsischer Motivation und Interesse wird bereits im

Rahmen der Definition deutlich. Schiefele und Urhahne (2000) erachten Interesse sogar als

zentrale Voraussetzung für intrinsische Motivation. In einer Metaanalyse ermitteln Krapp,

Schiefele und Schreyer (1993) eine durchschnittliche Korrelation von Interesse und Lerner

gebnis von r = .30, wonach der Zusammenhang zumindest gut belegt ist.

Sowohl die intrinsische Motivation als auch das Interesse werden durch Möglichkeiten

der Selbststeuerung des Lernverhaltens sowie Erleben von Autonomie, Selbstwirksamkeit,

Kompetenz und soziale Eingebundenheit gefördert (Bandura, 1977; Brown, 1988; Deci &

Ryan, 1985). Unbestritten ist zudem, dass eine stabile und hohe Selbstwirksamkeitserwartung

eine günstige Voraussetzung für das Lernen darstellt (Deci & Ryan, 1987, 2000; Krapp &

Ryan, 2002). (Lern)Hinderlich wirken sich dagegen externe Kontrolle, die Vermittlung von

Inkompetenz und eine Ermangelung an Wirksamkeit aus (Krapp & Ryan, 2002).

Für mediale LehrLernangebote impliziert dies vor allem den Einsatz verschiedener De

signElemente wie individualisiertes Feedback, hohe Interaktivität sowie offene Lernumge

bungenmit multiplen Perspektiven und vielfältigen Freiheitsgraden (Lepper&Malone, 1987;

Weidenmann, 1996). Allerdings sind die wirkspezifischen Zusammenhänge der einzelnen

Konstrukte (intrinsische Motivation, Interesse, Selbstwirksamkeit etc.) mit Blick auf ver

schiedene Lernkriterien bislang nicht ausreichend geklärt (Rosendahl & Straka, 2007; Ryan

& Deci, 2000; Weidenmann, 1996). Dies gilt für das Lernen im Allgemeinen ebenso wie für

das mediengestützte Lernen im Speziellen. Dennoch konnte in verschiedenen Studien (Greif

& Keller, 1990; Mevarech & Light, 1992) gezeigt werden, dass sich exploratives Lernen in

offenen Lernumgebungen genau dann motivationsförderlich auswirkt, wenn dieses durch ori

entierungsstiftende Elemente unterstützt wird, um die Gefahr der kognitiven Überforderung

(cognitive overload) zu vermeiden. Auch R. E. Mayer (2004) empfiehlt ein angeleitetes Ler

nen und kritisiert dabei konstruktivistische Lernumgebungen mit vollkommen freien Explo

rationsmöglichkeiten. Diese führen häufig zu einer Überforderung der Lernenden und stellen

sich in vielen Untersuchungen als weniger lernwirksam heraus.

Cognitive load

Die cognitive load theory (CLT; Chandler & Sweller, 1991; Sweller, 1988, 2005; Sweller

& Chandler, 1991) fokussiert die kognitive Belastung beim multimedialen Lernen und dem

damit verbundenen Wissenserwerb bzw. den damit einhergehenden Problemlöseprozessen.
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Ebenso wie die kognitive Theorie multimedialen Lernens (Mayer, 2009, 2014) und das in

tegrierte Modell des Text und Bildverstehens (Schnotz, 2005; Schnotz & Bannert, 2003)

gehört die CLT zu den theoretischen Ansätzen der menschlichen Informationsverarbeitung.

Die Theoriekonzeptionen beruhen auf Erkenntnissen der Kognitionspsychologie, welche ver

schiedene Subsysteme des Gedächtnisses und damit verbundene Verarbeitungsstufen unter

scheidet (vgl. Kap. 1.2.2.1).

Ausgehend von den Modellen des Arbeitsgedächtnisses (Baddeley, 1992; Miller, 1956)

sowie der Repräsentation und des Aufbaus kognitiver Schemata (Chi, Glaser & Rees, 1982;

Larkin, McDermott, Simon & Simon, 1980) postuliert die CLT eine Begrenzung kogniti

ver Ressourcen, die im Lernprozess (für Kategorisierung, Organisation, (Um)Strukturierung

von Wissen etc.) zur Verfügung stehen. Dabei unterscheidet Sweller (2005) mit intrinsic cog

nitive load, extranous cognitive load und germane cognitive load drei Arten der kognitiven

Belastung, die additiv wirken und somit den gesamten cognitive load ergeben.

Der intrinsic cognitive load bezieht sich auf das Lernmaterial selbst bzw. den Grad der

Interaktivität der einzelnen Lernelemente zueinander (Brünken, Plass & Leutner, 2004). Bei

einem hohen Grad an Interaktivität müssen die einzelnen Elemente eher simultan im Ar

beitsgedächtnis bearbeitet werden, wohingegen die Verarbeitung bei geringer Interaktivität

eher sukzessiv erfolgen kann. Ferner reduziert sich der intrinsic cognitive load in Abhän

gigkeit der Höhe des bereichsspezifischen Vorwissens. Demgegenüber wird der extranous

cognitive load von der Darbietungsart bestimmt (Sweller & Chandler, 1994), d. h. die Gestal

tung einer Lernumgebung wirkt sich auf den Verständlichkeits bzw. Schwierigkeitsgrad des

in ihr enthaltenen Lernstoffs aus. Nach der CLT ist der extranous cognitive load möglichst

zu vermeiden, da sich dieser negativ auf Lernprozesse auswirken kann (Chandler & Swel

ler, 1992). Indes zeigen aktuelle Arbeiten, dass vor allem die inhaltliche Aufbereitung sowie

die didaktische Konzeption den Mehrwert eines Bildungsangebots bestimmen (Reinmann

Rothmeier, 2003a). Dennoch wirken sich Parameter wie die SoftwareErgonomie, Usability

sowie ScreenDesign auf die Entscheidungen hinsichtlich der Elemente und Struktur media

ler Präsentationsformen aus (Dörr & Strittmatter, 2002). Der germane cognitive load wird

auch als lernrelevante kognitive Belastung bezeichnet (Renkl, 2005) und ist wie der extra

nous cognitive load von der Darbietungsart abhängig. Da der germane cognitive load jedoch

für die Konstruktion sowie Prozeduralisierung von Wissen benötigt wird, fallen Lern und

Verstehensleistungen umso besser aus, je höher er ist. Folglich ist im Rahmen von Lehr und
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Lernprozessen eine möglichst hohe lernrelevante kognitive Belastung anzustreben (Nieding

et al., 2015).

Übersteigt der cognitive load die verfügbaren Ressourcen des Arbeitsspeichers kommt

es zur kognitiven Überlastung (cognitive overload; Sweller, 2006)92, der mit einer Stagnation

des Lernprozesses einhergeht, da das Arbeitsgedächtnis für die Aufnahme und Verarbeitung

weiterer Informationen unzugänglich ist (Niegemann et al., 2008). Um einen cognitive over

load zu vermeiden, nutzen Lernende verschiedene Schutzmechanismen und Vermeidungs

strategien. So konzentrieren sie sich auf einzelne Lerninhalte, von denen sie sich nicht wie

der lösen, brechen die Arbeit mit dem medialen Angebot ab oder minimieren die mentale

Anstrengung, was sich in computergestützten Lernumgebungen etwa in einem „ziellosen Her

umspielen und gedankenlosen Navigieren“ (Weidenmann, 1989, S. 205) äußert und in jedem

Fall mit einem „vorzeitige[n] Verstehensabbruch“ (Weidenmann, 1989, S. 205) einhergeht.

Seit Ende der 1980er Jahre wird die CLT kontinuierlich weiterentwickelt und spezifi

ziert. Sie gilt als theoretisch elaboriert und die postulierten Gestaltungsempfehlungen sind

empirisch gut abgesichert. So werden beispielsweise verschiedene differentielle Effekte zwi

schen Experten und Novizen vorhergesagt und theoretisch erklärt (Nieding et al., 2015). Die

kognitionspsychologischen Grundannahmen der CLT über die Konstruktion und Prozedura

lisierung vonWissen lassen sich zudem gut mit neurowissenschaftlichen Befunden in Verbin

dung bringen (Hawkins, 2006; Spitzer, 2007). Anhand der CLT lassen sich Indikatoren für

einen cognitive overload und damit verbundene Verhaltensdispositionen bei lernbezogener

Belastung ausmachen, womit viele wichtige und wertvolle Implikationen für die Entwick

lung von multimedialen LehrLernumgebungen einhergehen. Demnach ist bei der Konzepti

on entsprechender LehrLernarrangements die begrenzte Kapazität des Arbeitsgedächtnisses

zu berücksichtigen und die kognitiven Ressourcen nicht unnötig zu belasten, sondern optimal

zu nutzen.

Medienliteracy

Sowohl die individuellen Informationsverarbeitungsprozesse (vgl. Kap. 1.2.2.1) als auch die

Anforderungen an Lernende werden durch die Merkmale und das Arrangement der Medien

(vgl. Kap. 1.4.2.1 – 1.4.2.3) bestimmt, wobei erforderliche Kompetenzen individuell vor

handenen Fähigkeiten gegenüberstehen (Weidenmann, 1997). Bei fremdsprachigen schriftli

chen Texten etwa besteht die Anforderung an Rezipienten darin, Lesen zu können und die
92 In der Literatur auch unter der Bezeichung des cognitive overhead (Conklin, 1987) zu finden.
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Fremdsprache in ausreichendem Umfang zu beherrschen. Gleichzeitig werden fortgeschritte

ne Fähigkeiten der Sprachverarbeitung benötigt, um komplexe Satzgefüge und komplizierte

Inhalte zu erfassen bzw. zu verstehen (Stiller, 2001).

Die Gesamtheit der vorhandenen Kompetenzen zur Verarbeitung vonMedienmerkmalen

ist die Medienliteracy (Weidenmann, 1993). Als Spezialform der Medienliteracy wird zu

dem die visual literacy diskutiert (Weidenmann, 1993). Diese bezeichnet vor allemBildlesefä

higkeiten, d. h. die Vertrautheit eines Betrachters mit Darstellungsmitteln und konventionen,

die es ermöglichen, die Aussage von Bildern zu verstehen, auch wenn diese sehr unterschied

lich gestaltet sind. Gleichermaßen müssen bei Filmen zunächst die spezifischen Darstellungs

techniken (z. B. Zeitlupe, Perspektivwechsel, Zoom, Schnitt) bekannt sein, um die präsentier

ten Inhalte umfänglich verstehen zu können (Stiller, 2001).

Hierbei ist der Begriff derMedienliteracy nichtmit dem derMedienkompetenz gleichzu

setzen (Baacke, 1999; Swertz & Fessler, 2010). DieMedienliteracy umfasst vor allem basale

Fähigkeiten (Christ & Potter, 1998), die für das Verständnis medialer Zeichen bzw. Symbol

systeme notwendig sind. Diese werden bereits „in der Kindheit erworben und münden im

Jugend und Erwachsenenalter in eine funktionale Stufe der Medienkompetenz, welche ein

vertieftes Verstehen von medialen Botschaften und die Fähigkeit, sich mit ihnen kritisch aus

einanderzusetzen, umfasst“ (Nieding et al., 2015, S. 83). Entsprechend kann Medienliteracy

als der Teil von Medienkompetenz angesehen werden, welcher zwingende Voraussetzung

für das Verstehen und damit auch die Lernwirksamkeit moderner Medien ist. Medieneinsatz

stößt an seine Grenzen, wenn die von einem medialen Angebot ausgehenden Anforderungen

vonseiten der Lernenden nicht erfüllt werden können. Daher sind die Attribute des medialen

Angebots stets mit fehlenden Lernervoraussetzungen bzw. der gegebenen Ausprägung der

Lernermerkmale in Einklang zu bringen (Stiller, 2001).

Im Gegensatz zu Medienliteracy ist Medienkompetenz „eine Spezialform der allgemei

neren kommunikativen Kompetenz des Menschen“ (Baacke, 1995, S. 1). Eine exakte Defi

nition ist jedoch schwierig, da sowohl inhaltliche Beschreibungen (z. B. Medien, Computer,

Internet) als auch verschiedene Bildungskonzepte (z. B. Fertigkeiten, literacy, Kompetenz)

miteinander verzahnt werden müssen (Baumgartner, Brandhofer, Ebner, Gradinger & Korte,

2016). In den letzten Jahren löst darüber hinaus die Bezeichnung digitale Kompetenz den

Begriff der Medienkompetenz zunehmend ab. Nach Ferrari (2012) ist digitale Kompetenz

das Set aus Wissen, Fertigkeiten und Einstellungen (einschließlich Fähigkeiten,
Strategien, Werten und Bewusstsein), das bei der Nutzung von IKT und digita
len Medien erforderlich ist, um Aufgaben auszuführen; Probleme zu lösen; zu
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kommunizieren; Informationen zu verwalten; zusammenzuarbeiten; Inhalte zu er
stellen und zu teilen; und um effektiv, effizient, angemessen, kritisch, kreativ,
selbständig, flexibel, ethisch sowie reflektierend Wissen aufzubauen hinsichtlich
Arbeit, Freizeit, Teilhabe, Lernen, Sozialisierung, Konsum und Empowerment.
(S. 3 f., Übers. d. Verf.)

Neben Kenntnissen über und Fertigkeiten in Bezug auf die problemlösende Nutzung vonMe

dien gehören also auch die medienbasierte Kommunikation, Informationsmanagement und

eine kritische Haltung gegenüber Medien zur digitalen Kompetenz. Der Begriff geht folglich

weit über ein allgemeines Basiswissen hinaus, das derzeit als digital literacy bezeichnet wird

(Baumgartner et al., 2016).

1.4.3 Digitale LehrLernarrangements in der beruflichen Bildung

Prinzipiell bietet der Einsatz digitaler Medien vielfältige Möglichkeiten für die methodisch

didaktische Gestaltung von Lehr und Lernprozessen. Medien und Medienverbünde kön

nen dazu beitragen, realitätsnahe handlungsstimulierende Situationen zu erzeugen, wobei

die Bandbreite von RollenspielKarten über dokumentarische Videos bis hin zur vollstän

digen computerbasierten Simulation reicht (Weidenmann, 1997). Über die Präsentation von

Inhalten hinaus erlauben Medien im Rahmen handlungsorientierter Settings auch die Doku

Lernaktivitäten

Sozialformen

Medienfunktionen 
im Lehr-Lernprozess

Informationsträger Kommunikationsträger Handlungsträger

rezipieren

recherchieren

informieren

analysieren

beurteilen

problemlösen

entscheiden

gestalten

kommunizieren

kooperieren

konstruieren

Einzelarbeit (Online/Präsenz)

Partnerarbeit (Online/Präsenz)

Gruppenarbeit (Online/Präsenz)

Plenum (Online/Präsenz)

Abbildung 22. Verortung digitaler LehrLernarrangements im didaktischen Handlungsraum. In Anl. an Her
zig (2007, S. 159).
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mentation und Auswertung der Handelnden bzw. der Handlungen der Lernenden (z. B. via

VideoTraining). Weiterhin kann auch Projektarbeit durch leistungsfähige Feedbacksysteme

medial unterstützt werden. Demnach ergeben sich in Abhängigkeit von der Funktion des

jeweiligen Mediums, der angestrebten Lernaktivität sowie der zu realisierenden Sozialform

unterschiedliche digitale LehrLernarrangements. Diese lassen sich in einem „didaktischen

Handlungsraum“ (Herzig, 2007, S. 159) verorten, der durch die eben genannten Dimensionen

konstituiert wird (vgl. Abb. 22).

Innerhalb dieser LehrLernarrangements fungieren digitale Medien entweder als Infor

mations, Kommunikations oder Handlungsträger, wobei sie ihre Wirkung unabhängig von

Virtualisierungsgrad und Sozialform93 entfalten (Tenberg, 2001). Gleichwohl unterstützt die

Integration digitaler Medien unterschiedlichste Lernaktivitäten, welche vom Rezipieren von

Inhalten bis hin zum eigenständigen Problemlösen reichen (Herzig, 2007). Mit Blick auf den

Grad der Virtualisierung von digitalen LehrLernarrangements werden drei übergeordnete

Konzepte unterschieden (Bachmann, Dittler, Lehmann, Glatz & Rösel, 2002):

• Virtualisierungskonzept: onlinebasiertes Lernenmit oder ohne tutorielle Betreuung,
aber ausschließlich über das Internet (ELearning)

• Integrationskonzept: Kombination von onlinebasiertem (Selbst)Lernen und Prä
senzphasen (Blended Learning)

• Anreicherungskonzept: Erweiterung des Präsenzlernens durch die Integration digi
taler und traditioneller Medien in eine Lernumgebung (z. B. Unterricht am Lernort
Berufsschule)

Online-Lernen  s

sPräsenzlernen

Anreicherung Integration Virtualisierung

Abbildung 23. LehrLernkonzeptionen und Virtualisierungsgrad. Eigene Darstellung, Daten entnommen aus
Bachmann, Dittler, Lehmann, Glatz und Rösel (2002).

93 Eine umfangreiche Darstellung der Sozialformen in pädagogischen Situationen findet sich bei Leutner und
Klauer (2007) sowie Nuhn (2000).
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Die Übergänge zwischen diesen Konzeptionen werden als fließend erachtet (vgl. Abb. 23).

Zugleich kann vom Virtualisierungsgrad nicht auf das zugrunde liegende didaktische Design

geschlossen werden.

1.4.3.1 ELearning

Der Terminus ELearning94 bezeichnet jegliche Art von Lernen mit elektronischen oder di

gitalen Medien. Es zeichnet sich durch Multimedialität, Multikodalität, Multimodalität so

wie Interaktivität (Niegemann et al., 2008; Niegemann et al., 2004; Weidenmann, 2002) aus

und umfasst beispielsweise Computer Based Trainings mittels CDROM oder DVD und in

ternetbasierte Web Based Trainings, die sich durch Interaktionsmöglichkeiten via EMail,

Chat, Diskussionsforen etc. auszeichnen. Darüber hinaus werden auch Bildungsfernsehen

und OnlineSeminare dem ELearning zugerechnet (Stäudel, 2008).

Die Potentiale liegen vor allem in der Möglichkeit des zeit und ortsunabhängigen Ge

brauchs sowie in der individuellen Bestimmung des Lerntempos durch den Lernenden. Hier

bei können Lerninhalte beliebig oft wiederholt oder bereits Bekanntes übersprungen werden.

Eine individuellere Gestaltung der Lernprozesse ergibt sich weiterhin aus der Ausrichtung

des Lernens nach den Vorkenntnissen oder dem Lernverhalten (vgl. Kap. 1.3 zu Lernstra

tegien) der Zielgruppe. Dabei besteht beim ELearning die Möglichkeit, Informationen auf

verschiedene Weisen gleichzeitig zu vermitteln. Mittels Kombination von Audio, Video,

Text und Bildmaterial können Inhalte anschaulicher dargestellt werden (Reinmann, 2005).

Ebenso ist eine Vernetzung aller am Lernprozess beteiligten Personen (Lehrende und Lernen

de) außerhalb organisierter Lehrveranstaltungen über Chats und Foren im Internet möglich

(Bartos, 2004). Neben der Nutzung solcher Kommunikationsformen kommt es beim ELearn

ing zur Bereitstellung von digitalen Lernmaterialien, die Lernende je nach Bedarf nutzen

können (Dreer, 2008). Durch eingebaute Lernerfolgskontrollen erhält der Lernende unmittel

bares Feedback und Hilfestellung (Stäudel, 2008). Nach Tulodziecki et al. (2010) lassen sich

folgende Typen von ELearningAngeboten unterscheiden:

• Lehrprogramme: Lernende erarbeiten sich neue Themen und Inhalte mit Hilfe eines
Programms, das den Lernprozess steuert

• Offene Lehrsysteme: Lernenden werden didaktisch und hypermedial aufbereitete
Themen und Inhalte sowie diverse Bearbeitungswerkzeuge zur Verfügung gestellt

94 Mitunter auch computerbasiertes, multimediales, digitales oder OnlineLernen genannt (vgl. z. B. Issing &
Klimsa, 2009).
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• Übungsprogramme: Lernende trainieren und festigen bereits erarbeitete Lerninhalte
individuell, z. T. mit spielerischen Elementen

• Lernspiele: Lernende agieren innerhalb pädagogisch entworfener Situationen und
haben verschiedene Handlungsalternativen, um diese zu gestalten oder zu verbes
sern

• Experimentier und Simulationsumgebungen: Auf der Grundlage vorgegebener oder
zu entwickelnder Modellvorstellungen werden Prozesse simuliert, wobei Lernende
mit dem Einfluss verschiedener Parameter experimentieren können

• Datenbestände: Lernende erhalten Zugriff auf Informationssammlungen (inklusive
Suchwerkzeugen und Verweisstrukturen)

• Werkzeuge: Inhalts und themenunabhängige Programme, welche es Lernenden er
möglichen, visuelle, auditive sowie audiovisuelle LehrLernprodukte zu erzeugen,
zu gestalten und auszutauschen

• Kommunikations und Kooperationsumgebungen: Lernenden wird eine Infrastruk
tur für den Erfahrungs undMedienaustausch sowie für die gemeinsame Erarbeitung
von Produkten bereitgestellt

Diese Angebote lassen sich variantenreich kombinieren, so dass die Arbeit mit verschiedenen

Lerninhalten sehr abwechslungsreich gestaltet werden kann (Tulodziecki & Herzig, 2010).

Ohne sorgfältige Planung kann ELearning jedoch nicht erfolgreich sein. Besonders in der

Anfangsphase ist eine Betreuung der Lernenden erforderlich, um die Möglichkeiten des E

Learning aufzuzeigen und die Akzeptanz dafür herzustellen. Das Ziel eines eigenverantwort

lichen und selbstorganisierten Lernens lässt sich nur mit Hilfe einer ausgereiften didaktischen

Konzeption erreichen (Dreer, 2008).

1.4.3.2 Blended Learning

Im Bereich der beruflichen Aus und Weiterbildung erfreut sich der Ansatz des Blended

Learning (BL) zunehmender Prominenz (Ott, 2007). Dieser kann grundsätzlich den compu

terunterstütztenMethoden zugeordnet werden und besteht aus der „Variation von Präsenzpha

sen und virtuellen Phasen in einer Lernumgebung, um die Vorteile beider LehrLernFormen

für eine optimale Wissensvermittlung zu nutzen“ (Mandl & Kopp, 2006, S. 2). Zur Unter

stützung der Lernprozesse werden methodischdidaktisch aufbereitete Lehrmaterialien und

mediale Lernangebote kombiniert (Reinmann, 2005).

Ebenso wie beim ELearning bedarf es beim BL eines ausgereiften didaktischen Kon

zepts, in dem die verschiedenen methodischen und medialen Elemente sinnvoll miteinan

der kombiniert werden. Insbesondere müssen die verschiedenen Phasen so aufeinander abge

stimmt sein, dass ihre spezifischen Vorteile synergetisch hervorgebracht und somit eventuelle

Nachteile ausgeglichenwerden. Dies impliziert, dass BL auf unterschiedlicheWeise realisiert
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werden kann, wobei die einzelnen Komponenten zu integrieren und in ein soziales Umfeld

einzubetten sind (Kopp & Mandl, 2011). Eine Konzeptionsmöglichkeit wäre zum Beispiel,

dass die Lernenden sich in einer ersten Präsenzphase kennen lernen, anschließend in einer

ELearningPhase Wissen durch SGL erwerben und in einer nächsten Präsenzphase ihr ange

eignetes Wissen durch Vorträge und Diskussionen vertiefen sowie Erfahrungen austauschen.

Damit wäre eine sinnvolle Verbindung der sozialen Aspekte des gemeinsamen Lernens mit

den Potentialen elektronischer Lernformen gegeben, wobei natürlich auch andere Konstella

tionen denkbar sind (Mandl & Kopp, 2006).

Blended Learning ermöglicht folglich die Integration unterschiedlicher Prinzipien des

Lernens. Hierbei werden verschiedene lehrlerntheoretische Ansätze und Konzepte (z. B.

selbstgesteuertes vs. angeleitetes, rezeptives vs. aktives, individuelles vs. kooperatives Ler

nen) kombiniert und mit LehrLernmedien verbunden. Da sich der optimale Methoden und

Medienmix aus den jeweils zu erreichenden Lernzielen und ergebnissen sowie den spezifi

schen Eigenschaften der Zielgruppe (vgl. Kap. 1.4.2) ergibt, muss die Konzeption von Blend

ed Learning Arrangements (BLA) stets an diesen ausgerichtet sein (Kerres, 2012). Nach

Mandl und Kopp (2006) sind darüber hinaus vier konkrete Gestaltungsprinzipien für BLA

zu berücksichtigen. Erstens sollen diese den Ansprüchen der Authentizität und des Anwen

dungsbezugs genügen, indem sie den Umgang mit realen Problemen und authentischen Si

tuationen ermöglichen bzw. anregen (Mandl & Kopp, 2006). Im Hinblick auf die berufliche

Bildung impliziert dies, dass sich der jeweilige Lerngegenstand an dem beruflichen Hand

lungskontext bzw. der arbeitsweltlichen Realität der Lernenden orientieren muss. Um eine

statische Wissenskontextualisierung zu vermeiden, sollen die LehrLerninhalte zweitens in

multiplen Kontexten und Perspektiven dargeboten werden, d. h. unterschiedliche semantische

Ausformungen annehmen. Drittens sind kooperative Lernformen in Form von sozialen Lern

arrangements zu integrieren, da diese für „die Bearbeitung komplexer Probleme und für die

Vertiefung von Wissen“ (Mandl & Kopp, 2006, S. 10) als zentral erachtet werden. Viertens

sollen die Lernenden im Rahmen von BLA stets eine instruktionale Anleitung und Unter

stützung erfahren, was z. B. „genaue Aufgabeninstruktionen, kontinuierliche Begleitung der

Gruppenprozesse, Vorgabe von Gruppen und Moderationsregeln oder häufiges Feedback“

(Mandl & Kopp, 2006, S. 10) umfasst.

Da der selbstgesteuerte, kooperative sowie komplexe Lernprozess in BLA oftmals ei

ne große Herausforderung für die Lernenden darstellt, ist ein angemessenes Verhältnis von

Konstruktion (Lernen als aktiver, selbstgesteuerter, konstruktiver, situativer Prozess) und In



Theoretischer Hintergrund 181

struktion (im Sinne eines anregenden, unterstützenden und beratenden Lehrens) von beson

derer Relevanz (Mandl & Kopp, 2006; vgl. auch Kap. 1.3.3.2 zur Balance von Instruktion

und Konstruktion sowie Kap. 1.4.1 zu Instruktions und Konstruktionsmedien). Vor allem

mit Blick auf Lernende, die über keine Erfahrung mit BL verfügen, ist zu beachten, dass die

se anfänglich durch Betreuung und regelmäßiges Feedback an die selbständige Organisation

und Strukturierung von Lernprozessen heranzuführen sind (Stäudel, 2008).

1.4.3.3 Anreicherung des Präsenzlernens

Wenn herkömmliche Unterrichtsformen größtenteils unverändert bleiben und digitale Me

dien begleitend eingesetzt werden, spricht man von einer Anreicherung des Präsenzlernens

(Bachmann et al., 2002; Euler, 2005). Letzteres ist konzeptionell unabhängig vom Lernen in

der virtuellen Umgebung, d. h. online zur Verfügung gestellte LehrLernmaterialien sowie

die korrespondierenden Medien nehmen eine rein ergänzende Funktion ein. Hierbei können

sie zum einen die Unterrichtsorganisation unterstützen, wozu beispielsweise die Distributi

on von Materialien (z. B. Dokumente, Videos, Links) zur Wiederholung und Vertiefung oder

die Kommunikation zwischen Lehrenden und Lernenden sowie der Lernenden untereinander

(via EMail, Forum, Chat, Videokonferenz etc.) zählen. Zum anderen können digitaleMedien

während des Präsenzlernens mit dem Ziel der Visualisierung von LehrLerninhalten (Beamer,

Visualizer, Bilder, Videos usw.) oder der Erhöhung von Interaktivität (z. B. Classroom Quiz)

zum Einsatz kommen (Bachmann et al., 2002).

1.4.3.4 Prototypen digitaler LehrLernszenarien

Unter Berücksichtigung des Virtualisierungsgrads und der verschiedenen Sozialformen las

sen sich die folgenden idealtypischen digitalen LehrLernszenarien unterscheiden:

• Einzellernen: Während oder außerhalb des Unterrichts eignen sich Lernende z. B.
mit Hilfe von LehrLernsoftware, Internetrecherche oder LehrLernmaterialien, die
auf einem Learning Management System (LMS)95 bereitgestellt werden, eigenstän
dig Inhalte an (Weidenmann, 2006). Der Lernprozess ist dabei weitgehend indivi
duell zu organisieren, d. h. die Festlegung der Lernziele, des Lernwegs und der
Lernzielkontrolle liegen in der Verantwortung der Lernenden (vgl. Kap. 1.1.5.3 zum
selbstgesteuerten Lernen).

• Tandemlernen: Im Rahmen von Partnerarbeit können in einem vordefinierten Zeit
raum Arbeitsaufgaben gemeinsam bearbeitet, Problemlösungswege diskutiert oder

95 Auch Lernmanagementsystem oder Lernplattform genannt (Nistor, 2013; Schulmeister, 2003). Die Begriff
lichkeiten werden im Weiteren synonym verwendet.
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auch Rückmeldungen auf individuelle Arbeitsergebnisse ausgetauscht werden. Ein
LMS unterstützt die Kooperation, Kommunikation und den PeerFeedbackProzess
der Partner durch Funktionen wie EMail, Chat oder Aufgaben mit Korrekturfunk
tion (Tiemeyer, 2005).

• Gruppenlernen: Via LMS werden komplexe Arbeits bzw. Projektaufträge bereitge
stellt, die in einer Gruppenarbeit mit vier bis sechs Lernenden vornehmlich selbst
gesteuert zu bewältigen sind. Die Bearbeitung der Aufträge, die Diskussion der Vor
gehensweise und die gegenseitige Präsentation von (Teil)Ergebnissen erfolgen da
bei entweder innerhalb des Präsenzunterrichts oder vermittelt über das LMS bzw.
im Rahmen einer hybriden Lernumgebung (Tiemeyer, 2005). Aufgrund der Mög
lichkeit, digitale Daten am Computer zu erstellen, zu speichern, im LMS zusam
menzuführen und zu präsentieren, kann das Gruppenlernen sowohl kooperativ als
auch kollaborativ96 erfolgen (von Martial & Ladenthin, 2005). Indem das LMS oder
der Lehrende Handlungsanleitungen, Hilfestellungen und Problemlösungsvorschlä
ge zur Verfügung stellt, kann der Lernprozess der Gruppe zusätzlich unterstützt wer
den (Tiemeyer, 2005).

• Verbundlernen: Beim Verbundlernen werden häufig digitale Technologien (z. B.
Beamer, Visualizer, interaktives Whiteboard/Flipchart) herangezogen, um dem
Plenum Medien jeglicher Art (z. B. Bilder, Filme) zu präsentieren respektive
zugänglich zu machen (von Martial & Ladenthin, 2005). Dadurch werden nicht
nur Frontalunterricht und Unterrichtsgespräche erleichtert, sondern auch der Er
fahrungsaustausch, die Präsentation, Zusammenführung und Dokumentation von
Gruppenarbeitsergebnissen ermöglicht. Wird das Verbundlernen vollständig in eine
OnlineUmgebung verlagert, spricht man von einem „virtuellen Klassenzimmer“
(Tiemeyer, 2005, S. 13). In diesem findet die Kommunikation zwischen Lehrenden
und Lernenden sowie der Lernenden untereinander synchron über Chat, Video und
Audio statt, wobei auch Präsentationen oder Videofilme gezeigt werden können. Be
sondere Relevanz besitzt hierbei das ApplicationSharing, welches die gemeinsame
Bearbeitung digitaler Dateien oder Anwendungen erlaubt (Weidenmann, 2006).

Die Darstellungen verdeutlichen, dass – unabhängig von der spezifischen Form des digitalen

LehrLernszenarios – die methodischdidaktische Aufbereitung sowie Umsetzung digitaler

LehrLernarrangements zumeist unter Einsatz eines LMS erfolgt. Dahinter verbergen sich

Softwaresysteme, deren Merkmale und Anwendungsgebiete nachfolgend skizziert werden.

Darauf fußend wird die Lernplattform Moodle detailliert vorgestellt.

1.4.4 Learning Management Systeme

Marcel Martsch

Ein LMS „ist eine serverseitig installierte Software, die beliebige Lerninhalte über das Inter

net zu vermitteln hilft und die Organisation der dabei notwendigen Lernprozesse unterstützt“

96 Zur Unterscheidung von kooperativem und kollaborativem Lernen vgl. Carell (2006).



Theoretischer Hintergrund 183

(Baumgartner, Häfele & MaierHäfele, 2002, S. 24). Die Lernplattformen gelten aktuell als

die umfassendsten Systeme für computergestützte Lernanwendungen. Sie ermöglichen bei

spielsweise das Einstellen von LehrLernmaterialien ins Netz, das Mitverfolgen bzw. Proto

kollieren individueller Lernprozesse und die direkte Kommunikation verschiedener Akteure

(Nutzer). Damit sind Lernmanagementsysteme von webbasierten Softwarelösungen, die aus

schließlich der Speicherung und Rezeption von Informationen oder dem Datenaustausch die

nen sowie von spezialisierten Kommunikationslösungen mit marginalen Verwaltungsfunk

tionen abzugrenzen (Schulmeister, 2003).

Die Technologiedynamik der vergangenen zwei Jahrzehnte verändert das (digitale) Ler

nen, was sich auch in der Entwicklungsgeschichte der LMS widerspiegelt. Während Schul

meister (2000) noch 108 SoftwareProdukte recherchieren konnte, waren nur drei Jahre später

bereits 171 LMS (Schulmeister, 2003) und weitere zwei Jahre später bereits rund 250 Soft

waresysteme auf dem Markt (Schulmeister, 2005b). Ein Systemvergleich zeigt, dass sich

trotz unterschiedlicher ELearningInfrastrukturen „mehr oder minder alle Lernplattformen

im Umfang ihrer Funktionen aufeinander [zubewegen]“ (Schulmeister, 2005b, S. 2). Zu den

konstitutiven Funktionsbereichen webbasierter LMS zählen die

• Nutzerverwaltung (Anmeldung mit Verschlüsselung),
• Kursverwaltung (Anlegen von Kursen, Verwaltung von Inhalten, Dateien und Ter
minen),

• Rollen und Rechtevergabe (Differenzierung z. B. der Zugriffs und Bearbeitungs
rechte),

• Kommunikationsmittel (EMail, Forum, Chat etc.),
• Werkzeuge für das Lernen (Whiteboard, Kalender, Notizbuch, Annotationen etc.),
• Werkzeuge zur Erstellung von Aufgaben, Übungen und Tests,
• Evaluations und Bewertungshilfen sowie die Darstellung der Kursinhalte, Lernob
jekte und Medien in einem netzwerkfähigen Browser (Baumgartner et al., 2002;
Schulmeister, 2005b; vgl. auch Abb. 24).

Die Abbildung 24 skizziert den idealtypischen Aufbau einer Lernplattform in drei Schichten:

Datenbasis, Programmierschnittstelle und Inhaltsbereich (Schulmeister, 2003). Die Daten

bankschicht subsumiert die Administration von Benutzer und Kursdaten sowie das Manage

ment von Lerninhalten, objekten und Metadaten. Die Programmierschnittstelle erlaubt die

Anbindung anderer Programme an das LMS (z. B. Verwaltungssysteme, Bibliotheken), wo

bei die Kommunikation und der Datenaustausch über das application programming interface

(Gamma, Helm, Johnson &Vlissides, 1995) sowohl intern als auch extern angelegt sein kann.

Die ContentSchicht bezeichnet die Benutzeroberfläche. Hier sind die (Lern)Inhalte sichtbar
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o die Möglichkeit, ohne Programmierkenntnisse Lerninhalte selbst zu erstellen, 
ist nicht zwingend Bestandteil eines LMS. Nicht wenige dieser Systeme 
verfügen jedoch über mehr oder weniger ausgereifte Werkzeuge zum 
sogenannten Authoring, also der Erstellung von Lehrmaterialien. In der Regel 
sind hier gängige Aufgabentypen wie Multiple Choice, Lückentext, Drag & 
Drop usw. zur Erstellung von Prüfungen und Tests integriert. 

o Speicherung der Lernstandsdaten 

Praktisch alle Lernmanagement-Systeme sind webbasiert. Zur Nutzung sowohl als 
Kursautor als auch als Kursteilnehmer wird lediglich eine Internetverbindung und ein 
normaler Webbrowser benötigt.  

Das nachstehende Diagramm illustriert idealtypisch die Architektur eines LMS: 

 
Abbildung nach Schulmeister (2003), Quelle: e-teaching.org 
 
  

Abbildung 24. Idealtypische Architektur eines Learning Management Systems. Aus: Schulmeister (2003,
S. 11).

sowie – in Abhängigkeit der jeweiligen Rolle (Administrator [Administration], Kursteilneh

mer [Lernumgebung], Lehrender [Authoring]) – der Bearbeitung zugänglich. Aus Sicht der

Nutzer bildet die Inhaltsebene den Kern eines jeden LMS (Schulmeister, 2005b).

Insofern ein Lernmanagementsystem über die beschriebenen konstitutiven Funktio

nen verfügt, eröffnet sich ein immenser Spielraum für die Gestaltung webbasierter Lehr

Lernszenarien. Damit im Zusammenhang stehend betonen Kerres et al. (2002), dass digitale

Lernumgebungen heute kaum mehr an den Grenzen der Technik scheitern. Vielmehr variiert

der Lernerfolg – und auch die Art und Weise des Einsatzes von LMS – in Abhängigkeit

der zugrunde liegenden methodischdidaktischen Konzeption (Kerres et al., 2002; Salomon,

2016; Schulmeister, 2005b). Angesichts der großen Vielfalt bereits bestehender LMS mit

ähnlichen Funktionsumfängen wird auf eine vergleichende Gegenüberstellung einzelner

Lernplattformen verzichtet.97 Stattdessen wird mit Moodle eine prototypische Lernplattform

vorgestellt, die an allgemeinbildenden Schulen sowie Hochschulen bereits weit verbreitet ist

(Kristöfl, 2005; Nistor, 2013).

97 Eine vergleichende Darstellung unterschiedlicher LMS findet sich z. B. bei Baumgartner et al. (2002) sowie
Kristöfl (2005).
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1.4.5 Moodle

Moodle steht als Abkürzung für Modular ObjectOriented Dynamic Learning Environment,

dessen erste Version 2002 veröffentlicht wurde (Cole & Foster, 2008). Das Open Source

System kann unentgeltlich verwendet und von verschiedenen Entwicklern unter Berücksich

tigung der general public license98 (Tsai, 2008) jederzeit verändert und erweitert werden,

sofern das Ergebnis für alle User kostenfrei zugänglich ist und der Programmcode öffentlich

zur Verfügung gestellt wird. Infolgedessen ist Moodle seit der Erstveröffentlichung stetig

gewachsen und hat immer neue Funktionen und Möglichkeiten hinzugewonnen. Dies sowie

die große Flexibilität und vergleichsweise einfache Bedienbarkeit (Hilgenstock, Krüger, Jir

mann & Hunkler, 2008) führen dazu, dass auf den statistischen Projektseiten heute bereits

278 Millionen Nutzer in 246 Ländern gezählt werden, die Moodle in 37 Millionen Kursen

nutzen.99

Technisch fußt das webbasierte LMS auf einem ClientServerModell, wonach die Pro

grammOberfläche respektive die Verwaltung und Nutzung in Front und BackEnd getrennt

sind (vgl. Abb. 25). Das BackEnd der Nutzeroberfläche bezeichnet den im Hintergrund ar

beitenden Webserver mit angebundener Datenbank, der die Anzeige in einem Webbrowser

Webserver 
 

(unsichtbar) mit 
Datenbank

Moodle 
Frontpage 

 
(sichtbar) mit 
Inhalten und 
Aktivitäten

Lernende 

Kommunikation, 
Organisation, Austausch

Lehrende 

Kurselemente, 
Lerndokumente, 

Werkzeuge

Internet 

externe Werkzeuge, 
Informationsquelle, 

Kommunikationspartner

Abbildung 25. Architektur und Arbeitsweise von Moodle. In Anl. an Hoeksema und Kuhn (2011, S. 16).

98 Die general public license ist ein Pendant des Copyrights und erlaubt das Kopieren sowieModifizieren einer
Software im Sinne des CopyleftPrinzips (Jaeger, Koglin, Kreutzer, Metzger & Schulz, 2005).

99 Vgl. https://stats.moodle.org (Stand: 31.07.2021).

https://stats.moodle.org
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aufbereitet. Serverseitig unterstützt Moodle u. a. die Betriebssysteme Linux, Microsoft Win

dows, Solaris, MacOS sowie Netware 6 auf ApacheGrundlage. Hinsichtlich der Datenbank

systeme sind MySQL, PostgreSQL, Oracle und Microsoft SQL Server getestet, wobei ein

LinuxServer mit MySQLDatenbankanbindung als sicherste Kombination gilt (Hoeksema

& Kuhn, 2011; Kumar, Gankotiya & Dutta, 2011).

Das FrontEnd kennzeichnet die sichtbare Nutzeroberfläche bzw. die Schnittstelle zwi

schen Mensch und Computer (vgl. auch Kap. 1.4.4). Über das FrontEnd kommunizieren

die User mit dem Server. Einzige Voraussetzung dafür ist ein internetfähiges Endgerät mit

Webbrowser (z. B. Mozilla Firefox, Google Chrome). Je nach Nutzerrolle (vgl. Kap. 1.4.4)

umfasst die Interaktion mit Moodle beispielsweise die Benutzer und Kursverwaltung, die

Rollen und Rechtevergabe, den Einsatz von Methoden und Medien, den Besuch von Kur

sen, die Bearbeitung von Lernmaterialien etc. Damit sind bereits zentrale strukturelle und

organisationale Komponenten des LMS benannt, die nachfolgend detailliert betrachtet wer

den.100

1.4.5.1 Organisation und Struktur

Das LMS Moodle wird über die Eingabe des spezifischen Uniform Resource Locator (URL)

in die Eingabezeile des Internetbrowsers oder das Ausführen eines entsprechenden Hyper

links aufgerufen, was den Nutzer auf die Anmeldeseite führt. Der Zugang erfolgt für Lehren

de und Lernende über eine Autorisierung, dem Login, mittels Anmeldenamen und Kennwort.

Wer noch kein Benutzerkonto (Account) respektive keine Zugangsdaten hat, der kann sich

dieses im Rahmen der Erstanmeldung selbständig über die Schaltfläche Neuen Zugang an

legen? und einen persönlichen EMailAccount einrichten (Hilgenstock et al., 2008). Nach

erfolgreicher Anmeldung gelangen die Anwender auf die Startseite des geschützten Bereichs

des LMS, die individuell gestaltet werden kann. Davon ausgenommen sind die Lernanwen

dungen in Moodle, welche stets hierarchisch in Kursbereiche, Kursunterbereiche und Kurse

strukturiert sind (Hoeksema & Kuhn, 2011).

Die Startseite von Moodle bietet – neben weiteren Funktionen – einen Überblick über

die Kursbereiche. Durch die Auswahl eines Kursbereichs gelangt der Nutzer zu den einzel

nen Kursen, welche vom jeweiligen Kursleiter individuell gestaltet werden können, indem

Arbeitsmaterialien und Lernwerkzeuge bedarfsgerecht bereitgestellt werden. So kann etwa
100 Für die vorliegende Arbeit ist vorrangig das FrontEnd von Interesse, worauf sich die nachfolgenden Aus

führungen konzentrieren. Zur ServerArchitektur bzw. zum BackEnd von Moodle vgl. Hoeksema und
Kuhn (2011) oder Kumar et al. (2011).
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Kopfbereich 
 
 

Navigationsverfolgung 
 

Linker Block 

 

Arbeitsbereich 

 

Rechter Block 

 

Fußbereich 
 

Abbildung 26. Standardlayout von Moodle. Eigene Darstellung, Daten ent
nommen aus Wiegrefe (2011, S. 58).

ein Forum im Mittelpunkt stehen, innerhalb dessen die Kursteilnehmenden die Möglichkeit

haben, sich auszutauschen. Bei den Arbeitsmaterialien handelt es sich i. d. R. um Texte, Links

und Dateien, welche in erster Linie der Präsentation und Distribution von Informationen die

nen (Hilgenstock et al., 2008). Je nachdem, welches didaktische Modell gewählt wird, kön

nen sie instruktionale oder konstruktive Funktionen erfüllen (ReinmannRothmeier &Mandl,

2002). In den einzelnen Kursräumen lassen sich folglich spezifische Lernumgebungen gestal

ten, wobei verschiedene Medien (Texte, Bilder, Audio und Videodateien) mit der Hilfe von

Editoren in die Beiträge eingebettet werden können. Diese können mit einer Passwortabfrage

geschützt werden, so dass die bereitgestellten Kursinhalte nur einem eingeschränkten Perso

nenkreis zur Verfügung stehen (Hilgenstock et al., 2008; Hoeksema & Kuhn, 2011).

Von den vielfältigen Freiheitsgraden bei der Gestaltung eines Kursraums abgesehen, wei

sen die meisten Kursseiten eine ähnliche Grundstruktur auf (vgl. Abb. 26). Diese ist dadurch

gekennzeichnet, dass sich ein Inhalts bzw. Arbeitsbereich in der Mitte (zentriert) befindet,

der oberhalb von einem vorgelagerten header (Kopfbereich) und breadcrumb (Navigations

verfolgung) sowie unterhalb von einem nachgelagerten footer (Fußbereich) begrenzt wird

(Wiegrefe, 2011). Ferner wird der Arbeitsbereich links oder rechts (zweispaltiges Design)

bzw. beidseitig (dreispaltiges Design) von schmaleren Spalten flankiert. Diese sind in sog.

Blöcken organisiert, thematisch überschrieben (z. B. Administration, Hauptmenü, Aktivitä

ten, meine Kurse, Nachrichten, Kalender) und häufig als Register aufbereitet. Das bedeutet,

dass die Nutzer über ein Minus/PlusZeichen auf Höhe der Überschrift die in den Blöcken

enthaltenen Links zu den Subkategorien nach Bedarf ein und ausblenden können. Mit wel

chen Blöcken die Spalten besetzt werden, ist abhängig von den Einstellungen, die der Kurs

administrator vornimmt (Hilgenstock et al., 2008).
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Die vorangegangenen Ausführungen deuten bereits an, dass den Anwendern verschiede

ne Rollen zugewiesen werden. In Moodle existieren die klassischen Benutzerrollen Adminis

trator, Lehrender und Lernender (vgl. Kap. 1.4.4), mit denen unterschiedlich umfangreiche

Zugriffs und Bearbeitungsrechte verbunden sind. Darüber hinaus können weitere Rollen de

finiert oder in Benutzergruppen zusammengefasst werden (Hoeksema & Kuhn, 2011). Wäh

rend sich die Administration der Lernenden auf die Übersicht der Bewertungen verschiedener

Lernaktivitäten und das Abmelden aus einem laufenden Kurs beschränkt, finden Lehrende

hier alle wichtigen Steuerungsoptionen zur Verwaltung des Kurses. Entsprechend können

Rollen zugewiesen sowie Gruppen angelegt und bearbeitet werden. Ferner können Kursin

halte gesichert oder wiederhergestellt bzw. Kursinhalte anderer Kurse importiert werden. Dar

über hinaus erlaubt der Administrationsblock die statistische Erfassung der Kursnutzung (sog.

Berichte) sowie die Verwaltung von Bewertungsskalen und Dateien des Kurses (Hoeksema

& Kuhn, 2011). Nicht zuletzt können über einen Editor, der einem Textverarbeitungspro

gramm ähnelt und eine direkte Voransicht der Bearbeitungen liefert101, Arbeitsmaterialien

und verschiedene Lernwerkzeuge zur Verfügung gestellt werden (Nedeva, 2005). Zu den

Bearbeitungsrechten des Administrators gehören – über die eben genannten Möglichkeiten

hinaus – die erweiterte Benutzerverwaltung (z. B. Anlegen oder Zulassen sowie Sperren oder

Löschen von Benutzern, Änderung von Nutzerdaten) und das Kursmanagement (z. B. Anle

gen, Bearbeiten, Kopieren, Verschieben, Archivieren oder Löschen von Kursen, Festlegen

von Einschreibe und Nutzungszeiträumen). Darüber hinaus ist der Administrator berechtigt,

Plugins zu installieren sowie verfügbareModule zu (de)aktivieren, wodurch er festlegt, wel

che MoodleAktivitäten den Lehrenden grundsätzlich zur Verfügung stehen (Hilgenstock et

al., 2008; Hoeksema & Kuhn, 2011).

1.4.5.2 Implementierte Lernaktivitäten

Die MoodleStandardinstallation enthält bereits eine Vielzahl zweckdienlicher Lernwerkzeu

ge, welche interaktive Einheiten während des Kursverlaufs erlauben bzw. von den Teilneh

menden einfordern. Die Einsatzmöglichkeiten der learning tools, welche in Moodle als Akti

vitäten bezeichnet werden, lassen sich zumeist mehreren der folgenden pädagogischen Funk

tionsbereiche zuordnen (Hilgenstock et al., 2008):

101 Derartige Bearbeitungsprogramme werden auch als WYSIWYGEditoren (what you see is what you get –
Was du siehst, ist [das], was du bekommst) bezeichnet (Barrett, Hoffmann & Montgomery, 1994).
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• Information
• Kommunikation
• Kooperation
• Prüfung
• Selbstreflexion
• Feedback

Folglich verbergen sich hinter den Lernaktivitäten – neben den Arbeitsmaterialien – die zen

tralen methodischdidaktischen Bausteine der Lernplattform. In der Tabelle 2 sind die Akti

vitäten zusammengefasst, welche in der Standardinstallation von Moodle implementiert sind

(vgl. auch Cole & Foster, 2008; Gertsch, 2007; Hilgenstock et al., 2008; Höbarth, 2010; Hoek

sema & Kuhn, 2011).

Tabelle 2

Grundlegende Lernaktivitäten in Moodle
Aktivität Kurzbeschreibung

Abstimmung Bei der Abstimmung wird den Lernenden eine Frage gestellt, zu deren Beantwortung sie
aus verschiedenen Antwortalternativen wählen können. Abstimmungen bieten sich an

• zur Unterstützung des Gruppenkonsenses beim Treffen organisatorischer Entscheidun
gen,

• um bei kontroversen Themen das Meinungsbild der Gruppe zu gewinnen,
• um Meinungsänderungen im Kursverlauf zu dokumentieren,
• zur inhaltsorientierten Gruppenbildung,
• zur personenorientierten Gruppenbildung,
• um Meinungen – etwa zur Qualität eines Kurses – abzufragen,
• als Kurztest.

Didaktisch eignet sich die Abstimmung vor allem zu Beginn einer Lernsequenz, um bei
spielsweise Vorwissen zu aktivieren. Generell aktiviert es die Lernenden zur Auseinander
setzung mit und Reflexion von LehrLerninhalten und regt zur Mitbestimmung des Lern
prozesses an.
Im Rahmen von Abstimmungen können auch komplexe Umfragen und Evaluationen durch
geführt werden, bei denen Fragebögen mit unterschiedlichen Antwortformaten zum Einsatz
kommen.

Aufgabe Die Aufgabe kann zu Übungszwecken sowie als eine einfache Variante zur Überprüfung des
Wissenstands und/oder zuwachses genutzt werden. Vergleichbar mit der traditionellen Prä
senzlehre erhalten die Lernenden eine zu bearbeitende Aufgabenstellung, welche der Leh
rende anschließend einsammeln, bewerten, korrigieren und die Ergebnisse zurückmelden
kann. Die zur Bearbeitung notwendigen Unterlagen und Informationen erhalten die Lernen
den über das LMS.Während das Erteilen einer Aufgabe stets online erfolgt, hält Moodle für
die Abgabe der Aufgabenbearbeitung verschiedene Optionen bereit. Die Übermittlung des
Ergebnisses kann klassisch offline oder auch elektronisch erfolgen, indem z. B. eine oder
mehrere Dateien auf den Server geladen werden oder die Beantwortung direkt, webbasiert
in einem Eingabefenster erfolgt. Letzteres erlaubt dem Lehrenden das webbasierte Einarbei
ten von Korrekturen und Kommentaren in den Lösungsvorschlag und damit eine iterative
Bearbeitung der Aufgabe durch die Lernenden.

Fortführung auf nächster Seite
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Tabelle 2 – Fortführung von vorheriger Seite
Aktivität Kurzbeschreibung

Chat
(Text/Audio/
Video)

Die Aktivität Chat ermöglicht die synchrone (zeitgleiche) schriftliche Kommunikation.
Kursteilnehmende können in Echtzeit Meinungen austauschen und diskutieren. Hierzu wer
den Informationen in ein Textfeld eingegeben und nach Bestätigung für alle anderen Benut
zer der Chatgruppe freigegeben.
Chatzeiten können für thematische Diskussionen bestimmt und im Kursraum angekündigt
werden. In der Regel findet eine Überwachung des Chats durch Moderatoren statt, welche
auf die Einhaltung von Verhaltensstandards (Netiquette; vgl. z. B. Slivová, 2014) und die
thematische Treue achten. Moodle protokolliert den Gesprächsverlauf, um den Gesprächs
teilnehmern die Möglichkeit zu eröffnen, ihn bei Bedarf ex post einzusehen und nachzu
vollziehen. Darüber hinaus kann der Chat auch jederzeit frei genutzt werden, beispielswei
se für das virtuelle Treffen einer Arbeitsgruppe. In Moodle kann über die Installation eines
PlugIns ergänzend ein Audio bzw. Videochat (Hinterer, 2009) implementiert werden (z. B.
BigBlueButton).

Datenbank Die Datenbank erlaubt Lehrenden und Lernenden, Informationen zu verschiedenen Themen
zusammenzutragen und tabellarisch abzulegen. Dabei sind Format und Struktur der Tabelle
vielfältig. In zwölf verschiedenen Spalten, bei Moodle Feldtypen genannt, können Dateien,
Bilder, Links, Zahlenmaterial etc. eingetragen werden.
Die Datenbank ist jederzeit abrufbar und kann über eine Filterfunktion gezielt durchsucht
werden. Einträge der Datenbank können mit den Arbeitsmaterialien verlinkt und darüber
hinaus als Textdatei im commaseparated values (Shafranovich, 2005) Format extrahiert
werden, um diese auch in anderen Programmen – außerhalb von Moodle – zu nutzen.

Externes
Tool

Das Externe Tool ermöglicht die Kommunikation zwischen Moodle und einem externen
Anbieter über eine sichere Verbindung. Auf diese Weise kann von Moodle aus z. B. der Zu
griff auf neue Lernmaterialien und Aktivitäten erfolgen, die von einem Provider auf anderen
Webseiten bereitgestellt werden. Der externe Anbieter muss jedoch – wie Moodle selbst –
den Learning Tools Interoperability (Vickers & Booth, 2014) Standard unterstützen.

Forum Das Forum dient der asynchronen (zeitversetzten) Kommunikation der Kursteilnehmenden,
welche zu verschiedenen Themen (threads) Beiträge verfassen können. In Moodle ist das
Nachrichtenforum voreingestellt, das der Distribution von Informationen durch die Kurs
leitung dient. Daneben gehören das LehrForum, welches das webbasierte Pendant zum
klassischen Unterrichtsgespräch bildet und vom Lehrenden moderiert wird sowie das Lern
Forum, das von den Kursteilnehmern zum freien Informationsaustausch, zur Koordination
von Projekten und gegenseitigen Unterstützung genutzt werden kann, zu den häufigsten
Einsatzszenarien. Aufgrund der vielfältigen Nutzungsmöglichkeiten des Forums, z. B. als
Rollenspiel, Diskussionsersatz, StatementSammlung (Apel, 2003), ist es ein ebenso zen
traler wie flexibler Baustein der Kursgestaltung und kann die Kommunikation sowie die
Bildung einer onlinegestützten Lerngemeinschaft entscheidend beeinflussen.

Glossar Das Glossar ist ein Wörterbuch, welches Definitionen und Begriffe auflistet und erläutert.
Lernende können das Glossar als Informationsquelle verwenden und es gleichzeitig selbst
zur Erstellung und Erklärung von Begriffen nutzen und pflegen. Im letzteren Fall beginnen
die Lernenden am Anfang eines für sie unbekannten Wissensgebiets mit einem leeren Glos
sar. Sie tragen die Begriffe selbständig ein und präzisieren die Definitionen sukzessive durch
wechselseitige Kommentare. Dadurch erhalten sie die Gelegenheit, ihr Wissen in Worte zu
fassen und zu vernetzen. Die Begrifflichkeiten eines Glossars können mit den korrespondie
renden Begriffen in MoodleTexten und im Forum verlinkt und somit dort hervorgehoben
werden.

Fortführung auf nächster Seite
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Tabelle 2 – Fortführung von vorheriger Seite
Aktivität Kurzbeschreibung

Lektion Die Lektion ist eine adaptive Lernaktivität. Hierbei wird der Lerninhalt in eine lineare Ab
folge einzelner Lernschritte sequenziert, das Lernmaterial strukturiert aufbereitet und an
schließend auf mehreren HTMLSeiten präsentiert. Am Ende jedes Lernabschnitts kann
auf eine Folgeseite gesprungen werden. Dies kann entweder über eine Verzweigungsseite
erfolgen, auf der auswählbare Links auf korrespondierende Seiten der Lektion zu finden
sind (ähnlich einem Inhaltsverzeichnis) oder über Kontrollfragen zum vorangegangenen
Lernabschnitt. Im letzteren Fall variiert der als nächstes präsentierte Lernabschnitt in Ab
hängigkeit vom Antwortverhalten. Hierzu wird jeder Antwortmöglichkeit eine bestimmte
Sprungseite zugeordnet, wobei sich die Navigation auf einemKontinuum von rein linear bis
beliebig komplex bewegen kann. Auf dieseWeise kann bei derWahl einer falschen Antwort
beispielsweise automatisch ein Vertiefungsmodul aufgerufen werden.
Die Aktivität Lektion ist folglich mit sehr umfangreichen Gestaltungsmöglichkeiten ausge
stattet, bedarf allerdings einer gründlichen Vorbereitung und Vorarbeit durch den Lehrenden.
Das Konzept muss von Beginn an festlegen,

• wie die Lektion aufgebaut ist,
• wann die Fragen präsentiert werden,
• wohin der Lernende bei falschen Antworten geführt wird,
• ob und wie die Antworten in die Bewertung eingehen und
• wie oft die Lektion wiederholt und Fragen beantwortet werden dürfen.

Lernpaket Das Lernpaket ermöglicht den Austausch von Lernaktivitäten zwischen Autorenprogram
men. Dazu müssen die alternierenden Lernprogramme den Sharable Content Object Refe
rence Model (Parmar, 2012) Standard unterstützen. Hierbei handelt es sich um ein Refe
renzmodell, das Standards und Spezifikationen umfasst, um webbasierte LehrLerninhalte
fehlerfrei in verschiedenen LMS bereitzustellen. Gemäß dem Modell sollen elektronische
LehrLernressourcen wiederverwendbar, dauerhaft nutzbar und jederzeit zugänglich sein
(Baumgartner et al., 2002).

Test Zur Feststellung und Überwachung des Lernfortschritts erlaubt Moodle die Konzeption
und den Einsatz von Tests. Hierzu stehen den Lehrenden verschiedene Fragenformate wie
Zuordnungs, Multiple Choice und FreitextAufgaben zur Verfügung.a Neben der Erstel
lung von Tests leistet Moodle die automatische Auswertung geschlossener Aufgabenforma
te. Die Anzahl möglicher Testdurchläufe und das Format der Rückmeldung können ebenso
voreingestellt werden. Einmal entwickelte Fragen werden in einem Fragenpool gespeichert
und stehen so dauerhaft sowie kursübergreifend zur Verfügung.

Umfrage Die Umfrage adressiert mit standardisierten Fragebögen die Beurteilung der Lernprozesse
und umgebung. Die Ergebnisse unterstützen die Lehrenden bei der Reflexion der eigenen
Lehrtätigkeit und beim Sammeln von Informationen über die Lernenden. Als Umfragety
pen sind das Attitudes to Thinking and Learning Survey, das Critical Incidents survey so
wie das Constructivist Online Learning Environment Survey implementiert. Die Tests zum
Denk und Lernverhalten sowie zu konstruktivistischen Gestaltungsmerkmalen werden auf
einer fünfstufigen LikertSkala beantwortet. Demgegenüber arbeitet die Untersuchung zu
kritischen Vorfällen mit offenen Antwortformaten. Die Ergebnisse der geschlossenen Ant
worten werden von Moodle automatisch ausgewertet sowie graphisch präsentiert.

Feedback Die Aktivität Feedback bietet den Lehrenden dieMöglichkeit, eigene Umfragen zu erstellen
und durchzuführen. Das Feedback eignet sich insbesondere zur Lehrevaluation.

Wiki Die Aktivität Wiki ermöglicht – im Sinne der Definition nach Klobas (2006) – die kollabo
rative Bearbeitung von Texten auf Webseiten. Sowohl Lehrende als auch Lernende können
WikiSeiten erstellen, verändern und erweitern. Ziel des Wikis ist die gemeinsame Kon
struktion und Dokumentation von Wissen und Erfahrungen sowie die Bereitstellung dieses
Wissens für alle Teilnehmenden. Mittels Hyperlinks können Querverweise zwischen einzel
nen Seiten des Wikis oder beispielsweise auf Einträge in einem Glossar hergestellt werden.

Fortführung auf nächster Seite
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Tabelle 2 – Fortführung von vorheriger Seite
Aktivität Kurzbeschreibung

Workshop
(gegenseitige
Beurteilung)

Der Workshop dient dem PeerAssessment, wonach Lernende ihre Arbeitsergebnisse wech
selseitig bewerten können. Hierzu bietet der Workshop eine Vielzahl verschiedener Bewer
tungskriterien. Sowohl die Verteilung (d. h. wer wen bewertet) als auch die Bewertungsform
wird vom Lehrenden festgelegt.
Am Ende eines Workshops haben Lehrende – im Gegensatz zur Aktivität Aufgabe – die
Möglichkeit, ausgewählte Ergebnisse allen Lernenden zur Verfügung zu stellen.

Anmerkungen. a Eine Übersicht aller möglichen Fragenformate findet sich unter https://docs.moodle.org/
37/de/Fragetypen (Stand: 31.07.2021).

Die Tabelle 2 verdeutlicht, dass mit Moodle eine webbasierte Software zur Verfügung steht,

deren Möglichkeiten weit über die multimediale Präsentation von LehrLerninhalten hinaus

reicht. Die Lernaktivitäten erlauben eine aktive, konstruktive sowie kooperative Bearbeitung

des Lerngegenstands. Zudem ermöglicht das LMS die beteiligten Denk und Lernprozesse

der Nutzer gezielt zu unterstützen. Demnach empfiehlt sich die Lernplattform als Infrastruk

tur für die Umsetzung von KonstruktionsInstruktionsdesigns im Kontext der digital gestütz

ten Berufsausbildung.

1.4.6 Schlussfolgerung

Das vorliegende Kapitel zeigt die innovativenMöglichkeiten digitaler Lernwelten auf, deutet

jedoch auch Grenzen an, die aus überzogenen Erwartungen und Hoffnungen an das techno

logiegestützte Lernen – im Sinne einer digitalen Bildungsrevolution – resultieren. Grund

sätzlich gilt: Medien sind Teil eines pädagogischen Arrangements, innerhalb dessen sie ihr

Potential entfalten können (vgl. Kap. 1.4.1). Es ist ebenfalls die pädagogische Situation, wel

che die Funktion des jeweiligen Informationsträgers (Konstruktion, Instruktion) bestimmt.

Demzufolge hängt der Lernerfolg weniger vom eingesetzten Medium ab, sondern unterliegt

dem komplexen Zusammenspiel situativer und personeller Merkmale. ImWesentlichen ist es

auch diese Erkenntnis, welche sich hinter dem provokanten Zitat verbirgt, das dem Kapitel

1.4 vorangestellt wurde. Clark (1994) wählt die Formulierung als Titel für einen Journalbei

trag unter dem er argumentiert, dass der Lernerfolg ausschließlich vom Instruktionsdesign

abhängt, wohingegen die Medien keinerlei Einfluss haben. Darauf fußend plädiert der Autor

für eine strikte Differenzierung von Medium und Methode.

Diese extreme Sichtweise ist heute nicht mehr haltbar. Vielmehr herrscht in der aktuellen

Literatur zur Gestaltung multimedialer Lernumgebungen im Bildungswesen weitestgehend

Einigkeit darüber, dass Design und Formatentscheidungen nur unter Berücksichtigung der je

weiligen Lernziele (Wissenserwerb undKompetenzentwicklung) sowie der didaktischenRah

https://docs.moodle.org/37/de/Fragetypen
https://docs.moodle.org/37/de/Fragetypen
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menbedingungen und zugehörigen methodischen Konzepten zu treffen sind (Kerres, 2001,

2013; Kerres et al., 2002; Niegemann et al., 2008; Schulmeister, 2003; vgl. auch Kap. 1.4.2).

Salomon (2016) fasst den Forschungsstand treffend mit den Worten zusammen: „It’s not just

the Tool, but the Educational Rationale that Counts“ (p. 149; vgl. auch Zierer, 2020).

Im unmittelbaren Zusammenhang damit wurde gezeigt, dass positive Effekte digitaler

Lernanwendungen dann zu erwarten sind, wenn die Neuen Technologien auf kongruente

methodischdidaktische Konzeptionen treffen (vgl. Kap. 1.4 und 1.4.4). Dementsprechend

kritisch sind die Analysen von Schulmeister (2006) einzuordnen, welcher den Mangel an

didaktischer Phantasie als Achillesferse der virtuellen Lehre ausmacht (vgl. auch Reinmann

Rothmeier, 2003b). Auch in der beruflichen Bildung mangelt es (noch immer) an ausgereif

ten, tragfähigen Konzepten, welche die Chancen des digital gestützten und handlungsorien

tierten Lernens kombiniert erschließen, um problemlösendes Denken und strategisches Ler

nen zu initiieren (Müller & Bruns, 2005). Dies überrascht insofern, da dem Leitprinzip der

Berufsbildung (HO; vgl. Kap. 1.1.2) eine Reihe von Theorien und methodischen Konzepten

(situiertes und selbstgesteuertes Lernen; vgl. Kap. 1.1.5.2 und 1.1.5.3) nahestehen, welche

aufgrund der lerntheoretischen Verankerung (kognitivkonstruktivistisch) und konzeptionel

len Grundsätzen (Denken als Informationsverarbeitung [vgl. Kap. 1.2.2.1], multiple Perspek

tiven, entdeckendes Lernen, aktive Wissenskonstruktion etc.) für die Gestaltung multime

dialer Lernanwendungen geradezu prädestiniert sind (Mandl et al., 2002; Niegemann et al.,

2008; vgl. auch Kap. 1.4.1 und 1.4.3). Allerdings existieren für die Konzeption digitaler Bil

dungsangebote weder Blaupause noch Patentrezept. Vielmehr liegt es in der Verantwortung

der Entwickler, die Potentiale des technologiegestützten Lernens zu erschließen, indem sie

Lernsituation und angebot harmonisieren. Hierfür steht den Designern ein Fundus an tech

nischen, medialen sowie methodischdidaktischen Gestaltungsmöglichkeiten zur Verfügung.

Diese sind derart auszuschöpfen, dass sie Synergien aus Situations und Personenmerkma

len erzeugen, was grundlegend nach einer integrativen Sichtweise auf Zielgruppe, Lernort,

Bildungsbedarfe (Lernziele und inhalte) sowie Medien, Didaktik und Methodik verlangt.
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1.5 Schlussbetrachtungen

Marcel Martsch

Der erste Band dient der wissenschaftlichen Rahmung des Forschungsvorhabens. Die theore

tischen Vorüberlegungen und (empirischen) Erkenntnisse fließen – handlungsleitend – in die

Konzeption und Evaluation einer integrativen Interventionsmaßnahme zur Förderung des pro

blemlösenden Denkens (vgl. Kap. 1.2) und lernstrategischen Verhaltens (vgl. Kap. 1.3) in der

betrieblichen Ausbildung (Lernziele und Lernort) ein. Die Empirie ist Gegenstandsbereich

des zweiten Bands. Diesemwird aufgrund des Umfangs der Theoriearbeit eine abschließende

Zusammenfassung vorangestellt, welche die Kernaussagen und Implikationen der einzelnen

Kapitel in einem prägnantenGesamtüberblick synthetisiert. DieDarstellungenmünden in den

Hypothesen der wissenschaftlichen Untersuchung, womit der vorliegende Band schließt.

1.5.1 Zusammenfassung

In einer komplexen und dynamischen Arbeitswelt sind Betriebe auf Fachkräfte angewiesen,

deren Stärken in den Bereichen des domänenspezifischen Problemlösens und SGL liegen.

Dementsprechend sind die Fähigkeiten imRahmen der beruflichen Erstausbildung zu fördern

und zu fordern. Folgerichtig finden sich die entsprechenden Schlüsselkompetenzen (PLF, LS)

im Modell der BHK wieder, wo sie in der Methoden respektive Lernkompetenz zu verorten

sind (vgl. Kap. 1.1.1). Darüber hinaus bieten die Veröffentlichungen zu bildungspolitischen

Zielen, Kompetenzmodellen, didaktischen Leitprinzipien und Ordnungsmitteln (vgl. zusam

menfassend Kap. 1.1) kaum Orientierung, wenn Fragen nach den konstituierenden Merkma

len beruflicher Probleme (Problemtyp) oder der Operationalisierung des problemlösenden

Denkens aufgeworfen werden. Auch die empirische Berufsbildungsforschung hält bislang

denkbar wenige Antworten bereit. Wie das Kapitel 1.2 zeigt, mangelt es weiterhin an einer

zufriedenstellenden theoretischen Klärung des Konstrukts sowie etablierten oder gar standar

disierten Erhebungsverfahren. Dies schlägt sich in einer Ansammlung empirischer Studien

nieder, die nebeneinander bestehen, jedoch kaum vergleichbar sind. Aufgrund dessen orien

tiert sich die Erschließung des Gegenstandsbereichs an den Erkenntnissen der allgemeinpsy

chologischen Grundlagenforschung (vgl. Kap. 1.2.1 – 1.2.4). Im Ergebnis wird argumentiert,

dass gewerblichtechnische Fachkräfte im Arbeitsalltag häufig auf komplexe Probleme mit

Synthesebarriere treffen, deren Bewältigung ein regelgeleitetes, handlungsstrategisches Vor

gehen verlangt.
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Die Verfahrensweise ist dadurch gekennzeichnet, das gegenstandsspezifisches Vorwis

sen aktiviert und in einen Problemlöseprozess integriert wird, der idealerweise eine vollstän

dige Handlungssequenz abbildet. In jener situationsübergreifenden Selbstregulation des be

ruflichen Denkens und Handelns manifestiert sich die domänenspezifische PLF. Diese Inter

pretation korrespondiert mit den Annahmen zur BHK, wonach sich die PLF an der Schnitt

stelle von Fach (Vorwissen) und Methodenkompetenz entfaltet. Ferner harmoniert sie mit

demModell der beruflichen Kompetenzentwicklung, wo sich die Unterschiede zwischen den

Niveaustufen zu großen Teilen im Umgang und der Bewältigung von problembehafteten Ar

beitsaufgaben ausdrücken (vgl. Kap. 1.1.5.1). Nicht zuletzt steht sie im Einklang mit dem

didaktischen Leitprinzip der Berufsbildung. Das Konzept der HO wurzelt in der Handlungs

regulationstheorie und betont daher ebenfalls die Bedeutung vollständiger Handlungsabläufe

in der Berufsausbildung (vgl. Kap. 1.1.2).

Weiterhin wird angenommen, dass die Bewältigung komplexer beruflicher Problem

stellungen mit dem Aufbau einer internen Repräsentation jener Handlungsschritte und

abfolgen einhergeht, die sich im Problemlöseprozess bewähren (vgl. zusammenfassend

Kap. 1.2.2.1). Erweisen sich die Handlungsmuster im Arbeitsgeschehen wiederholt als

lösungsrelevant, führt dies zur Ausbildung von (zunehmend automatisiert ablaufenden) Rou

tinen (vgl. Kap. 1.2.6). Gemäß der ACT*Theorie werden diese im prozeduralen Gedächtnis

als Produktionsregel mit einem Bedingungs (WennTeil) und einem Aktionsteil (DannTeil)

repräsentiert. Im Falle zukünftiger komplexer Aufgabenstellungen wird das Handlungs

und Erfahrungswissen automatisch aktiviert, was einen inneren (mentalen) Ablauf der Pha

senstruktur in Gang setzt. Die modelltheoretische Produktionsregel für eine vollständige

Handlungssequenz lässt sich wie folgt skizzieren (vgl. auch Kap. 1.2.2.1):

WENN komplexe berufliche Problemstellung
UND das Ziel ist klar
UND die zur Verfügung stehenden Mittel sind unbekannt
UND es sind viele voneinander abhängige Variablen zu berücksichtigen
UND es gibt Informationslücken zu weiteren beteiligten Variablen
etc.

DANN detaillierte Analyse der Problemsituation sowie Zielausarbeitung
UND Beschaffung von Informationen (I)
UND Planen des Vorgehens (P)
UND Entscheiden für eine Vorgehensweise (E)
etc.



Theoretischer Hintergrund 196

ImGegensatz zu kognitiven Skripts (Schank&Abelson, 2013) oder ritualisierten Aktionsplä

nen (vgl. Kap. 1.2.2.2) folgt das Handlungsprogramm keinem streng geordneten, chronolo

gischen Ablauf, was in komplexen, intransparenten und dynamischen (Arbeits)Situationen

auch nicht zielführend wäre. Vielmehr erlaubt die Produktionsregel – in Abhängigkeit von

Teilzielen und handlungen sowie deren Ergebnissen und Folgen – eine Flexibilisierung der

Aktionen und Operatoren. Das kann sich beispielsweise in Form des Unterbrechens und der

Wiederaufnahme einzelner Handlungsschritte, dem lösungs und/oder situationsbedingten

Hin und Herspringen zwischen den Phasen oder dem vorübergehenden Zurückstellen von

Handlungselementen ausdrücken. Entsprechende Rückkopplungsschleifen und Verschachte

lungen finden sich auch in der Handlungsregulationstheorie (vgl. Kap. 1.1.2). Gleichermaßen

kennzeichnen sie die nichtlinearen Abläufe des (problemlösenden) Denkens und Handelns

im idealtypischen Lösungsprozess sensu Dörner (2007; vgl. Kap. 1.2.2.2). Die Ausprägung

der domänenspezifischen PLF lässt sich über die Güte der Handlungsphasen schätzen, womit

die empirisch messbaren Indikatoren benannt sind.

1.5.2 Berufspädagogische Implikationen

Die Gültigkeit der theoretischen Annahmen vorausgesetzt, sind Interventionsmaßnahmen zur

Ausbildung beruflicher Lösungsexpertise daran zu bemessen, inwiefern es gelingt, die voll

ständige Handlungssequenz im kognitiven System der Heranwachsenden zu verankern (vgl.

Kap. 1.2.6). Sowohl pädagogischpsychologische Veröffentlichungen als auch kognitions

wissenschaftliche Arbeiten sprechen dafür, dass Wissen im Zusammenhang mit dessen An

wendung gespeichert wird. Demnach ist es in persönlich bedeutsamen, realitätsnahen Hand

lungskontexten zu repräsentieren, was insbesondere den Aufbau prozeduraler Wissensstruk

turen fördert (vgl. Kap. 1.2.2.1). Für die semantische Einbettung komplexer Problemstellun

gen sowie die Einbindung der Auszubildenden in situierte Handlungssituationen eignet sich

die LRS (vgl. Kap. 1.1.5.2 und 1.2.6.1). Doch situiertes Lernen ist nicht nur anwendungs

und kontextbezogen, sondern betont auch die aktive und konstruktive Rolle des Lernenden,

wie sie im Konzept des selbstgesteuerten Lernens verankert ist. Beide Ansätze sind Schlüs

selelemente der erwachsenenpädagogischen Didaktik (vgl. Kap. 1.1.2 zur HO), kognitiv

konstruktivistisch geprägt und bergen ein großes Potential für die methodischdidaktische

Aufbereitung und Ausgestaltung digital gestützter Lernumgebungen (vgl. Kap. 1.4.6).
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Aus dem lerntheoretischen Blickwinkel wurde (einschränkend) darauf hingewiesen, dass

es „weder möglich noch sinnvoll [ist], allein auf aktive Konstruktionsleistungen der Lernen

den zu vertrauen“ (ReinmannRothmeier &Mandl, 1997, S. 376), da exploratives Lernen oh

ne instruktionale Methoden nicht nur wenig effektiv, sondern auch risikobehaftet (cognitive

overload, Desorientierung etc.) ist, was den Erfolg (technologiegestützter) Bildungsangebote

bedroht (vgl. Kap. 1.3.3.2, 1.4.2.4 und 1.4.3.2). Vor diesemHintergrund empfiehlt sich für die

Entwicklung (multimedialer) LehrLernarrangements ein gemäßigt konstruktivistischer Zu

gang, der direkte Instruktion zulässt, um den Prozess des selbstbestimmten Wissenserwerbs

angemessen zu begleiten und gezielt zu unterstützen. Methodischdidaktisch lässt sich dies

in einem integrativen KonstruktionsInstruktionsdesign abbilden (vgl. Kap. 1.3.3.2), wobei

Ziel und Herausforderung darin bestehen, die angemessene Balance zwischen Selbststeue

rung (Exploration) und Komplexitätsreduktion (Lernunterstützung) zu finden.

Als passfähiges Instruktionsdesign wurde im Kapitel 1.1.5.3 die LTM vorgestellt. Das

Ausbildungsverfahren wird beständig im Zusammenhang mit der Förderung von Schlüssel

qualifikationen wie dem SGL oder problemlösenden Denken und Handeln diskutiert (vgl.

Kap. 1.2.6.2). Bezüglich der domänenspezifischen PLF beruhen die Erwartungen auf der fol

genden wissenschaftstheoretischen Annahme:

Wenn die idealtypische Ausführung eines beruflichen Arbeitsauftrags struk
turell der vollständigen Handlung folgt, müssen handlungsorientierte Aus
bildungsmethoden diese auch adressieren.

Die LTM erfüllt diesen Anspruch, indem sie die Lernenden in alle Phasen des angeleiteten

Problemlöseprozesses einbindet und anleitet, das Denken in eine sach und zielgerichtete

Handlungskonsequenz zu bringen. In Anlehnung an das Kapitel 1.5.1 ist zu vermuten, dass

die leittextgestützte Bewältigung komplexer betrieblicher Arbeitsaufträge zumAuf und Aus

bau kognitiver Repräsentationen führt, innerhalb derer die Analogie (Begriffe und Struktur)

der vollständigen Handlung im Verwendungszusammenhang gespeichert wird. Trotz der wis

senschaftstheoretischen Schlüssigkeit fehlen bislang Forschungsarbeiten, welche die Hypo

these zur Entwicklung der domänenspezifischen PLF empirisch prüfen (vgl. Kap. 1.2.6.2 und

1.2.7 zu den Gründen).

Vergleichbares gilt für die Entwicklung des lernstrategischen Verhaltens junger Erwach

sener in der betrieblichen Ausbildung (vgl. Kap. 1.3.3.3). Dies überrascht insofern, da mit der

LTM ein Ausbildungsverfahren bereitsteht, dessen Entwicklungsziel eng mit der Aktivierung

und Förderung des SGL verbunden ist (vgl. Kap. 1.1.5.3). Ein wesentlicher Bestandteil der
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Lernform manifestiert sich im Einsatz von Strategien zur Steuerung und Regulierung des in

dividuellen Lernverhaltens (vgl. Kap. 1.3 und 1.1.5.3). Die Aufforderung und Anleitung zum

konstruktiven Lernhandeln anhand berufspraktischer Problemstellungen harmoniert nicht nur

mit dem Interventionskonzept zur Entwicklung der PLF, sondern auch mit dem Ansatz zur

impliziten Förderung des lernstrategischen Verhaltens (vgl. Kap. 1.3.3.2). Zudem erlaubt das

leitfadenorientierte Verfahren, neben dem problemlösenden Denken auch das lernstrategi

sche Vorgehen der Auszubildenden instruktional zu flankieren. Dazu werden Hilfsangebote

(scaffolds) in den Bearbeitungsprozess integriert, um spezifische Lern und Regulationsakti

vitäten zu triggern. In der Literatur finden sich verschiedene Formate der Lernunterstützung.

Im Kontext des digital gestützten Lernens hat sich das prompting bewährt, insofern die Ein

bettung der Lernhilfen unter Berücksichtigung der empirisch fundierten Gestaltungsempfeh

lungen erfolgt (optional, bedarfsgerecht, instrumentell etc.; vgl. Kap. 1.3.3.2 und 1.3.3.3). Da

die instruktionalen Elemente der LTM den gesamten (vollständigen) Lern und Handlungs

prozess begleiten, bieten sie optimale Voraussetzungen für die Implementierung kontextsen

sitiver prompts. Werden diese Möglichkeiten in der methodischdidaktischen Planung eines

LehrLernarrangements berücksichtigt und erschlossen, ist – parallel zur PLF – auch eine

Weiterentwicklung des lernstrategischen Verhaltens der Auszubildenden anzunehmen.

Zusammenfassend wird deutlich, dass die vorliegende Arbeit einen integrativen Inter

ventionsansatz zur Förderung des problemlösenden Denkens und strategischen Lernens in

der betrieblichen Ausbildung verfolgt. Gestützt wird dieser durch die enge Verbindung der

„Schwesterdisziplinen“ (Funke & Zumbach, 2006, S. 206), wobei das Problemlösen die Infor

mationsverarbeitung in bereits bestehendenNetzwerkenmeint, die jedoch nicht starr, sondern

durch Lernprozesse modifizierbar sind. Infolgedessen sind kombinierte Ansätze zur Ausbil

dung beruflicher Lösungsexpertise besonders zielführend und erfolgsversprechend.

Mit der Wahl des Instruktionsdesigns (LTM) zur Aufbereitung von Lerninhalten und

zur Ausgestaltung von computergestützten Lernumgebungen ist zu berücksichtigen, dass

ein entscheidender Vorzug des Ausbildungsverfahrens in der Verbindung von theoretisch

reflektierendem und praktisch tätigem Lernen liegt. Gerade in gewerblichtechnischen Beru

fen, worauf sich die vorliegende Studie beschränkt (vgl. Kap. 1.1.4 zur Zielgruppe), stellt die

praktische (motorische) Ausführung einen elementaren Teil der Auftragsbewältigung und da

mit des Problemlöseprozesses dar. Um diesen Vorteil im Rahmen digital gestützter Bildungs

angebote nicht aufzugeben, empfiehlt sich die Verzahnung von Online und PräsenzPhasen
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in einem BLA (vgl. Kap. 1.4.3.2). Für die multimediale Aufbereitung und technische Umset

zung der webbasierten Lernphasen eignet sich der Einsatz eines LMS (vgl. Kap. 1.4.4).

Mit Moodle wurde ein Softwaresystem vorgestellt, das über alle Funktionen und Werk

zeuge verfügt, um das skizzierte KonstruktionsInstruktionsdesign in einem BLA abzubilden

und umzusetzen (vgl. Kap. 1.4.5). Neben der methodischdidaktischen und medialen Flexi

bilität überzeugt die Installation und Administration (ressourcenschonend, Möglichkeit op

tischer Adaptionen) sowie usability (modularer Aufbau, übersichtliche Navigation, intuitive

Bedienbarkeit, kurze Einarbeitungszeiten auf Seiten der Lehrenden und Lernenden), was die

Leistungsfähigkeit gegenüber konkurrierenden LMS unterstreicht (Höbarth, 2010; Mielach

& Straif, 2007; vgl. auch Kap. 1.4.5).

Die Evaluation der Interventionsmaßnahme erfolgt unter Anwendung des TG (PLF; vgl.

Kap. 1.2.7.4) und des LIST (LS; vgl. Kap. 1.3.4.2 und 1.3.4.3). Während für die Messung

des lernstrategischen Verhaltens auf einen etablierten Fragebogen zurückgegriffen werden

kann, wird mit dem TG ein neues Erhebungsinstrument zur Erfassung des problemlösen

den Denkens vorgestellt und theoretisch argumentiert (vgl. Kap. 1.2.7.3 und 1.2.7.4). Den

noch ist die Eignung des Gesprächsverfahrens für den Einsatz in der berufspädagogischen

Leistungsdiagnostik empirisch zu prüfen. Es stellt sich die zentrale Frage, ob es gelingt, das

im TG gezeigte (verbalisierte) Problemlöseverhalten nach definierten Bewertungsregeln zu

verlässig zu beurteilen. Hierzu wird die Reliabilität der Messung untersucht. Erst unter der

Voraussetzung einer substantiellen Messgenauigkeit fließt das Datenmaterial in die hypothe

senprüfende Auswertung ein.

1.5.3 Exkurs

Wie der Titel der vorliegenden Arbeit zeigt, fand die Evaluationsstudie unter Realbedingun

gen im Feld (betriebliches Lerngeschehen) statt. Es wurden KMU gewonnen, deren Teilnah

memotivation mit einem Interesse an der Nachnutzung des BLA verbunden war. Aus der Eva

luationsforschung ist bekannt, dass die (zukünftige) Nutzungsabsicht und Lernmotivation der

Bildungsadressaten von der Akzeptanz (Nützlichkeit, Zufriedenheit) einer Trainingsmaßnah

me abhängig ist (Kirkpatrick&Kirkpatrick, 2006, 2009; vgl. auch Phillips& Schirmer, 2008).

In der Wahrnehmung des Bildungsangebots als Lernressource liegt eine wesentliche Voraus

setzung für die Etablierung und langfristige Nutzung von Ausbildungskonzepten (Zimmer

mann, Wild & Müller, 1999). Zudem werden Akzeptanzmaße als notwendige, jedoch nicht
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hinreichende Voraussetzung für den Lernerfolg und transfer diskutiert (Berthel & Becker,

2010; Phillips & Schirmer, 2008), wenngleich darauf hinzuweisen ist, dass bislang keine ein

deutige Kausalität zwischen den Ebenen nachgewiesen werden kann (Bates, 2004; Gessler &

SebeOpfermann, 2011; Kellner, 2006). Dessen ungeachtet wird die Datenerhebung um die

subjektiven Reaktionen der Auszubildenden auf das neuartige Lernangebot erweitert.

DieMessung der Teilnehmerreaktionen erfolgt zumeist mittels Fragebogenverfahren, so

genannter happy sheets. Die Befragungen sind zwar schnell und unkompliziert durchführ

bar, stehen jedoch hinsichtlich der Konzeption, Anwendung und des Erkenntnisgewinns in

der Kritik (Becker, Meißner & Werning, 2008; Becker, Wittke & Friske, 2010; Koch, 2017;

Lambert, 2012). Das gilt insbesondere für kausale Interpretationen, die von subjektiven Be

wertungen einer Bildungsmaßnahme auf Lernerfolg und transfer schließen (Becker et al.,

2010; Koch, 2017). Aufgrund der kritischen Stimmen wird in der vorliegenden Arbeit auf

den Einsatz eines happy sheet zugunsten desMannheimer Inventars zur Erfassung betriebli

cher Ausbildungssituationen (Zimmermann et al., 1999) verzichtet. Das Erhebungsverfahren

rückt die Frage nach der Zufriedenheit in den Kontext der betrieblichen Berufsausbildung, in

dem es berufspädagogisch relevante Merkmale des Lernarrangements und der Lernaufgaben

adressiert.

1.5.4 Hypothesen

Zusammenfassend dient die Evaluationsstudie der Überprüfung folgender Hypothesen:

H1: Die pädagogische Intervention führt zu einer Verbesserung der domänenspezifi
schen PLF der Auszubildenden zum EfB, EfG sowie zur FiF. Die Hypothesenprü
fung erfolgt getrennt für die Elektroniker (H1a) und FiF (H1b).102

H2: Die pädagogische Intervention fördert das lernstrategische Verhalten (LS) der Aus
zubildenden zum EfB, EfG sowie zur FiF.

H3: Die pädagogische Intervention verbessert die betriebliche Ausbildungssituation in
den KMU.

H4: Es besteht ein positiver linearer Zusammenhang zwischen der domänenspezifischen
PLF der Auszubildenden und den Selbsteinschätzungen des strategischen Lernver
haltens (LS).

H5: Es besteht ein positiver linearer Zusammenhang zwischen der domänenspezifischen
PLF der Lernenden und den Beurteilungen der betrieblichen Ausbildungssituation.

H6: Es besteht ein positiver linearer Zusammenhang zwischen den Selbsteinschätzungen
der Lernstrategien und den Beurteilungen der betrieblichen Ausbildungssituation.

102 Vgl. Kapitel 1.1.4 zu den Gründen.
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1 Methode

Anja Schulz

Der erste Band diente der wissenschaftstheoretischen Rahmung und schloss mit den Hypothe

sen der vorliegenden Arbeit (vgl. zusammenfassend Bd. 1, Kap. 1.5). Den forschungsprakti

schen Implikationen des Theorieteils folgend wurde eine digital gestützte Interventionsmaß

nahme zur Förderung des problemlösenden Denkens (vgl. Bd. 1, Kap. 1.2) und strategischen

Lernens (vgl. Bd. 1, Kap. 1.3) von Auszubildenden in gewerblichtechnischen Berufen (vgl.

Bd. 1, Kap. 1.1.4) entwickelt und evaluiert. Die Darstellungen der empirischen Untersuchung

sind Gegenstand des zweiten Bands. Der Einstieg in die methodischen Darstellungen erfolgt

über die Konzeption des pädagogischen Treatments. Anschließend wird die Stichprobe be

schrieben und das Untersuchungsdesign erläutert. DasMethodenkapitel schließt mit den Aus

führungen zur Datenerhebung und auswertung.

1.1 Pädagogisches Treatment

Die Interventionsmaßnahme adressiert die Förderung der domänenspezifischen Problemlö

sefähigkeit (PLF) und Lernstrategien (LS) von Auszubildenden in gewerblichtechnischen

Berufen. Die damit verbundene Gestaltung der computergestützten Lernumgebung folgt ei

ner kognitiven sowie gemäßigt konstruktivistischen Sichtweise auf das berufliche Lernen

und Handeln. Gemäß dem Modell des situierten Lernens erfolgen Wissenserwerb und Kom

petenzentwicklung kontextgebunden, wofür die Lernenden bestenfalls auf authentische Pro

blemstellungen aus der beruflichen Praxis treffen, die sie aktiv bearbeiten können (vgl. Bd. 1,

Kap. 1.1.5.2). Das schließt die Aneignung und implizite Förderung beruflicher Schlüssel

kompetenzen (PLF, LS) ein (Becker, Ebert & Pastoors, 2018; vgl. auch Bd. 1, Kap. 1.1.5.3

und 1.3). Dementsprechend groß ist die Bedeutung der beruflichen Lern und Arbeitsaufträge

für die pädagogische Situation der vorliegenden Untersuchung, wobei der Aufgabentyp den

zusätzlichen Anspruch erhebt, den Kriterien komplexer Probleme mit Synthesebarriere ge

recht zu werden (vgl. Bd. 1, Kap. 1.2.1). Folglich sind die betrieblichen Aufgabenstellungen

das Fundament des pädagogischen Treatments. Die Konzeptionsschritte werden nachfolgend

erläutert.
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1.1.1 Betriebliche Arbeits und Lernaufgaben

DenÜberlegungen und Gestaltungsrichtlinien der Kapitel 1.2 – 1.4 (Bd. 1) folgend wurden in

einem ersten Arbeitsschritt sowie in Zusammenarbeit mit den betrieblichen Ausbildern ein

zelne Schwerpunkte aus den Ausbildungsverordnungen (AO) und Rahmenlehrplänen (vgl.

Bd. 1, Kap. 1.1.4) selektiert, die sich für die Konzeption authentischer Lernsituationen und

komplexer Problemstellungen der betrieblichen Praxis empfehlen. Die anschließende struk

turelle Aufbereitung orientierte sich an den Leitlinien und Qualitätsstandards der Industrie

und Handelskammer (IHK) zur Erstellung von betrieblichen Aufträgen für die praktische Ab

schlussprüfung. Hiernach muss der betriebliche Arbeitsauftrag „einen facharbeitertypischen

Entscheidungsspielraum ermöglichen“ (IHK, 2015, S. 5), den vollständigen Handlungszy

klus abbilden und „von den Anforderungen so komplex sein, dass die fehlerfreie Abwicklung

der Arbeitsabläufe und die Erstellung mängelfreier Produkte bzw. Dienstleistungen keine

Selbstverständlichkeit ist“ (IHK, 2015, S. 5, Hervorhebungen d. Verf.). Daraus resultierten

ganzheitliche (fachübergreifende) LehrLernaufgaben, die aufgrund ihres Umfangs und der

Komplexität im Rahmen der jeweiligen Berufsausbildung sonst kaum zusammenhängend

bearbeitet werden können. Anschließend wurden die komplexen Aufgabenstellungen – ge

mäß dem situierten Lernen (vgl. Bd. 1, Kap. 1.1.5.2) – in einen berufspraktischen Rahmen

eingebettet. Dies erfolgte ebenfalls in Anlehnung an die Regularien der betrieblichen Ab

schlussprüfungen, wonach die komplexen Problemstellungen in ein umfangreiches Projekt

(Auftragsumfeld) eingebunden werden können, innerhalb dessen „einzelne Arbeitsschritte

als betrieblicher Auftrag ausgewählt werden“ (IHK, 2015, S. 6). Diesen Empfehlungen fol

gend wurden die LehrLernaufgaben modular aufgebaut und den Auszubildenden in Form

von Kernaufträgen sowie korrespondierenden Teilaufträgen präsentiert.1

1.1.1.1 Kernauftrag

Der Kernauftrag (KA) bildet das situative Gerüst des betrieblichen Settings (Gesamtprojekt).

Er holt die Auszubildenden im beruflichen Kontext ab und bindet sie in die Übernahme und

Erledigung eines betrieblichen Großauftrags ein. Ferner setzt er sich aus einzelnen, separat

1 In Abstimmung mit den betrieblichen Ausbildern wurde vereinbart, dass in der Kommunikation mit den
Auszubildenden von Arbeitsaufträgen oder aufgaben, jedoch nicht von (komplexen) Problemen gesprochen
wird. Diese Konnotation (Aufgabe, Auftrag) ist den Lernenden aus der Ausbildungspraxis und den Ordnungs
mitteln bekannt und geläufig, wohingegen es Bedenken gegenüber der Bezeichnungen komplexe Probleme
oder Problemstellungen gab, die a priori eine hohe Schwierigkeit implizieren, was sich potentiell hemmend
auf die Lösungsprozesse der Auszubildenden auswirken kann.
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zu bearbeitenden, jedoch inhaltlich verbundenen und z. T. aufeinander aufbauenden Teilauf

trägen (TA) zusammen. Folglich bettet der KA die TA in einen authentischen und sozialen

Bezugsrahmen ein (Situierung), wobei die Lösung der einzelnen TA sukzessive zur Bewälti

gung des übergeordneten KA beiträgt.

Für die KA wurden tabellarische Übersichten erarbeitet, welche den jeweiligen Titel,

die Projektbeschreibung, die inhärenten komplexen Problemstellungen (TA), die verfolgten

Bildungs und Qualifizierungsziele sowie die Anforderungen an die Auszubildenden beinhal

ten. Ferner wurden Ausgangs, Vorgehens und Zielinformationen angegeben, die in Abhän

gigkeit vom anzueignenden Wissen (z. B. deklaratives oder prozedurales Wissen; vgl. Bd. 1,

Kap. 1.2.2.1) variieren. Weiterhin finden sich dort zusammenfassende Hinweise zu den Me

thoden, Werkzeugen und Medien, Angaben über die zur Auftragserfüllung erforderlichen

Lernorte und inhalte sowie deren Verbindung. Die steckbriefartigen Beschreibungen der KA

dienten sowohl dem Ausbildungspersonal als auch den Lernenden zur Orientierung. Zusätz

lich wurde für jeden KA eine zusammenfassende Strukturgrafik erstellt, welche die jeweils

enthaltenen TA sowie den modularen Aufbau der betrieblichen Aufträge visualisiert. Nach

folgend wird die Ausgestaltung jeweils eines KA sowie der angegliederten TA für die Elek

troniker und Fachkräfte im Fahrbetrieb (FiF) vorgestellt.2

Elektroniker

Aufgrund der inhaltlichen Überschneidungen in den Ordnungsmitteln der gewerblichtechni

schen Ausbildung zum Elektroniker für Betriebstechnik (EfB) und Elektroniker für Energie

und Gebäudetechnik (EfG; vgl. Bd. 1, Kap. 1.1.4.4) wurde für die Ausbildungsberufe ein

gemeinsamer KA konzipiert. Dieser orientiert sich fachinhaltlich an § 7 Nr. 7Montieren und

Anschließen elektrischer Betriebsmittel der AO für die EfB (BGBl, 2007; vgl. auch Bd. 1,

Kap. 1.1.4.1) bzw. § 4 Nr. 2 Abschnitt A Pos. 9 Montieren und Installieren sowie § 4 Nr. 2

Abschnitt B Pos. 1 Konzipieren von Systemen der AO für die EfG (BGBl, 2008; vgl. auch

Bd. 1, Kap. 1.1.4.2). Der KA adressiert die folgenden Kern und Fachqualifikationen:

• EfB
– Baugruppen demontieren und montieren sowie Teile durch mechanische Bear
beitung anpassen

– Leitungen auswählen und zurichten sowie Baugruppen und Geräte mit unter
schiedlichen Anschlusstechniken verbinden

2 Gemäß den Erläuterungen des Kapitels 1.1.4.4 (Bd. 1) wurden für die Elektroniker (EfB und EfG) sowie FiF
verschiedene LehrLernaufgaben entwickelt. Diese werden getrennt voneinander dargestellt.
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– Leitungswege und Gerätemontageorte unter Beachtung der elektromagneti
schen Verträglichkeit festlegen

– elektrische Betriebsmittel und Leitungsverlegesysteme auswählen und montie
ren

– Leitungen installieren
– elektrische Geräte herstellen oder elektrische Anlagen errichten, Geräte oder
Anlagen in Betrieb nehmen

– beim Errichten, Ändern, Instandhalten und Betreiben elektrischer Anlagen und
Betriebsmittel die elektrotechnischen Regeln beachten

– Abfälle vermeiden sowie Abfallstoffe, nicht verbrauchte Betriebsstoffe und
Bauteile hinsichtlich der Entsorgung bewerten, umweltgerecht lagern und für
die Entsorgung bereitstellen

• EfG
– Auftragsunterlagen prüfen und mit den örtlichen Gegebenheiten vergleichen,
Abgrenzung zu bauseitigen Leistungen festlegen

– vorhandene Stromversorgung beurteilen, Änderungen planen
– Stromkreise und Schutzmaßnahmen festlegen
– Leitungswege und Gerätemontageorte unter Beachtung der elektromagneti
schen Verträglichkeit festlegen

– Eignung des Untergrunds für die Befestigung prüfen, Verankerungen vorberei
ten sowie Tragkonstruktionen und Konsolen befestigen

– Materialien, insbesondere mittels Sägen, Bohren, Senken und Gewindeschnei
den, bearbeiten sowie Kleb und Schraubverbindungen herstellen

– Einschübe, Gehäuse und Schaltgerätekombinationen zusammenbauen
– Baugruppen zerlegen und montieren, defekte Teile austauschen
– Leitungen auswählen sowie Baugruppen und Geräte verdrahten
– Verteiler, Schalter, Steckvorrichtungen und Leitungsverlegesysteme auswählen
und montieren

– Leitungen zurichten und mit unterschiedlichen Anschlusstechniken verarbeiten
– energie und gebäudetechnische Anlagen sowie deren technische Schnittstellen
und Standards ermitteln

– energie und gebäudetechnische Anlagen des Kunden hinsichtlich Funktionali
tät und Zukunftssicherheit, gesetzlichen Vorgaben, rationeller Energieverwen
dung sowie Wirtschaftlichkeit bewerten

– Kundenanforderungen an energie und gebäudetechnische Systeme feststellen,
Erweiterungen vorhandener Kundensysteme planen, Lösungsvarianten entwi
ckeln und beurteilen

– energie und gebäudetechnische Systeme und deren Automatisierungseinrich
tungen planen, Systemkomponenten auswählen

– Blitzschutzanlagen planen
– Ersatzstromversorgungsanlagen und ihre Leitungsverlegung planen
– die zu erbringende Leistung dokumentieren

Die zu vermittelnden beruflichen Fertigkeiten, Kenntnisse und Fähigkeiten wurden im Rah

men des KA Energietechnische Erschließung der Siedlung ‚AmWiesenweg‘ folgendermaßen

verarbeitet:
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In einer Gemeinde soll eine neue Siedlung mit drei Einfamilienhäusern ge
baut werden. Das örtliche Energieversorgungsunternehmen hat nun den
Auftrag erhalten, diese an das 1 KV Niederspannungsnetz anzubinden. Es
ist eine Stichleitung vorgesehen, welche die Häuser ‚Am Wiesenweg 2, 4
und 6‘ mit dem 1 KV Netz verbinden soll. Diese wird von einem Kabelver
teilerschrank ausgehen. Der Kabelverteilerschrank stellt zurzeit den End
punkt einer bereits vorhandenen Stichleitung aus Westen kommend dar.
Für eine größere Versorgungssicherheit und einen weiteren Ausbau der
Siedlung ist es aber erforderlich, diesen direkt an die Ortsnetzstation an
zubinden und somit eine Ringversorgung herzustellen. Für die Verlegung
der Erdkabel sind Schachtarbeiten an einer Straße durchzuführen. Zudem
werden in den drei Einfamilienhäusern noch die Mess und Steuereinrich
tungen installiert. Dabei ist auf die speziellen Wünsche der Hausbesitzer,
soweit möglich, einzugehen.
Folgende Wünsche wurden im Vorfeld der Erschließungsmaßnahme von
den Hausbesitzern geäußert: Familie Müller, die in dem Haus ‚Wiesenweg
2‘ wohnt, erhält einen Drehstromhausanschluss mit einem Drehstromzäh
ler für den Bezug aus dem Niederspannungsnetz und einen Wechselstrom
zähler für die Einspeisung aus einer am Haus angebrachten Photovoltaik
anlage in das Netz des Energieversorgers. Familie Meyer aus dem Haus
‚Wiesenweg 4‘ erhält vom örtlichen Energieversorger ebenfalls einen Dreh
stromhausanschluss mit einer normalen Drehstromzähleranlage. Familie
Schmidt, die in das Haus ‚Wiesenweg 6‘ ziehen wird, bekommt ebenfalls ei
nen Drehstromhausanschluss. Allerdings möchte der Eigentümer eine Elek
troheizung in seinem Haus betreiben. Um Energiekosten zu sparen, kommt
zu der normalen Drehstromzähleranlage für den gewöhnlichen Verbrauch
noch eine Mehrtarifzähleranlage mit einem Rundsteuerempfänger für den
Betrieb der Elektroheizung hinzu. Bearbeiten Sie diesen Auftrag.

Der KA beinhaltet klassische Arbeitsprozesse von Elektronikern, welche für die Bereit

stellung elektrischer Energie in Gebäuden zuständig sind.3 Dies umfasst insbesondere die

Planung und Ausführung von Arbeiten zur Erdkabelverlegung, das Anschließen von Erd

kabeln an Ortsnetztrafostationen und Verteilerschränken, die Einhaltung notwendiger Si

cherheitsvorschriften, die Installation der Hausanschlusskabel und kästen inkl. notwendiger

Überstromschutzeinrichtungen, Potentialausgleich, Blitzschutz und Zähleranlagen sowie

das Durchführen der erforderlichen Prüfungen. Bei der Erstellung des KA wurde zudem dar

auf geachtet, dass auch innovative fachliche Anforderungen aufgegriffen werden, etwa durch

die Einbindung regenerativer Energieversorgungssysteme. Die Bewältigung des Gesamtpro

jekts (Energietechnische Erschließung) setzt die Lösung von sieben komplexen betrieblichen

Problemstellungen (TA) voraus, die inklusive Musterlösungen erstellt wurden. Die Struktur

3 Die EfB arbeiten vorrangig im Bereich der Energieversorgung, während die Arbeitsaufträge der EfG über
wiegend auf die Energie und Gebäudetechnik entfallen.
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Kernauftrag: 

„Energietechnische 
Erschließung der Siedlung 

‚Am Wiesenweg‘“

Teilauftrag 1:  
„Errichtung eines 

Baustellenanschlusses für die 
Grundstücke ‚Wiesenweg  

2, 4 und 6‘“

Teilauftrag 2: 
„Verlegung des 

Niederspannungskabels von 
der Ortsnetztrafostation zum 
Kabelverteiler ‚Wiesenweg 1’“

Teilauftrag 4: 
„Installation der 

Hausanschlusskästen 
‚Wiesenweg 2, 4 und 6‘ inkl. 

Potentialausgleich, 
Fundamenterdung und 

Blitzschutz“

Teilauftrag 7: 
„Installation des 

Zählerschranks ‚Wiesenweg 6’ 
mit Drehstromzähler sowie 

mit Mehrtarifzähler mit 
Rundsteuerempfänger für den 
Betrieb einer Elektroheizung“

Teilauftrag 5: 
„Installation des 

Zählerschranks ‚Wiesenweg 4’ 
mit Drehstromzähler“

Teilauftrag 3: 
„Verlegung des 

Niederspannungskabels zu 
den Hausanschlussräumen 
‚Wiesenweg 2, 4 und 6’“

Teilauftrag 6: 
„Installation des 

Zählerschranks ‚Wiesenweg 2’ 
mit Drehstromzähler sowie 

getrenntem 
Wechselstromzähler für die 

Einspeisung aus einer 
Photovoltaikanlage“

Abbildung 1. Kernauftrag Energietechnische Erschließung der Siedlung ‚Am Wiesenweg‘.

des KA für die Elektroniker sowie die inhaltlichen Schwerpunkte der enthaltenen TA sind in

der Abbildung 1 zusammenfassend dargestellt.

Der TA 1 ist von allen Auszubildenden zu durchlaufen, um in das selbständige auftrags

bezogene Arbeiten sowie den Umgang und die Funktionen des Learning Management Sys

tems (LMS; vgl. Bd. 1, Kap. 1.4.4) einzuführen. Die inhaltlich anknüpfenden TA 2 bis TA 7

lassen sich den drei Schwerpunktthemen Kabelverlegung (TA 2 und TA 3), Hausanschluss

kasten (TA 4) und Installation von Zählerschränken (TA 5 bis TA 7) zuordnen. Die Wahl des

modularen Ansatzes eröffnet zwei grundlegende Möglichkeiten der praktischen Umsetzung.

Einerseits können einzelne TA an unterschiedliche Lerngruppen vergeben werden. Wenn

die Auszubildenden verschiedene komplexe Problemstellungen des KA bearbeiten, ist da

mit die reziproke Verantwortung verknüpft, den Kollegen eine verwertbare Dokumentation

und Präsentation der eigenen Arbeitsergebnisse zur Verfügung zu stellen. Hierbei können

unterschiedliche Lösungswege und Resultate vergleichend gegenübergestellt und diskutiert

werden.

Andererseits können die Auszubildenden in Abhängigkeit von der Lerngruppengröße,

dem individuellen Vorwissen oder aktuellen Arbeitszusammenhängen entweder zur Bearbei
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tung einzelner TA oder des gesamten KA aufgefordert werden. Letzteres fällt jedoch nicht

zwingend mit der Lösung aller TA zusammen. Der modulare Aufbau trägt dem Wunsch

der kleinen und mittleren Unternehmen (KMU) nach Flexibilität des Lernangebots insoweit

Rechnung, dass die TA 2 und TA 3 sowie TA 5 bis TA 7 einen hohen Grad an fachinhaltli

chen Schnittmengen aufweisen.Während also die Bearbeitung der TA 1 und TA 4 sowohl mit

Blick auf die Bewältigung des KA als auch die Ordnungsmittel obligatorisch ist, können die

Ausbilder aus den fachverwandten Schwerpunktthemen zur Kabelverlegung und Installation

von Kabelschränken eine Auswahl treffen (vgl. Abb. 1). Das schließt nicht die Möglichkeit

aus, zur Bearbeitung aller TA aufzufordern. Dies ist – hinsichtlich des Aufbaus elaborierter

Wissensstrukturen – sogar zu favorisieren. ImZuge der wiederholtenAuseinandersetzungmit

dem Lernstoff erfolgt eine vertiefte Informationsverarbeitung, die vor allem dadurch gekenn

zeichnet ist, dass neuesWissen an bereits bestehende Gedächtnisstrukturen andockt. Dadurch

werden die Wissensbestände aktualisiert und der spätere Abruf gespeicherter Informationen

erleichtert (vgl. Bd. 1, Kap. 1.2.2.1). In Abhängigkeit von den individuellen Vorerfahrungen,

Anzahl und Schwierigkeitsgrad der zu lösenden TA sowie der Umsetzung im Ausbildungsbe

trieb wird für die Bewältigung des KA ein Zeitrahmen von drei bis vier Ausbildungswochen

anvisiert.

Fachkraft im Fahrbetrieb

Für die FiF wurde der KA Bearbeitung von Kundenwünschen und anfragen im Kundenzen

trum mit zugehörigen TA erarbeitet. Die Aufgabenstellung des KA ist an § 3 Nr. 7 Verkehrs

träger und Verkehrsmittel im Personenverkehr, § 3 Nr. 8 Marketing und Vertrieb und § 3

Nr. 9 Umgang mit Kunden der AO ausgerichtet (BGBl, 2002, S. 2612 ff.; vgl. auch Bd. 1,

Kap. 1.1.4.3). Diese adressieren die nachfolgenden Fertigkeiten und Kenntnisse:

• Verbindungen im regionalen Verkehrssystem nach Kundenbedürfnissen ermitteln
• Tarifrechtliche sowie gesetzliche und vertragliche Bestimmungen, insbesondere im
Personenverkehr, anwenden

• Tarife kundengerecht anwenden und formalisierte Beförderungsverträge abschlie
ßen

• Dienstleistungsangebote, auch inVerbindungmit anderenVerkehrsträgern, erstellen,
Verkaufspreise ermitteln, Angebote unterbreiten

• Betriebliche Verkaufsunterstützungssysteme und Vertriebswege nutzen
• Informationsmedien kundengerecht einsetzen
• Regeln für kundenorientiertes Verhalten anwenden, insbesondere auf Kundenzufrie
denheit achten

• Gespräche zielgruppenorientiert und situationsgerecht führen
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• Informationsbedürfnisse des Kunden erkennen, Kunden im Normalbetrieb und bei
besonderen Vorfällen informieren, technische Hilfsmittel einsetzen

• Betriebliche Möglichkeiten zur Umsetzung von Kundenwünschen prüfen und Kun
den informieren

• Korrespondenz führen
• Reklamationen und Beschwerden entgegennehmen und bearbeiten, Beteiligte infor
mieren

Die zu vermittelnden Fertigkeiten und Kenntnisse wurden in der Beschreibung des KA Be

arbeitung von Kundenwünschen und anfragen im Kundenzentrum integriert:

Als zentrale Anlaufstelle ist das Kundenzentrum ihres Verkehrsbetriebs die
Schnittstelle zwischen Fahrgästen und Unternehmen. Hier werden täglich
unterschiedliche Wünsche, Anfragen, Anträge und Probleme verschiede
ner Personen bedarfsgerecht bearbeitet. Die Qualität der Serviceleistun
gen leistet einen großen Beitrag zur Kundenzufriedenheit und ist ihrem Un
ternehmen sehr wichtig.
Soeben haben Sie erfahren, dass Sie als Urlaubsvertretung für eine Kol
legin im Kundenzentrum vorgesehen sind. Bislang wurden Sie dort noch
nicht eingesetzt. Daher erhalten Sie den Auftrag, sich in den kommenden
Tagen bestmöglich auf Ihren Einsatz vor Ort vorzubereiten. Um die vielfäl
tigen Dienstleistungen Ihres Unternehmens (z. B. Fahrplan und Tarifaus
kunft, Beförderungsbedingungen, Verkaufsstellen, Sonderangebote, Reise
verkehr, Fundsachen) sach und fachgerecht anbieten zu können, sollen Sie
den unmittelbaren Kundenkontakt und die individuelle Beratung gemein
sam mit ihren Ausbildungskolleg/innen theoretisch und praktisch üben.
Im Rahmen der Vorbereitung werden Sie verschiedenen Menschen begeg
nen, die sich mit unterschiedlichen Anliegen an das Kundenzentrum wen
den. Unter anderem werden Sie Alexander Meyer kennenlernen, der bei ei
ner Fahrausweiskontrolle seine Schülerjahreskarte nicht vorzeigen konn
te. Ferner werden Sie auf Peter Schmidt treffen, einen ortsfremden Roll
stuhlfahrer, der mehrere geschäftliche Termine in der Stadt wahrnehmen
muss. Zudem werden Sie Claudia Müller begegnen, die ihren Regenschirm
in einem Bus vergessen hat, und dem Rentnerehepaar Meißner, das sich
für eine Rundfahrt mit der historischen Straßenbahn interessiert. Das ge
meinsame Ziel liegt in der sach und fachgerechten Lösung der einzelnen
Service und Beratungsanfragen, wobei die Kundenzufriedenheit stets zu
berücksichtigen und bestmöglich zu gewährleisten ist. Bereiten Sie sich auf
Ihren bevorstehenden Einsatz im Kundenzentrum vor, indem Sie den Auf
trag bearbeiten.

Anschließend wurden die Kundenwünsche und anfragen in acht TA inklusive Musterlösun

gen ausdifferenziert. Die TA bilden typische Arbeitsprozesse der FiF ab, welche bei Verkehrs

betrieben arbeiten und in Kundenzentren für die bedarfsgerechte Bearbeitung verschiedener
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Kernauftrag: 

„Bearbeitung von 
Kundenwünschen und -

anfragen im Kundenzentrum“

Teilauftrag 1:  
„Informationsgespräch über 

geltende Regelungen bei 
Erteilung eines erhöhten 
Beförderungsentgeltes“

Teilauftrag 1(a): 
„Gespräch zur Fahrplan- und 

Tarifauskunft“

Teilauftrag 2: 
„Informationsgespräch über 
eingesetzte Verkehrsmittel 

und Erstellung eines 
Fahrplans für einen 

ortsfremden Kunden mit 
erhöhtem Servicebedarf“

Teilauftrag 6: 
„Durchführung eines 

Beratungs- und 
Verkaufsgespräches zu einer 

Sonderfahrt mit dem 
Doppeldecker-Bus“

Teilauftrag 7: 
„Beratungs- und 

Verkaufsgespräch über eine 
Rundfahrt mit einer 

historischen Straßenbahn für 
eine Seniorenfeier“

Teilauftrag 3: 
„Erstellung eines individuellen 

Streckenfahrplans für eine 
Mutter mit Kind unter 

Berücksichtigung der jeweils 
gültigen tariflichen regionalen 

Sonderangebote“

Teilauftrag 4: 
„Bearbeitung einer Fundsache 

und Auskünfte zu 
gesetzlichen und 

unternehmensspezifischen 
Regelungen“

Teilauftrag 5: 
„Entgegennahme einer 

Suchmeldung; Recherche des 
Verbleibs der Fundsache und 

Organisation bzw. 
Realisierung der sofortigen 

Übergabe an den 
Anspruchsberechtigten“

Abbildung 2. Kernauftrag Bearbeitung von Kundenwünschen und anfragen im Kundenzentrum.

Serviceanfragen verantwortlich sind. Bei der Auswahl der Arbeitsprozessewurde insbesonde

re darauf geachtet, dass aktuelle fachliche Anforderungenwie beispielsweise Kenntnisse über

Dienstleistungen, Sonderangebote, rechtliche bzw. betriebliche Rahmenbedingungen, gegen

wärtige Tarife, Fahrpläne und Beförderungsbedingungen vermittelt werden. Darüber hinaus

trainieren die Auszubildenden kundenorientiertes Verhalten, indem Beratungs und Verkaufs

gespräche simuliert werden. Die Abbildung 2 visualisiert zusammenfassend die Struktur des

KA sowie die inhaltlichen Schwerpunkte der entsprechenden TA.

Wie für die Elektroniker gilt auch hier, dass die Bearbeitung des TA 1 der Einführung in das

selbständige und auftragsbezogene Arbeiten sowie die Interaktion mit dem LMS dient. Daher

ist er von allen Auszubildenden zu absolvieren. Gleiches gilt für den TA 1(a), da dieser von

grundlegender fachlicher Bedeutung für die Bewältigung des KA ist. Die folgenden TA 2 bis

TA 7 sind den drei übergeordneten Themen Individuelle Fahrplanerstellung (TA 2 und TA

3), Bearbeitung von Fundsachen (TA 4 und TA 5) sowie Buchung von Sonderfahrten (TA 6

und TA 7) zugeordnet.

Analog den Elektronikern wurden für die TA 2 und TA 3, TA 4 und TA 5 sowie TA 6

und TA 7 fachverwandte Problemstellungen entwickelt, woraus sich die gleichen Möglich
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keiten und Freiheitsgrade ergeben.4 In Abhängigkeit vom Vorwissen und Kompetenzniveau

der Auszubildenden, der Anzahl und dem Anforderungsniveau der zu bearbeitenden TA so

wie der Umsetzung im betrieblichen Kontext wird für die Bearbeitung des KA ein Zeitbedarf

von ca. drei bis vier Ausbildungswochen angenommen.

1.1.1.2 Teilauftrag: Komplexes Problem mit Synthesebarriere

Wie das Kapitel 1.1.1 aufzeigt, holt der KA die Auszubildenden im betrieblichen Arbeits

kontext ab und rahmt das problemlösende Denken und strategische Lernen in authentischen

beruflichen Handlungssituationen. Die Umsetzung des Gesamtvorhabens setzt die Lösung

der einzelnen betrieblichen Aufgabenstellungen (TA) voraus, die sukzessive zur Bewältigung

des KA beitragen. Folglich sind es die TA, welche den berufspraktischen Alltag kennzeich

nen. Aus Sicht der psychologischen Grundlagenforschung treffen Nachwuchsfachkräfte hier

oftmals auf komplexe Probleme mit Synthesebarriere (vgl. Bd. 1, Kap. 1.2.1), deren konsti

tuierenden Merkmale (Attribute, Klarheit der Zielkriterien, Bekanntheitsgrad der Mittel) den

Spielraum für die Entwicklung der betrieblichen Problemstellungen abstecken (vgl. Bd. 1,

Kap. 1.2).

Am Beispiel des TA 1(a) der FiF (vgl. Kap. 1.1.1.1) wird dargestellt, inwiefern die kon

zipierten Lernaufgaben den Parametern und Barrieren komplexer Probleme gerecht werden.5

Um den Zugang und das Verständnis zu erleichtern, wird der Wortlaut des betrieblichen Auf

trags (Gespräch zur Fahrplan und Tarifauskunft) den Erläuterungen vorangestellt.

Herr Liebig plant für den nächsten Montag den Kauf einer neuen Schrank
wand und möchte daher zu mehreren Möbelhäusern fahren. Ermitteln Sie
seineWünsche und erstellen Sie daraufhin einen Streckenfahrplan, mit dem
er in möglichst kurzer Zeit alle eingeplanten Möbelhäuser besuchen kann.
Drucken Sie ihm seinen individuellen Fahrplan aus und erklären Sie, wel
che Tarife und Vergünstigungen Ihr Verkehrsunternehmen anbietet und wie
die Fahrkartenautomatensysteme zu bedienen sind.
Ermitteln Sie anschließend Herr Liebigs generelles Nutzungsverhalten und
beraten Sie ihn über Vergünstigungen für Vielfahrer. Bieten Sie ihm die
preisgünstigste Fahrkarte an und beschreiben Sie deren Vorteile. Beachten
Sie dabei die Grundregeln imUmgangmit Kunden. Dokumentieren Sie Ihre
Arbeit für Ihre/n AbteilungsleiterIn.

4 Vgl. Elektroniker in diesem Kapitel.
5 Die Darstellungen beschränken sich auf einen TA für die FiF. Die Entwicklung der weiteren TA folgte den
gleichen konzeptionellen Schritten. Ferner waren die beschriebenen Konstruktionskriterien unabhängig vom
Ausbildungsberuf handlungsleitend. Über die Konzeptionsphase hinaus gilt dies auch für die formative Eva
luation der einzelnen komplexen Problemstellungen.
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Neben klaren Zielkriterien und einem geringen Bekanntheitsgrad der Mittel sind komplexe

Probleme mit Synthesebarriere durch die Attribute Komplexität, Vernetztheit, Dynamik und

Intransparenz gekennzeichnet. Damit sind die Bewertungskriterien für die TA definiert. Die

Handlungssituation des TA 1(a) verlangt von den Auszubildenden die simultane Berücksich

tigung, Verarbeitung und Integration vielfältiger Einzelaspekte wie z. B. die individuellen

Kundenwünsche, geltende Tarife, Beförderungsbedingungen oder die Funktionsweise der

Fahrkartenautomaten, wonach der betriebliche Auftrag als komplex einzustufen ist. Zudem

sind die Variablen untereinander vernetzt. So kovariiert die Tarifentscheidung und Strecken

planungmit denKundenbedürfnissen, Lebensumständen und demNutzungsverhalten. Ferner

ist die Routenplanung von den Standorten der Möbelhäuser sowie dem Angebot des öffentli

chen Personennahverkehrs wie Verkehrsmittel, Taktung (z. B. vormittags vs. abends) oder der

Beschaffenheit der Haltepunkte etc. abhängig. Demzufolge verlangt der TA die zeitgleiche

Berücksichtigung verschiedener Faktoren sowie deren wechselseitigen Zusammenhänge.

Weiterhin ist für die Bearbeitung der situativen Aufgabenstellung ein Zeitrahmen vorge

geben, der einen moderaten Zeitdruck erzeugt. Dieser ist jedoch nicht mit der (Eigen)Dyna

mik zu vergleichen, die in der psychologischen Forschung zum Lösen komplexer Probleme

erzeugt wird (vgl. Bd. 1, Kap. 1.2.1.1). Diese ist hier auch nicht erwünscht, da enge zeitli

che Beschränkungen dazu führen können, dass eine ausführliche Informationsbeschaffung

verhindert wird, woraus „Ungefährlösungen“ (Dörner, 2007, S. 62) resultieren. Das wider

spräche nicht nur der didaktischen Konzeption (LehrLernziele), sondern wäre auch aus wis

senschaftsethischer Perspektive bedenklich. Abweichend davon wird im Rahmen der TA die

Dynamik durch Sozialformen (Drumm, 2007; Meyer, 2009) generiert. Neben Elementen der

Einzelarbeit ist die Problemlösung auf eine kollaborative und kooperative Bearbeitung (vgl.

Bd. 1, Kap. 1.2.6.1) der betrieblichen Aufträge ausgerichtet. Die damit in Verbindung ste

hende soziale Interaktion – sowohl zwischen den Auszubildenden als auch zwischen den

Lernenden und Ausbildern – verleiht dem Prozess der Problemlösung dynamische Aspekte.

Diese können beispielsweise aus der Wissensasymmetrie der Lernenden (Personenmerkmal)

resultieren, wenn Auszubildende mit weniger Vorwissen Rück und Verständnisfragen zum

Problem stellen oder anderweitige Hilfestellung einfordern. Die Fragen und Bedürfnisse sind

von den Ausbildungskollegen entsprechend zu berücksichtigen und können mit einer verän

derten Wahrnehmung des Systems einhergehen. Gleiches gilt für den Einbezug der Antwor

ten und Unterstützungsleistungen in den Problemlöseprozess des Fragenden. Folglich wirken

solche und ähnliche Interventionen (kritische Anmerkungen etc.) dynamisch auf die indivi
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duelle Problemlösung der Auszubildenden und können mit Adaptionen auf allen Stufen der

vollständigen Handlung einhergehen (Informationssammlung, Planungsverhalten etc.).

Gleiches gilt für die Interaktion mit den betrieblichen Ausbildern, welche als Lernberater

in den Prozess der Problemlösung moderierend eingreifen und Lösungsimpulse liefern kön

nen. Einschränkend ist festzuhalten, dass die TA einen betrieblichen Auftrag lediglich simu

lieren. Dies minimiert zwar die Gefahren und Konsequenzen, welche aus einer fehlerhaften

Problemlösung resultieren können, setzt jedoch zugleich auch der Problemdynamik Grenzen.

Erfolgt beispielsweise die Ausführung (vgl. Bd. 1, Kap. 1.1.5.3 zur Leittextmethode) des TA

in Form eines Rollenspiels, beeinflussen hauptsächlich die Aktionen eines Auszubildenden

die Reaktionen eines Kollegen. Würde die Situation hingegen im Kundenzentrum des Unter

nehmens auftreten, kann inadäquates Verhalten gegenüber dem Kunden durchaus unvorher

sehbare negative Folgen haben. Zudem kann die Situation dann durchaus eine Eigendynamik

entwickeln, deren Verlauf nicht einseitig durch die Auszubildenden steuer und kontrollier

bar ist. Beispielsweise könnte sich ein Kunde über den unangemessenen Umgangston eines

Auszubildenden bei dessen Vorgesetzten beschweren oder – infolge einer inadäquaten Bear

beitung der Anfrage – verärgert reagieren und auf alternative Verkehrsmittel umsteigen.

Nicht zuletzt ist die Problemstellung durch Intransparenz gekennzeichnet, da die Aus

gangssituation nicht alle Informationen zur Verfügung stellt, welche die Auszubildenden für

die Problembewältigung benötigen. Dies erfordert zunächst eine gezielte Informationsbe

schaffung. Hierbei ist hervorzuheben, dass die Aufgabenstellung keine Angaben zu den per

sönlichen Lebensumständen des Herrn Liebig macht. Möglicherweise ist er schwerbehindert

oder Studierender/Schüler, womit gesonderte Tarifbestimmungen und Beförderungsbedin

gungen gelten würden. Im Falle einer Schwerbehinderung kann Herr Liebig möglicherweise

kostenfrei befördert werden. Ferner wären in diesem Szenario zwingend weitere Umweltfak

toren (Barrierefreiheit, z. B. behindertengerechte Haltestellen für mobilitätseingeschränkte

Fahrgäste) und deren Wechselwirkung (Vernetztheit) in den Lösungsprozess einzubeziehen.

Ähnliches gilt, sofern Herr Liebig die Anschaffung der Schrankwand nicht allein, sondern in

Begleitung Dritter entscheiden will. Auch hierzu macht der TA keine Angaben. Diese und

ähnliche Faktoren wirken sich sowohl auf die Anzahl (Komplexität) als auch Vernetztheit

der zu berücksichtigenden Variablen aus, was das wechselseitige Zusammenspiel der Attri

bute komplexer Probleme im Rahmen der Handlungssituation des TA 1(a) für die FiF belegt.

Zudem wird deutlich, dass für die Lösung des komplexen Problems die Informationsbeschaf
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fung sowie deren Integration im Zuge der Planungs und Entscheidungsphase unumgänglich

ist.

Wie die Ausführungen verdeutlichen, wurde mit dem TA 1(a) eine Problemstellung kon

zipiert, deren immanente Anforderung an den Problemlöser als komplex, vernetzt, dynamisch

und intransparent einzustufen ist. Ferner geht aus der Auftragsbeschreibung hervor, dass

die Lernsituation durch einen wohldefinierten Ausgangs und Zielzustand (hohe Klarheit

der Zielkriterien) gekennzeichnet ist, wohingegen keine konkreten Maßnahmen zur Zieler

reichung bekannt sind (geringer Bekanntheitsgrad der Mittel). Demnach ist der betriebliche

Auftrag sowohl mit Blick auf die Taxonomie von Dörner (1987) als auch die Klassifika

tion sensu Kersting (1999) als komplexes Problem mit Synthesebarriere einzuordnen (vgl.

Bd. 1, Kap. 1.2.1). Allerdings ist einschränkend darauf hinzuweisen, dass letztendlich die

Interaktion von Personen und Situationsmerkmalen darüber bestimmt, ob und welche Art

von Problem vorliegt (vgl. Bd. 1, Kap. 1.2.1.2). Unter Berücksichtigung der zu erwarten

den beruflichen Erfahrung und des domänenspezifischen Vorwissens der Problemlöser wird

eine Gültigkeit des Barrieretyps für die Entwicklungsstufen vom Novizen bis zum Kompe

tenten angenommen (vgl. Bd. 1, Kap. 1.1.5.1). Zur Überwindung der Barriere müssen die

Auszubildenden geeignete Mittel identifizieren, kombinieren und anwenden, wodurch ein

Inventar von Operatoren zur Problemlösung aufgebaut wird. Hierfür können die Lernenden

alle Funktionen und Möglichkeiten der Lernanwendung individuell nutzen. Zudem wird das

selbstgesteuerte Lernen (SGL) und Problemlösen durch ein identisches Maß an Hinweisen

und Anleitung (Instruktion) unterstützt, was das Aufgabenfeld der methodischdidaktischen

Gestaltung des Lernangebots berührt.

1.1.2 Methodischdidaktisches Design

Marcel Martsch

Das Kapitel 1.1.1 zeigt, wie die beruflichen Lernziele und inhalte in komplexe Problemstel

lungen (TA) überführt und ein authentisches betrieblichesHandlungsumfeld (KA) eingebettet

wurden. Die einzelnen Arbeitsaufträge generieren offene Lernwelten, welche sich durch ein

hohes Maß an Freiheitsgraden und Gestaltungsspielräumen auszeichnen. Mit dem Betreten

dieser Interaktionsräume wird das SGL angeregt, was die problemlösenden Denk und stra

tegischen Lernprozesse einschließt. Die aktive Wissenskonstruktion wurde – in Anlehnung

an den aktuellen Forschungsstand – durch instruktionale Maßnahmen unterstützt, ohne dabei
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Abbildung 3.Methodischdidaktische Konzeption des LehrLernarrange
ments. Integration der Leittextmethode in die Lern und Refle
xionsschleife (eigene Darstellung, in Anl. an Koch & Selka,
1991, S. 5; Ott, 2007, S. 175).

die Handlungsoptionen der Auszubildenden zu beschneiden oder Lösungswege vorzugeben

(vgl. Bd. 1, Kap. 1.2.6.2, 1.3.3.2 und 1.4.3.2). Hierfür wurden mit der Lern und Reflexions

schleife (LRS; vgl. Bd. 1, Kap. 1.1.5.2) und Leittextmethode (LTM; vgl. Bd. 1, Kap. 1.1.5.3)

zweimodelltheoretische Instruktionsdesigns der beruflichenBildung kombiniert, diemit dem

dominierenden Prinzip der Berufsbildung harmonieren (Martsch & Schulz, 2015; vgl. auch

Bd. 1, Kap. 1.1.2 zur Handlungsorientierung).

Die Abbildung 3 visualisiert das Ergebnis der Synthese. Es wird deutlich, dass die LTM

in die LRS integriert wurde. Daraus ergibt sich eine spezifische Phasenstruktur, deren inhaltli

che Ausgestaltung vielfältige Möglichkeiten bietet, das strategische Lernen und die Problem

bewältigung der Auszubildenden gezielt anzuleiten. Das Phasenmodell wird nachfolgend de

tailliert beschrieben. Hierbei wird insbesondere auf die Einbettung und Ausgestaltung der be

trieblichen Arbeitsaufträge (KA, TA; vgl. Kap. 1.1.1) eingegangen. Die jeweiligen Konstruk

tionsentscheidungen werden – unter Berücksichtigung der Bildungs respektive Interventi

onsziele (Förderung der PLF und LS) – begründet. Darauf aufbauend wird die Umsetzung

im Blended Learning Arrangement (BLA) zunächst theoretisch skizziert und anschließend

die computergestützte Umsetzung im LMS veranschaulicht.

Der KA (vgl. Kap. 1.1.1.1) entspricht derProblemstellung der LRS. Zur Bewältigung die

ses (übergeordneten) Gesamtprojekts durchlaufen die Auszubildenden schrittweise die LRS.

Somit dient die Problemstellung und strukturierung sowohl der Rahmung des Handlungs

umfelds (Situierung) sowie der Sensibilisierung für die damit verbundenen betrieblichen Ar
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beitsaufträge als auch dem Aufbau des strukturellen Verständnisses der Lernsituation (Ver

hältnis KA und TA). Im Zuge der Auftragsübergabesituation (AÜS) werden anschließend

die jeweiligen Problemstellungen in Form einzelner TA ausformuliert (z. B. Errichtung eines

Baustellenanschlusses, TA 1; vgl. Abb. 1), deren Lösung sukzessive zur Zielerreichung (KA)

beiträgt.

Zur Bearbeitung der TA schlägt Ott (2007) das Prinzip der methodischen Selbstwahl vor

(SPE; vgl. Bd. 1, Kap. 1.1.5.2). Davon rücken die Autoren der vorliegenden Arbeit zuguns

ten der LTM ab (vgl. Abb. 3), wofür sich verschiedene Argumente finden. Zunächst fehlt es

in der Literatur grundsätzlich an Hinweisen, was genau unter der methodischen Selbstwahl

zu verstehen ist und wie eine Problembewältigung, die allein in der Hand der Lernenden

liegt, aussehen soll. Ferner impliziert die methodische Freiheit einen ausschließlich explora

tiven Wissenserwerb, der mit dem gegenwärtigen Stand der Forschung zum (multimedialen)

Lernen nicht zu vereinbaren ist (vgl. Bd. 1, Kap. 1.4.2.4). Das gilt insbesondere mit Blick

auf die betrieblichen Aufgabenstellungen der vorliegenden Arbeit, welche als komplexe Pro

bleme mit Synthesebarriere konstruiert wurden (vgl. Kap. 1.1.1.2).6 Derartige Problemtypen

können im Rahmen der jeweiligen Berufsausbildungen sonst kaum zusammenhängend bear

beitet werden, wonach nur sehr begrenzte Erfahrungswerte zu erwarten sind. Zudem stellt

die hybride Lernform (vgl. Bd. 1, Kap. 1.4.3.2 und 1.4.3.4) ein Novum für die Auszubil

denden dar. Zusammenfassend sprechen der Forschungsstand, die Merkmale der Zielgruppe

und das Bildungsanliegen für ein integratives KonstruktionsInstruktionsdesign. Demzufol

ge wurde das individuelle Lernen und Problemlösen der Studienteilnehmer instruktional flan

kiert, wozu das Potential der LTM erschlossen wurde. DieWahl erfolgte vor demHintergrund

der Interventionsziele und der theoretischen Vorüberlegungen (vgl. zusammenfassend Bd. 1,

Kap. 1.5). Für die PLF wird angenommen, dass wiederholt angeleitete Problemlöseprozes

se mit dem Auf und Ausbau einer internen Repräsentation des sequenziellen Ablaufs der

zielführenden Handlungsschritte sowie deren zunehmender Prozeduralisierung einhergeht.

Dementsprechend wurden für jeden TA die prototypischen Lern und Arbeitsmaterialien der

Ausbildungsmethode entwickelt (Leitfragen, Informationsmaterial, Planungs und Kontroll

unterlagen etc.) und derart in die computergestützte Lernumgebung eingebettet, dass sie den

6 Die Konzeption folgt den Erkenntnissen der Allgemeinen Psychologie zum komplexen Problemlösen und
grenzt sich damit von einer Vielzahl pädagogischer Arbeiten ab, die LehrLernumgebungen trotz vager, un
einheitlicher oder nur grob skizzierter Schwierigkeits oder Anforderungsniveaus als komplex, problemba
siert, haltig etc. etikettieren. Nur selten geht der Konstruktion problemorientierter Lernumgebungen eine
substantielle Analyse der schwierigkeitsbestimmenden Problemparameter voraus oder diese werden in den
Arbeiten nicht berichtet (vgl. Schley, Eigenmann & Siegfried, 2015 für eine Ausnahme).
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Problemlösern zum Zeitpunkt des Erreichens der jeweiligen Handlungsphase zur Verfügung

standen respektive abrufbar waren.

Über die Unterstützung und Steuerung des Problemlöseprozesses hinaus dienten die

LehrLernmaterialien der gezielten Manipulation des Ausprägungsgrads der Problemattri

bute. Beispielsweise können die Leittexte – mit Blick auf die Intransparenz – mehr oder

weniger Informationen über die Situationsmerkmale offenlegen (vgl. Bd. 1, Kap. 1.2.1.2 zu

situativen Aufgabenmerkmalen). Ferner kann Einfluss auf die Komplexität und Vernetztheit

genommen werden, indemmehr oder minder viele, wechselseitig abhängige Variablen in den

Problemlöseprozess eingebracht werden. Dies tangiert die Informationsbeschaffung und das

Planungsverhalten, wobei sich die Handlungsphasen durch das Lernmaterial weiter manipu

lieren lassen, indem beispielsweise die Anforderung besteht oder entfällt, relevante von nicht

relevanten Informationen zu trennen oder die Richtigkeit dieser zu prüfen.

Neben der domänenspezifischen PLF adressiert das pädagogische Treatment die implizi

te Förderung des lernstrategischen Verhaltens der Auszubildenden (vgl. Bd. 1, Kap. 1.3.3.2).

Die intendierte spontane Strategieentwicklung wurde ebenfalls instruktional unterstützt.

Auch hierfür wurden die Möglichkeiten der LTM genutzt, um den Lernenden kontextsensiti

ve Angebote (prompts) zum Einsatz und zur Verbesserung der selbstregulativen Fähigkeiten

zu unterbreiten. In Anlehnung an die Kapitel 1.3.3.2 und 1.3.3.3 (Bd. 1) erfolgte die Konzepti

on der Lernbegleiter unter der Zielsetzung einer möglichst geringen kognitiven Belastung der

Anwender sowie eines temporären, optionalen und instrumentellen Charakters der Hilfsan

gebote. Diesen Entwicklungszielen folgend wurden die promptsmöglichst einfach formuliert

sowie kurz und prägnant gehalten. Die anschließende Implementierung erfolgte bedarfs und

situationsgerecht. Hierzu wurden die Hinweise im LMS (Moodle) punktuell, d. h. an den

jeweils lernstrategisch relevanten Orten eingebettet. Demnach wurden die Auszubildenden

mit den Unterstützungsformaten nicht zu einem oder mehreren festgelegten Zeitpunkten

(massiert) konfrontiert, sondern trafen auf die Hilfsangebote genau dann, wenn eine zeitliche

Nähe zur individuellen Lernregulation bestand. Letzteres impliziert, dass die prompts zu

unterschiedlichen Zeitpunkten des SGL erreicht wurden.

Es wurden Hilfestellungen für die kognitiven, metakognitiven und ressourcenbezogenen

Facetten des Lernverhaltens entwickelt, wonach die Interventionsmaßnahme alle drei großen

Strategieklassen adressiert (vgl. Bd. 1, Kap. 1.3.2.2). Die Abbildung 4 zeigt ein Beispiel für

das cognitive prompting aus der Planungsphase (P) des TA 1 der FiF. Einige Unterstützungs

angebote enthielten Hyperlinks zu weiterführenden Informationen oder Hilfen. Im Beispiel
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Planen Sie das anstehende Kundengespräch. Bei den Vorbereitungen hat anderen 

Auszubildenden z. B. der Einsatz einer Mindmap (siehe Abbildung) geholfen. Sie 

können Mindmaps auch in Gruppen erstellen und bearbeiten. 

 Abbildung 4. Optionale Lernhilfe im Rahmen der Planungsphase.

war dies eine Verknüpfung zur vorinstallierten Software, die eine entsprechende Umsetzung

unterstützt. Diese konnte über einen Klick aufMindmap (vgl. Abb. 4) erreicht werden.

Unter Berücksichtigung der Gefahr des overprompting (vgl. Bd. 1, Kap. 1.3.3.2) be

schränkte sich das pädagogische Treatment auf zwei Lernhilfen je Strategieklasse und TA.

Neben dem prompting wurden auch die Möglichkeiten der LRS zur Förderung des lernstra

tegischen Verhaltens ausgeschöpft. Im Zuge der Besprechungssituation (BS) und Präsentati

onssituation (PS) waren die Auszubildenden angehalten, das strategische Vorgehen auf der

Metaebene zu analysieren. Hierzu wurden – ausgehend vom Gesamtergebnis (Bewältigung

KA) – bewährte Strategien, Arbeits und Handlungsschritte der Problemlösung sowie Wider

stände und Hindernisse auftragsübergreifend (einzelne TA) reflektiert. Die Ergebnisse flos

sen in die Präsentation (PS) des Gesamtergebnisses (KA) ein und wurden abschließend mit

den Ausbildungskollegen diskutiert, wobei die Güte des Lern und Problemlöseprozesses

wechselseitig eingeschätzt und bewertet wurde (BS).

In der Theorie endet die LRS mit der Anwendung der Problemlösung. Demgegenüber

sieht das methodischdidaktische Design der vorliegenden Arbeit die praktische Umsetzung

bereits im Zuge der SPE vor. Damit wird weder der Praxistransfer von Problemlöse noch

Lernstrategien in Frage gestellt. Dies ist – im Gegenteil – sogar das Ziel des pädagogischen

Treatments (vgl. Bd. 1, Kap. 1.2.6.2). Es macht lediglich deutlich, dass im Rahmen der Un

tersuchung keine (wiederholte) Anwendung der Problemlösung erfolgt.
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1.1.3 Blended Learning Arrangement

Anja Schulz

Das kombinierte Phasenmodell wurde entlang der Idee des Blended Learning (BL; vgl. Bd. 1,

Kap. 1.4.3.2) ausgestaltet. Die Abbildung 5 kennzeichnet die Zuordnung der Lernphasen zur

jeweiligen Lehrform (ELearning, Präsenz) sowie den daraus resultierenden Wechsel zwi

schen den Handlungssequenzen. Die digital gestützten Lernabschnitte (Problemstellung und

Strukturierung, AÜS7, Informieren [I], Planen [P] und Bewerten [B]) wurden in einem web

basierten LMS (Moodle; vgl. Bd. 1, Kap. 1.4.5) inhaltlich aufbereitet und durch entsprechen

de Lern und Arbeitsmaterialien sowie Funktionen und Werkzeuge für die computerbasierte,

selbstgesteuerte Bearbeitung untersetzt.

Zudem berücksichtigt das BLA, dass sich praktischeHandlungsvollzüge und gewerblich

technische Arbeitsprozesse (Durchführung des betrieblichen Auftrags) nur bedingt in virtuel

len Umwelten realisieren lassen.8 Gleiches gilt für die Reflexion und Bewertung des eigenen

problemlösenden Denkens und strategischen Lernens, wonach die damit verbundenen Hand

lungsschritte Ausführen (A) undKontrollieren (K; TA) sowie BS (KA) als Präsenzphasen um

Informieren

AÜS

SPE

Planen

Entscheiden

Ausführen

Kontrollieren

Bewerten

PS

Problemstellung und -strukturierung

Anwendung der Problemlösung

BS

E-Learning-Phase Präsenz-Phase

Abbildung 5. Phasierung der Lernsequenzen. Volllinie: ELearningPhase. Strichlinie: Präsenzphase. Punkt
linie: ELearning oder Präsenzphase. Aus: Martsch und Schulz (2015, S. 8).

7 Mit Ausnahme des TA 1 (vgl. Kap. 1.1.1.1). Hier wurde die computergestützte AÜS um ein facetoface
tutoring ergänzt. Im Zuge dessen wurden die Auszubildenden in die Interaktion mit dem LMSMoodle einge
führt, die Funktionen undWerkzeuge vorgestellt sowie auf den Support bei Schwierigkeiten etc. hingewiesen.
Um auf etwaige Rückfragen gezielt eingehen und – im Bedarfsfall – direkt im LMS interagieren zu können,
erfolgten diese initialen Instruktionen im Rahmen einer Präsenzschulung.

8 Ausnahmen hiervon finden sich im Bereich der virtual und augmented reality. Diese sind jedoch an einen ver
gleichsweise hohen Entwicklungsaufwand und dementsprechende Kosten gekoppelt. Folglich sind Lösungen
dieser Art für KMU aktuell noch wenig attraktiv. Demgegenüber wird in Großkonzernen bereits vielfältig mit
den Technologien experimentiert (Haase, Termath & Martsch, 2013; Haase, TermathBechstein & Martsch,
2012; Martsch, Wienert, Liefold & Jenewein, 2011).
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gesetzt wurden. Zur Verbesserung von Orientierung und Verständnis der Auszubildenden im

Hinblick auf die anstehenden Präsenzzeiten sowie zur ganzheitlichen Visualisierung der voll

ständigen Handlung im LMSwurden auch diese Phasen digital an und abmoderiert. Darüber

hinaus konnten die Phasen Entscheiden (E; LTM) sowie PS (LRS) entweder als ELearning

oder PräsenzPhase absolviert werden, was in Abhängigkeit vom jeweiligen Ausbildungsbe

ruf und Arbeitsauftrag sowie der örtlichen Trennung der Problemlöser variierte. Es oblag den

betrieblichen Ausbildern (Lernberatern), wie sie diese Lernsequenzen umsetzen. Wie im Ka

pitel 1.1.2 begründet, endete die Bearbeitung des KA mit der BS, wonach die Anwendung

der Problemlösung in der Abbildung 5 ausgegraut wurde.

Nachfolgend wird die praktische Umsetzung des BLA skizziert. Zunächst werden die

technischen Rahmenbedingungen, die serverseitige Konfiguration sowie allgemeine Gestal

tungsprinzipien des LMSMoodle vorgestellt. Anschließend wird die computergestützte Rea

lisierung des methodischdidaktischen Designs (vgl. Kap. 1.1.2) erläutert. Hierbei wird auf

die Digitalisierung und multimediale Ausgestaltung der KA und TA ebenso eingegangen

wie auf die instruktionale Unterstützung des problemlösenden Denkens und selbständigen

Lernens.

1.1.3.1 Konfiguration von Moodle

Im Kapitel 1.4.5 (Bd. 1) wurde Moodle als kostenloses, plattformunabhängiges Open Source

LMS vorgestellt, das alle Funktionen und Werkzeuge für die mediale Aufbereitung und Prä

sentation von LehrLerninhalten und der entsprechenden Arbeitsmaterialien mitbringt. Vor

dem Hintergrund dieser und weiterer Vorteile (usability, Support, Einarbeitungszeit, Kom

munikation und Kollaboration der Lernenden etc.) wurde der Einsatz des Softwaresystems

begründet. Demzufolge wurden die ELearningPhasen des BLA in Moodle 3.0 strukturiert

und ausgestaltet.

Server und Installation

Die Installation von Moodle erfolgte in einer Entwicklungsumgebung mit den Parametern:

• Betriebssystem: Windows
• Webserver: Apache
• serverseitige Skriptsprache: PHP
• Datenbank: MySQL
• Softwarepaket (Installation/Konfiguration von Webserver/Datenbank): XAMPP
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Layout

Die Gestaltung des MoodleDesigns basierte auf dem Theme Aardvark sowie XHTML und

Cascading Style Sheets, welche die Ausgabe imWebbrowser sowie Formatierung und Layout

der angezeigten Inhalte bestimmten. Es wurde eine Breite von maximal 960 Bildpunkten

(inklusive 10 Pixel für den Rand) definiert. Diese war variabel, wonach sich die Darstellungen

an verschiedene Browsergrößen anpassten.

Typographie

Als Standardschriftart wurde Arial (große Mittellängen, serifenlos) festgelegt, womit die

Wahl auf eine weit verbreitete Groteskschrift der Betriebssysteme Windows und macOS fiel.

Diese wurde um die Alternativschriftarten Helvetica, Sans Serif, Verdana und Trebuchet er

weitert. Sofern Arial nicht auf den Computern der Anwender installiert bzw. eine entspre

chende Darstellung möglich war, wurde sukzessive die nächste Schriftart geprüft und – im

Falle eines positiven Ergebnisses – automatisch ausgewählt.

Die relative Schriftgröße war auf 13 Pixel und der Zeilenabstand auf 1.4 em9 voreinge

stellt. Demnach wurden zwischen den Zeilen 40 Prozent der Schriftgröße als Durchschuss

freigelassen. Die Spaltenbreite des Arbeitsbereichs ließ ca. 75 Zeichen zu (z. B. In einer

Gemeinde soll eine neue Siedlung mit drei Einfamilienhäusern gebaut). Dieser Wert ist nur

geringfügig größer als die Empfehlung von Stapelkamp (2010), der Spaltenbreiten zwischen

60 und 70 Zeichen vorschlägt.

Farbgestaltung

In Anlehnung an Böhringer, Bühler, Schlaich und Sinner (2014) wurde mit der Farbkodie

rung eine – über rein ästhetische Aspekte hinausreichende – sinnstiftende Funktion verbun

den, welche die Aufteilung in Funktions und Navigationsbereiche optisch unterstützt (vgl.

auch Bd. 1, Kap. 1.4.5.1 zur Architektur von MoodleKursseiten). Wie die Abbildung 610

zeigt, wurden die Seitenblöcke in Pastellfarben auf weißemHintergrund gestaltet, wovon sich

der breadcrumb und Arbeitsbereich visuell abgrenzen (grauer Hintergrund). Innerhalb der

Darstellungsbereiche wurden die Menüfelder einheitlich in pastellblau gehalten und die Be

9 Relative Maßeinheit in der Typographie zur Bestimmung von zeilenbasierten Leerräumen in Relation zur
Schriftgröße (Bosshard, 1980).

10 Die schwarzen Balken waren nicht Bestandteil der Ansicht. Diese wurden nachträglich gesetzt, um personen
(Name des Auszubildenden) und unternehmensbezogene (Firmenlogo) Daten zu schützen.
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Abbildung 6. Farbliche Gestaltung des Learning Management Systems. Beispiel: Teilauftrag Errichtung ei
nes Baustellenanschlusses des Kernauftrags Energietechnische Erschließung der Siedlung ‚Am
Wiesenweg‘.

reichsüberschriften dunkelgrau und fett hervorgehoben. Die Links wurden zusätzlich durch

Unterstreichungen kenntlich gemacht. Demgegenüber wurde der Fließtext im Arbeitsbereich

in schwarz ohne weitere Auszeichnungsarten gehalten. Die Abbildung 6 zeigt weiter, dass

sich der Kopfbereich vom breadcrumb, Arbeitsbereich und den Seitenblöcken farblich ab

setzt. Der Hintergrund des headers ist horizontal zweigeteilt, wobei für den oberen Bereich

weiß gewählt wurde, wohingegen das darunter liegende Hauptmenü in weißer Schrift vor

einem blauen Hintergrund präsentiert wurde.

Medienarten

Die Problembewältigung wurde durch digitale Lern und Arbeitsmaterialien unterstützt, die

der Präsentation von Informationen und/oder Bearbeitung der situativen Aufgabenstellungen

dienten. Die nachfolgenden Medienarten (Datenformate) wurden in Moodle implementiert:

• Textdokumente (HTML [.html], PDF [.pdf], MicrosoftWord [.docx], Microsoft
Excel [.xlsx], MicrosoftPowerPoint [.pptx])

• Bilder und Grafiken (Bitmap [.bmp], Portable Network Graphics [.png], JPEGDa
teiformat [.jpeg], Graphics Interchance Format [.gif], Tag Image File Format [.tif])

• Videodateien (MPEG4Video [.mp4])
• Audiodateien (MPEG Audio Layer III [.mp3])

Die Format und Designentscheidungen erfolgten inhalts und kontextgebunden (Konstruk

tion, Instruktion; vgl. Kap. 1.1.1) sowie unter Berücksichtigung der empirischen Ergebnisse
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zur Gestaltung multimedialer Lernumgebungen (Berk, 2009; Eitel & Scheiter, 2014; Mau

tone & Mayer, 2001; Mayer, 2009, 2014; Mayer & Fiorella, 2014; Schnotz, 2001, 2002;

Schnotz & Bannert, 2003; van Gog & Scheiter, 2010; vgl. auch Bd. 1, Kap. 1.4).

Rollen und Rechtesystem

Die in Moodle standardmäßig zur Verfügung stehenden Rollen und Rechte (vgl. Bd. 1, Kap.

1.4.5.1) wurden an die Einsatzbedingungen in der betrieblichen Ausbildung angepasst. Die

Tabelle 1 fasst die Ergebnisse zusammen. Auf die Einrichtung und Vergabe weiterer Rollen

wie CoAusbilder, Ausbilder ohne Editorrechte oder Gäste wurde verzichtet.

Kommunikation und Kooperation

Neben Authentizität und Situiertheit waren die Gestaltungsmöglichkeiten zur Initiierung so

wie Unterstützung sozialer und kooperativer Lernaktivitäten ein weiteres wichtiges Kriterium

Tabelle 1

Benutzerrollen und rechte der Kursteilnehmer in Moodle
Rolle Rechte

Administrator Der Administrator ist für alle technischen Belange des LMS zuständig und verfügt daher
über alle Rechte. Er nimmt die Installation des Moodle Programmpakets und der Updates
vor. Weiterhin kann der Administrator Lernaktivitäten bereitstellen und verwalten, Rollen
und Rechte zuteilen, Kurse anlegen und löschen sowie die Kursstruktur gestalten. Ferner
obliegt dem Administrator die Nutzerverwaltung.

Ausbilder Die Rolle des Ausbilders entspricht der des Lehrenden bzw. des Trainers. Der Ausbilder hat
Editorrechte, wonach er Kurse anlegen, verwalten, verändern und löschen kann, was für die
Gestaltung der Inhalte und Lernaktivitäten gleichermaßen gilt. Ferner kann er Teilnehmer
zu Kursen hinzufügen oder löschen.a
Neben der Kursadministration übernehmen die Ausbilder die Betreuung und Begleitung
der Lernaktivitäten. Hierzu wird ihnen das Recht eingeräumt, die Arbeits und Lernergeb
nisse einsehen, ändern, löschen und bewerten zu können. Ferner stehen die Ausbilder den
Lernenden über die implementierten Kommunikationstools des LMS (Chat, Forum) als
Lernberater zur Verfügung.

Auszubildende Die Auszubildenden sind die Teilnehmer des jeweiligen Kurses, deren Nutzungsmöglich
keiten von den Einstellungen in der Kursverwaltung abhängen. Gemäß dem methodisch
didaktischen Ansatz (vgl. Kap. 1.1.2 und Abb. 3) werden die Auszubildenden aktiv in den
Lernprozess eingebunden. Sie sind keine passiven Konsumenten von Lernmaterialien und
erhalten entsprechend umfangreiche Rechte. Sie haben z. B. Lese und Schreibrechte im
Forum, können uneingeschränkt kommunizieren (Chat, Mail), digitalisierte Arbeitsergeb
nisse auf den Server laden sowie sämtliche Arbeitsmaterialien und Aktivitäten uneinge
schränkt nutzen. Ferner können die Auszubildenden ein persönliches Profil anlegen und
ihren Lernprozess selbstgesteuert verwalten. Auf das Rollen und Rechtesystem haben die
Lernenden keinen Zugriff. Sie erhalten auch keine Editorrechte für das Kurssystem.

Anmerkungen. a Die Voreinstellungen in Moodle räumen den Lehrenden auch die Vergabe von Rechten an
Teilnehmer ein. Um die Vergleichbarkeit zwischen Ausbildungsberufen und unternehmen zu gewährleisten,
wurde diese Funktion im Rahmen der vorliegenden Arbeit für die Ausbilder gesperrt. Alle Studienteilnehmer
(Auszubildende) erhielten vom Administrator die gleichen Rechte im LMS.
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für die Auswahl des LMS. Moodle bietet den Raum für ein soziales Lerngeschehen, wobei

der (fachliche) Austausch sowohl zwischen den Auszubildenden als auch zwischen demAus

bilder und den Lernenden erfolgen kann. Gleiches gilt für die kollaborative Bearbeitung der

situativen Problemstellungen.

Hierfür standen den Studienteilnehmern die Funktionen Forum, Chat, Mitteilungen so

wie derDown undUpload von Dateien zur Verfügung, deren kleinster gemeinsamer Nenner

die gegenseitige Unterstützung der Auszubildenden ist, die mit unterschiedlichem Vorwissen

und berufspraktischen Erfahrungen in die Lernsituation eintauchen. Das Forum war frei an

gelegt. Die Lernenden konnten sich beispielsweise über Arbeitsergebnisse, Lösungsansätze,

Widerstände etc. austauschen und diese diskutieren, bewerten und reflektieren. Ferner erlaub

te Moodle den Zugriff auf archivierte Diskussionsbeiträge (Gesprächsprotokolle). Während

die Kommunikation im Forum asyncron (zeitversetzt) erfolgt, findet der Austausch im Chat

syncron (unmittelbar) statt. Die Chats konnten aufgabenspezifisch oder global geführt wer

den, wobei die Gruppengröße nicht begrenzt wurde. Auch die Mitteilungsfunktion ermög

lichte die Kontaktaufnahme einzelner oder mehrerer Teilnehmer. Hierdurch konnten Termi

ne, Fristen sowie Hinweise durch die Ausbilder kommuniziert und deren Berücksichtigung

durch die Auszubildenden koordiniert werden. Dazu trägt auch die Option des Down und

Uploads von Dateien bei, welche beispielsweise der Dokumentation von Arbeitsfortschritten

dient. Diese können vom (jeweiligen) Rezipienten aufgegriffen, kommentiert und/oder – je

nach Gruppenarbeitsform (arbeitsteilig, arbeitsgleich) – weiterbearbeitet werden.

Login und Startseite

Der Zugang zu Moodle erfolgte über einen geschützten nutzerspezifischen Login. Im An

schluss an die Eingabe der URL11 öffnete sich das LoginFenster, welches die Lernenden

zur Eingabe der Anmeldedaten aufforderte (vgl. Bd. 1, Kap. 1.4.5.1). Graphisch wurde die

LoginSeite analog dem Kursbereich aufbereitet, wobei sie im Gegensatz dazu weder über

weitere Inhalte noch Blockelemente verfügte. Die LoginSeite war für alle Ausbildungsberu

fe identisch.

Nach erfolgreicher Anmeldung gelangten die Auszubildenden auf den Startbildschirm.

Zugunsten der Übersichtlichkeit und eines erleichterten Einstiegs in die Arbeit mit dem LMS

wurde für die Startseite nicht das klassische dreispaltige Format der MoodleKursseiten (vgl.

11 Uniform Ressource Locator (deutsch: Webadresse). Die URL wurde über eine Desktopverknüpfung auf den
Computern der Auszubildenden aufgerufen.
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Bd. 1, Kap. 1.4.5.1), sondern ein zweispaltiges Layout mit vorgelagertem header und bread

crumb gewählt. Somit hatten die Studienteilnehmer die wichtigsten Informationen zur Lern

organisation auf einen Blick präsent bei gleichzeitiger Ausblendung von Elementen, welche

an dieser Stelle als Distraktoren wirken können. Auf einen footer wurde sowohl im Startbild

schirm als auch auf den Kursseiten verzichtet.

Header und breadcrumb sind von den Adaptionen nicht betroffen und daher für die Start

seite und den Kursraum identisch (vgl. Abb. 6). Im linken Kopfbereich befand sich das Fir

menlogo, während im rechten Kopfbereich der gewählte Benutzername der angemeldeten

Person ausgewiesen wurde (vgl. Fußnote 10), der im Kurssystem auch für andere Lernende

sichtbar war. Unterhalb der Benutzerkennung befand sich ein durch Unterstreichung ausge

zeichneter LogoutButton, welcher die Abmeldung von Moodle ermöglichte. Wie die Abbil

dung 6 weiter zeigt, enthielt der header das Hauptmenü des LMS, das von links nach rechts

den direkten Zugriff auf die Startseite, das eigene Profil, den Kalender, die Arbeitsaufgaben,

das Lexikon, das Forum sowie den Reflexions und Hilfebereich erlaubte. Die Links navigier

ten auf die korrespondierenden Seiten des LMS. In der Profilansicht wurden der Name, die

verfügbaren KA und TA, die Rolle in Moodle und der erste Zugriff auf das LMS angezeigt.

Die Einstellungsmöglichkeiten des persönlichen Profils erlaubten weiterhin, den Vornamen,

Nachnamen und das Kennwort zu ändern sowie ein Profilbild hochzuladen. Ferner konnte ei

ne weiterführende Beschreibung der eigenen Person (z. B. Lehrjahr, Qualifikationen, Arbeits

gebiete, Interessen) angelegt werden. Auf die Selbstdarstellungen hatten alle Nutzer Zugriff.

Sie konnten diese nicht nur rezipieren, sondern auch aktiv darauf reagieren, indem sie die An

gaben beispielsweise als Anstoß für eine Kontaktaufnahme im Rahmen der Problemlösungen

nutzten. Unterhalb des Kopfbereichs lag der breadcrumb. Dieser zeigte den Auszubildenden

einerseits, wo sie sich aktuell im LMS befinden und erlaubte andererseits die Nachverfol

gung der Navigation. Über den breadcrumb war es möglich, in einen der verzweigten Pfade

(zurück) zu wechseln.

Unterhalb des breadcrumb schloss sich der zweispaltige Inhaltsbereich der Startseite an.

Der Arbeitsbereich wurde durch einen Kalender ausgefüllt, wobei Moodle (post Login) die

Ansicht des jeweils aktuellen Monats ausgab. In Abhängigkeit vom Zugriffsdatum befanden

sich dort vergangene und aktuelle KA und TA. Diese konnten per Mausklick ausgewählt wer

den, woraufhin sie den Auszubildenden zum entsprechenden betrieblichen Auftrag navigier

ten. Über die Schaltfläche Neuer Termin ließen sich auf der Startseite weitere (unternehmens

und gruppenbezogene sowie persönliche) Termine eintragen, die farblich alternativ kodiert
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wurden. Die Kalenderansicht wurde für die Startseite gewählt, damit die Auszubildenden mit

dem Einstieg in das BLA einen Überblick der zeitnah anstehenden Arbeitsaufgaben erhiel

ten und nicht mit einer Auflistung aller im Kurssystem hinterlegten Aufträge konfrontiert

waren.12

Kursraum

Nach dem erfolgreichen Login und der Auswahl eines KA oder TA gelangten die Auszubil

denden in den Kursraum des LMS. Wie vorab beschrieben, unterschied sich dessen Archi

tektur vom Startbildschirm. Auf den Kursseiten war der Arbeitsbereich in zwei Seitenblöcke

eingebettet (vgl. Abb. 6 und 7) und folgte damit dem weitverbreiteten dreispaltigen Design

von Moodle (vgl. auch Bd. 1, Kap. 1.4.5.1).

Im linken Seitenblock erschienen absteigend die Funktionsbereiche Kalender, Schnellüber

sicht, Kommunikation und Suchmaschinen (vgl. Abb. 7).13 Analog der Startseite erlaubte der
 
 

 

Abbildung 7. Kursraum des Learning Management Systems. Beispiel: Problemstellung und strukturierung
des Kernauftrags mit Verlinkungen zu den Teilaufträgen (Arbeitsbereich) und Seitenblöcken.

12 Bei Bedarf war eine vollständige Übersicht aller vorhandenen KA und zugehöriger TA über den Menüpunkt
Aufgaben im Kopfbereich des Startbildschirms verfügbar.

13 Die Ausführungen beschränken sich auf die Beschreibung des Kursbereichs der Auszubildenden. Davon
weicht die Arbeitsoberfläche der Ausbilder geringfügig ab. In der Rolle des Lehrenden hatten diese – im
linken Seitenblock – zusätzlichen Zugriff auf den Bereich Administration, der Funktionen und Werkzeuge
zur Steuerung, Verwaltung sowie Moderation der LehrLernprozesse und materialien (vgl. Rollen und
Rechtesystem in diesem Kapitel) beinhaltete.
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Kalender das Einsehen und Anlegen von (weiteren) Terminen, ohne hierfür den Kursraum

verlassen zu müssen. Die Schnellübersicht ermöglichte einen erleichterten Zugriff auf Ar

beitsblätter, Arbeits und Informationsmaterialien, DateiUploads sowie vorliegende Bewer

tungen. Über den Funktionsbereich Kommunikation erhielten die Auszubildenden direkten

Zugang zu ihren persönlichen Mitteilungen sowie verschiedenen Chaträumen. Der Suchma

schinenbereich diente der Recherche auf den externen Internetseiten Wikipedia, Google und

LEO, ohne diese im Browser zusätzlich öffnen zu müssen. Die Gestaltung des linken Seiten

blocks war für alle Kursseiten (KA und TA) identisch, wohingegen die hinterlegten Inhalte

in Abhängigkeit vom Ausbildungsberuf (Elektroniker vs. FiF) variierten. Unabhängig davon

konnten die Lernenden einzelne Funktionsbereiche ausblenden, wenn sie diese temporär oder

dauerhaft nicht in der Ansicht des Blocks wünschten. Wurde ein Funktionsbereich minimiert,

stiegen die jeweils darunterliegenden nach oben auf.

Im rechten Seitenblock wurden Abbildungen, Video und Audiodateien (vgl. Medien

arten in diesem Kapitel) eingebunden, welche die zur Verfügung stehenden Textdokumen

te gezielt ergänzten. Wie vorab beschrieben, hing der Einsatz der Medienformen vom KA

bzw. TA und der jeweiligen Phase des problemlösenden Denkens und selbständigen Lernens

ab. Ungeachtet dessen konnten die einzelnen Medien im Rahmen der Problembearbeitung

mittels Mausklick von den Auszubildenden aufgerufen werden. Je nach Dateiformat öffnete

sich anschließend die entsprechende Software (z. B. VLC media player) oder – im Fall von

Bildern, Skizzen und Grafiken – eine vergrößerte Ansicht im LMS. Im Zentrum des Kurs

raums befand sich der Arbeitsbereich. Hier wurde das Phasenmodell virtualisiert, was die

Implementierung der KA und TA ebenso einschließt wie die Realisierung des Konstruktions

Instruktionsdesigns.

Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass die Kursseite der Schlüssel zur Digitalisie

rung des methodischdidaktischen Konzepts sowie der damit verbundenen Orchestrierung

von Lernmaterialien und Medienformen ist. Infolgedessen steht der Kursraum des LMS im

Fokus der praktischen Umsetzung des BL, die nachfolgend detailliert beschrieben wird.

1.1.3.2 Praktische Umsetzung

In Anbetracht des Umfangs der betrieblichen Aufträge (vgl. Kap. 1.1.1) kann die praktische

Ausgestaltung des BLA, was die Medienwahl und funktion (Konstruktion, Instruktion; vgl.

Bd. 1, Kap. 1.4.1), die Integration von Lernbegleitern (vgl. Bd. 1, Kap. 1.3.3.2 und 1.3.3.3),
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aber auch die Realisierung der Präsenzphasen einschließt, nur exemplarisch nachgezeich

net werden. Dies erfolgt am Beispiel des KA Energietechnische Erschließung der Siedlung

‚Am Wiesenweg‘ sowie des dazugehörigen TA Verlegung des Niederspannungskabels von

der Ortsnetztrafostation zum Kabelverteiler ‚Wiesenweg 1‘.14 Die Ausführungen folgen dem

methodischdidaktischen Design der Studie (Phasenmodell; vgl. Kap. 1.1.2).

LRS – Problemstellung und strukturierung

Die Abbildung 7 zeigt die digitale Aufbereitung des KA Energietechnische Erschließung

der Siedlung ‚Am Wiesenweg‘ (vgl. Kap. 1.1.1.1) im Kursraum des LMS. Mit der Präsentati

on des Gesamtvorhabens (Problemstellung) im Arbeitsbereich wurden die Auszubildenden

im betrieblichen Kontext abgeholt und in die situative Handlungssituation (Auftragsumfeld)

eingebunden. Im Zuge dessen konnten sich die angehenden Fachkräfte über die Struktur und

Lernziele des KA, die Einbindung des Projekts in die AO etc. informieren, indem sie die

entsprechenden Textdokumente (HTML, PDF) in der Schnellübersicht (linker Seitenblock)

aufriefen. Im Anschluss an die Beschreibung des KA wurde das Projektvorhaben insofern

strukturiert, dass auf die einzelnen TA hingewiesen wird. Abweichend von den farblichen

Gestaltungsrichtlinien (vgl. Kap. 1.1.3.1 zur Farbgestaltung) wurden die Links zu den kom

plexen Problemstellungen gesondert visualisiert (schwarz, fett, unterstrichen und auf gelbem

Hintergrund). Die Wahrnehmung und Bearbeitung der einzelnen Teilaufgaben ist für die Be

wältigung des KA zentral, wonach sie sich von der Umgebung abheben und sofort ins Auge

springen sollten (PopOutEffekt; Goldstein, 2015).

Wie die Abbildung 7 weiter zeigt, wurden im rechten Seitenblock verschiedene Medi

enformate (Bilder, Grafiken, Videos etc.; vgl. Kap. 1.1.3.1 zu Medienarten) mit dem Ziel

eingebettet, den Auszubildenden bereits vorab des Einstiegs in die TA einen ersten Einblick

in die korrespondierenden Aufgaben und Themengebiete zu ermöglichen.15 Im Fall des KA

14 Im Kapitel 1.1.1.2 wurde die Konzeption der TA an einem Beispiel für die FiF dargestellt. Äquivalent da
zu wird die digitale Umsetzung exemplarisch für die Elektroniker dokumentiert. Auch hier gilt, dass die
Aufbereitung für die FiF analog erfolgte.

15 Im rechten Seitenblock wurden verschiedene Medienarten platziert (vgl. Kap. 1.1.3.1). Diese wurden entwe
der von den KMU bereitgestellt oder fremden Internetseiten über die Einbindung in ein frameset entlehnt
(embedded content). Ebenso wie „das Setzen eines Links auf eine Website mit urheberrechtlich geschütz
tem Inhalt keine unerlaubte Vervielfältigung darstellt, wenn der Inhalt ohnehin im Internet frei zugänglich
ist“ (vgl. PaperboyUrteil des Bundesgerichtshofes vom 17.07.2003  I ZR 259/00; Paschke, 2009), ist auch
das Framing von Videos etc. im Internet erlaubt (Urteil des Europäischen Gerichtshofes vom 16.05.2014 
C348/13; Urteil des Bundesgerichtshofes vom 09.07.2015  I ZR 46/12  Die Realität II). Davon unberührt
bleibt das Bildrecht in Printmedien (Vervielfältigung, Verbreitung; vgl. Hillig, 2019 zum Urheberrecht), wo
nach ein Abdruck in der vorliegenden Arbeit nicht möglich ist und die entsprechenden Passagen (Bilder)
geschwärzt wurden.
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Energietechnische Erschließung der Siedlung ‚Am Wiesenweg‘ waren dies eine Slideshow

mit Bildern, die wichtige Arbeitsgegenstände und materialien visualisierten. Darunter wur

de eine Lageskizze implementiert, die sich aus einem schriftlichen und zeichnerischen Teil

zusammensetzte. Das PDF gewährte einen schematischen Überblick der zu erschließenden

Siedlung ‚Am Wiesenweg‘.

LRS – Auftragsübergabesituation

Im Rahmen der AÜS wurde der KA in die einzelnen komplexen Problemstellungen (TA)

ausdifferenziert. Nach der Auswahl des TA 2 öffnete sich im Arbeitsbereich des LMS die

Formulierung des betrieblichenAuftragsVerlegung des Niederspannungskabels von derOrts

netztrafostation zum Kabelverteiler ‚Wiesenweg 1‘, welcher die Auszubildenden in die spe

zifische Problem und Lernsituation einführte (vgl. Abb. 8).

Abbildung 8. Übergabe des Teilauftrags im Learning Management System.
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Abbildung 9. Auflistung von Arbeitsschritten und Lösungshinweisen.

Die Teilauftragsbeschreibung, welche das angestrebte Ziel definiert, wurde sowohl im Ar

beitsbereich als auch im rechten Seitenblock von Abbildungen und Grafiken (Lageskizze)

begleitet.16 Ferner befanden sich unterhalb des Fließtexts Hyperlinks zu den entsprechenden

Arbeitsunterlagen etc. Während die Bildungs und Qualifizierungsziele die Lernziele des KA

aufgriffen und für den jeweiligen TA ausdifferenzierten, fanden die Lernenden in den Ar

beitsunterlagen verschiedene Textdokumente, welche beispielsweise Informationen zu den

problemlösenden Handlungsschritten bereitstellten (vgl. Abb. 9). Diese wurden jedoch nur

skizziert, ohne dabei Hilfsmittel, Vorgehensweisen oder anderweitige Quellen zur Problemlö

sung ausdrücklich zu benennen (vgl. Kap. 1.1.1.2 zur Konzeption komplexer Probleme mit

Synthesebarriere). Ferner wurde an dieser Stelle die Terminologie der vollständigen Hand

lung bzw. LTM zwar verwendet, jedoch ohne diese hervorzustellen oder explizit auf die Chro

nologie der Abfolge zu verweisen. Anschließend wurde auf Grundlage der Qualifizierungs

und Bildungsziele sowie der Arbeitsunterlagen des TA über den aufgabenspezifischen Chat

ein Lernvertrag (Graeßner, 2002) zwischen den Ausbildern und Auszubildenden geschlossen.

Im Zuge dessen wurden die jeweiligen Erwartungen der Lehrenden und Lernenden wechsel

seitig transparent gemacht, Verantwortungsbereiche geklärt sowie Lernziele aufeinander ab

gestimmt. Hierdurch erschließt sich den Auszubildenden die Relevanz der LehrLerninhalte

nochmals in aller Deutlichkeit, wonach sie sich den Lerngegenstand zu eigen machen. Dies

16 Vgl. Fußnoten 10 und 15.
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gilt als bedeutsamer Aspekt und Notwendigkeit für die Selbstverantwortlichkeit des Lernens

in eben jenen LehrLernumgebungen, welche das SGL adressieren (Dietrich, 2001).

Am unteren Ende des Arbeitsbereichs fanden die Problemlöser numerische Querver

weise (16) zu den einzelnen Phasen der LTM (vgl. Abb. 8). Die Darstellung wich von der

grundsätzlichen Farbgestaltung des LMS (vgl. Kap. 1.1.3.1) ab. Die Fläche der Ziffern wurde

graphisch in Anlehnung an Leiterplatten gestaltet und vor einem weißen rechteckigen Hin

tergrund präsentiert. Inhaltlich diente die Nummerierung der Orientierung und Navigation

in Moodle entlang der vollständigen Handlungssequenz. Die gewählte Darstellungsart der

Handlungsphasen (numerisch aufsteigend) lässt ein sublimales Priming der zeitlichen Ab

folge erwarten, ohne die Lernenden systemseitig anzuhalten, die Schritte chronologisch zu

durchlaufen. Letzteres war weder mit den Grundprinzipien des SGL (vgl. Bd. 1, Kap. 1.1.5.3)

und der damit verbundenen Wissenskonstruktion noch dem nicht linearen Ablauf von Pro

blemlöseprozessen (vgl. Bd. 1, Kap. 1.2.2.2) vereinbar. Folglich konnten die Auszubilden

den – je nach individuellem Bearbeitungsstand oder Bedürfnissen – jeden Schritt (auch wie

derholt) anwählen und jederzeit zwischen den Phasen wechseln. Damit ist die SPE ange

sprochen, welche sich an die AÜS anschloss und innerhalb derer die betrieblichen Aufträge

(TA) – instruktional flankiert (vgl. Kap. 1.1.2) – zu lösen waren. Die Ausgestaltung wird

nachfolgend beschrieben. Die Darstellungen folgen dem Stufenmodell der LTM (vgl. Bd. 1,

Kap. 1.1.2), wonach sie mit der Informationsphase beginnen, welche die Auszubildenden

über die Verlinkung der Schaltfläche 1 erreichten (vgl. Abb. 8).

SPE – Informieren (LTM)

Im Rahmen der Informationsphase erarbeiteten sich die Auszubildenden selbstgesteuert und

computerbasiert die Fachinhalte bzw. den roten Faden für die Lösung der situativen Aufga

benstellung (vgl. Abb. 10 links17). Die Informationsgewinnung umfasst die Erschließung der

zu berücksichtigenden, wechselwirkenden Variablen des Problemkontexts und die – damit

im Zusammenhang stehenden – Arbeitsmittel (Werkzeug, Material, Maschinen etc.).

Hierfür stellte Moodle wichtige Informationsmaterialien und digitalisierte Leitfragen so

wie leittextgestützte Arbeitsblätter zur Verfügung (instruktionale Elemente). Letztere boten

insofern Orientierung und Erkenntnisse, wenn sie in Vorbereitung auf die Lösung des jewei

ligen TA bearbeitet wurden. Im Fall des vorliegenden Beispiels zählten dazu u.a.

17 Zur verbesserten Lesbarkeit wurde auf die Darstellung des header und breadcumb sowie der Seitenblöcken
verzichtet. Mit Ausnahme des rechten Seitenblocks sind diese identisch mit der Teilauftragsbeschreibung.
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• die Ermittlung des Leistungsbedarfs der neu anzuschließenden Einfamilienhäuser
unter Berücksichtigung entsprechender Gleichzeitigkeitsfaktoren,

• die Dimensionierung des zu verwendenden Niederspannungskabels,
• das Verlegen von Erdkabeln sowie
• eine vorbereitende Informationsbeschaffung hinsichtlich prüf und sicherheitstech
nischer Anforderungen (vgl. auch Abb. 10 links),

womit auch die Komplexität und Vernetztheit des zu lösenden Problems deutlich wird (vgl.

Bd. 1, Kap. 1.2.1.1).

Mit Blick auf das Attribut der Intransparenz war die Informationsphase derart gestaltet,

dass den Auszubildenden zwar notwendige, jedoch nicht hinreichend Informationen im LMS

Abbildung 10. Implementierung der angeleiteten Handlungsschritte im Arbeitsbereich des LearningManage
ment Systems. Links: Informationsphase. Rechts: Entscheidungsphase.
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zur Verfügung gestellt wurden. Folglich waren sie angehalten, sich weitere zur Auftragsbe

arbeitung benötigte Informationen selbständig zu beschaffen. Dazu wie auch zur elaborier

ten Verarbeitung der Fachinhalte standen den Lernenden beispielsweise die Möglichkeiten

des Internets zur Verfügung. Darüber hinaus konnten sie die Werkzeuge zur Kommunikation

und Kollaboration nutzen (vgl. Kap. 1.1.3.1), um Ausbildungskollegen und/oder die Ausbil

der als Ressource in den Prozess der Informationsphase einzubinden (vgl. Kap. 1.1.1.2 zur

Dynamik in Verbindung mit kollaborativer Bearbeitung). Ferner konnten sie auf die Unter

stützung weiterer implementierter Tools des LMS (z. B. Glossar, Lexikon) zurückgreifen, um

sich – auch unter dem Einsatz von LS (vgl. Bd. 1, Kap. 1.3) – vertiefend mit den problemlö

sungsrelevanten Inhalten (Operatoren; vgl. Bd. 1, Kap. 1.2.1) der komplexen Arbeitsaufträge

auseinanderzusetzen. Im Ergebnis der Informationsphase waren die relevanten Variablen für

die Auftragsbearbeitung erschlossen und deren wechselseitigen Abhängigkeiten bekannt.

SPE – Planen (LTM)

Die Auftragsplanung fußt auf der Informationsphase und wurde gemäß dem BLA (vgl. Kap.

1.1.3) ebenfalls digital gestützt durchgeführt. Dies involviert die Abwägung der notwendigen

Arbeitsschritte zur Verlegung des Niederspannungskabels einschließlich der Ermittlung des

Leistungsbedarfs der neu anzuschließenden Wohnhäuser, der damit verbundenen Auswahl

eines passenden Erdkabels sowie der Bestimmung der erforderlichen Überstromschutzein

richtungen. Hierfür erhielten die Auszubildenden, wie im Rahmen der Informationsphase,

instruktionale Unterstützung im LMS in Form konkreter Denkanstöße und Hilfestellungen.

Sie wurden beispielsweise angehalten, für die Dokumentation des Bauvorhabens zunächst

einen Übersichtsplan zur Erdkabelverlegung und jeweils einen Anschlussplan für den Kabel

verteilerschrank anzufertigen, bevor sie – unter Anwendung der bereitgestellten Lageskizze

(vgl. Abb. 8) – bestimmen, wie das Erdkabel zu verlegen ist (z. B. günstigste Streckenführung,

benötigte Kabellänge). Ferner wurde der selbstgesteuerte Planungsprozess im LMS durch

Hinweise auf geeignete Hilfsmittel wie Textverarbeitungs und Zeichenprogramme, Katalo

ge von Elektrogroßhändlern oder Fachbücher flankiert. Der Einsatz der Lernhilfen erfolgt

instrumentell und optional (vgl. Kap. 1.1.2). Ebenso wurde auf den Mehrwert von Kreativi

tätstechniken zur Erstellung eines konkreten Arbeits und Zeitplans hingewiesen sowie zum

Austausch mit anderen Ausbildungskollegen aufgefordert.
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Gerade bei der Planung geht kooperatives und kollaboratives Arbeiten mit einer Reihe

von Vorteilen einher (Kerres, 2006; Kirschner, Paas & Kirschner, 2009b; Yoon & Johnson,

2008; vgl. auch Bd. 1, Kap. 1.3.3.2 und 1.4.5). Dies gilt insbesondere mit Blick auf die Kom

plexität des Problems, welche sich in der Vielfalt und Vernetztheit der zu berücksichtigenden

Variablen manifestiert (Bodenverhältnisse, Verlegungstiefe, mechanische Belastungen, Zug

belastung, kreuzen [aktuell oder zukünftig] Straßen und Wege die Niederspannungskabel,

Einbringen eines Warnbands, Nutzung von Schutz oder Leerrohren, Kabellänge, Leitungs

querschnitt, Spannung, Spannungsverlust, Materialwiderstand etc.), die in der Informations

phase erschlossen wurden. Kirschner, Paas und Kirschner (2009a, 2009b) konnten auf Basis

der cognitive load theory (CLT; vgl. Bd. 1, Kap. 1.4.2.4) zeigen, dass mit steigender Aufga

benkomplexität die Gruppen der Einzelarbeit vorzuziehen ist (vgl. auch Jonassen, Lee, Yang

& Laffey, 2005), wobei das gemeinsame Lernen und die Problembewältigung in der Grup

pe arbeitsteilig oder arbeitsgleich erfolgen kann (RitterMamczek, 2005; Sembill, Wuttke,

Seifried, Egloffstein & Rausch, 2007). In der vorliegenden Arbeit war diese Entscheidung

den Gruppenteilnehmern vorbehalten, wobei die Auszubildenden angehalten waren, hetero

gene Lerngruppen zu bilden, welche sich aus Teilnehmern unterschiedlicher Lehrjahre zu

sammensetzten. Die Literatur liefert Hinweise darauf, dass heterogene Lerngruppen bessere

Leistungen als homogen zusammengesetzte erzielen (Reich, 2007).

Unabhängig vom exakten Verlauf der Planungsphase18 geht das soziale Lernen mit ver

schiedenen Herangehensweisen an die Problemlösung sowie unterschiedlichen Denk und

Lösungsansätzen einher. Ferner fördert der fachliche Austausch – vor allem über Lehrjahrs

grenzen hinaus – die erfolgreiche Planung der Auftragsbewältigung und verleiht dem Pro

blem zusätzlich Dynamik, da die Auszubildenden andere, möglicherweise konkurrierende

Hinweise und Darstellungen von Zusammenhängen etc. im Rahmen der internen Repräsen

tation der eigenen Lösungsprozedur berücksichtigen mussten (vgl. auch Bd. 1, Kap. 1.2.2).

Gleiches gilt für die Erstellung der entsprechendenWerkzeug undMateriallisten hinsichtlich

der Verfügbarkeit, etwaiger Beschaffungsprozesse (Bestellung) sowie der fachinhaltlichen

und zeitlichen Planung.

Letztlich mündet – vergleichbar mit den Problemlöseszenarien der psychologischen

Grundlagenforschung (vgl. Bd. 1, Kap. 1.2.2.2) – nur die simultane Berücksichtigung der

wechselseitig abhängigen Variablen in einer korrekten Arbeitsplanung und adäquaten Aus

18 Dieser ist mit Blick auf die Freiheitsgrade der Lernumgebung, welche auf eine weitgehend selbständige
Erarbeitung der Lerninhalte (Konstruktion) durch dieAuszubildenden abzielt, nicht imDetail vorherzusagen,
was auch nicht Ziel des BLA war.
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wahl der korrespondierenden Arbeitsmittel, welche für die spätere Ausführung der prakti

schen Handlungsschritte obligatorisch sind. Hier zeigt sich der Unterschied zur psychologi

schen Problemlöseforschung. Während sich das Ergebnis dort direkt aus der Manipulation

einzelner Systemvariablen ergibt, bildet diese in der beruflichen Bildung eine notwendige,

jedoch keinesfalls hinreichende Bedingung für die erfolgreiche Lösung des komplexen Pro

blems. Diese ist – neben der Planung – von einer Reihe weiterer Handlungsschritte abhängig.

SPE – Entscheiden (LTM)

Im Anschluss an die Planung entschieden sich die Lernenden in Abstimmung mit dem Aus

bilder für eine konkrete Vorgehensweise der Problembewältigung. Hierzu führten die Aus

zubildenden ein Fachgespräch mit dem Ausbilder, das sich in zwei Teile untergliederte (vgl.

Abb. 10 rechts). Im Rahmen eines detaillierten Fachvortrags stellten die Auszubildenden

zunächst die Ergebnisse der Planungsphase vor, was die erforderlichen Arbeitsschritte, an

gefertigte Material und Werkzeuglisten, die geplante Vorgehensweise sowie Abwägungen

zwischen einzelnen Varianten des Lösungsansatzes etc. einschloss.

Anschließend wurde die vorgestellte Auftragsplanung kritisch – auch unter Berücksich

tigung des bisherigen Lernwegs – mit dem Ausbilder besprochen. Im Zuge dessen erhielten

die Lernenden Feedback zu ihrer Auftragsplanung und ggf. Hinweise zur praktischen Um

setzung. In Abhängigkeit der jeweiligen Lösungsdynamik, welche sich in den vorausgehen

den Phasen der LTM19 entwickelte, konnte die Entscheidungsphase einzeln oder in Gruppen

durchgeführt werden. Dahingehend wurden keine Vorgaben gemacht. Ferner konnte der Pro

zess der Entscheidungsfindung entweder als ELearning oder PräsenzPhase gestaltet werden

(vgl. Kap. 1.1.3). Dementsprechend wurden neben der Aufgabenstellung sowie Hinweisen

zur Erstellung des Fachvortrags und gesprächs beide Optionen in Moodle kommuniziert

(vgl. Abb. 10 rechts).

SPE – Ausführen (LTM)

Wenn die Auftragsplanung aus Sicht des Ausbilders vollständig und abgeschlossen war, wur

de der TA entsprechend der Planungsunterlagen sowie im Beisein des Ausbilders praktisch

umgesetzt (Präsenzphase; vgl. Kap. 1.1.3). Gemäß der Aufgabenstellung waren die Auszubil

19 Im Zuge der Informations und Planungsphase konnten sich Arbeitsgruppen bilden, die sich gegenseitig
unterstützen, informieren und kritisch hinterfragen, d. h. kooperativ und kollaborativ an der Lösung der
komplexen Problemstellung arbeiteten (vgl. SPE – Planen (LTM) in diesem Kapitel für Details).
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Abbildung 11. Praktische Umsetzung. Links: Ausgehobener Erdgraben
und Verlegung eines Niederspannungskabels im Leerrohr.
Rechts: Abisolieren des Erdkabels im Rahmen der Verle
gung des Niederspannungskabels.

denden aufgefordert, die notwendigen Arbeiten zur Verlegung des Erdkabels durchzuführen,

was die Beschaffung und Zusammenstellung des benötigten Materials und der Werkzeuge

einschließt. Ferner waren sie angehalten, die zuvor festgelegten Arbeitsschritte in der geplan

ten Zeit abzuarbeiten und den Arbeitsfortschritt zu dokumentieren.

Hierbei war es nicht notwendig, die einzelnen Handlungsschritte – im Sinne der situa

tiven Aufgabenstellung – vollumfänglich und erschöpfend auszuführen. Für das Verlegen

des Niederspannungskabels hieße dies beispielsweise, viele Meter Gräben auszuheben sowie

Leerrohre, Erdkabel und Warnband zu verlegen. Das war jedoch weder Ziel noch Anspruch

der praktischen Ausführung. Vielmehr war es hinreichend, wenn die Auszubildenden – auf

Basis der grundlegenden Ergebnisse aus der Planungs und Entscheidungsphase (Berechnun

gen zu Kabelquerschnitt und länge, Planungsskizzen etc.) – die korrekten Materialien (Art

und Umfang) sowie Arbeitsmittel und Maschinen bestimmten und beschafften, um anschlie

ßend die daran gekoppelten motorischen Handlungssequenzen ausschnittsweise durchzufüh

ren (vgl. Abb. 11 für Beispiele aus der Evaluationspraxis). Hierbei standen den Lernenden die

betrieblichenAusbilder zur Seite, welche die Praxisphase nicht nur begleiteten und überwach

ten, sondern auch die Abbruchkriterien für die einzelnen Teilhandlungen (z. B. Ausheben des

Erdgrabens) festlegten.20

SPE – Kontrollieren (LTM)

Im Rahmen der Auftragskontrolle führten die Auszubildenden die nach DIN VDE 0100 Teil

52021 erforderlichen (Teil)Prüfungen durch. Hierzu konnten sie sich an den Ergebnissen aus

der Informationsphase (leittextgestützte Bearbeitung der ThemenAuswahl, Dimensionierung

20 Das gilt für alle TA und untersuchten Ausbildungsberufe.
21 Im Rahmen der Anfertigung eines Prüfprotokolls gemäß DIN VDE 0100600 zur Prüfung elektrischer An

lagen.
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und Verlegung von Erdkabeln sowie Leitungsschutz; vgl. Abb. 10 links) orientieren und er

hielten darüber hinaus weiterführende Hinweise. Die Kontrolle beinhaltete u. a.

• die Sichtprüfung,
• die Auswahl und Errichtung nach Umgebungseinflüssen,
• die Auswahl und Errichtung unter Berücksichtigung der Instandhaltung,
• die Nähe zu anderen technischen Anlagen,
• das Festhalten der Ergebnisse im Prüfprotokoll,
• die Dokumentation und Beseitigung möglicher Fehler und deren Folgen.

Gemäß dem methodischdidaktischen Konzept des BLA wurde auch das Überprüfen der Ar

beitsergebnisse in Präsenz umgesetzt. Wie im Kapitel 1.1.3 dargestellt, wurden auch diese

Lernphasen in Moodle anmoderiert. Im Zuge dessen wurden die Auszubildenden – prospek

tiv – auf mögliche Hilfen bzw. Hilfsmittel (z. B. Konsultation des Ausbilders per Forum,

Rezeption der Fachliteratur, Prüfprotokolle, Schutzkleidung) aufmerksam gemacht.

SPE – Bewerten (LTM)

Unter Berücksichtigung des Lernvertrags (vgl. LRS – Auftragsübergabesituation in diesem

Kapitel) bewerteten die Auszubildenden das Vorgehen im Rahmen der Bearbeitung des be

trieblichen Auftrags sowie den damit verbundenen Lernerfolg. Dazu fertigten sie mit Hilfe

eines Textverarbeitungsprogramms einen Bericht über den realisierten TA an, der als Pla

nungsunterlage für zukünftige komplexe Problemstellung dienen kann. Hinweise für eine

mögliche Struktur lieferte das LMS. Die abschließende Dokumentation umfasste – neben

der Beschreibung des TA – ggf. eingereichte Genehmigungen, den zeitlichen Ablauf, das be

nötigteMaterial undWerkzeug, die angefertigten Anschluss und Schaltpläne, die Ergebnisse

der Anlagenprüfung (Prüfprotokoll), die Reflexion aufgetretener (Lern)Schwierigkeiten, die

Beschreibung der ergriffenen Maßnahmen sowie Hinweise und Empfehlungen für zukünfti

ge Auftragsbearbeitungen. Mit der Bewertung und Dokumentation des Arbeitsergebnisses

sowie der digitalen Übermittlung an den Ausbilder endete die SPE der Lernenden.

LRS – Präsentationssituation

Im Rahmen der Präsentationssituation stellten die Auszubildenden ihre Arbeitsergebnisse zu

sammenfassend vor. Die Darstellungen konzentrierten sich auf die Bewältigung des Gesamt

projekts (KA), jedoch unter Berücksichtigung der einzelnen betrieblichen Aufträge, deren

Lösung sukzessive zur Zielerreichung beitragen (vgl. Kap. 1.1.1.1). Die Ergebnisse einzel
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ner Arbeitsgruppen wurden in einer gemeinsamen Abschlusspräsentation zusammengefasst.

Neben den Fachinhalten lag der Fokus auf der Reflexion jener Lern und Denkprozesse, die

den Weg der Problemlösung ebneten und begleiteten. Dementsprechend erläuterten die Ler

nenden anhand der (Teil)Ergebnisse, welche Arbeitsschritte zur Auftragsrealisierung not

wendig waren, welche Herausforderungen und Fehler auftraten, wie diese bewältigt wurden

und in Zukunft zu vermeiden sind. Die Präsentation konnte entweder als Präsenzphase (z. B.

Baustellenabnahme durch Vorgesetzten [Ausbilder]) oder digital durch das Hochladen der

Dokumentation mit entsprechenden schriftlichen Erläuterungen und ergänzenden Bild oder

Videodateien realisiert werden.

LRS – Besprechungssituation

Die Bearbeitung des KA schloss mit einem zusammenfassenden Fachgespräch, das als Prä

senzphase realisiert wurde. Während der Besprechung, die beispielsweise als Kundenge

spräch angelegt werden konnte, waren die Ausbilder über relevante technische Details, ggf.

einzuhaltende regelmäßige Prüftermine etc. zu informieren. ImVordergrund des Austausches

stand jedoch die Güte des Arbeitsergebnisses sowie die gemeinsame Reflexion und Bewer

tung des problemlösenden Denkens und Handelns. Nicht zuletzt zielte die Besprechungssi

tuation auf die Vorbereitung der Prüfungselemente Fachgespräch und situative Gesprächs

phasen (vgl. Bd. 1, Kap. 1.1.4.1 und 1.1.4.2). Darüber hinaus diente die BS der kritischen

Reflexion des SGL, hier vor allem mit Blick auf die Analyse (Einsatz und Nutzen) des lern

strategischen Verhaltens (vgl. Bd. 1, Kap. 1.3).

1.2 Stichprobe

Marcel Martsch

An der Studie nahmen 47 Auszubildende (42 Männer, 5 Frauen; Durchschnittsalter: 20.87

Jahre, SD: 2.98, range: 17  28 Jahre; EfB: n = 19; EfG: n = 15; FiF: n = 13) teil. Alle Aus

zubildenden waren sowohl physisch als auch psychisch gesund und hatten ein normales oder

zu normal korrigiertes Sehvermögen. Die Teilnahme erfolgte freiwillig. Alle Auszubildenden

erklärten vor den Workshops die Bereitschaft zur Teilnahme sowie der damit verbundenen

Datenerhebung. Den Lernenden wurde vor Beginn der Studie vollständige Anonymität sowie

der vertrauliche Umgang mit den personenbezogenen Daten zugesichert. Um die Ergebnisse

der Wiederholungsmessungen dennoch statistisch in Beziehung setzen zu können, wurden
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persönliche Codekarten an die Teilnehmenden ausgegeben. Die Angabe der persönlichen

Codes erfolgte zu jeder Erhebung, was die Zuordnung der Einzeldaten zu den jeweiligen

Messzeitpunkten (Mzp.) erlaubt. Über die Ausbildungsvergütung hinaus wurde die Mitwir

kung der Auszubildenden an der empirischen Untersuchung weder zusätzlich entlohnt noch

anderweitige Gratifikationen (incentives) in Aussicht gestellt.

1.3 Forschungsdesign

Die Intervention erfolgte im Feld. Hierzu wurde die computergestützte Lernumgebung in das

betriebliche Ausbildungsgeschehen von drei KMUmit Standorten in zwei deutschen Bundes

ländern implementiert. Alle Studienteilnehmer (vgl. Kap. 1.2) arbeiteten in zwei einwöchigen

Workshops im BLA. Der Zeitraum zwischen den Treatments betrug drei Monate. Die Daten

erhebungen erfolgten jeweils im unmittelbaren Vorfeld und Anschluss an die Intervention.

Die zeitliche Nähe zum pädagogischen Treatment wurde gewählt, um alternierende Einflüs

se durch Dritt bzw. Störvariablen (Döring & Bortz, 2016) sowie Zeit und Reifungseffekte

(Shadish, Cook & Campbell, 2002) zu minimieren. Zusammenfassend ergibt sich ein quasi

experimenteller Versuchsplan im onegroup pretestposttest repeated measures design mit

wiederholtem Treatment (X) und vier Erhebungszeitpunkten (observations, O1O4). In der

Notation sensu Shadish et al. (2002; X = Entfernung des Treatments):

O1 X O2 X O3 X O4

1.3.1 Versuchsaufbau und ablauf

Anja Schulz

Die KA und TA (vgl. Kap. 1.1.1) variierten in Abhängigkeit von den Ausbildungsberufen

(vgl. Tab. 2 für eine Übersicht). Aufgrund der vielfältigen Überschneidungen in den Ord

nungsmitteln der gewerblichtechnischen Ausbildungen zum EfB und EfG wurden für die

Elektroniker gemeinsame Aufgabenstellungen entwickelt (vgl. Kap. 1.1.1.1 und 1.1.3.2; vgl.

auch Bd. 1, Kap. 1.1.4). Im Rahmen der Studie wurde der KA Energietechnische Erschlie

ßung der Siedlung ‚Am Wiesenweg‘ eingesetzt. Die FiF erhielten den KA Bearbeitung von

Kundenwünschen und anfragen im Kundenzentrum (vgl. Kap. 1.1.1.1). Unabhängig davon

wurden alle Auszubildenden – aus Gründen der Vergleichbarkeit – instruiert, pro Woche (In

terventionszeitraum) jeweils zwei TA des jeweiligen KA selbstgesteuert und kollaborativ
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Tabelle 2

Bearbeitung von Kern und Teilaufträgen in Abhängigkeit vom Treatment und Ausbildungsberuf
Workshop I Workshop II

Elektroniker
KA Energietechnische Erschließung der Siedlung ‚Am Wiesenweg‘

TA 1 und 2 3/4 und 5/6/7

FiF
KA Bearbeitung von Kundenwünschen und anfragen im Kundenzentrum

TA 1 und 1(a) 2/3 und wahlweise 4/5 bzw. 6/7

Anmerkungen. KA = Kernauftrag. TA = Teilauftrag. FiF = Fachkraft im Fahrbetrieb. / = oder.

sowie unter Nutzung der Möglichkeiten und Hilfestellungen des LMS (vgl. Kap. 1.1.3.1) zu

bearbeiten.

Im Workshop I waren die Auszubildenden aufgefordert, zunächst den TA 1 des jeweili

gen KA zu lösen (vgl. Tab. 2). Diese waren derart konzipiert, dass sie sich – im Rahmen der

AÜS – für anfängliche Instruktionen und Hilfestellungen am ersten Erprobungstag eigneten

(vgl. Kap. 1.1.1.1). Ferner implizieren sie initiale Arbeitsschritte, die auch in der beruflichen

Praxis obligatorisch auf demWeg zur Lösung des KA sind. Für die Elektroniker war dies bei

spielsweise der Auftrag zur Errichtung eines Baustellenanschlusses. Neben dem TA 1 war

auch der TA 2 respektive 1(a) im LMS freigeschaltet, die anschließend zu bewältigen waren.

Im Workshop II wurden alle verbleibenden TA im LMS zur Bearbeitung freigegeben. Aus

dem Aufgabenpool konnten die Lernenden in Abstimmung mit den Ausbildern zwei komple

xe Problemstellungen wählen. Die entsprechenden Optionen sind der Tabelle 2 zu entnehmen

(vgl. auch Kap. 1.1.1.1 für Details).

Um das Interventionsziel durch die Wahlmöglichkeiten nicht zu gefährden, wurden die

Auszubildenden instruiert, einmal ausgewählte TA vollumfänglich zu bearbeiten. Dies wirk

te einem mehrfachen Wechsel zwischen den TA und – damit verbunden – einem potentiel

len Verharren auf einzelnen Stufen der vollständigen Handlung entgegen. Hinsichtlich der

Zeitplanung wurde nur ein grober Rahmen gesetzt, um das SGL mit möglichst wenig Re

striktionen zu belegen. Demgemäß erhielten die Lernenden innerhalb der AÜS einzig die

Information, dass die TA vom Umfang vergleichbar sind und eine durchschnittliche Bear

beitungszeit von 2  2.5 Tagen realistisch ist. Ferner wurden die Studienteilnehmer darauf

hingewiesen, dass der letzte Workshoptermin (zehnter Interventionstag) für die Präsentation

und Besprechung des Gesamtergebnisses (Analyse und Bewertung der Lösungsgüte sowie

Reflexion der problemlösenden Denk und strategischen Lernprozesse) inkl. des Feedbacks
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durch Kollegen und Ausbilder reserviert ist (vgl. auch Kap. 1.1.3.2 zu PS und BS der LRS).

Der Termin wurde auch im Kalender des LMS blockiert.

Ein Vergleich der Auszubildenden jüngerer und älterer Lehrjahre im Feld zeigte, dass

Letztere den Prozess der Problemlösung durchschnittlich zügiger durchschreiten und zudem –

im Rahmen der kooperativen Bearbeitung – häufiger durch Lernende der nachrückenden

Lehrjahre um Unterstützung gebeten werden. Diese Beobachtungen waren jeweils konform

zu den Annahmen im Vorfeld der Konzeption des BLA, wonach die berufliche Kompetenz

entwicklung der Auszubildenden fortgeschrittener Lehrjahre auf einer hierarchisch überge

ordneten Stufe einzuordnen ist (vgl. Bd. 1, Kap. 1.1.5.1). Dementsprechend bringen sie ein hö

heres Maß an Vorwissen und praktischen Erfahrungen in die pädagogische Situation ein. Die

daraus resultierenden Nach und Rückfragen der weniger kompetenten Ausbildungskollegen

waren mit Blick auf die Vorteile des kollaborativen Arbeitens in heterogenen Lerngruppen

(vgl. Kap. 1.1.3.2) einerseits sowie in Vorbereitung der dritten Lehrjahre auf die Triadenge

spräche (TG; vgl. Bd. 1, Kap. 1.2.7.4) anderseits intendiert und ausdrücklich erwünscht.

Im Zusammenhang mit dem SGL (individuelles Lerntempo) variierte die Interventions

maßnahme hinsichtlich des Zeitpunkts der Umsetzung der Präsenzphasen. Die betrieblichen

Ausbilder warteten jeweils bis sich eine Kleingruppe von drei bis fünf Lernenden gebildet

hatte, um in die praktische Umsetzung eines TA zu gehen. Dieses Vorgehen eröffnete jedem

Auszubildenden die Möglichkeit, sich im Rahmen von E, A und K in die entsprechenden

(praktischen) Arbeiten einzubringen. Hierzu waren sie aufgefordert, die Ergebnisse aus den

Vorarbeiten (I, P) einfließen zu lassen, mit denen der Kollegen abzugleichen und den Prozess

der Entscheidungsfindung mitzutragen.

1.3.2 Hard und Software

Die im Rahmen der Feldstudie eingesetzte Hard und Software wurde nicht standardisiert,

da die Ausbildungsbetriebe eine Nachnutzung des LMS im Anschluss an die wissenschaft

liche Untersuchung anstrebten und dementsprechend hauseigene Computertechnik stellten.

Dahingehend wurden den KMU die nachfolgenden Mindestanforderungen kommuniziert,

welche sich an den Systemvoraussetzungen von Moodle (vgl. Bd. 1, Kap. 1.4.5) sowie den

methodischdidaktischen (vgl. Kap. 1.1.2) und medialen Elementen (vgl. Kap. 1.1.3.1) der

Lernumgebung orientierten. Die Hardware musste (mindestens) folgende Voraussetzungen

erfüllen:
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• Prozessor: Taktfrequenz 1 GHz
• Arbeitsspeicher: 256 MB
• Grafikkarte mit Bildauflösung von 1024 x 768 Pixel
• freier Speicher des Festplattenlaufwerks: 1 GB
• Bildschirmgröße: 13 Zoll
• Tastatur
• Maus (extern)
• Soundkarte
• Lautsprecher und Mikrofon (oder kombiniert als Headset)
• Drucker

Insgesamt 34 Auszubildende arbeiteten mit einem Notebook. Weitere 13 Lernende nahmen

mittels DesktopComputer an den Workshops teil. Alle Computer waren entweder über das

Local Area Network oder Wireless Local Area Network der Unternehmen an das Internet

angebunden. Nachfolgend sind die Mindestanforderungen an die Software aufgelistet:

• Microsoft Windows Betriebssystem
• Adobe Acrobat Reader
• Microsoft Office (Word, Excel und PowerPoint)
• Webbrowser (Mozilla Firefox oder Internet Explorer)
• Skype
• VLC media player
• Freeplane

1.4 Datenerhebung

Marcel Martsch

Die Gliederung folgt dem Theoriekapitel, innerhalb dessen die Wahl der Methoden und Erhe

bungsinstrumente argumentiert wurde (vgl. Bd. 1, Kap. 1.2, 1.3 und 1.5). Dementsprechend

wird zunächst das Verfahren zur Erfassung der PLF beschrieben, welches der qualitativen

Sozialforschung zuzurechnen ist. Anschließend werden die quantitativen Messinstrumente

zur Erhebung der LS und betrieblichen Ausbildungsqualität vorgestellt. Im Zuge der Darstel

lungen werden – sofern erfolgt – die Modifikationen der Erhebungsverfahren erläutert und

begründet. Abschließend wird die Durchführung der Datenerhebung skizziert.

1.4.1 Problemlösefähigkeit

Wie im Kapitel 1.2.7.4 (Bd. 1) aufgezeigt, weist das TG per se einen situierten Bezug zu

lebensweltlichen Gegenständen (z. B. komplexe berufliche Problemstellungen) auf. Diese
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zentrale Erkenntnis bildet – in Verbindung mit einschlägigen Arbeiten zum komplexen Pro

blemlösen (Dörner, 1987; Kersting, 1999; vgl. auch Bd. 1, Kap. 1.2.1), der Kritik an etablier

ten Ansätzen zur Erhebung der PLF sowie der prognostischen Validität situativer Interviews

(vgl. zusammenfassend Bd. 1, Kap. 1.2.7) – das Fundament der konzeptionellen Überlegun

gen zum Einsatz des TG im Rahmen der Leistungsdiagnostik. Die Erweiterung des Anwen

dungsbereichs erfordert Anpassungen der Interviewtechnik. Diese betreffen den Gesprächs

gegenstand des Messinstruments, dessen Entwicklung schrittweise und theoriebasiert nach

gezeichnet wird. Anschließend wird die Umsetzung (Gesprächsverlauf) der TG dargestellt.

1.4.1.1 Gesprächsgegenstand: Situative Aufgabenstellungen

Um die Wirksamkeit der Intervention (Förderung der PLF) zu prüfen, wurden konkrete be

triebliche Aufgabenstellungen zum Gesprächsgegenstand der TG gemacht. Die Konzeption

der Arbeitsaufträge folgte dem Entwicklungsziel der TA (komplexe Problemstellungen mit

Synthesebarriere; vgl. Kap. 1.1.1.2 und Bd. 1, Kap. 1.2.1) und damit den identischen theore

tischen Vorüberlegungen. Demnach ergeben sich Problem und Barrieretyp für die Auszubil

denden (hier: Experten im TG) aus der Wechselwirkung von Situations und Personenmerk

malen, die in einer spezifischen Ausprägung der Problemattribute mündet (vgl. Abb. 12; vgl.

auch Bd. 1, Kap. 1.2.1.2 und 1.2.3.1). Die Situationsmerkmale subsumieren jene Parameter,

die sich im Rahmen des TG manipulieren lassen. Mit der Konzeption des Gesprächsgegen

stands wurde Einfluss auf die inhaltlichen und formalen Aufgabenmerkmale genommen, de

ren Ausprägung sich direkt in den komplexen Problemstellungen widerspiegelt. Demgegen

über beschreiben die situativen Aufgabenmerkmale den Kontext der (hypothetischen) Pro

blembearbeitung, wonach sie – überwiegend22 – während der TG verhaltenswirksam werden.

Gleiches gilt für die wechselseitige Beeinflussung von Situations und Personenmerkmalen.

Letztere wurden im Rahmen der leistungsdiagnostischen Gesprächssituation nicht (direkt)

beeinflusst, wonach sie in der Abbildung 12 ausgegraut sind.

Im Ergebnis entstanden neun situative Aufgabenstellungen (Elektroniker: 5, FiF: 4; vgl.

Anh. B)23, die für Auszubildende des dritten Lehrjahrs komplexe Probleme mit Synthesebar

riere darstellen und als Gesprächsgegenstand im Rahmen der TG fungierten. Die Entwick

22 Mit Ausnahme der Transparenz und Darbietungsart (vgl. Bd. 1, Kap. 1.2.1).
23 Vergleichbar mit dem pädagogischen Treatment (vgl. Kap. 1.1.1) wurden für die EfB und EfG situative

Problemstellungen entwickelt, die sich zur Erfassung der PLF in beiden Ausbildungsberufen eignen. Unter
Berücksichtigung der räumlichen Trennung der KMU erwächst daraus keine zusätzliche Bedrohung der
internen Validität durch Gefahren wie treatment diffusion oder competition (vgl. Shadish et al., 2002).
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Situative Aufgabenstellung
Problemtyp: Komplexes Problem

mit Synthesebarriere

Vernetztheit Komplexität Dynamik Intransparenz

Personenmerkmale Situationsmerkmale

Situative 
Aufgaben-
merkmale

• Transparenz
• TG-Situation
    (Moderator, 
    Novize)

• Intervention               
    durch Moderator,
    Novize

Inhaltliche 
Aufgaben-
merkmale

• Vorwissen
• Rahmen-
   gerüst
• Instruktion

Formale 
Aufgaben-
merkmale

• Konnektivität
• Alternative
   Lösungen
• Anzahl der
   Faktoren

Persönlichkeits-
merkmale im 
engeren Sinn

• Selbstsicherheit
• Ängstlichkeit
• Selbstkonzept

Emotionale und 
motivationale 
Merkmale

• Betroffenheit
• (Leistungs-)
   motivation

Kognitive
Merkmale

gegen-

stands-

spezi-

fisches

Wissen

generelle 

intellek-

tuelle 

Fähig-

keiten

Abbildung 12. Interaktion von Situations und Personenmerkmalen imKontext der Triadengespräche. In Anl.
an Kersting (1999, S. 11).

lung erfolgte iterativ unter kontinuierlichem Einbezug der betrieblichen Ausbilder (formati

ve Evaluation). Bei der Konzeption wurde zudem darauf geachtet, dass die Arbeitsaufträge24

hinsichtlich des Aufbaus, Schwierigkeitsgrads sowie der Problemattribute möglichst kongru

ent sind, ohne dabei identische Fachinhalte aufzugreifen. Nachfolgend wird das Ergebnis des

Konstruktionsprozesses an einem Beispiel für die Elektroniker dargestellt. Im Zuge dessen

werden zunächst die inhaltlichen und formalen Aufgabenmerkmale beschrieben. Anschlie

ßend werden jene Kriterien des Problemlöseverhaltens thematisiert, die ihren Einfluss wäh

rend der Gesprächsdurchführung entfalten und damit der Interviewsituation und dem Erhe

bungssetting die besondere Charakteristik verleihen (vgl. Abb. 12).

Umwälzanlage Klärbecken

Die Abbildung 13 visualisiert am Beispiel derUmwälzanlage eines Klärbeckens den Aufbau

und die Präsentationsform der situativen Aufgabenstellungen. Eingebettet in eine kurze Rah
24 Vergleichbar mit der Konzeption der KA und TAwurde auch im Rahmen der schriftlichen Aufgabenstellung

nicht von komplexen Problemen oder Problemstellungen gesprochen. Vgl. auch Fußnote 1.
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Umwälzanlage Klärbecken 

Du erhältst den Arbeitsauftrag, einige Spezifikationen an der technischen Installation eines 

Klärbeckens vorzunehmen. Im Klärbecken wurde eine Umwälzanlage verbaut, die aus einem 

Rechen besteht, der durch einen Motor angetrieben wird (Typenschild s. unten). Der Motor und 

die Rechenanlage wurden bereits von einem Mechaniker installiert. Deine Aufgabe ist es nun, 

die Vorgaben für die Rechenanlage elektronisch umzusetzen. Die Drehrichtung der 

Umwälzanlage soll im Automatikbetrieb jede Stunde wechseln. Neben dem Automatikbetrieb 

soll die Anlage auch über ein manuelles Schaltpanel bedienbar sein, so dass die Drehrichtung 

durch Tasterdruck bestimmt und die Anlage vollständig gestoppt werden kann. 

Beschreibe bitte, wie Du den Auftrag bearbeiten würdest. Was würdest Du tun, um das Ziel zu 

erreichen? Beschreibe Deine Vorgehensweise so detailliert wie möglich. 

 

 Abbildung 13. Situative Problemstellung ‚Umwälzanlage Klärbecken‘.

mengeschichte wird der Experte25 schriftlich instruiert, den Arbeitsauftrag zu übernehmen

und zu bewältigen. Im vorliegenden Fall bedeutet dies, die elektronische Steuerung der Um

wälzanlage umzusetzen. Er wird ferner aufgefordert, sein (hypothetisches) Vorgehen bei der

Problemlösung zu verbalisieren.

Die Rahmengeschichte und Instruktion gehören zu den inhaltlichen Aufgabenmerkmalen

(vgl. Bd. 1, Kap. 1.2.1.2), welche die semantische Einkleidung der Problemstellung mitbe

stimmen. In Verbindung mit dem gegenstandsspezifischen Vorwissen des Problemlösers (vgl.

Abb. 12) entscheidet die Semantik darüber, inwiefern sich die Struktur des aktuellen Pro

blems an das kognitive Gefüge der Vorwissenselemente anschlussfähig zeigt. Infolgedessen

wurde der Gesprächsgegenstand in das berufliche Handlungsfeld eingebettet. Ferner wur

25 Experten im Sinne des TG (vgl. Bd. 1, Kap. 1.2.7.4). Nicht zu verwechseln mit Experten im Experten
NovizenParadigma. Hier sind die Auszubildenden des dritten Lehrjahrs auf der Stufe des Kompetenten zu
verorten (vgl. Bd. 1, Kap. 1.1.5.1).
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den – analog dem pädagogischen Treatment (vgl. Kap. 1.1.1) – die Ordnungsmittel in den

fachinhaltlichen Entwicklungsprozess einbezogen, welche Auskunft über das zu erwarten

de Vorwissensniveau der Problemlöser geben. Aufgrund des fortgeschrittenen Ausbildungs

stands flossen zudem verstärkt Elemente und Anforderungen der praktischen Abschlussprü

fung in die Konzeptionsphase ein. Im Unterschied zur Intervention handelte es sich bei der

Zielgruppe ausschließlich um Auszubildende des dritten Lehrjahrs und damit eine homoge

nere Gruppe, was den Entwicklungsprozess erleichterte.

Während die inhaltlichen Aufgabenmerkmale den Arbeitsauftrag semantisch einbinden, be

schreiben die formalen Aufgabenmerkmale die objektiv lösungsrelevanten Aspekte der situa

tiven Problemstellung. Das sind die zu berücksichtigenden Faktoren sowie deren Verbindung,

die Anzahl der Lösungsalternativen, das Verhältnis richtiger zu möglicher Lösungen etc., die

in ihrer Gesamtheit einen direkten Einfluss auf die Komplexität des Problems sowie den Grad

der Vernetztheit und damit die Schwierigkeit des Problems nehmen (vgl. Abb. 12).

Für das Klärbecken bedeutet dies, dass sich die Motorsteuerung der Umwälzanlage über

eine konventionelle Schützschaltung oder eine speicherprogrammierbare Steuerung realisie

ren lässt. Neben diesen beiden Alternativen ist der Lösungsprozess durch das Zusammen

spiel vieler weiterer Variablen gekennzeichnet. So müssen Informationen über die geleistete

mechanische Vorarbeit erschlossen, die Dimensionierung des Motors beachtet sowie relevan

te Sicherheitsaspekte und Funktionsmodi (manueller und Automatikbetrieb) der Steuerung

berücksichtigt werden. Die Liste lässt sich um grundlegende Aspekte wie beispielsweise

Arbeits und Umweltschutz erweitern. Das vorliegende Problem ist somit als komplex im

Sinne der Problemattribute (vgl. Bd. 1, Kap. 1.2.1.1) einzuordnen. Die Einzelaspekte der

komplexen Handlungssituation bestehen nicht nebeneinander und können folglich nicht von

einander losgelöst betrachtet oder sukzessive bearbeitet werden. Vielmehr muss permanent

ein ambivalentes Gefüge einzelner Variablen berücksichtigt werden, die sich zudem gegen

seitig beeinflussen können (Konnektivität). Beispielsweise wirkt sich die Entscheidung für

eine bestimmte Art von elektrotechnischer Steuerung auf das weitere Vorgehen aus, denn eine

speicherprogrammierbare Lösung erfordert andere Arbeitsmittel und Bauteile als eine kon

ventionelle Umsetzung (Schütze und Relais). Dies wiederum hat maßgeblichen Einfluss auf

die planerische Umsetzung und elektronische Verdrahtung. Das Motortypenschild, welches

einen Hinweis auf den verbauten Motor liefert, tangiert sicherheitsrelevante Aspekte (Motor

isolierungsklasse, Dimensionierung der Motorschutzschalter etc.), die es ebenso zu beachten

gilt. Damit erfüllt die situative Problemstellung auch den Anspruch der Vernetztheit.
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Wie die Abbildung 12 zeigt, stehen die formalen Aufgabenmerkmale in enger Verbin

dung zu den generellen intellektuellen Fähigkeiten des Problemlösers, die vor allem darauf

Einfluss nehmen, inwieweit die kognitive Durchdringung des präsentierten Problems gelingt

(vgl. auch Bd. 1, Kap. 1.2.3.2 und 1.2.4). Ebenso wie das gegenstandsspezifische Vorwis

sen wurde auch dieses kognitive Merkmal der Auszubildenden in der Entwicklungsphase

berücksichtigt, um durch die Antizipation des Zusammenwirkens von Personen und Situati

onsmerkmalen den gewünschten Problemtyp zu generieren.

Die situativen Aufgabenmerkmale beschreiben einzelne Aspekte des (Handlungs)Kon

texts, innerhalb dessen die Problemlösung erfolgt (vgl. Abb. 12; vgl. auch Bd. 1, Kap. 1.2.1.2).

Im Rahmen der vorliegenden Studie wurde über die Aufgabenstellung, Transparenz und Ge

sprächstriade der Problem und Barriertyp beeinflusst (Zieloffenheit, Intransparenz, Dyna

mik). Die schriftliche Präsentation der Aufgabenstellung gewährte einen objektiven, von äu

ßeren Störgrößen befreiten Einstieg in die Problembearbeitung. Ferner bestand die konkrete

Aufgabe darin, das Problem nicht nur zu lösen, sondern auch dasVorgehen bei derAuftragsbe

wältigung zu beschreiben, womit die Verbalisierung des Problemlöseprozesses eingefordert

wird (vgl. Abb. 13; vgl. auch Anh. B). Diese Aufforderung ist für alle situativen Aufgabenstel

lungen identisch und wird in der Interviewsituation vom Moderator nochmals verbal hervor

gehoben. Damit ist das Ziel der Problemlösung eindeutig, wohingegenWirkzusammenhänge,

Mittel bzw. Operatoren nur selektiv angedeutet (getriggert) werden.

Vor diesem Hintergrund (Setting) erfolgte die hypothetische Problemlösung des Exper

ten, welche im Gesprächsverlauf dem Einfluss zweier Variablen unterlag (vgl. Abb. 12). Ei

nerseits handelte es sich um Impulse, die vom methodisch aktiven Moderator ausgehen. Die

damit verbundenen Interventionen sind durch entsprechende InterviewTrainings (Maindok,

2016) bis zu einem gewissen Grad steuer und standardisierbar (z. B. Sitzanordnung, Er

zählimpuls, Geben respektive Unterlassen von Hilfestellungen). Der Laie wurde vor dem

Einsatz in der moderierenden Rolle geschult. Er lernte beispielsweise, dass sich die aktiven

Eingriffe auf die Absicherung des Gesprächsrahmens, die Aufrechterhaltung der Interaktion

sowie die Gewährleistung möglichst detaillierter Beschreibungen der Experten beschränken,

wohingegen auf jegliche Vorgaben oder Hilfen zur Auftragsumsetzung oder sonstigen Situa

tionsmerkmalen zu verzichten ist. Dies erhält die durch Informationslücken gekennzeichnete

Intransparenz der Problemsituation, was für alle Problemlöser in gleichemMaße galt. Damit

einhergehend waren die Experten angehalten, gezielt Informationen zu beschaffen und konti

nuierlich mehrere Lösungsalternativen sowie deren Auswirkungen auf das weitere Vorgehen
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zu berücksichtigen. Andererseits wirkte die Wissensasymmetrie zwischen Experten und No

vizen dynamisch auf den Problemlöseprozess. Infolgedessen war es grundlegend notwendig,

das zielgerichtete, methodengeleitete und planmäßige Vorgehen ausführlich und detailliert

darzustellen, damit der Novize die Handlungssequenzen nachvollziehen konnte (vgl. Bd. 1,

Kap. 1.2.5). Zudem konnte der Novize über Fragen und Anmerkungen auf handlungsrelevan

te Sachverhalte aufmerksam machen, die der Experte (bislang) nicht in den Problemlösepro

zess einbezogen oder verbalisiert hatte. In jedem Fall musste der Experte auf die Impulse des

Novizen insofern reagieren, dass er seine (hypothetische) Problemlösung um neue Sachver

halte erweiterte oder in den Darstellungen der Handlungsregulation ausführlicher bzw. expli

ziter (verständlicher) wurde. Mitunter basierten die Rück und Verständnisfragen des Novi

zen auf einem unzureichenden respektive fehlerhaften Verständnis der Problemlöseprozedur

oder mangelndem Wissen, was vom Experten die Richtigstellung bzw. Korrektur verlangte.

Ungeachtet der spezifischenAusprägung sind die dargestellten Einflussgrößen (Laie, No

vize) konstitutive Merkmale des situativen Kontexts der TG, die den Problemlösungsprozess

des Experten moderieren. Sie gehen mit einer verändertenWahrnehmung des Systems einher

und wirken auf die mentale Handlungssequenz der Experten. Damit verleihen sie der Pro

blemsituation Dynamik, wobei die Reaktionen des Problemlösers mit Adaptionen auf allen

Phasen der vollständigen Handlung (Informationssammlung, Planungs und Entscheidungs

phase etc.) einhergehen konnten.

1.4.1.2 Ablauf der Triadengespräche

Jedes TG untergliederte sich in die Phasen Begrüßung, Erwärmung, Erzählimpuls, Problem

lösung, Bilanzierung und Rückversicherung. In einem ersten Schritt wurden die Teilnehmen

den (Experte und Novize) in einen separaten Raum gebeten, der vom jeweiligen Ausbildungs

unternehmen zur Verfügung gestellt wurde. Nach einer kurzen Begrüßung wurden die Auszu

bildenden aufgefordert, an einem Tisch – gegenüber voneinander – Platz zu nehmen. DerMo

derator positionierte sich an der Stirnseite des Tisches. Anschließend erfolgte eine kurze Er

wärmung geprägt durch allgemeine, leicht zu beantwortende Kontakt und Einleitungsfragen

(Eisbrecherfragen). Sofern es sich um das erste Zusammentreffen handelte, war die Selbst

vorstellung des Moderators ein Bestandteil der Erwärmung. Ziel dieser Phase war es, den

Auszubildenden die Befangenheit zu nehmen und die Kommunikation anzuregen, um den

Einstieg in die Gesprächssituation zu erleichtern. Anschließend wurde den Teilnehmern kurz
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die Methode des TG erklärt. Neben grundlegenden Informationen zählte hierzu vor allem die

Rollenverteilung in der Triade, die sich aus dem Verhältnis der Beteiligten zum thematischen

Problemhintergrund ergibt sowie die damit verbundenen Aufgaben der Gesprächsteilnehmer

(vgl. Bd. 1, Kap. 1.2.7.4). Dem Auszubildenden im dritten Lehrjahr wurde der Expertensta

tus mit der Begründung zugesprochen, dass er über mehr fachspezifische Erfahrung verfüge,

während ein Auszubildender im ersten Lehrjahr die Rolle des Novizen übernahm. Ferner

stellte sich der Moderator in seiner Funktion als fachlicher Laie sowie Lenker und Vermittler

zwischen Experten und Novizen im Rahmen der Gesprächssituation vor. Im Ergebnis war die

Triade konstituiert. Zum Abschluss der Erwärmungsphase wurde allen beteiligten Auszubil

denden (nochmals) vollständige Anonymität im Zuge der Datenerhebung und auswertung

zugesichert (vgl. Kap. 1.2) und – damit im Zusammenhang stehend – das Einverständnis für

die Audioaufzeichnung eingeholt.

Anschließend legte der Moderator den Gesprächsteilnehmern (Experte und Novize) die

situative Problemstellung (vgl. Kap. 1.4.1.1; vgl. auch Anh. B) in schriftlicher Form vor. Die

Präsentation wurde vom standardisierten mündlichen Erzählimpuls26 begleitet:

[Moderator wendet sich an Experten] Bitte schau dir27 den vorliegenden
Arbeitsauftrag genau an und versuche zu beschreiben, wie du ihn lösen
würdest. Mich interessiert vor allem die Art und Weise, wie du beim Lö
sen der Aufgabe vorgehen würdest. Bitte schildere dein Vorgehen so, dass
es auch für deinen Arbeitskollegen [Geste des Moderators in Richtung des
Novizen] nachvollziehbar ist. Er ist zwar vom Fach, hat aber wesentlich
weniger Erfahrung und Wissen als du. Am besten, du nimmst dir kurz Zeit,
die Aufgabenstellung durchzulesen und zu durchdenken, bevor du anfängst
zu erzählen. Wenn benötigt, stehen dir Stift und Papier [Geste des Mode
rators in Richtung der Arbeitsmaterialien auf dem Tisch] zur Verfügung.
[Moderator wendet sich an Novizen] Bitte schau auch du dir die Aufgabe
an. Dumusst sie nicht lösen, kannst dir aber auch schon erste Gedanken da
zu machen, um der Lösung deines Arbeitskollegen [Geste des Moderators
in Richtung des Experten] nachher gut folgen zu können. [Moderator wen
det sich an Experten und Novizen] Wenn keine weiteren Fragen bestehen,
könnt ihr beginnen.

Daraufhin nahmen sich die Auszubildenden Zeit, um die Problemstellung zu lesen sowie

gedanklich zu erschließen und zu strukturieren. Die Vorbereitungszeit wurde nicht begrenzt.

26 Sensu Kersting (1999) zählt der Erzählimpuls zu den situativen Aufgabenmerkmalen (vgl. Bd. 1,
Kap. 1.2.1.2), da die schriftlich präsentierte Aufgabenstellung aufgegriffen und vor dem Hintergrund der
Interviewform präzisiert wird.

27 Den Auszubildenden wurde im Rahmen der vorliegenden Untersuchung die pronominale Anrede mit Du
angeboten, was von allen Studienteilnehmern angenommen wurde.
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Infolge der Rollenverteilung fiel sie – bis auf eine Ausnahme28 – beim Experten länger aus,

da dieser – im Gegensatz zum Novizen – instruiert war, sich um die Problemlösung sowie

deren Explikation zu bemühen. Wenn sowohl Experte als auch Novize signalisierten, dass

die Vorbereitungen abgeschlossen sind, setzte die Verbalisierung des Problemlöseprozesses

ein, wobei die Narration stets vom Experten initialisiert wurde.

Analog der Struktur des TG (vgl. Bd. 1, Kap. 1.2.7.4) entwickelte sich anschließend die

typische triadische Gesprächssituation innerhalb derer die Experten den Gegenstandsbereich

der Triade bestimmten, während die Novizen den Ausführungen folgten, die entsprechenden

Informationen verarbeiteten sowie – wann immer subjektiv notwendig – Verständnis und/

oder weiterführende Fragen im Zusammenhangmit der Auftragsbewältigung stellten. Gemäß

seinem Rollenbild griff der Laie nur moderierend ein, indem er beispielsweise Impulse zur

Aufrechterhaltung des Erzählstrangs lieferte.

Angelehnt an das narrative Interview (vgl. Bd. 1, Kap. 1.2.7.4) schloss jedes TG mit ei

ner kurzen Bilanzierung, innerhalb derer die verbalisierten Inhalte zusammengefasst und be

wertet wurden. Anschließend stellte der Moderator im Rahmen der Rückversicherung letzte

Fragen, welche beispielsweise die Verständlichkeit bzw. Nachvollziehbarkeit der Problemlö

sung des Experten aus Sicht des Novizen adressierten. Zudem versicherte sich der Moderator,

dass auf Seiten des Novizen keine Fragen unbeantwortet blieben. Gleichermaßen erhielt auch

der Experte die Möglichkeit zur Bewertung der Gesprächssituation. Abschließend löste der

Moderator die Triade auf, indem er sich bei den Beteiligten für die Teilnahme bedankte und

sie aus der Gesprächssituation entließ.

1.4.2 Lernstrategien

Das lernstrategische Verhalten der Auszubildenden wurde mit dem Inventar zur Erfassung

von Lernstrategien im Studium (LIST) erfasst. Der LIST ist ein standardisierter Fragebogen

zur Erfassung kognitiver, metakognitiver und ressourcenbezogener LS, der sich aus elf Ska

len zusammensetzt. Die Grundstruktur des Inventars wird in den Kapiteln 1.3.4.1 und 1.3.4.2

(Bd. 1) erläutert. Daher beschränken sich die Ausführungen an dieser Stelle auf die Tabelle 3,

28 Hierbei handelte es sich um einen Auszubildenden zum EfB. Dieser war vorab der Berufsausbildung in
einem ingenieurwissenschaftlichen Studium immatrikuliert. Infolgedessen wird angenommen, dass der Ar
beitsauftrag für ihn per definitionem kein komplexes Problem, sondern eine Aufgabe darstellte (vgl. Bd. 1,
Kap. 1.2.1 zur Abgrenzung von Problem und Aufgabe). Die Ergebnisse des TG flossen nicht in die Daten
auswertung ein.
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Tabelle 3

Skalen des Inventars zur Erfassung von Lernstrategien im Studium
Strategieklasse Skala Erläuterung

Kognitive
Lernstrategien

Wiederholen Die Skala erfasst Studientätigkeiten, die auf das Einprägen von Fak
ten und Regeln durch schlichtes Wiederholen ausgerichtet sind.

Elaborieren Die Skala misst Studientätigkeiten, die auf ein tieferes Verstehen des
Lernstoffs ausgerichtet sind, indem neuer Stoff in ein Netzwerk ande
rer Bezüge eingebettet wird.

Organisieren Die Skala erfasst Studientätigkeiten, die durchgeführt werden, um ei
nen zu bewältigenden Stoff in geeigneter Weise zu reorganisieren.

Kritisches
Prüfen

Die Skala misst Studientätigkeiten, die das Verständnis für den Stoff
durch ein kritisches Hinterfragen von Aussagen und Begründungszu
sammenhängen vertiefen.

Metakognitive
Lernstrategien

Planung
Selbst
überwachung
Regulation

In einer Skala zusammengefasst wird die Planung von Lernschritten,
die Überprüfung eigener Lernfortschritte durch Selbstüberwachung
und die adaptive Regulation des eigenen Lernverhaltens in Abhän
gigkeit vom Lernfortschritt erhoben.

Ressourcen
bezogene
Lernstrategien
(interne
Ressourcen)

Anstrengung Die Skala erfasst, inwieweit vermehrte Anstrengungen in Kauf ge
nommen werden, um Studien und Lernziele zu erreichen.

Aufmerksamkeit Die Skala erhebt subjektiv wahrgenommene Aufmerksamkeitsfluk
tuationen.

Zeitmanagement Die Skala erfasst, inwieweit eine Zeitplanung vorgenommen und ein
gehalten wird.

Ressourcen
bezogene
Lernstrategien
(externe
Ressourcen)

Lernumgebung Die Skala misst, inwieweit eine äußere Lernumgebung geschaffen
oder gesucht wird, die ein konzentriertes und ungestörtes Arbeiten
ermöglicht.

Lernen mit
Studienkollegen

Die Skala erfasst das Ausmaß kooperativen Lernens. Sie umfasst zum
einen verschiedene Formen gemeinsamer Arbeit, aber auch Formen
einseitiger Inanspruchnahme von Studienkollegen.

Literatur Die Skala misst, inwieweit auf zusätzliche Literatur zurückgegriffen
wird.

Anmerkungen. In Anl. an Wild et al. (1992).

welche die Zuordnung von Klassifikationsebene und Fragebogenskalen sowie deren inhaltli

che Einordnung überblicksartig skizziert.

Die Fragebogenskalen beinhalten vier bis elf Items, die auf einer 5stufigen LikertSkala

(‚1‘ = sehr selten bis ‚5‘ = sehr oft) zu beantworten sind. Da die originalen Items nach LS im

Studium fragen, wurde der LIST geringfügigmodifiziert. Alle explizit auf das Studium ausge

richteten Fragen wurden an das strategische Lernen in der beruflichen Ausbildung angepasst.

Beispielsweise wurde das Item Ich bearbeite Texte oder Aufgaben zusammen mit meinen

Studienkollegen in Ich bearbeite Texte oder Aufgaben zusammen mit meinen Ausbildungskol

legen geändert. Die Adaptionen wirken sich nicht auf die Semantik der Fragestellung aus.

Weitere Beispielfragen sowie Informationen zur Gesamtanzahl der Items je Skala sind

der Tabelle 4 zu entnehmen. Die Beispiele stammen aus dem modifizierten Messinstrument
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Tabelle 4

Itembeispiele für die Subskalen des Fragebogens zur Erfassung von Lernstrategien in der Ausbildung
Skala Beispiel Anzahl

Organisation Ich mache mir kurze Zusammenfassungen der wichtigsten Inhalte als Ge
dankenstütze.

8

Elaboration Zu neuen Konzepten stelle ich mir praktische Anwendungen vor. 8

Kritisches Prüfen Der Stoff, den ich gerade bearbeite, dient mir als Ausgangspunkt für die
Entwicklung eigener Ideen.

8

Wiederholen Ich lerne Regeln, Fachbegriffe oder Formeln auswendig. 7

Metakognitive
Strategien

Ich lege im Vorhinein fest, wie weit ich mit der Durcharbeitung des Stoffs
kommen möchte.

11

Anstrengung Ich strenge mich auch dann an, wenn mir der Stoff überhaupt nicht liegt. 8

Aufmerksamkeit Beim Lernen merke ich, dass meine Gedanken abschweifen. () 6

Zeitmanagement Ich lege bestimmte Zeiten fest, zu denen ich dann lerne. 4

Lernumgebung Mein Arbeitsplatz ist so gestaltet, dass ich alles schnell finden kann. 6

Lernen mit Ausbil
dungskollegen

Wenn mir etwas nicht klar ist, so frage ich einen Ausbildungskollegen um
Rat.

7

Literatur Ich suche nach weiterführender Literatur, wenn mir bestimmte Inhalte noch
nicht ganz klar sind.

4

Anmerkungen. () = Negativ gepoltes Item. In Anl. an Wild und Schiefele (1994).

der vorliegenden Studie und können daher vom Original abweichen. Dies schließt Anpas

sungen an die neue deutsche Rechtschreibung ein, die ebenfalls vorgenommen wurden. Der

vollständige Fragebogen umfasst 77 Items und ist demAnhang C zu entnehmen. Der Gesamt

wert der Selbsteinschätzungen variiert zwischen 77 und 385 Punkten.

1.4.3 Betriebliche Ausbildungssituation

Hinsichtlich der Beurteilung und empirischen Messung betrieblicher Ausbildungsqualität

finden sich verschiedene konzeptionelle Zugänge sowie Ansätze der Operationalisierung

(Martsch & Thiele, 2017; Wittmann, 2001), wobei umfassend validierte Erhebungsverfahren

im Vergleich zu ad hoc Instrumentarien weitaus schwerer zu finden sind (Ebbinghaus, 2016;

Zimmermann, Müller & Wild, 1994). Zu den Ausnahmen zählt das Mannheimer Inventar

zur Erfassung der betrieblichen Ausbildungssituation (MIZEBA), welches der differenzier

ten Analyse und Deskription betrieblicher Ausbildungssituationen dient (Wosnitza & Eugs

ter, 2001). Wie bereits im Kapitel 1.5.1 (Bd. 1) skizziert, lässt sich der Einsatz im Rahmen

der vorliegenden Arbeit sowohl inhaltlich als auch messtheoretisch argumentieren. Die Kon

struktion des Fragebogens basiert auf klassischen (arbeits)psychologischen Theorien und

Konstrukten (vgl. Deci & Ryan, 1993; Hackman & Oldham, 1975; Sonntag, 2006) sowie
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Tabelle 5

Skalen des MIZEBA für die Dimensionen Lernarrangement und Lernaufgaben
Merkmals
dimension

Skalen Erläuterung

Betriebliches
Lernarrange
ment

Einbindung in die
betriebliche
Expertenkultur

Die Skala erfasst vor dem Hintergrund neuerer instruktionspsycho
logischer Ansätze des situated learning, in welchem Ausmaß die
Auszubildenden an der Bearbeitung authentischer und bedeutsamer
betrieblicher Aufgaben durch Experten beteiligt werden, inwiefern
die Experten dabei ihre impliziten Strategien modellieren, externa
lisieren und begründen und inwiefern den Auszubildenden von Ex
perten eine entsprechende Unterstützung und Rückmeldung bei ih
rer eigenen Problembearbeitung gewährt wird.

Transparenz
fördernde
Maßnahmen

Die Skala misst, inwiefern und in welcher Form von betrieblicher
Seite Anstrengungen unternommen werden, um dem Auszubilden
den den Sinn und Zweck (Sinnbezug) seiner Aufgaben und Tätig
keiten zu verdeutlichen.

Betriebliche
Lernaufgaben

Komplexität der
Aufgabenstellung

Die Skala erfasst, inwiefern die betrieblichen Lernaufgaben Merk
male komplexer Problemsituationen aufweisen. Hierbei wird be
rücksichtigt, in welchem Ausmaß diese Aufgaben die Ausführung
einer Handlung erfordern, welche durch die Auseinandersetzung
mit Zielsetzungen, der Sammlung und Integration von Informatio
nen sowie derHandlungsplanung und ausführung (inkl. Folge und
Nebeneffekten) gekennzeichnet sind.

Aufgabenvielfalt Die Skala misst, welches Spektrum an berufsrelevanten Aufgaben,
Problemen und Tätigkeiten die Befragten während ihrer betriebli
chen Ausbildung kennenlernen und bearbeiten.

Passung von Anfor
derungs und Fähig
keitsniveau

Die Skala erfragt die Relation zwischen dem Schwierigkeitsgrad
der jeweiligen Aufgaben und den individuellen Fähigkeiten.

Bedeutsamkeit der
Aufgabenstellung

Die Skala erfasst, inwiefern die befragte Person die übertragenden
Aufgabenstellungen und die entsprechendenArbeitsresultate als be
deutsam einschätzt.

Autonomie Die Skala bildet die Selbstbestimmungsmöglichkeiten der Auszu
bildenden im Zusammenhang mit der Bearbeitung betrieblicher
Aufgaben ab.

Anmerkungen. In Anl. an Zimmermann et al. (1994).

verschiedenen berufspädagogischen und lernpsychologischen Konzepten wie dem cognitive

apprenticeship (Collins, Brown & Newman, 1989; Mandl, Prenzel & Gräsel, 1992), der com

munity of practice (ReinmannRothmeier & Mandl, 1993) oder dem domänenspezifischen

NovizenExpertenParadigma (Dreyfuß & Dreyfuß, 1987; Gruber, 1994; Gruber & Mandl,

1993; Rauner, 2002; vgl. auch Bd. 1, Kap. 1.1.5.1).

Aus der strukturellen Entwicklungsarbeit resultieren drei Dimensionen, die „ausgewähl

teMerkmale des betrieblichen Lernumfelds, ausgewählteMerkmale des betrieblichen Lern

arrangements und ausgewählte Merkmale der betrieblichen Lernaufgaben“ (Zimmermann

et al., 1994, S. 4, Hervorhebungen im Original; vgl. auch Tab. 5) erfassen. Das Lernumfeld

konzentriert sich auf den sozialen Kontext der betrieblichenAusbildungsprozesse (Arbeitskli

ma, soziale Einbindung). Demgegenüber fokussiert das Lernarrangement dieMitwirkung der
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Auszubildenden im Prozess der betrieblichen Leistungserstellung. Es subsumiert Merkmale

wie die fachliche Anleitung, Betreuung und Rückmeldung im Rahmen der Leistungserbrin

gung. In Abgrenzung dazu adressieren die Lernaufgaben explizit jene Aufgaben und Tätigkei

ten, welche den Nachwuchsfachkräften im betrieblichen Ausbildungsgeschehen zugewiesen

und unter demAspekt des Kompetenzerwerbs bearbeitet werden. Die drei Merkmalsbereiche

werden auf neun Skalen gemessen.

Für alle Fragebogenskalen berichten Zimmermann,Wild undMüller (1999) substantielle

bis sehr gute Reliabilitäten. Ferner verweisen die Autoren auf Ergebnisse konfirmatorischer

Faktorenanalysen, welche die postulierte Skalenstruktur in der kaufmännischen Ausbildung

stützen. Vergleichbare Ergebnisse finden sich für den gewerblichtechnischen Bereich der

Berufsausbildung. In einer Validierung des MIZEBA konnten Wosnitza und Eugster (2001)

mittels konfirmatorischer Faktorenanalysen sieben der neun Subskalen bestätigen, wobei die

verbleibenden zu einer achten Subdimension zusammengeführt werden. Die anschließenden

Reliabilitätsanalysen erbringen akzeptable Kennwerte. Auch Nickolaus, Gschwendtner und

Geißel (2009) berichten für acht der neun Skalen zufriedenstellende Reliabilitäten sowie sub

stantielle Interkorrelationen zwischen den Subskalen einerMerkmalsdimension. Diese Ergeb

nisse tragen dazu bei, dass der Fragebogen in zahlreichen Studien zur Erfassung von betriebli

chen Qualitätskriterien eingesetzt (vgl. Ebbinghaus, 2016) und in der Literatur als etabliertes

Forschungsinstrument verortet wird (Nickolaus, Geißel, Abele & Nitzschke, 2011; Rausch,

2011).

In Anlehnung an die Erläuterungen des Kapitels 1.5.1 (Bd. 1) wird mit der Interventions

maßnahme eine Veränderung der betrieblichen Ausbildungssituation verbunden, die sich in

der Wahrnehmung des Lernarrangements und der Lernaufgaben widerspiegelt. Demgegen

über ist kein Effekt für das betriebliche (soziale) Lernumfeld zu erwarten, wonach auf die

Erhebung dieser Merkmalsdimension verzichtet wird. Folglich wird eine gekürzte Version

des MIZEBA eingesetzt, wobei Zimmermann et al. (1994) ausdrücklich darauf hinweisen,

dass die Skalen unabhängig voneinander einsetzbar sind (vgl. Tab. 5 zu den berücksichtigten

Merkmalsdimensionen, Subskalen und deren Bedeutung).

Infolge der Kürzung des MIZEBA reduziert sich die Anzahl der zu beantwortenden Fra

gen von 55 auf 45 Items (vgl. Tab. 6 für Details). Die Items der Skalen Transparenzfördern

de Maßnahmen, Aufgabenvielfalt und Bedeutsamkeit der Aufgabenstellung sind auf einer 4

stufigen LikertSkala (‚1‘ = trifft gar nicht zu bis ‚4‘ = trifft völlig zu) einzuschätzen, während

die Fragen zum Einstieg in die betriebliche Expertenkultur, Passung von Anforderungs und
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Tabelle 6

Itembeispiele für die berücksichtigten Subskalen des MIZEBA
Skalenbezeichnung Beispiel Anzahl

Einbindung in die betriebliche
Expertenkultur

Wenn ich selbst Aufgaben bearbeite, erhalte ich fachmännische
Unterstützung und Rückmeldung.

6

Transparenzfördernde Maß
nahmen

Es werdenMaßnahmen getroffen, die darauf abzielen, mir zu ver
deutlichen, in welche Gesamtleistung das eigene Arbeitsergebnis
einfließt.

6

Komplexität der Aufgaben
stellung

Die Aufgaben sind dadurch gekennzeichnet, dass wichtige Infor
mationen erst beschafft und mit verarbeitet werden müssen.

9

Aufgabenvielfalt Die Aufgaben, die ich zu bearbeiten habe, unterscheiden sich sel
ten. ()

4

Passung von Anforderungs
und Fähigkeitsniveau

Ich kann den Teil meiner Fähigkeiten, der für die entsprechende
Aufgabe relevant ist, voll einsetzen.

4

Bedeutsamkeit der Aufgaben
stellung

Ich bin mit Aufgaben und Problemen betraut, die letztlich auch
für den Gesamtbetrieb bedeutsam sind.

5

Autonomie Selbst bestimmen kann ich die konkreten Methoden und Verfah
ren, mit denen Aufgaben zu bearbeiten sind.

11

Anmerkungen. () = Negativ gepoltes Item. In Anl. an Zimmermann et al. (1994).

Fähigkeitsniveau sowie Komplexität der Aufgabenstellung auf einer 5stufigen LikertSkala

(‚1‘ = sehr selten bis ‚5‘ = sehr oft) beantwortet werden. Ebenfalls auf einer 5stufigen Likert

Skala (‚1‘ = gar nicht bis ‚5‘ = völlig) erfolgt die Bewertung der Autonomie. Im Vorfeld der

Erhebung wurden die Items an die neue deutsche Rechtschreibung angepasst.

Die Ergebnisse auf den Subskalen werden zu einem MIZEBAGesamtscore aufsum

miert, der zwischen 45 und 216 Punkten variiert. Der modifizierte Fragebogen ist dem An

hang D zu entnehmen.

1.4.4 Durchführung

Die Darstellungen erfolgen getrennt für die qualitativen (TG) und quantitativen Methoden

(LIST, MIZEBA) der empirischen Bildungsforschung.

1.4.4.1 Triadengespräche

Die TG wurden – gemäß dem Forschungsdesign (vgl. Kap. 1.3.1) – jeweils im Vorfeld (O1,

O3) sowie im Anschluss an die Workshops (O2, O4) geführt. Je Mzp. erhielten alle Studien

teilnehmer eines Ausbildungsunternehmens (getrennt für Elektroniker und FiF) die gleiche

komplexe Problemstellung. Mit dem Erhebungszeitpunkt wechselte der Arbeitsauftrag, wo
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nach jeder Experte im Verlauf der Studie vier situative Aufgabenstellungen zu bearbeiten

hatte (vgl. Kap. 1.4.1.1).

Die Datenerfassungen erfolgten – je Ausbildungsberuf und Erhebungszeitpunkt – an ei

nem Tag, wobei die Interviews nacheinander geführt wurden. Mit jedem Experten wechselte

auch die Person des Novizen. Demnach fungierte kein Auszubildender des ersten Lehrjahrs

an einem Erhebungstag wiederholt in der Rolle des Novizen, was Verfälschungen aufgrund

von TestWiseness (Lern, Übungs, Erinnerungseffekte etc.) entgegenwirkt (Albers & Höft,

2009; Rogers & Yang, 1996). Zur Vermeidung von spilloverEffekten (Shadish et al., 2002)

wurde zudem darauf geachtet, dass die bereits getesteten Experten und Novizen vor Been

digung der TG keine Möglichkeit des Austausches mit den nachrückenden Versuchsteilneh

mern hatten. Ferner wurde die Zuordnung von Experten und Novizen derart arrangiert, dass

die Novizen nicht nur innerhalb (within), sondern auch zwischen (between) denMzp. über die

Experten rotierten. Demnach saß jeder Experte im Untersuchungsverlauf vier unterschiedli

chen Novizen gegenüber.

Inklusive der Vorbereitungszeit29, die zwischen 45 und 280 Sekunden beanspruchte, er

streckten sich die TG über einen Zeitraum von ca. zehn bis 25 Minuten. Um Interferenzen

zwischen Intervention und Diagnostik zu vermeiden, wurden die TG jeweils in der dem Treat

ment vorausgehenden bzw. anschließenden Woche durchgeführt. Die Aufzeichnung erfolgte

als Audiomitschnitt unter Anwendung eines digitalen Diktiergeräts (Olympus DS40).

1.4.4.2 Fragebögen

Die Beantwortung der Fragebogenbatterie bestehend aus LIST und MIZEBA erfolgte – wie

die Erhebung der qualitativen Daten (vgl. Kap. 1.4.4.1) – im Vorfeld (O1, O3) und Anschluss

an die Workshops (O2, O4). Im Unterschied zu den TG wurde die Messung jeweils am ers

ten und letzten Tag der Interventionsphase durchgeführt, d. h. unmittelbar vor und nach dem

pädagogischen Treatment. Die Befragung erfolgte paperpencil. Die Bearbeitungsdauer va

riierte inklusive der Instruktionen zwischen 45 und 70 Minuten. Zu jedem Mzp. stand der

Untersuchungsleiter den Auszubildenden über den gesamten Erhebungszeitraum für auftre

tende Rückfragen zur Verfügung.

29 Zeitraum zwischen Erzählimpuls und Signalisierung der Bereitschaft zum TG seitens der Auszubildenden
(vgl. Kap. 1.4.1.2).
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1.5 Datenauswertung

Anja Schulz

Die Darstellungen folgen der Gliederung des Kapitels 1.4 und der Hypothesenbildung (vgl.

Bd. 1, Kap. 1.5.2). Dementsprechend erfolgt der Einstieg über die PLF, deren Analyse – auf

grund des gewählten Messzugangs (TG) – die Kombination verschiedener Auswertungsver

fahren verlangt.

1.5.1 Problemlösefähigkeit – Methodentriangulation

Die Auswertung der empirischen Daten zur PLF verfolgt zwei zentrale Ziele, die miteinan

der in Verbindung stehen. Die übergeordnete Zielstellung besteht im Wirksamkeitsnachweis

der Interventionsmaßnahme. Die inferenzstatistische Auswertung setzt jedoch voraus, dass

die Informationen aus dem qualitativen Datenmaterial herausgelöst und in numerische Wer

te transformiert werden, die möglichst zuverlässige Aussagen über die Merkmalsausprägun

gen erlauben. Um die Reliabilität30 der Messungen (TG) zu prüfen, werden qualitative und

quantitative Methoden der empirischen Forschung kombiniert. Dieses Vorgehen wird in der

Literatur als Methodentriangulation31 (Flick, 2004, 2011) beschrieben, wobei die Triangula

tion – in Abgrenzung zur Datenerhebung – auf der Ebene der Datenauswertung hergestellt

wird. Das Auswertungsverfahren wird nachfolgend detailliert erläutert. Die Ausführungen

beginnen mit den qualitativen Analyseschritten.

1.5.1.1 Qualitative Auswertung

Das Ausgangsmaterial der qualitativen Datenanalyse bildeten 59 TG, die im Untersuchungs

zeitraum geführt wurden. In die Auswertung wurden ausschließlich TG einbezogen, deren

Experten an allen vierMzp. teilnahmen. Unter Berücksichtigung der DropoutRate (betriebs

bedingte und individuelle Gründe) flossen 48 TG in die Analyse ein (EfB: n = 5; EfG: n = 3;

FiF: n = 4). Die Datenauswertung erfolgte computergestützt mit der Software MAXQDA

12.0 (http://www.maxqda.de).

30 Reliabilität im Sinne der Messtheorie (quantitative Sozialforschung). Nicht zu verwechseln mit der Zuver
lässigkeit von Untersuchungen im qualitativen Forschungsverständnis (Lamnek, 2010).

31 Vgl. auch Denzin (1989, 2017) zum traditionellen Verständnis der Triangulation sowie Erzberger (1998),
Kelle (2008), Kelle und Erzberger (2000) zur Methodentriangulation.

http://www.maxqda.de
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Transkription

Der qualitativen Auswertung ging die Transkription der TG voraus. In der Linguistik wird

darunter die Verschriftlichung der menschlichen Kommunikation nach bestimmten Regeln

zum Zweck der wissenschaftlichen Untersuchung verstanden (Dittmar, 2009). Die transkript

basierte Analyse ist dabei – in Abgrenzung zur gedächtnis, protokoll und bandbasierten –

die arbeitsaufwendigste, jedoch auch detaillierteste Art der Interviewauswertung (Kuckartz,

2010). Die Transkription des Datenmaterials variiert in Abhängigkeit der Parameter Umfang

(vollständig vs. selektiv) sowie Genauigkeit und Tiefe der Notationssysteme (linguistische

Tiefenstruktur und sprachliche Markierer) zur Verschriftlichung des Wortlauts (Kuckartz,

2010; vgl. auch Meuser & Nagel, 1991). Der Transkriptionsumfang ergibt sich unter Berück

sichtigung der zeitlichen und finanziellen Ressourcen, dem Interviewtyp (z. B. biographische,

narrative, fokussierte Interviews, Experteninterviews; vgl. Hopf, 2004) sowie dem Untersu

chungsgegenstand und leitenden Forschungsfragen der jeweiligen Studie, wobei grundsätz

lich „Besser zu viel als zu wenig!“ (Strauss & Corbin, 1996, S. 14, zit. in Kuckartz, 2010,

S. 43, Hervorhebungen im Original) gilt. Wie im Kapitel 1.5.1 erläutert, steht – neben der

Wirksamkeitsevaluation – zunächst die Qualitätsbewertung des Messverfahrens im Zentrum

des Erkenntnisinteresses. Zum Einsatz des TG in der Leistungsdiagnostik im Allgemeinen

oder zur Erfassung der PLF im Speziellen liegen bislang keine Erfahrungen bzw. empirischen

Ergebnisse vor. Infolgedessen wurde das Datenmaterial vollständig transkribiert, um Infor

mationsverlusten vorzubeugen und bestmögliche Voraussetzungen für die weiteren Auswer

tungsschritte zu schaffen (vgl. auch Strauss & Corbin, 1990 zur Entscheidungsfindung des

Transkriptionsumfangs).

Für die Verschriftlichung von Interviewmaterialien existieren bislang keine einheitlichen

Transkriptionsstandards oder systeme. Vielmehr finden sich in der Literatur verschiedene

Regelwerke, die nebeneinander bestehen. Sie unterscheiden sich hinsichtlich der Genauig

keit und Bandbreite der zu berücksichtigenden sprachlichen Markierer, d. h., „ob und wie

verschiedene Textmerkmale in der Transkription berücksichtigt werden“ (Kuckartz, 2010,

S. 43). Mayring (2016) grenzt mit dem internationalen phonetischen Alphabet, der litera

rischen Umschrift sowie der Übertragung in normales Schriftdeutsch, drei Techniken der

wörtlichen Transkription voneinander ab, wobei in den Sozialwissenschaften zumeist letztere

Anwendung findet. Unter Berücksichtigung des Innovationsgrads der Studie sowie des Axi

oms von Strauss und Corbin (1996) wurde die literarische Umschrift gewählt, welche auch
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Dialektfärbungen berücksichtigt und Sprachauffälligkeiten (Pausen, Betonungen etc.) abbil

det. Die Erstellung der Transkriptionsregeln orientierte sich an den Arbeiten von Hoffmann

Riem (1996) sowie Kallmeyer und Schütze (1976). Darüber hinaus wurden die Leitlinien zur

Konzeption von Transkriptionssystemen (Ökonomie des Zeicheninventars, EDVgestützte

Anwendbarkeit etc.; Dittmar, 2009; Dresing & Pehl, 2010) berücksichtigt.

Im Ergebnis entstand ein Transkriptionssystem (vgl. Anh. E), das den Transkribieren

den einleitend auffordert, die Interviews möglichst exakt (d. h. auch unter Beibehaltung des

Dialekts und anderer sprachlicher Besonderheiten sowie ohne Annäherung an die Schriftspra

che) zu verschriftlichen. Ferner wurde das Format für Microsoft Word standardisiert (Schrift,

Zeilenabstand, Rand) und es erfolgten Instruktionen zur anonymisierten Kodierung der Ge

sprächsteilnehmer (I = Interviewer [Moderator]; N =Novize; E = Experte)32 sowie zur Bedeu

tung bzw. Anwendung von Zeichen. damit enthält das Transkript nicht nur den Interviewtext,

sondern auch prägnante Merkmale des Gesprächsverlaufs, wie

• sprachliche Tönung und Betonungen,
• Sprechpausen und Länge,
• paraverbale Äußerungen,
• fehlende Worte und
• nicht genaue bzw. unverständliche Äußerungen etc.,

welche für die Auswertung von Bedeutung sein können. Abschließend war der Transkri

bierende aufgefordert, das Transkript Korrektur zu lesen. Das finale Abhören ist, wie der

Transkriptionsvorgang selbst, essentiell für eine vollständige und vielfältige Datenanalyse

(Strauss & Corbin, 1996).

Das Transkriptionssystem war für alle Transkribierenden verbindlich. Die Verschriftli

chung erfolgte in Microsoft Word (https://www.microsoft.com/dede/) sowie unter Anwen

dung des TranskriptionsModuls Olympus BasicDSSProTranscription fürWindows33. Das

nachfolgende Beispiel vermittelt einen ausschnittweisen Einblick in das Ergebnis des Tran

skriptionsprozesses (Ausbildungsberuf: EfB; Code: 024; Posttest I, Problem: Treppenhaus

beleuchtung34)35:
32 Die Abkürzungen sind in der vorliegenden Arbeit semantisch bereits anderweitig besetzt (vgl. Abkürzungs

verzeichnis). Im weiteren Verlauf werden daher die Langformen für Moderator, Novize und Experte beibe
halten. Wenn sich Abkürzungen nicht vermeiden lassen, wird an der entsprechenden Stelle auf die abwei
chende Konnotation hingewiesen.

33 Verfügbar unter https://www.olympus.de/site/de/a/audio_software/transcription_software/dss_player/dss_
player_transcription_module_s_1/dss_player_transcription_module__s_main.html.

34 Das vollständige Transkript des TG ist dem Anhang A zu entnehmen.
35 Aus Gründen der Formatierung erfolgt die Darstellung ohne Angabe von Zeilennummern. Es handelt sich

um die Zeilennummern 48 bis 66 (vgl. Anh. A). Die Abkürzungen I, N und E bezeichnen hier – abweichend
vom Abkürzungsverzeichnis – Interviewer (Moderator), Novize und Experte. Vgl. auch Fußnote 32.

https://www.microsoft.com/de-de/
https://www.olympus.de/site/de/a/audio_software/transcription_software/dss_player/dss_player_transcription_module_s_1/dss_player_transcription_module__s_main.html
https://www.olympus.de/site/de/a/audio_software/transcription_software/dss_player/dss_player_transcription_module_s_1/dss_player_transcription_module__s_main.html
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E: genau ja würde man halt gucken müssen ob das schon vorhanden is ob
man das dann äh
N: gehen wir mal davon aus das is nich vorhanden
E: dann müsste man die die (.) vorhandene Verdrahtung der (.) zwei Stock
werke die schon vorher da waren quasi auch nochmal komplett überdenken
abändern
N: wo würdest de sowas wie würdeste wenn de jetzt den Auftrag hier ir
gendwie bekommen würdest(´) wo würdest du son Ding herbekommen
oder wie könnte man sowas auftreiben(´) ham wir sowas im Lager(´) oder
oder müssteste da irgendwie bestellen(´)
E: na ich glaub Lager dürfen wir offiziell gar nicht mehr haben(,)
N: ok
E: das müsste man bestellen
I: mhm
E: ich denke mal das gibts könnts auch in jedem Baumarkt geben also
N: mhm
I: son Stromstoßrelais(´)
E: ja wenn nich denn gibts da auf jeden Fall Elektrokataloge oder im Inter
net
N: mhm würdest gucken und bestellen(´) irgendwie
E: ja genau

Abschließend wurden die Transkripte in MAXQDA importiert.

Qualitative Inhaltsanalyse

Marcel Martsch

Die TG wurden unter Anwendung der qualitativen Inhaltsanalyse (qI) sensu Mayring (2015)

ausgewertet. Die Methode stellt ein Repertoire an Grundformen, Techniken und Verfahrens

weisen zur systematischen, schrittweisen Textanalyse bereit, dessen Anwendung die Beant

wortung klar definierter Forschungsfragen erlaubt. Konstituierendes Merkmal der qI ist das

regel und theoriegeleitete Vorgehen bei der Auswertung und Interpretation des Textmateri

als, wobei „auf die Beschreibung der qualitativen Analyseschritte besondere[r] Wert [gelegt

wird], ohne dabei quantitative Schritte auszuschließen“ (Mayring, 2015, S. 106). Darin liegt

ein zentraler Unterschied zu alternativen Textanalysemethoden, den der Autor pointiert, wenn

er von einer „qualitativorientierten“ (Mayring, 2015, S. 17, Hervorhebungen im Original)

oder „qualitativquantitativen Inhaltsanalyse“ (Mayring & Brunner, 2009, S. 672) spricht.

Aufgrund dieser Offenheit wird die qI als hybrider Forschungsansatz eingeordnet (Hus

sy, Schreier & Echterhoff, 2013). Insbesondere die Möglichkeit qualitative und quantitative

Auswertungsschritte zu verbinden, aber auch das strukturierte, regelbasierte Vorgehen der qI
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argumentieren den Einsatz der Forschungsmethode zur Analyse der TG. Ferner ist die Bewer

tung von Analyseergebnissen „anhand von Gütekriterien ein zentrales Merkmal inhaltsana

lytischen Vorgehens“ (Mayring, 1994, S. 162), wobei insbesondere die Reliabilität adressiert

wird, die auch in der vorliegenden Studie einen zentralen Stellenwert einnimmt. Reliabilitäts

analysen werden für qualitative Auswertungsverfahren zwar vehement gefordert, jedoch nur

selten umgesetzt (Klusmeyer, 2001; Lamnek, 2010; Mayring, 2015). „Häufig werden über

haupt keine Reliabilitätsmaße bestimmt oder nur völlig unangemessene“ (Friede, 1981, S. 2).

Diese Kritik liegt fast vier Jahrzehnte zurück, hat jedoch weiterhin Bestand. Besonders deso

lat ist die Situation im Bereich der Inhaltsanalysen, wo noch immer „fast vollständig Anga

ben über die Zuverlässigkeit (Reliabilität) und Gültigkeit (Validität) der erzielten Ergebnisse“

(Mayring, 2015, S. 123) fehlen.

Das Fundament der qI bildet ein allgemeines Ablaufmodell, welches das Verfahren in

einzelne Analyseeinheiten sowie Auswertungs und Interpretationsschritte zerlegt. Das Pri

märziel besteht dabei immer in der Entwicklung eines Kategoriensystems, welches das zen

trale Instrument einer jeden Inhaltsanalyse ist (Mayring & Fenzl, 2019). Die Herleitung und

Definition der entsprechenden Kategorien kann sowohl induktiv als auch deduktiv erfolgen.

Unabhängig davon werden die Kategorien „in einem Wechselverhältnis zwischen der Theo

rie (der Fragestellung) und dem konkreten Material entwickelt, durch Konstruktions und

Zuordnungsregeln definiert und während der Analyse überarbeitet und rücküberprüft“ (May

ring, 2015, S. 61, Hervorhebungen im Original). Auf dem allgemeinen Ablaufmodell fußend,

untergliedert der Autor drei voneinander unabhängige Grundformen der Interpretation: Zu

sammenfassung, Explikation und Strukturierung.

In der Strukturierung sieht Mayring (2015) die „wohl zentralste inhaltsanalytische Tech

nik“ (S. 97). In Abgrenzung zur Zusammenfassung und Explikation verfolgt die strukturie

rende Inhaltsanalyse36 den Ansatz der deduktiven Kategorienanwendung. Dementsprechend

geht die Entwicklung des Kategoriensystems (inkl. Definitionen, Ankerbeispielen und Ko

dierregeln) den weiteren Analyseschritten voraus. Anschließend wird das „Kategoriensystem

an das Material herangetragen“ (Mayring, 2015, S. 97), um systematisch alle Textbestandtei

le herauszufiltern, welche durch die Kategorien angesprochen werden. Die Strukturierung

subsumiert vier Untergruppen, die sich hinsichtlich der Analyseschritte, des Ablaufmodells

und der Formulierung von Interpretationsregeln unterscheiden. Mayring (2015) grenzt die

36 Mayring (2015) verwendet die Termini Strukturierung und strukturierende Inhaltsanalyse synonym.
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skalierende, formale, inhaltliche und typisierende Form der strukturierenden Inhaltsanalyse

voneinander ab.

Die Besonderheit der skalierenden Strukturierung liegt in der abschließenden Einschät

zung des Datenmaterials auf einer Skala, wozu „Variablen mit Ausprägungen in mindes

tens ordinalskalierter Form“ (Mayring, 2015, S. 106) vorliegen müssen. Die Möglichkeit

der Quantifizierung spricht – in Verbindung mit der deduktiven Kategorienanwendung – für

die Wahl der skalierenden Strukturierung zur Analyse des Datenmaterials der vorliegenden

Studie. Allerdings ist zu berücksichtigen, dass die wissenschaftliche Fragestellung (Entwick

lung des problemlösenden Denkens von Auszubildenden) in einer Leistungsdiagnostik mün

det, die Änderungen des Auswertungsvorgehens sensu Mayring (2015) bedingt. Das modifi

zierte Analysemodell behält den grundlegenden Ablauf und die wesentlichen Techniken der

skalierenden Strukturierung bei, jedoch werden innerhalb der Grundstruktur einzelne Aus

wertungsschritte adaptiert.

Modifizierter Ablauf der skalierenden Strukturierung

Anja Schulz

Das modifizierte Ablaufmodell ist der Abbildung 14 zu entnehmen. Nachfolgend werden die

einzelnen Auswertungsschritte beschrieben und dieModifikationen erläutert. Die Ausführun

gen und Regeln gelten sowohl für die Elektroniker als auch FiF.

In einem ersten Schritt erfolgte die Bestimmung der Analyseeinheiten (Kodier, Kontext

undAuswertungseinheit; Mayring, 1994). Die Auswertungseinheit bestimmt die Reihenfolge

der Analyse einzelner Textteile. Diese folgte der Chronologie der TG. Darüber hinaus wur

den keine Abbruchkriterien für die kleinsten (Kodiereinheit) und größten (Kontexteinheit)

Textbestandteile festgelegt, die unter eine Kategorie fallen können. Die Einschätzung, ob ein

Materialbestandteil eine Kategorie anspricht, lag allein im Ermessen der Beurteiler, was Re

striktionen hinsichtlich der Größe einzelner Textbausteine weder verlangte noch erlaubte.

Im zweiten Arbeitsschritt wurden die Einschätzungsdimensionen bestimmt. Diese sind

aus der Forschungsfrage (deduktiv) abzuleiten und als Messgrößen37 zu formulieren, die

„verschiedene skalierbare Ausprägungen annehmen können“ (Mayring, 2015, S. 109). Infol

gedessen fällt die Einschätzungsdimension der vorliegenden Arbeit mit der domänenspezifi

schen PLF und damit den Stufen der vollständigen Handlung zusammen (vgl. Bd. 1, Kap. 1.5

37 Mayring (2015) spricht in diesem Zusammenhang von Variablen. Die Begriffe Messgröße, Indikator und
Variable werden nachfolgend synonym verwendet.
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1. Schritt

Bestimmung der Analyseeinheiten

2. Schritt

Festlegung der Einschätzungsdimensionen

3. Schritt

Zusammenstellung des Kategoriensystems

5. Schritt

Zusammenstellung des Kodierleitfadens

6. Schritt

Probedurchlauf

4. Schritt

Bestimmung der Ausprägungen sowie
Formulierung von Definitionen, 

Ankerbeispielen und Kodierregeln

7. Schritt

Überarbeitung, 

ggf. Revision von 

Kategoriensystem

und Kodierleitfaden

8. Schritt

Erstellung des Beurteilungsbogens

9. Schritt

Endgültiger Materialdurchgang

10. Schritt

Rating

11. Schritt

Datenauswertung

Abbildung 14.Modifiziertes Ablaufmodell der skalierenden Strukturierung.
In Anl. an Mayring (2000, S. 5) undMayring (2015, S. 107).

zur Fragestellung). Allerdings zeigte sich im weiteren Entwicklungsprozess, dass die Unter

teilung in sechs Phasen für die diagnostische Urteilsbildung zu undifferenziert ist. Ferner

wurde deutlich, dass die distinkte Trennung zwischen den Handlungsschritten zwar für die

methodischdidaktische Aufbereitung von Lernumgebungen geeignet ist, sich jedoch mitun

ter zu praxisfern zeigt, wo einzelne Phasen stark konfundiert sind. Daher wurden die Varia
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blen weiter ausdifferenziert38 und – wo nötig – restrukturiert, wodurch ein differenziertes

Inventar an praxisnahen, skalierbaren Indikatoren gewonnen wurde.

Die resultierenden Messgrößen (Haupt und Subkategorien) wurden anschließend in ein

(vorläufiges) Kategoriensystem überführt (3. Schritt). Im vierten Schritt wurden die Ausprä

gungen der Indikatoren in Form von Skalenpunkten (ordinalskaliert; hoch – mittel – niedrig)

bestimmt und Restkategorien für keine oder unangemessene bzw. fachlich falsche Angaben

formuliert (Nicht vorhanden). Nachfolgend wurde festgelegt, wann ein Materialbestandteil

unter die distinkte Ausprägung einer Dimension fällt. Dieser Arbeitsschritt erfolgte in Ab

stimmung mit dem betrieblichen Ausbildungspersonal sowie in Anlehnung an die Kategori

sierungstheorien der Allgemeinen Psychologie (Haußer, Mayring & Strehmel, 1982; Ulich

et al., 1985), welche ein dreistufiges Zuordnungsverfahren bestehend aus

• Definition der Kategorien,
• Formulierung von Kodierregeln und
• Formulierung von Ankerbeispielen

empfehlen (vgl. auch Mayring, 2015). Die Definitionen fixieren die Messgrößen inhaltlich

und bestimmen, durch welche Textbestandteile die jeweilige Kategorie angesprochen wird.

Während Mayring (2015) empfiehlt, für jede kategoriale Ausprägung eine separate Definiti

on zu hinterlegen, wurden die Variablen in der vorliegenden Arbeit auf der übergeordneten

Ebene (gebündelt) definiert. Notwendig war die Modifikation aufgrund des Spannungsfelds

von qualitativer Forschungsarbeit und Testökonomie (vgl. Moosbrugger &Kelava, 2007 zum

Nebengütekriterium). Letztere intendiert einen hohen Erkenntnisgewinn mit möglichst ge

ringen finanziellen und zeitlichen Ressourcen. Demgegenüber sind gerade qualitative Daten

analysen und auswertungen sehr komplex, was sich in erhöhten Zeit und Kostenfaktoren

niederschlägt (Flick, 2016). Dies gilt insbesondere für Untersuchungen, innerhalb derer die

abhängigen Variablen über eine Vielzahl an (Sub)Kategorien erfasst werden, was auf die

Operationalisierung der domänenspezifischen PLF zutrifft. Im Ergebnis des tradeoff wur

de eine möglichst praktikable und komprimierte Handanweisung zur Auswertung der TG

angestrebt. Die fehlende Differenzierung (kategoriale Ausprägungsgrade) der globalen Defi

nitionen wurde über die Formulierung der Kodierregeln ausgeglichen. Üblicherweise liefern

diese – zur jeweiligen dimensionalen Ausprägung einer Variable – weiterführende Informa

tionen zur Einordnung von Textstellen, Umgang mit Abgrenzungsproblemen etc. (Mayring,

38 Die theoretisch begründete Ausdifferenzierung stellt keine Ausnahme dar, sondern ist die Regel (Mayring,
1994).
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2015). Diese Funktion wurde um die definitorischen Informationen zur kategorialen Trenn

schärfe erweitert, welche zusätzlich in die Kodierregeln integriert wurden. Die grundlegende

Handhabung des Regelwerks bleibt von diesen Änderungen unberührt.

Ferner wurden für die ordinalen Ausprägungen der Variablen erste Ankerbeispiele (theo

retisch) formuliert. Diese stützen den Kodierprozess, indem sie typische Materialstellen im

Wortlaut kennzeichnen, welche für die jeweiligen Ausprägungen exemplarisch sind. Im fünf

ten Schritt wurden die Bestimmungsmerkmale in einem (vorläufigen) Kodierleitfaden zusam

mengestellt, der den Auswertenden als Handanweisung dient und somit die Grundlage der

skalierenden Strukturierung bildet. Die Erstellung des Kodierleitfadens schließt die dedukti

ve Kategorienanwendung ab.

Anschließend (6. Schritt) wurde ein erster, ausschnittsweiser Materialdurchgang (Probe

lauf) durchgeführt. Dieser dient der Erprobung und Überarbeitung der deduktiv gewonnenen

Kategorien im Sinne einer formativen Reliabilitätsprüfung oder, wie esMayring (2015) selbst

pointiert, der Überprüfung, „ob die Kategorien überhaupt greifen, ob die Definitionen, An

kerbeispiele und Kodierregeln eine eindeutige Zuordnung ermöglichen“ (S. 97). Der Autor

schlägt vor, den Probedurchgang mit zehn bis fünfzig Prozent des Interviewmaterials durch

zuführen. Dieser Empfehlung folgte die vorliegende Arbeit (Elektroniker: ca. 25 Prozent; FiF:

ca. 20 Prozent), wobei ausschließlich Transkripte von Abbrechern (Dropout) berücksich

tigt wurden. Die Auswertung des Probedurchlaufs untergliederte sich in zwei Arbeitsschritte

(Fundstellenbezeichnung und deren Bearbeitung). Die Kennzeichnung der Fundstellen meint

die farbliche Markierung jener Textstellen im Transkript (z. B. Hervorhebungen, Unterstrei

chungen), die einzelnen (Sub)Kategorien zuzuordnen sind (Haußer et al., 1982; Mayring,

2015). Wie bereits im Kapitel 1.5.1.1 aufgezeigt, wurden sowohl Probe als auch Hauptma

terialdurchgang der vorliegenden Arbeit computergestützt durchgeführt.

Die Abbildung 15 zeigt einen exemplarischen Ausschnitt der MAXQDABenutzer

schnittstelle, wie sie den Anwendern zur Bearbeitung der transkribierten TG zur Verfügung

stand.39 Die graphische Bedienoberfläche untergliedert sich in drei Hauptfenster, welche den

größten Teil der Interaktionsfläche einnehmen. Die Liste der Dokumente (vgl. Abb. 15, oben

links) enthält eine Übersicht über alle Dateien und Dateiformate des Projekts. Dort wird das
39 Um eine bestmögliche Lesbarkeit zu gewährleisten, beschränken sich die Darstellung auf die zentralen

Hauptfenster der Software MAXQDA. Es fehlen in der Darstellung die Titelleiste (oberhalb), welche den
vollständigen Dateinamen inkl. der Pfadangabe des aktuell geöffneten Projekts anzeigt und das Menüband,
das über verschiedene Tabs den Schnellzugriff auf die Programmfunktionen ermöglicht. Es fehlen ferner
das Hauptfenster Liste der Codings, innerhalb dessen sich eine beliebige Auswahl kodierter Elemente an
zeigen lässt und die Statusleiste (unterhalb), der zusätzliche Informationen über das aktuelle Dokument zu
entnehmen sind. Weiterführende Details zur Struktur und Anwendung von MAXQDA finden sich u. a. bei
Rädiker und Kuckartz (2019).
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Abbildung 15. Benutzeroberfläche von MAXQDA zur Auswertung der Triadengespräche. Problemstellung: Garagentor (Elektroniker).
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gesamte Material in verschiedenen Ordnern gruppiert, die nach den situativen Aufgabenstel

lungen der gewerblichtechnischen Ausbildungsberufe benannt sind (vgl. Kap. 1.4.1.1; vgl.

auch Anh. B). In der Abbildung 15 ist die Problemstellung ‚Garagentor‘ (Elektroniker) zur

Bearbeitung ausgewählt. Unterhalb der Dokumente findet der Anwender die Liste der Codes,

welche inMAXQDA das Kategoriensystem bezeichnet und beinhaltet. Hier sind dieCodings

zu sehen, welche für die (Sub)Kategorien die Anzahl der kodierten Segmente kennzeichnet.

Darüber hinaus bietet MAXQDA die Option, einzelne Codes mit Memos zu versehen.

Diese CodeMemos können beispielsweise genutzt werden, um Definitionen oder Ankerbei

spiele festzuhalten. In der Abbildung 15 sind Reflexion eigenen Handelns/Vorgehens sowie

Arbeits und Prozesssicherheit durch ein CodeMemo belegt. Der DokumentBrowser füllt

die rechte Seite des Interface und ist das zentrale Arbeitsfenster in MAXQDA. Hier werden

die Textstellen des Interviewmaterials kodiert. Auch der DokumentBrowser bietet die Mög

lichkeit der Erstellung von Memos. Darüber hinaus lassen sich interne und externe Links

einfügen.

Die Fundstellen wurden unter Anwendung des vorläufigen Kodierleitfadens bearbeitet.

Daraus resultierten unterschiedliche Ergebnisse, die zur Überarbeitung des jeweiligen Kate

goriensystems und Kodierleitfadens führten (7. Schritt). Beispielsweise wurden besonders

eindeutige Kodierungen als Ankerbeispiele in den Kodierleitfaden übernommen. Im umge

kehrten Fall (uneindeutige Kodierungen) wurden die Kodierregeln (re)formuliert. Insofern

einzelne Kategorien keine eindeutige Zuordnung von Materialstellen erlaubten oder eine

mangelhafte Trennschärfe auswiesen, wurde diese entweder restrukturiert oder neu formu

liert, was Änderungen der Definitionen, Ankerbeispiele und Kodierregeln einschloss. Zudem

zeigten die Probedurchgänge grundsätzlich, dass Einfachcodierungen dem Datenmaterial

nicht hinlänglich gerecht werden. In Anlehnung an Klusmeyer (2001) wurde daher „das Ver

fahren der Doppelcodierung zugelassen, wobei nach Möglichkeit nur eine [Sub]Kategorie

vergeben werden sollte“ (S. 126). Im Ergebnis mündeten die Probedurchläufe sowie die dar

auf basierenden Revisionen in einer endgültigen Fassung der Kategoriensysteme und Ko

dierleitfäden, die eine eindeutige und präzise Einschätzung des Fundstellenmaterials im Rah

men der anschließenden Hauptmaterialdurchgänge erlaubten. Zudem bildete der jeweilige

Kodierleitfaden die Entwicklungsgrundlage des Beurteilungsbogens (8. Schritt), welcher die

numerische Bewertung des problemlösenden Denkens ermöglicht. Hierzu wurden die Aus

prägungsgrade der Variablen in LikertSkalen transformiert (vgl. Cleve & Lämmel, 2016 zu

Datentypen und Umwandlung). Unter Berücksichtigung der Forschungsarbeiten zur Metrik
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von Ratingskalen (Baur & Blasius, 2014; Bühner, 2011; Prost, 2011) wurden 7stufige Likert

Skalen gebildet, die numerische und verbale Marker erhielten.

Wie die Abbildung 14 weiter zeigt, bestand der neunte Arbeitsschritt im Hauptmaterial

durchlauf. Die methodische Vorgehensweise entspricht dem Probedurchgang (vgl. 6. Schritt).

Im Unterschied dazu wurde die Fundstellenbezeichnung und bearbeitung nun unter Berück

sichtigung des gesamten Datenmaterials sowie unter Anwendung der finalen Kategoriensys

teme und Kodierleitfäden durchgeführt. Final heißt in diesem Zusammenhang, dass keinerlei

weitere Modifikationen an den Instrumenten zugelassen wurden. Damit weicht das Auswer

tungsvorgehen der vorliegenden Arbeit deutlich vom empfohlenen Ablauf der skalierenden

Strukturierung ab. Die Gründe liegen im Einsatzgebiet der Interviewform (berufspädagogi

sche Diagnostik). Während Mayring (2015) Änderungen des Kategoriensystems sowie Ko

dierleitfadens innerhalb des Hauptdurchgangs autorisiert, ist dies im Rahmen der Testdia

gnostik unzulässig, da es zur Konfundierung von Auswertungsmethode und Testergebnissen

käme.

Im Anschluss an den Hauptdurchlauf wurden die Problemlöseleistungen auf dem Beur

teilungsbogen bewertet (10. Arbeitsschritt). Jeder Auszubildende (Experte) wurde von zwei

Ratern hinsichtlich der domänenspezifischen PLF eingeschätzt, die unabhängig voneinander

und auf Basis der individuellen Kodierungen arbeiteten. Daraus resultierten die quantitati

ven Ergebnisse der skalierenden Strukturierung, welche gleichermaßen die Datengrundlage

der Reliabilitätsanalysen und inferenzstatistischen Berechnungen bildeten. Der abschließen

de elfte Arbeitsschritt erfolgte unter Berücksichtigung der Hypothesen (vgl. Bd. 1, Kap. 1.5.2)

und markiert den Übergang von der qualitativen zur quantitativen Datenanalyse. Das statisti

sche Vorgehen ist Teil der hypothesenprüfenden Datenauswertung und wird im Kapitel 1.5.2

dargestellt. Vorab wurde die Zuverlässigkeit der empirischenMessergebnisse untersucht (vgl.

Kap. 1.5.1 zur Begründung). Die Überprüfung der Reliabilität ist Gegenstand des folgenden

Kapitels.

1.5.1.2 Reliabilität

Marcel Martsch

Im Ensemble der Hauptgütekriterien kennzeichnet die Reliabilität die Genauigkeit wis

senschaftlicher Messungen, was „Messfehlerfreiheit oder geringe Messfehlerbehaftetheit“

(Amelang, Bartussek, Stemmler & Hagemann, 2006, S. 120) bedeutet. Die Testgütekriteri



Methode 68

en40 stehen in einer hierarchischen Beziehung, wonach die Objektivität notwendige Bedin

gung der Reliabilität, die wiederum notwendige Voraussetzung für eine valide Messung ist

(Bühner, 2011; Sedlmeier & Renkewitz, 2018). Folglich kann ein Erhebungsinstrument, das

eine „niedrige Reliabilität aufweist, keine hohe Validität haben“ (Moosbrugger & Kelava,

2012, S. 13). Zur Ermittlung derMessgenauigkeit wurden verschiedene Verfahren entwickelt.

Es wird zwischen der Paralleltest, Retest, SplitHalfReliabilität und internen Konsistenz

sowie Intra und InterraterReliabilität41 unterschieden (Rauch & Moosbrugger, 2011; Wirtz

& Caspar, 2002). Letztere wird auf Grundlage der Übereinstimmungen unterschiedlicher

Beobachter42 berechnet.

InterraterReliabilität

In der Literatur finden sich verschiedene Methoden zur Bestimmung der Zuverlässigkeit von

Ratingskalen (Asendorpf & Wallbott, 1979; Tinsley & Weiss, 1975; Wirtz & Caspar, 2002).

Gängige Verfahren für die Berechnung der InterraterReliabilität sind beispielsweise Cohens

Kappa (Cohen, 1960) für nominalskalierte Merkmale und die Erweiterung weighted Cohens

Kappa (Cohen, 1968) für ordinalskalierte Variablen. Die KappaKoeffizienten sind auf die

Analyse von zwei Ratern beschränkt. Für mehr als zwei Beurteiler finden sich mit Fleiss

Kappa (Fleiss, 1971) oder Krippendorffs Alpha (Krippendorff, 2013) entsprechende Alter

nativen, die sich sowohl auf nominale als auch ordinale Daten anwenden lassen. Für die

Berechnung der Beurteilerübereinstimmung von intervallskaliertenMerkmalen wird von ver

schiedenen Autoren der Intraklassenkorrelationskoeffizient (ICC) als Zusammenhangsmaß

empfohlen (Bartko & Carpenter, 1976; Wirtz & Caspar, 2002). Tinsley und Weiss (1975)

sehen im ICC – unter den verfügbaren Möglichkeiten – „das beste Maß für die Berechnung

der InterraterReliabilität [...] von intervallskalierten Daten“ (S. 373, Übers. d. Verf.).

Wie die Ausführungen verdeutlichen, wird die Wahl des geeigneten Reliabilitätskoeffi

zienten von der Menge an Beobachtern und dem Skalenniveau determiniert. Die Beurteiler

anzahl ist für die vorliegende Arbeit eindeutig mit zwei zu beantworten (vgl. Kap. 1.5.1.1).

Schwerer fällt die Bestimmung des Messniveaus, denn LikertSkalen nehmen in der Psycho

metrie eine Sonderstellung ein, da die Abstände zwischen denMesspunkten über die definier

40 Die Hauptgütekriterien (Objektivität, Reliabilität, Validität) werden von anderen Autoren auch als Testgüte
kriterien bezeichnet. Nachfolgend werden die Begriffe synonym verwendet.

41 In der Literatur auch unter dem Begriff der IntercoderReliabilität zu finden.
42 In der Literatur werden die Beobachter auch als Urteiler, Beurteiler oder Rater bezeichnet. Im weiteren

Verlauf der Arbeit werden die Substantive synonym verwendet.
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ten Eigenschaften ordinalskalierter Daten hinausreichen, jedoch ohne dabei Intervallskalen

niveau (Gleichabständigkeit der Messpunkte) zu erreichen. Aufgrund dessen wird die – auf

Ratingskalen basierende – Analyse und Interpretation empirischer Daten in den Sozialwis

senschaften seit Jahrzehnten kontrovers diskutiert (vgl. Döring & Bortz, 2016 für einen Über

blick). Aus forschungspragmatischer Sichtweise ist der Einsatz parametrischer Auswertungs

verfahren dann zulässig, wenn die Äquidistanz der Intervalle nicht offensichtlich verletzt ist

(Döring & Bortz, 2016), die Skala mindestens fünf Abstufungen aufweist43 (Baur & Blasius,

2014; Prost, 2011) und – bestenfalls – durch entsprechende numerische und verbale Marker

ergänzt wird (Bühner, 2011; Krosnick, 1999; Rohrmann, 1978).

Darüber hinaus empfiehlt Bühner (2011), bei Schätzskalen ungerade Antwortkategorien

zu wählen, um gleiche Abstände zwischen den Stufen zu gewährleisten. Überdies zeigen Dö

ring und Bortz (2016), dass parametrische Tests nicht nur mit intervallskalierten, sondern

Daten beliebiger Skalenniveaus zu korrekten Signifikanztests führen. Zudem verweisen die

Autoren darauf, dass sich die intervallskalierte Auffassung von „Ratingskalen mit gleichab

ständiger Etikettierung [...] in der Forschungspraxis eingebürgert“ (Döring & Bortz, 2016,

S. 251; vgl. auch Bortz & Schuster, 2010) hat. Wird die Entwicklung des Antwortskalenfor

mats im Beurteilungsbogen (vgl. Kap. 1.5.1.1) an diesen Kriterien bemessen, sind intervall

skalierte Ratings anzunehmen, wonach die Bestimmung der InterraterReliabilität über den

ICC erfolgt.

Intraklassenkorrelation

Die Intraklassenkorrelation stellt eine Erweiterung der ProduktMomentKorrelation dar

(Scherm, 2014; Wirtz & Caspar, 2002), wobei die mathematische Berechnung des ICC auf

dem Prinzip der Varianzzerlegung basiert. Ferner ist der ICC als Spezialfall des weighted

Cohens Kappa (vgl. InterraterReliabilität in diesem Kapitel) für intervallskalierte Daten

einzuordnen (Fleiss & Cohen, 1973).

Es existieren bis zu sechs Arten des ICC, die unterschiedlich berechnet werden und de

ren Terminologie (Koeffizienten und Bestimmungsgrößen) je nach Autor variiert (Bartko,

1976; McGraw & Wong, 1996; Shrout & Fleiss, 1979; vgl. auch Bliese, 2000). Unabhängig

davon basiert die Wahl des geeigneten ICC grundsätzlich auf der Beantwortung folgender

Entscheidungsfragen:

43 Die optimale Anzahl der Antwortkategorien geben Baur und Blasius (2014) mit sieben plus minus zwei
Stufen an, während Prost (2011) ein Intervall von fünf bis sieben Stufen empfiehlt.



Methode 70

• Wie hoch ist die Anzahl der Rater?
• Schätzen alle Rater jedes Subjekt ein?
• Werden die Rater zufällig ausgewählt?
• Basiert die Datengrundlage auf einzelnen Werten oder Mittelwerten verschiedener
Rater?

• Werden die Mittelwertunterschiede zwischen den Ratern aus der Fehlervarianz her
ausgerechnet?

Im Rahmen der vorliegenden Studie wurde jede Person (Experte im TG) auf allen (Sub)Ka

tegorien des Beurteilungsbogens von zwei Ratern eingeschätzt. Diese wurden nicht zufällig,

sondern aufgrund ihrer Qualifikation ausgewählt und – vorab des Einsatzes – als Beurteiler

geschult. Die Datengrundlage bildeten die Einzelwerte der Urteiler auf den jeweiligen In

dikatoren (vgl. Kap. 1.5.1.1), wobei Differenzen zwischen den Beurteilern als Fehlerquelle

aufgefasst werden, die zu einer Minderung der Reliabilität führen (Scherm, 2014; Wirtz &

Caspar, 2002). In der Summe ergibt sich eine twoway mixed, single measure, unjust44 Intra

klassenkorrelation. Der unjustierte Intraklassenkorrelationskoeffizient (ICCunjust) berechnet

sich wie folgt

ICCunjust =
MSb −MSerr

MSb + (k − 1)MSerr

In der Formel stehtMSb für die Varianz zwischen den Untersuchungseinheiten,MSerr für die

Restvarianz und k für die Anzahl der Beurteiler (Schreibweise in Anlehnung an Asendorpf

& Wallbott, 1979; Shrout & Fleiss, 1979). Wie bei Korrelationskoeffizienten üblich liegt der

Wertebereich des ICCunjust zwischen 1.0 und 1.0. In diesem Zusammenhang weisen Wirtz

und Caspar (2002) darauf hin, dass negative ICC eine Reliabilität von 0 indizieren, da Re

liabilitätskoeffizienten nur für einen Wertebereich von 0 bis 1.0 sinnvoll zu interpretieren

sind.

Hinsichtlich der Interpretation von InterraterReliabilitätskoeffizienten herrscht in der

Literatur kein Konsens. In Anlehnung an Nunnally (1978) sprechen beispielsweise Greguras

und Robie (1998) ab einem Wert von .70 von einer hohen Übereinstimmung. Andere Au

toren sehen diesen Wert als gerade noch ausreichend45 (Lienert & Raatz, 1998) oder bereits

ausgezeichnet an (Fleiss, 1981). Während die Benchmarks für ausreichende bzw. hohe Relia

bilitätskoeffizienten mitunter weit auseinander liegen, werden Kennwerte unter .40 zumeist

44 SPSS fragt im Rahmen des twowaymodel nach absolute agreement (unjust) oder consistency (just), wobei
der unjustierte ICC der konservativeren und strengeren Prüfung entspricht.

45 In jüngeren Arbeiten werden zu konservative Akzeptanzbereiche kritisch betrachtet (Scherm, 2014). Ver
schiedene Autoren wieWirtz und Caspar (2002) oder Döring und Bortz (2016) plädieren daher unter Berück
sichtigung einzelner Voraussetzungen für eine weniger strenge und flexiblere Handhabung der Richtlinien
zur Interpretation von Übereinstimmungskoeffizienten.
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Tabelle 7

Akzeptanzbereiche des Intraklassenkorrelationskoeffizienten

Maß der Übereinstimmung Koo und Li (2016) Cicchetti und Sparrow (1981)

schlecht (poor) < .50 < .40

substantiell (fair) .50 − .75 .40 − .60

gut (good) .75 − .90 .60 − .75

exzellent (excellent) .90 − 1.00 .75 − 1.00

als ungenügend eingeordnet (Schmidt, 2007). Vergleichbare Einschätzungen liegen für den

ICC vor (Cicchetti & Sparrow, 1981; Koo & Li, 2016; vgl. auch auch Tab. 7). Die darüberlie

genden Intervalle (substantielle Übereinstimmung etc.) werden in vergleichbarer Form auch

in anderen Arbeiten vorgeschlagen, wonach ICCWerte ab .70 eine gute (Bliese, 1998) bzw.

ab .75 exzellente Reliabilität kennzeichnen (Fleiss, 1986).

Die vorliegende Studie bewegt sich im Bereich der pädagogischpsychologischen Leis

tungsdiagnostik. Die Beurteilungen der PLF bilden die Datengrundlage der inferenzstatisti

schen Berechnungen und Ergebnisinterpretationen (Wirksamkeit der Interventionsmaßnah

me). Damit wurde eine hohe Erwartung an die Messgenauigkeit des Testinstruments ver

knüpft. Demzufolge orientiert sich die Bewertung des ICC am konservativeren Akzeptanz

bereich von Koo und Li (2016; vgl. Tab. 7).

1.5.2 Hypothesenprüfung

Marcel Martsch

Die Auswertung der Daten erfolgte mit der StatistikSoftware SPSS 25.0 für macOS (http://

www.spss.com). Die Graphiken wurdenmittels Adobe Photoshop CC 2019 für macOS (https:

//www.adobe.com/de/products/photoshop.html) und Microsoft Excel Version 16 für macOS

(http://www.microsoft.com) aufbereitet.

1.5.2.1 Problemlösefähigkeit

Eine mindestens substantielle Beurteilerübereinstimmung vorausgesetzt (vgl. Kap. 1.5.1.2;

Tab. 7), wurden die vergebenen Punktwerte der Rater zu einem Mittelwert zusammengefasst

und kategoriengebunden aufsummiert. Die anschließenden Berechnungen erfolgten getrennt

für die Elektroniker (EfB, EfG) sowie die FiF (vgl. Kap. 1.5.1.1 und Bd. 1, Kap. 1.1.4.4 zur

Begründung). Entsprechend der qualitativen Datenauswertung (vgl. Kap. 1.5.1.1) flossen die

http://www.spss.com
http://www.spss.com
https://www.adobe.com/de/products/photoshop.html
https://www.adobe.com/de/products/photoshop.html
http://www.microsoft.com
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Ergebnisse von zwölf Experten in die statistische Auswertung ein (Elektroniker: n = 8; FiF:

n = 4; Durchschnittsalter: 20.42 Jahre, SD: 1.38, range: 19  23 Jahre).

H1a (Elektroniker). Die Hypothese wurde mit einer zweifaktoriellen repeated measures

ANOVA (rmANOVA) geprüft (withinsubject factor: Mzp. [t], betweensubject factor: Aus

bildungsberuf; α = .05, GreenhouseGeisser corrected). Die Interpretation der Effektstärken

(η2part) orientiert sich an Cohen (1988), abgewandelt nach Ellis (2010):

.01≤ η2part≤ .06 = kleiner Effekt

.07≤ η2part≤ .14 = mittlerer Effekt

.14 < η2part = starker Effekt

Hattie (2009) schlägt für den Bildungsbereich weniger strenge Intervalle vor, die er vor dem

Hintergrund der realen Erreichbarkeit argumentiert. Allerdings gilt für η2part auch, dass die

aufgeklärte Varianz insbesondere in kleinen Stichproben überschätzt wird (Lakens, 2013;

Rasch, Friese, Hofmann & Naumann, 2014). Daher wurden in der vorliegenden Arbeit die

konservativen Werte zugrunde gelegt. Im Falle eines signifikanten Haupteffekts des Mess

wiederholungsfaktors wurden posthoc tTests (α = .05, Bonferroni adjustiert) für abhängige

Stichproben (paarweise, zweiseitig) gerechnet. Für signifikante Einzelvergleiche wurden die

Effektstärken nach der Formel

d =
t√
N

berechnet (Cohen, 1988). Für die Interpretation von Cohens d gilt:

|d|≥ .20 = geringer/kleiner Effekt

|d|≥ .50 = mittlerer/moderater Effekt

|d|≥ .80 = großer/starker Effekt

H1b (FiF).Zur statistischenHypothesenprüfungwurde eine einfaktorielle rmANOVAgerech

net (withinsubject factor: Mzp. [t], α = .05, GreenhouseGeisser corrected). Alle weiteren

Berechnungen sowie die Interpretation der Effektstärken erfolgten analog den Elektronikern.

Vorbereitungszeit. Die Zeit für die Vorbereitung der Auszubildenden (Experte, Novize)

auf das TG wurde nicht standardisiert (vgl. Kap. 1.4.1.2). Daher wurde zusätzlich geprüft,

ob ein Zusammenhang zwischen der Vorbereitungszeit der Experten und der Güte der Pro

blemlösung (PLF) besteht. Unter Berücksichtigung der Stichprobengröße (n < 30) kann die

bivariate Normalverteilung der Variablen nicht angenommen werden (vgl. Döring & Bortz,
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2016 zum zentralen Grenzwerttheorem). Damit ist die Voraussetzung für die Signifikanz

prüfung auf Grundlage der ProduktMomentKorrelation (parametrisches Verfahren) nicht

erfüllt. Hiernach erfolgte die Überprüfung des Zusammenhangs mittels Spearmans Rho (rs;

α = .05, zweiseitig).

1.5.2.2 Lernstrategien und betriebliche Ausbildungssituation

H2, H3. Die Berechnungen basieren ausschließlich auf den Daten (Selbstauskünften) derjeni

gen Auszubildenden, welche beide Workshops vollumfänglich besuchten (vgl. Kap. 1.5.1.1

zum Dropout). Demzufolge wurden die Fragebögen von 35 Auszubildenden (33 Männer,

2 Frauen; Durchschnittsalter: 20.11 Jahre, SD: 2.45, range: 17  28 Jahre, EfB: n = 14;

EfG: n = 11; FiF: n = 10) ausgewertet. Im Vorfeld der statistischen Berechnungen wur

den negativ gepolte Items rekodiert. Anschließend wurden die erhobenen Daten zu den LS

(LIST) und der betrieblichen Ausbildungssituation (MIZEBA) mit einer rmANOVA (dreifak

toriell; withinsubject factor: Mzp. [t], betweensubject factors: Ausbildungsberuf, Lehrjahr;

α = .05,GreenhouseGeisser corrected) ausgewertet. Die posthoc tTests wurden für abhän

gige Stichproben, paarweise, zweiseitig gerechnet, wobeiα auf .05 festgelegt und Bonferroni

adjustiert wurde. Die Berechnungen und Interpretationen der Effektstärken erfolgten analog

der H1.

1.5.2.3 Korrelationen

H4 – H6. Die bivariaten Zusammenhänge zwischen den Messwertreihen wurden mittels rs
(α = .05, einseitig) berechnet. Für signifikante Ergebnisse wurde der Determinationskoef

fizient (r2; Cohen, 1988) als Maß für die Varianzaufklärung berechnet. Da bislang keine

Vergleichsstudien existieren, orientiert sich die Interpretation der Effektstärke an den Faust

regeln sensu Ellis (2010):

r2 ≥ .01 = geringer/kleiner Effekt

r2 ≥ .09 = mittlerer/moderater Effekt

r2 ≥ .25 = großer/starker Effekt
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2 Ergebnisse

Anja Schulz

Die Ergebnisdokumentation folgt der Struktur des Methodenkapitels (vgl. Kap. 1) und der

Hypothesenreihenfolge (vgl. Bd. 1, Kap. 1.5.4). Die Auswertung der PLF beinhaltet einen

konzeptionellen (Messinstrument) und einen – darauf basierenden – inferenzstatischen Teil

(vgl. Kap. 1.5.1 und 1.5.2.1). Demgemäß werden zunächst die Ergebnisse der qualitativen

Arbeitsschritte präsentiert, welche im Rating des Problemlöseverhaltens durch die Beurtei

ler münden. Im Anschluss daran werden die Reliabilitätskennwerte der Leistungsdiagnostik

dokumentiert. Hiernach werden die Befunde der Inferenzstatistik zum problemlösenden Den

ken und strategischen Lernen sowie der betrieblichen Ausbildungssituation vorgestellt. Das

Kapitel schließt mit den Darstellungen der Zusammenhänge zwischen den abhängigen Varia

blen.

2.1 Problemlösefähigkeit

Mit dem Kategoriensystem, Kodierleitfaden und Beurteilungsbogen werden die zentralen

Ergebnisse der skalierenden Strukturierung präsentiert.46 Analog dem pädagogischen Treat

ment (vgl. Kap. 1.1) und den situativen Aufgabenstellungen (vgl. Kap. 1.4.1.1) unterscheiden

sich auch die diagnostischen Zugänge aufgrund domänenspezifischer Fachinhalte und Hand

lungssequenzen der Ausbildungsberufe (vgl. Bd. 1, Kap. 1.1.4). Daher erfolgen die Darstel

lungen getrennt für die Elektroniker und FiF. Von den beruflichen Spezifika abgesehen sind

die Auswertungsinstrumente strukturell und konzeptionell vergleichbar (vgl. Kap. 1.5.1.1),

wonach sich die näheren Erläuterungen auf die Elektroniker beschränken.

2.1.1 Kategoriensystem

Elektroniker. In der Tabelle 8 ist das hierarchische Kategoriensystem für die Ausbildun

gen zum EfB und EfG festgehalten. Die Phasen der vollständigen Handlung (vgl. Bd. 1,

Kap. 1.1.2) finden sich darin entweder in ursprünglicher (I, K) oder modifizierter Form wie

der. Die Modifikationen resultieren aus der deduktiven Kategorienanwendung sowie Anpas

sungen, die im Rahmen des Probedurchgangs (induktiv) erforderlich wurden. Im Ergebnis

46 Die Ausführungen beziehen sich auf die finalen Instrumente (vgl. Kap. 1.5.1.1 zu Haupt und Probedurch
gang).
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Tabelle 8

Kategoriensystem zur Einschätzung der Problemlösefähigkeit
Hauptkategorie Subkategorien

Informieren (I) I.1 Rahmenbedingungen
I.2 Aufgabenstellung
I.3 relevante Personen
I.4 fachspezifische (schriftliche) Quellen

Abwägen und
Festlegen der
Problemlösung
(AFP)

AFP.1 Vorgehen
antizipativ strukturieren

AFP.1.1 Abwägen von Alternativen
AFP.1.2 Materialauswahl
AFP.1.3 Berücksichtigung der Rahmenbedingungen

AFP.2 Entscheiden

AFP.3 konkrete
Umsetzung planen

AFP.3.1 Gesamtaufbau konzipieren
AFP.3.2 Bauteile und Material
AFP.3.3
Realisierung

AFP.3.3.1 Vorbereitung
AFP.3.3.2 Materialbeschaffung
AFP.3.3.3 handwerkliche und techni
sche Umsetzung
AFP.3.3.4 Nachbereitung

AFP.3.4 sicherheitstechnische Überlegungen

AFP.4 materialisierte
Planungsformen

AFP.4.1 Materialliste
AFP.4.2 Plan erstellen

AFP.5 Erweiterung der Auftragsplanung

Kontrollieren (K) K.1 formative Prüfung

K.2 Prüfung Produkt K.2.1 Überprüfen auf fachgerechte/ordnungsmäßige In
stallation
K.2.2 Funktionsprüfung
K.2.3 Messprüfung

K.3 Abnahme K.3.1 Dokumentation
K.3.2 Übergabe an den Kunden

K.4 Wartung

Reflexion (R) R.1 Reflexion eigenen Handelns/Vorgehens
R.2 Reflexion der eigenen Handlungsfähigkeit
R.3 Einstellung gegenüber Anderen
R.4 wirtschaftliche Überlegungen

Arbeits und
Prozesssicherheit
(AP)

AP.1 allgemeine Sicherheitsregeln und Arbeitssicherheit
AP.2 technische Absicherung der Installation
AP.3 vorschriftsmäßige Sicherheitsprüfungen

Anmerkungen. Zugehörige Haupt und Subkategorien für die Elektroniker. Grau markierte Subkategorien
wurden nicht weiter ausdifferenziert.

der Arbeitsschritte eins bis sieben (vgl. Kap. 1.5.1.1) ergaben sich fünf Hauptkategorien, wel

che – innerhalb der Hierarchie – die erste Ordnungsebene beschreiben (vgl. Tab. 8). Neben

den Phasen I und K zählen das Abwägen und Festlegen der Problemlösung (AFP), die Refle

xion (R) sowie die Arbeits und Prozesssicherheit (AP) zu den Hauptkategorien.

Diese wurden, wie die Tabelle 8 weiter zeigt, in darunter liegende Subkategorien (2.

Ordnung) aufgegliedert (z. B. AFP.1, K.2), die ihrerseits – wenn deduktiv oder induktiv indi

ziert – in weitere Unterkategorien (3., 4. Ordnung) ausdifferenziert wurden. Folglich sind die

Dimensionen der 2. bis 4. Ordnung das Ergebnis der Operationalisierung des domänenspezi



Ergebnisse 76

fischen Problemlösens. Als beobachtbare Kriterien (Indikatoren), die unterschiedliche Aus

prägungsgrade zulassen, bilden sie die Grundlage für die Messung des latenten Konstrukts.

Wie bereits aufgezeigt, wurden die Phasen I und K im terminologischen Sinn aus dem

Konzept der vollständigen Handlung übernommen. Demgegenüber konnten die Phasen P

und E im Zuge der skalierenden Strukturierung nicht trennscharf voneinander abgegrenzt

werden. Entscheidungsprozesse der Auszubildenden führen häufig zu einer Revidierung der

Planungsschritte und bilden somit gleichzeitig die Grundlage für neue Konzeptionierungen

(vgl. zusammenfassend Bd. 1, Kap. 1.5.1). Dies offenbarte sich auch im Prozess der Katego

rienbildung. Im Ergebnis wurden die Phasen der Planung und Entscheidung in der Variable

Abwägen und Festlegen der Problemlösung (AFP) zusammengefasst. Da im Zuge der TG

keine praktische Realisierung der Problemlösung erfolgte, wurde die Phase A – im Sinne der

vollständigen Handlung – nicht umgesetzt. Kam es dennoch zu Verbalisierungen der Exper

ten, die konkrete handwerkliche bzw. motorische Aspekte der Auftragsbewältigung themati

sierten, wurden diese unter der Subkategorie Realisierung erfasst (AFP.3.3; vgl. Tab. 8).

Die Hauptkategorie R weist viele Parallelen zur Phase B der vollständigen Handlung

auf, wobei R einen breiteren Anwendungsbereich abdeckt. Während B die abschließende

Beurteilung des Problemlöseprozesses meint (vgl. Bd. 1, Kap. 1.1.5.3), schließt R auch jene

Analysen und Bewertungen ein, die der Experte während der Problembearbeitung vollzieht.

Die Variable AP nimmt eine Sonderstellung im Rahmen der hypothetischen Problemlösung

von Elektronikern ein. Die Kategorie ist nicht expliziter Inhalt der vollständigen Handlung,

sondern resultiert allein aus den Gesprächen mit dem Ausbildungspersonal (deduktive Ka

tegorienbildung) sowie den Ergebnissen des Probedurchgangs. Sowohl die deduktiven als

auch induktiven Arbeitsschritte unterstreichen die hohe Relevanz der AP für die gewerblich

technischen Ausbildungen zum EfB und EfG. Die Hauptkategorie umfasst den Schutz des

Menschen vor Gefahren am Arbeitsplatz und die Gewährleistung sicherer Arbeits und Pro

duktionsprozesse. Dies subsumiert die Risiko und Gefahrenwahrnehmung (z. B. Beachtung

von Sicherheitshinweisen, Erkennen von Prozessabweichungen), das risikobezogene Ent

scheiden (z. B. Abbruch von Arbeitsprozessen) sowie präventives Handeln (z. B. Tragen

von Schutzkleidung, Absicherung von Installationen). Folglich ist die AP ein elementarer

Bestandteil des problemlösenden Denkens von Fachkräften, die im Bereich der Elektrotech

nik tätig sind.

Wie bereits skizziert, wurden die Kategorien 1. Ordnung in Subkategorien unterteilt, wel

che beobachtbare Teilmengen der vollständigen Handlungssequenz eines Elektronikers ab
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Hypothetische Problemlösung

Informieren

Abwägen und 
Festlegen der 

Problemlösung

Kontrollieren

Reflexion

Arbeits- und Prozesssicherheit

Rahmenbedingungen

Aufgabenstellung

relevante Personen

fachspezifische (schriftliche) 
Quellen

Vorgehen antizipativ 
strukturieren 

(Abwägen von Alternativen; 
Materialauswahl;  

Berücksichtigung der 
Rahmenbedingungen)

Entscheiden

Erweiterung der 
Auftragsplanung

materialisierte 
Planungsformen 

(Materialliste; Plan erstellen)

formative Prüfung

Wartung

Reflexion der eigenen 
Handlungsfähigkeit

Einstellung gegenüber 
Anderen

wirtschaftliche 
Überlegungen

Reflexion eigenen 
Handelns / Vorgehens

vorschriftsmäßige 
Sicherheitsprüfungen

technische Absicherung der Installation

allgemeine Sicherheitsregeln & Arbeitssicherheit

konkrete Umsetzung planen 

(Gesamtaufbau konzipieren; Bauteile 
& Material; Realisierung:  

Vorbereitung, Materialbeschaffung, 
handwerkliche & technische 
Umsetzung, Nachbereitung; 

sicherheitstechnische Überlegungen)

Prüfung Produkt 

(fachgerechte/ordnungsmäßige 
Installation; Funktionsprüfung; 

Messprüfung)

Abnahme 

(Dokumentation;  
Übergabe an Kunden)

Abbildung 16. Kategoriensystem für die hypothetische Problemlösung der Elektroniker.

bilden. Die jeweiligen Endpunkte des Differenzierungsprozesses sind in der Tabelle 8 grau

hinterlegt. Diese Subkategorien (2. bis 4. Ordnung) bildeten – als Ergebnis des qualitativen

Auswertungsprozesses – die kleinsten Analyseeinheiten sowie die Basis der Konzeption des

Kodierleitfadens und Beurteilungsbogens.

Die Tabelle 8 bildet die Ausdifferenzierung der einzelnen Hauptkategorien hierarchisch

ab. Diese systematische Darstellung ist hilfreich, um die darauf aufbauenden Arbeitsschritte

und Ergebnisse einzuordnen. Demgegenüber eignet sich die tabellarische Aufbereitung – auf

grund des Umfangs – weniger gut als Orientierungshilfe im Rahmen der praktischen Arbeit

(Interviewauswertung). Mit dem Ziel einer optimierten Anwenderfreundlichkeit wurde das

Kategoriensystem graphisch aufbereitet. Das Ergebnis (vgl. Abb. 16) gewährt dem Nutzer

einen komprimierten Einblick in das Kategoriensystem, wobei die Kurzfassung alle Kernin
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Hypothetische Problemlösung

Informieren

Abwägen und 
Festlegen der 

Problemlösung

Kontrollieren

Reflexion

Aufgabenstellung

Rahmenbedingungen

kompetente Personen

fachspezifische (schriftliche) 
Quellen

Vorgehen antizipativ 
strukturieren

(Annahmen treffen; Berücksichtigung 
Rahmenbedingungen; Abwägen von 

Alternativen)

Entscheiden

konkrete Umsetzung planen

(Route; Fahrzeugeinsatz;  
Verkauf; Service)

Erweiterung der 
Auftragsplanung

formative Kontrolle

weitere Kundenwünsche

Reflexion der eigenen 
Handlungsfähigkeit

Einstellung gegenüber 
Anderen

wirtschaftliche Aspekte

Reflexion eigenen 
Handelns / Vorgehens

Abbildung 17. Kategoriensystem für die hypothetische Problemlösung der Fachkräfte im Fahrbetrieb.

formationen beinhaltet. Die Hauptkategorien (1. Ordnung) werden typographisch hervorge

hoben (fett, Lucida Sans, 28 pt). Darunter sind die jeweiligen Subkategorien (2. Ordnung)

vertikal angeordnet (Lucida Sans, 18 pt). Im Falle weiterer Untergliederungen (Kategorien

3., 4. Ordnung) befinden sich diese (in Klammern) unterhalb der zugehörigen Oberkategorie

(Lucida Sans, 14 pt). Darüber hinaus visualisiert die Abbildung 16 sowohl die Anordnung

und Relation der Phasenstruktur untereinander als auch im Verhältnis zur hypothetischen Pro

blemlösung. So ist beispielsweise die – vorab beschriebene – pointierte Stellung von R als

Metakategorie zu erkennen. Die Farbgestaltung dient der visuellenUnterstützung imRahmen

der Fundstellenbezeichnung. Hieraus ergeben sich zwei Vorteile. Die Auswertenden erken

nen die farblichen Marker unmittelbar (z. B. gelb = I; rot = AP) und verwenden identische

Kennzeichnungen (vgl. Kap. 1.5.1.1; vgl. auch Abb. 15 für ein Anwendungsbeispiel).

Fachkraft im Fahrbetrieb. Die Abbildung 17 visualisiert das (komprimierte) Kategorien

system für die FiF. Analog den Elektronikern findet der Rezipient auch hier alle Haupt und

Subkategorien, die das Antwortspektrum der hypothetischen Problemlösung definieren.
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2.1.2 Kodierleitfaden

Elektroniker. Die Abbildung 18 zeigt am Beispiel der Subkategorie K.2.1 (Überprüfen auf

fachgerechte / ordnungsmäßige Installation) den Aufbau des Kodierleitfadens. Wie im Kapi

tel 1.5.1.1 begründet, wurde für jede Unterkategorie eine zentrale Definition erstellt. Diese
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Bezieht sich auf die 
allgemeine Überprüfung 
verschiedener 
Teilkomponenten und / 
oder des Gesamtaufbaus 
durch Besichtigung / 
Sichtkontrolle.  

Die Überprüfung auf 
fachgerechte / 
ordnungsmäße 
Installation erfolgt bei 
abgeschalteter Anlage 
sowie VOR den weiteren 
Prüfschritten 
(Funktionsprüfung / 
Erstinbetriebnahme). Es 
wird festgestellt, ob die 
elektrischen 
Betriebsmittel den 
Sicherheitsanforde-
rungen genügen, keine 
sicherheitsbeein-
trächtigenden 
Beschädigungen 
aufweisen und gemäß 
der Herstellerangaben 
ausgewählt und errichtet 
wurden. 

Dies schließt Aspekte der 
Sorgfalt der 
Facharbeiten, die 
Begutachtung des 
Arbeitsplatzes und 
etwaige 
Fehlerbehebungen ein. 

„...wenn ich mit dem 
Arbeitsauftrag fertig bin, 
kontrolliere ich zunächst, ob 
alle Bestandteile der Anlage 
korrekt installiert sind...“ 

„...wo gehobelt wird, da fallen 
Späne. Diese werden vor 
Verlassen des Arbeitsortes 
beseitigt...“ 

„...dann schau ich noch einmal 
drüber, ob alles passt. Ob alle 
elektrischen Verbindungen 
ordnungsgemäß ausgeführt 
sind, alle Schutz- und 
Überwachungseinrichtungen 
richtig eingestellt sind...“ 

„E: Kontrolle ob alle Schrauben 
fest angezogen sind(´) ob alles 
richtig zu ist(´) ob alles 
vernünftig aussieht(´)“ 

„E: beim Besichtigen kann man 
gucken das alle Schrauben und 
Kontaktklemmen schön 
festgezogen sind(,) das das 
Relais gut auf der Schiene sitzt“ 

„E: ja dann noch (.) 
Sichtprüfung“ 

„E: ...noch mal alles checken 
(..) also bevor man in Betrieb 
nimmt“ 

„N: und was wenn nicht 
E: na dann muss das (.) halt 
neu (.) also(´) behoben 
werden bis alles passt“ 

Hohe Ausprägung: 

Die Anlage wird mit Blick auf die Definition 
umfassend überprüft. Dabei werden sowohl 
relevante Aspekte hinsichtlich der 
getätigten handwerklichen Arbeiten (z. B. 
Prüfung auf mechanische Beschädigung) als 
auch des ordnungsmäßigen Zustands der 
Anlage (z. B. Sauberkeit) und – sofern 
notwendig – der Fehlerbehebung 
beschrieben. Die Ausführungen beinhalten 
eine detaillierte Bewertung der Prüfaspekte 
und -ergebnisse. 

Mittlere Ausprägung: 

Die Anlage wird mit Blick auf die Definition 
überprüft. Es werden mehrere 
prüfrelevante Aspekte hinsichtlich der 
getätigten handwerklichen Arbeiten (z. B. 
Prüfung auf mechanische Beschädigung) 
oder des ordnungsmäßigen Zustands der 
Anlage (z. B. Sauberkeit) oder der 
Fehlerbehebung beschrieben. Eine 
Bewertung der ausgeführten Prüfaspekte 
und -ergebnisse erfolgt nur rudimentär. 

Niedrige Ausprägung: 

Einzelne Aspekte im Zusammenhang mit 
der Überprüfung der Anlage werden 
oberflächlich benannt (z. B. „besichtigen“). 
Eine Ausdifferenzierung hinsichtlich 
Sicherheit, Sorgfalt, Ordnungsmäßigkeit etc. 
erfolgt nicht. 

Nicht vorhanden: 

Auf eine Überprüfung der Anlage wird nicht 
eingegangen oder die Ausführungen sind 
fachlich inkorrekt. 

 
Abbildung 18. Aufbau des Kodierleitfadens für die Elektroniker. Beispiel: Subkategorie K.2.1. Schriftaus

zeichnungen (fett) dienen der Hervorhebung wesentlicher Definitionskriterien sowie der
Trennschärfe (Abgrenzung) zwischen den Ausprägungen.
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wird von Ankerbeispielen und Kodierregeln begleitet, welche eine differenzierte und trenn

scharfe Zuordnung der Textstellen (Interviewmaterial) zu den Merkmalsausprägungen inten

dieren. Die Ankerbeispiele wurden entweder theoriegeleitet formuliert (deduktiv) oder aus

dem Probedurchgang in unskalierter Form übernommen (induktiv). Letztere sind an den Ko

dierungen der Gesprächsteilnehmer (vgl. Kap. 1.5.1.1) zu erkennen. Ferner unterscheidet die

Handanweisung zwischen hohen, mittleren und niedrigen Ausprägungsgraden einer Subka

tegorie (ordinalskaliert) sowie einer Restkategorie (nicht vorhanden), die für fehlende und/

Sub-
Kat. Definition Ankerbeispiele Kodierregeln 

I.1
 R

ah
m

en
be

di
ng

un
ge

n 

Betrifft das Einholen von 

Informationen über die 

zentralen Rahmen- und 

Randbedingungen des 

Arbeitsauftrags. Diese 

reichen vom Verschaffen 

eines Überblicks und der 

Prüfung gesonderter 

Bedingungen der 

Personenbeförderung bis 

hin zur Ermittlung 

spezieller Kundenbedarfe 

und -bedürfnisse.  

Dazu zählen z. B.: 

• Schienenersatz-
verkehr 

• baubedingte 

Auslassung von 

Haltestellen 

• Aufenthaltsdauer der 

Fahrgäste 

• Ankunfts- und 

Abfahrtszeiten 

• Ankunfts- und 

Abfahrtsorte 

• Anzahl der Personen 

• Ermäßigungen 

• persönliche 

Präferenzen  

• erhöhter 

Servicebedarf 

• Beförderung von 

Tieren 

„...bevor ich dazu eine Aussage 

machen kann, brauch ich noch 

Informationen. Ist er z. B. allein 

unterwegs, ist er Student, 

wann will er genau fahren...“ 

„...muss ich sicherstellen, dass 

zum Fahrtantritt auch alles 

planmäßig verkehrt, also kein 

Schienenersatzverkehr oder 

sowas...“ 

„…der Kunde muss mir seine 

gewünschten Abfahrts- oder 

Ankunftszeiten mitteilen…“ 

„...das kommt auf seinen 

persönlichen Bedarf an. Den 

muss man erstmal in Erfahrung 

bringen und dann abschätzen, 

welcher Tarif und welche 

Strecke für ihn passend ist...“ 

„E: so und dann(´) müsste ich 

wissen ob er nun lieber mit 

Bahn oder mit Bus fährt(´) weil 

Busse fahrn ja auch nicht zu 

jeder Zeit und manchmal muss 

man da auch umsteigen und so 

N: müsstest du nachfragen(´) 

E: mhm ob er lieber mit Bus 

oder mit Bahn fahren will“ 

„E: na ich müsste wissen wann 

(.) der Kunde fahren möchte“ 

Hohe Ausprägung: 

Auf zentrale Rahmen- sowie 

Randbedingungen des Arbeitsauftrags 

und/oder spezielle Kundenwünsche bzw. 

konkrete Erfordernisse wird explizit 

eingegangen. Die lösungsrelevanten 

Aspekte in Richtung der Definition werden 

vollumfänglich ausgeführt. 

Mittlere Ausprägung: 

Auf zentrale Rahmen- sowie 

Randbedingungen des Arbeitsauftrags 

und/oder spezielle Kundenwünsche bzw. 

konkrete Erfordernisse wird explizit 

eingegangen. Einzelne lösungsrelevante 

Aspekte in Richtung der Definition werden 

ausgeführt. 

Niedrige Ausprägung: 

Auf zentrale Rahmen- sowie 

Randbedingungen des Arbeitsauftrags 

und/oder spezielle Kundenwünsche bzw. 

konkrete Erfordernisse wird nicht explizit 

eingegangen. Es bleibt bei pauschalen 
Nennungen einzelner lösungsrelevanter 

Aspekte in Richtung der Definition (z. B. „ich 

brauche die gewünschte Abfahrtszeit“). 

Nicht vorhanden: 

Keinerlei Nennung in Richtung der 

Definition. 

 
Abbildung 19. Aufbau des Kodierleitfadens für die Fachkräfte im Fahrbetrieb. Beispiel: Subkategorie I.1.

Schriftauszeichnungen (fett) dienen der Hervorhebung wesentlicher Definitionskriterien so
wie der Trennschärfe (Abgrenzung) zwischen den Ausprägungen.
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oder falsche Verbalisierungen eingeführt wurde. Zur verbesserten Differenzierung zwischen

den Dimensionen sind jene Kriterien, welche die Trennschärfe zwischen den Merkmalsaus

prägungen betonen, typographisch ausgezeichnet (vgl. Abb. 18).

Als tradeoff zwischen Erkenntnisgewinn und Testökonomie wurden Definition, Anker

beispiele und Kodierregeln der einzelnen Subkategorien auf jeweils einer A4Seite verankert.

Das steigert die Übersichtlichkeit und Benutzerfreundlichkeit der Handanweisung, indem ei

nerseits der Umfang reduziert und andererseits die Orientierung (Vermeidung ständigen Vor

und Zurückblätterns) verbessert wird. Gleiches gilt für den Beurteilungsbogen, der die Struk

tur und Ergebnisse des Kodierleitfadens übernimmt und erweitert. Das finale Bewertungsin

strument der domänenspezifischen PLF ist Gegenstand des folgenden Kapitels.

Fachkraft im Fahrbetrieb. Die Abbildung 19 gewährt anhand der Subkategorie I.1 (Rah

menbedingungen) einen exemplarischen Einblick in den Kodierleitfaden der FiF. Mit Hin

weis auf das Kapitel 2.1 wird auf eine weiterführende Beschreibung verzichtet.

2.1.3 Beurteilungsbogen

Der Beurteilungsbogen stellt eine Erweiterung desKodierleitfadens dar und diente der finalen

(quantitativen) Bewertung des problemlösenden Denkens der Auszubildenden (PLF). Hierzu

wurden die ordinalskalierten Kodierregeln in einen metrischen Wertebereich überführt (vgl.

Kap. 1.5.1.1).

Elektroniker. Die Abbildung 20 zeigt einen Auszug aus dem Beurteilungsbogen für die

Subkategorie AP.1 (allgemeine Sicherheitsregeln und Arbeitssicherheit). Es wird deutlich,

dass sich die Einschätzungen einzelner Teilaspekte des Problemlöseprozesses an der Defini

tion sowie den Ankerbeispielen und Bewertungsregeln der jeweiligen Subkategorie orientie

ren. Auf Grundlage der Fundstellen im TG gelangen die Auswertenden zu einem ersten Urteil

hinsichtlich der kategorialen Ausprägung, die entweder auf einem Kontinuum von niedrig

bis hoch variiert oder nicht vorhanden ist (vgl. Abb. 20). Anschließend erfolgt die Quantifi

zierung der Beobachtungsergebnisse. Hierzu stehen den Ratern 7stufige LikertSkalen zur

Verfügung, welche der numerischen Beurteilung der jeweiligen Bewertungsdimension (Sub

kategorie) je Erhebungszeitpunkt (V1, V2, N1, N2)47 dienen.

47 Sensu (Shadish et al., 2002; vgl. Kap. 1.3) gelten folgende Entsprechungen: V1 = O1, V2 = O3, N1 = O2
und N2 = O4.
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32 
 

Sub-Kat. Definition Ankerbeispiele Bewertungsregeln V1 N1 V2 N2   
A

P.
1 

al
lg

em
ei

ne
 S

ic
he

rh
ei

ts
re

ge
ln

 u
nd

 A
rb

ei
ts

si
ch

er
he

it 
Meint das verantwortungs-
bewusste Handeln unter 
Berücksichtigung 
sicherheitstechnischer 
Aspekte sowie die Einhaltung 
von Normen, Vorschriften 
und Regeln zum Schutz 
gegen elektrischen Schlag, 
Arbeitsschutz und zur 
Unfallverhütung. Dies 
schließt z. B. ein:  

§ 5 Sicherheitsregeln 
§ Persönliche 

Schutzausrüstung (z. B. 
Sicherheitsschuhe, 
Handschuhe) sowie 
Schutz- und Hilfsmittel 
(z. B. spannungsfestes 
Werkzeug, Schutzmatte), 

§ Handhabung und 
Lagerung von 
gefährlichen 
Arbeitsstoffen, 

§ Schutzmaßnahmen vor 
anderen Gefahren (z. B. 
herunterfallende 
Gegenstände, Staub, 
Lärm, Arbeiten in großer 
Höhe) 

„...je nach Aufgabe wähle ich meine 
persönliche Schutzausrüstung, wie z. B. 
Helm, Brille und so, was man eben zum 
Arbeitsschutz gerade braucht...“ 
  
„...wenn ich in Höhen also auf Leitern 
oder Gerüsten arbeite, achte ich auf die 
Eigensicherung...“ 
 
„E: also dann muss man natürlich auf 
die korrekte Kleidung achten(,) dann 
halt ähm Arbeitsschutz und [...] gerade 
auch (.) im Elektronikhandwerk dann 
auch auf die fünf Sicherheitsregeln“ 
 
„E: dazu gibt’s verschiede:ne: 
Maßnahmen die da getroffen werden 
müssen(,) zum Beispiel äh Werkzeug (.) 
gibt’s spezielles Werkzeug das nötig is 
um unter Spannung zu arbeiten(,) 
spezielle Abschirm (.) maßnahmen (.) n 
Gesichtsschutz meistens ähm eventuell 
noch n Kittel ne spannungsfeste Matte 
die man aufm Boden auslegt“ 
 
„E: und wenn wenn ich das 
transportiere dann nicht Schrauben 
oder so und :ähm: Akkuschrauba oder 
so in eine Tasche machen“ 
N: ah ja(,) jaaa(´) wieso(´) 
E: weil‘s gefährlich is (.) denkma an die 
Pole“ 

Hohe Ausprägung: 

Der Experte berücksichtigt durchgängig 
sicherheitsrelevante Aspekte in Richtung der 
Definition und ist sich ihrer Bedeutung stets 
bewusst. Er weiß um die Gefahren am 
Arbeitsplatz und mögliche Ursachen von 
Arbeitsunfällen. Ebenso kennt er die Normen, 
Vorschriften und Regeln zur Prävention 
(Arbeitsschutz und Unfallverhütung) und 
transferiert diese vollumfänglich auf die 
Problembearbeitung. 
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schlecht 

Mittlere Ausprägung: 

Der Experte berücksichtigt sicherheitsrelevante 
Aspekte in Richtung der Definition. Er weiß um 
die Gefahren am Arbeitsplatz und mögliche 
Ursachen von Arbeitsunfällen. Ebenso kennt er 
die Normen, Vorschriften und Regeln zur 
Prävention (Arbeitsschutz und Unfallverhütung) 
und transferiert diese teilweise auf die 
Problembearbeitung. 
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Niedrige Ausprägung: 

Sicherheitsrelevante Aspekte in Richtung der 
Definition und/oder Normen, Vorschriften und 
Regeln zum Schutz gegen elektrischen Schlag, 
Arbeitsschutz und zur Unfallverhütung werden 
lediglich pauschal benannt. 
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Nicht vorhanden: 

Sicherheitsrelevante Aspekte werden nicht 
thematisiert.  
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Abbildung 20. Aufbau des Beurteilungsbogens für die Elektroniker. Beispiel: Subkategorie AP.1 (SubKat. = Subkategorie; V = Vortest; N = Nachtest).
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Sub-Kat. Definition Ankerbeispiele Bewertungsregeln V1 N1 V2 N2   
A

FP
.2

 E
nt

sc
he

id
en

 
Aus den verschiedenen 
Möglichkeiten der 
Auftragsumsetzung wird ein 
bestimmtes, eindeutiges 
Lösungsvorgehen festgelegt. 
Die Entscheidung für den 
Lösungsansatz erfolgt unter 
Berücksichtigung der 
kritischen Faktoren und 
Merkmale der 
Problemstellung und  
-situation (z. B. in Bezug auf 
Fahrzeugeinsatz, 
Beförderungsentgelt, Route, 
Fahrzeiten etc.). Die 
Entscheidungsfindung folgt 
den planerischen 
Vorüberlegungen. Die 
Entscheidung wird vor dem 
Hintergrund der 
vorliegenden Rahmen- und 
Randbedingungen, der 
betrieblichen Vorgaben 
sowie der Vor- und Nachteile 
(z. B. Kosten vs. Nutzen, 
Kundenwünsche) begründet. 
 

„…wenn er nicht viel Gepäck hat, würde 
ich dem Kunden eine Kurzstrecke 
empfehlen. Den Rest kann er gut 
fußläufig erreichen.“ 
 

„…wenn der Kunde noch am selben Tag 
fährt und dann schon eine Tageskarte 
hat, sollte er sich ein Anschlussticket 
holen anstatt einer einzelnen 
Zugfahrkarte. Das ist viel günstiger.“  
 

„E: und vom Preis her müsste man dann 
sehen ähh naja da es ein ganzer Tag ist 
würde ich ne Tageskarte kaufen wenn 
er allein unterwegs ist weil die halt den 
ganzen Tag gilt (.) und im ganzen äh 
Stadtgebiet eben (..) anstatt sich für 
jede einzelne Fahrt ein Ticket zu holen 
das käme zu teuer“ 
 

„E: dann kommt bei dem Ziel nur 
Niederflurbahnen in Frage also damit 
der Rentner dann mit dem Rollstuhl 
überhaupt rein kann beziehungsweise 
die Rampe vorne ist(,) denn bei den 
alten Bahnen wär‘s ein wenig schwierig 
ihn da reinzubringen“ 
 

„E: wenn er komplett flexibel sein will 
und nich weiß w:ie: lange das alles 
dauert dann ne Zeitkarte (.) die zählt 
notfalls auch fürn Nachtverkehr 
>lacht<“ 

Hohe Ausprägung: 

Sowohl die vorliegenden Rahmenbedingungen 
als auch die Vor- und Nachteile verschiedener 
Lösungsvarianten werden bei der 
Entscheidungsfindung berücksichtigt. Die 
getroffene Entscheidung wird zudem auf dieser 
Basis fachgerecht und umfänglich begründet. 
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schlecht 

Mittlere Ausprägung: 

Die vorliegenden Rahmenbedingungen und/oder 
die Vor- und Nachteile verschiedener 
Lösungsvarianten werden bei der 
Entscheidungsfindung berücksichtigt. Die 
fachgerechte Entscheidung wird jedoch nicht 
explizit auf dieser Basis begründet.  
Oder es erfolgt eine fachgerechte Begründung 
der Entscheidung, ohne dass Aspekte der 
Entscheidungsfindung verbalisiert werden. 
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Niedrige Ausprägung: 

Es erfolgt eine fachgerechte Entscheidung, die 
jedoch nicht begründet wird. Es werden weder 
die vorliegenden Rahmenbedingungen noch die 
Vor- und Nachteile verschiedener 
Lösungsvarianten bei der Entscheidungsfindung 
berücksichtigt. 
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Nicht vorhanden: 

Es kommt zu keiner expliziten oder einer 
inadäquaten Entscheidung. 
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Abbildung 21. Aufbau des Beurteilungsbogens für die Fachkräfte im Fahrbetrieb. Beispiel: Subkategorie AFP.2 (SubKat. = Subkategorie; V = Vortest; N = Nachtest).
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Zur verbesserten Anwendung erhielten die unipolaren Schätzskalen zusätzliche Kategorien

label (vgl. Abb. 20; vgl. auch Kap. 1.5.1.1 zu den Gründen). Die Skalenenden wurden durch

verbale Markierungen sowie einem Richtungspfeil ausgezeichnet. Gemeinsam visualisieren

sie das Kontinuum (schlecht – sehr gut) und die Tendenz der Bewertungen (aufsteigend, ab

steigend). Zusätzlich wird jede Abstufung der LikertSkala von einem numerischen Marker

(17) begleitet. Der Aufbau des Fragebogens ist für alle Subkategorien (2. bis 4. Ordnung)

identisch (vgl. Kap. 2.1.1 und Anh. F). Analog dem Kodierleitfaden füllt jede Bewertungs

dimension eine A4Seite des Beurteilungsbogens. Der Wertebereich für die EfB und EfG

variiert zwischen 32 ≤ y ≤ 224 Leistungspunkten.

Fachkraft im Fahrbetrieb. Die Abbildung 21 zeigt am Beispiel der Subkategorie AFP.2

(Entscheiden) die Aufbereitung des Beurteilungsbogens für die FiF (vgl. auch Anh. G). Der

Wertebereich bewegt sich zwischen 19 ≤ y ≤ 133 Leistungspunkten. Unter Verweis auf das

Kapitel 2.1 wird auf eine ausführliche Darstellung verzichtet.

2.1.4 Intraklassenkorrelation

Marcel Martsch

Die PLF der Auszubildenden wurde – unter Anwendung des entsprechenden Beurteilungs

bogens (vgl. Kap. 2.1.3) – von jeweils zwei Ratern eingeschätzt.48 Die Einzelurteile bildeten

die Datengrundlage für die Berechnungen der InterraterReliabilität.

2.1.4.1 Elektroniker

Die Tabelle 9 weist die Ergebnisse des ICCunjust aus. Zudem wird für jede Subkategorie der

PLF das jeweilige Konfidenzintervall und der Signifikanzwert berichtet. Mit Ausnahme der

Subkategorien I.2 (ICCunjust = .23), AFP.1.2 (ICCunjust = .29) und AFP.3.4 (ICCunjust = .46) lie

gen die empirischen Werte über der kritischen Schwelle des Akzeptanzbereichs von .50 (vgl.

Kap. 1.5.1.2). Demnach werden – vorrangig – substantielle (z. B. AFP.3.3.3, R.2) bis hin

zu exzellenten Reliabilitäten (AP.2, AP.3) ermittelt. Folglich kommen die Rater zu überwie

gend konkordanten Urteilen bezüglich derMerkmalsausprägungen, wohingegen der ICCunjust

für I.2, AFP.1.2 und AFP.3.4 auf eine schlecht abgegrenzte respektive uneindeutig definierte

Bewertungsdimension hinweist. Diese Subkategorien wurden von den weiteren statistischen

Analysen ausgeschlossen.

48 Die Interviewauswertungen (TG) und Ratings erfolgten durch die gleichen Personen.
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Tabelle 9

InterraterReliabilität für die Beurteilung der Problemlösefähigkeit der Elektroniker
ICCunjust CI p

I.1 .71 .49.85 <.001
I.2 .23 .13.53 .104
I.3 .73 .56.86 <.001
I.4 .69 .45.84 <.001

AFP.1.1 .79 .62.89 <.001
AFP.1.2 .29 .06.58 <.001
AFP.1.3 .86 .69.93 <.001

AFP.2 .83 .69.92 <.001

AFP.3.1 .73 .50.86 <.001
AFP.3.2 .51 .15.74 <.001

AFP.3.3.1 .78 .59.88 <.001
AFP.3.3.2 .88 .77.94 <.001
AFP.3.3.3 .52 .22.73 .001
AFP.3.3.4 .82 .66.91 <.001

AFP.3.4 .46 .15.69 .003
AFP.4.1 .84 .70.92 <.001
AFP.4.2 .78 .60.89 <.001

AFP.5 .79 .62.89 <.001

K.1 .71 .49.85 <.001

K.2.1 .81 .65.90 <.001
K.2.2 .64 .38.81 <.001
K.2.3 .86 .74.93 <.001
K.3.1 .79 .59.90 <.001
K.3.2 .70 .47.84 <.001

K.4 .67 .43.83 <.001

R.1 .79 .61.89 <.001
R.2 .51 .20.73 .001
R.3 .64 .38.81 <.001
R.4 .89 .78.94 <.001

AP.1 .71 .44.86 <.001
AP.2 .95 .84.98 <.001
AP.3 .95 .89.97 <.001

Anmerkungen. ICCunjust = Intraklassenkorrelationskoeffizient. CI = Confidence Interval
(Konfidenzintervall). p = Signifikanzwert.

2.1.4.2 Fachkraft im Fahrbetrieb

Die Tabelle 10 fasst die Ergebnisse der Intraklassenkorrelation für die Subkategorien des

Problemlöseprozesses der FiF zusammen. Die InterraterReliabilitäten sind mehrheitlich als

befriedigend einzuordnen, wobei z. T. auch gute (AFP.4, K.2, R.4) und exzellente (K.1,

R.2) Übereinstimmungen erzielt werden. Einzig die Subkategorien I.2 (ICCunjust = .29) und

AFP.1.1 (ICCunjust = .29) liegen unterhalb des definierten Akzeptanzbereichs (.50) für eine

substantielle Konkordanz der Rater.
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Tabelle 10

InterraterReliabilität für die Beurteilung der Problemlösefähigkeit der FiF
ICCunjust CI p

I.1 .68 .31.88 .001
I.2 .29 .14.65 .096
I.3 .73 .39.90 <.001
I.4 .73 .39.89 <.001

AFP.1.1 .19 .24.60 .203
AFP.1.2 .54 .10.81 .007
AFP.1.3 .73 .40.90 <.001

AFP.2 .69 .20.89 <.001

AFP.3.1 .60 .15.84 .007
AFP.3.2 .60 .17.84 .006
AFP.3.3 .65 .24.86 .003
AFP.3.4 .67 .28.87 .002

AFP.4 .84 .60.94 <.001

K.1 .92 .79.97 <.001
K.2 .78 .45.92 <.001

R.1 .73 .07.93 <.001
R.2 .90 .73.96 <.001
R.3 .69 .31.88 <.001
R.4 .89 .72.96 <.001

Anmerkungen. FiF = Fachkräfte im Fahrbetrieb. ICCunjust = Intraklassenkorrelationsko
effizient. CI = Confidence Interval (Konfidenzintervall). p = Signifikanzwert.

Analog den Elektronikern wurden diese Dimensionen von den weiteren Berechnungen aus

geschlossen. Darüber hinaus gilt, dass die kategorialen Ausprägungen der PLF auf den ver

bleibenden Subkategorien hinreichend reliabel erfasst werden.

2.2 Hypothesentestung

Marcel Martsch

Die Ergebnisdokumentation orientiert sich an der Hypothesengenerierung (vgl. Bd. 1,

Kap. 1.5.4). Demnach konzentrieren sich die Darstellungen zunächst auf die PLF gefolgt vom

strategischen Lernen und der betrieblichen Ausbildungssituation. Im Anschluss werden die

Befunde der weiterführenden Analysen präsentiert, welche die Zusammenhangshypothesen

prüfen.

2.2.1 Problemlösefähigkeit

Die Ergebnisdarstellungen zur Wirksamkeit der Interventionsmaßnahme erfolgen zunächst

für die Elektroniker (H1a) und anschließend für die FiF (H1b; vgl. Kap. 2.1).
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2.2.1.1 Elektroniker

H1a. Die rmANOVA deckt einen signifikanten Haupteffekt des Messwiederholungsfaktors

auf (F(3,18) = 12.30, p = .002, η²part = .67). Zudem dokumentiert die Varianzanalyse einen

signifikanten Interaktionseffekt (tx*Ausbildungsberuf: F(3,18) = 4.30, p = .043, η2part = .42).

Demnach ist zu prüfen, ob sich der Haupteffekt global interpretieren lässt oder durch die

Interaktion (vgl. Abb. 22) derart gestört wird, dass eine vom Ausbildungsberuf unabhängige

Interpretation der Daten nicht mehr gewährleistet ist (Bortz & Schuster, 2010).

Die Abbildung 22 verdeutlicht, dass sowohl die EfB als auch EfG im Anschluss an die

pädagogische Intervention (t2, t4) bessere Problemlöseleistungen als in den Pretests erzielen

(gleicher Trend). Ferner zeigt der Profilplot, dass die Mittelwertunterschiede der EfG im Ver

gleich zu den EfB zwar deutlicher ausfallen, sich die Graphen der Ausbildungsberufe jedoch

nicht überschneiden. Damit ist der Haupteffekt des Messwiederholungsfaktors (vgl. Abb. 23)

trotz des Interaktionseffekts eindeutig interpretierbar.

Die posthoc Vergleiche zeigen, dass die kritischen Mittelwertunterschiede signifikant

sind (t1 vs. t2: t(7) = 6.72, p = .003; t3 vs. t4: t(7) = 4.10, p = .038; t1 vs. t4 mit t(7) = 5.86,

p = .007). Folglich verbessert sich die domänenspezifische PLF im Anschluss an die selbstge

steuerte Bearbeitung komplexer beruflicher Arbeitsaufträge imBLA. Der Interventionseffekt

spiegelt sich sowohl im Anschluss an den ersten wie an den zweiten Workshop als auch im

Vergleich der Eingangs (t1) und Ausgangsmessung (t4) wider. Demzufolge wird die H1a an

genommen. Zudem sprechen die Effektstärken für einen starken Einfluss des pädagogischen
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weiterführenden Analysen, welche die Zusammenhänge zwischen den abhängigen 

Variablen überprüfen. 

1.1.4.1 Problemlösefähigkeit 

Unter Berücksichtigung der inhaltlich abweichenden (Sub-)Kategorien der gewerblich-

technischen Ausbildungsberufe werden die inferenzstatistischen Ergebnisse getrennt für 

die Elektroniker und FiF dargestellt (vgl. Kap. xxx). 

Elektroniker 

H1a: Für die Berechnungen der PLF (Mittelwerte aller Handlungsphasen [I, AFP, K, R, 

AP] aufsummiert) weist die rmANOVA einen signifikanten Haupteffekt des 

Messwiederholungsfaktors (F(3,18) = 12.30, p = .002, η²part = .67) aus. Darüber hinaus 

deckt die Varianzanalyse einen signifikanten Interaktionseffekt (t*Ausbildungsberuf, 

F(3,18) = 4.30, p = .043, η²part = .42) auf.  Infolgedessen ist zunächst zu prüfen, ob sich der 

Haupteffekt global interpretieren lässt oder durch die Interaktion (vgl. Abb. xxx) derart 

gestört wird, dass eine vom Ausbildungsberuf unabhängige Interpretation der Daten 

nicht mehr gewährleistet ist (Bortz & Schuster, 2010). 

 

Abbildung xxx. Interaktion zwischen Problemlösefähigkeit und Ausbildungsberuf in Abhängigkeit vom 

Messzeitpunkt (t1-t4). Wertebereich: 32 ≤ y ≤ 224. 
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Abbildung 22. Interaktionseffekt Problemlösefähig
keit. Wechselwirkung von Erhebungs
zeitpunkt und Ausbildungsberuf auf
das problemlösende Denken.
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Die Abbildung xxx verdeutlicht, dass sowohl die EfB als auch der EfG im Anschluss an 

die pädagogische Intervention (t2, t4) bessere Leistungen erzielen und somit den gleichen 

Trend aufweisen. Ferner zeigt der Profilplot, dass die Mittelwertunterschiede der EfG im 

Vergleich zu den EfB deutlicher ausfallen, was insbesondere für die Kontrast von t3 und 

t4 gilt. Zugleich belegt die Abbildung xxx, dass sich die Graphen der Ausbildungsberufe 

nicht überschneiden. Infolgedessen ist der Haupteffekt des Messwiederholungsfaktors 

(vgl. Abb. xxx) trotz des Interaktionseffektes eindeutig interpretierbar. 

 

Abbildung xxx. Mittelwerte der Problemlösefähigkeit in Abhängigkeit vom Messzeitpunkt (t1-t4). 

Wertebereich: 32 ≤ y ≤ 224. 

Die post-hoc Vergleiche zeigen, dass die Lernenden im Anschluss an die pädagogische 

Intervention (t2, t4) jeweils besser Leistungen als in den Pretests (t1, t4) erzielen. Diese 

Mittelwertunterschiede sind signifikant (t1 vs. t2: t(7) = 6.72, p = .003; t3 vs. t4: t(7) = 

4.10, p = .038). Ebenso unterscheiden sich die Mzp. t1 und t4 mit t(7) = 5.86, p = .007 

signifikant voneinander. Zusammenfassend geht das Lernen im BLA mit einer 

Verbesserung der PLF der Elektroniker einher. Der Interventionseffekt spiegelt sich 

sowohl im Anschluss an den ersten wie an den zweiten Workshop als auch im Vergleich 

der Eingangsmessung (t1) und Ausgangsmessung (t4) wider. Demzufolge wird die H1a 

angenommen. Die Effektstärken sprechen mit d = 2.38 (t1 vs. t2), d = 1.45 (t2 vs. t4) und 

d = 2.07 (t1 vs. t4) für eine große Wirkung des pädagogischen Treatments auf die PLF 
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Abbildung 23. Ausprägung der Problemlösefähigkeit
über die Zeit.
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der Auszubildenden. Unabhängig davon sowie unter Berücksichtigung des 

Wertebereiches belegt die Abbildung xxx auch, dass die Auszubildenden unabhängig 

vom Mzp. weniger als die Hälfte der möglichen Punktwerte erzielen. 

Nachfolgend wird geprüft, ob sich der Effekt des within-subject factor auch für die 

Hauptkategorien der PLF (vgl. Abb. xxx) im Einzelnen nachweisen lässt.  

Informieren 

Die Varianzanalyse zeigt einen signifikanten Haupteffekt des Messwiederholungsfaktors 

(F(3,18) = 8.19, p = .001, η²part = .58) auf. Während die mittleren Differenzen von t1 und t2 

sowie t1 und t4 nicht signifikant werden, belegen die post-hoc t-Tests eine optimierte 

Informationsbeschaffung zu t4 im Vergleich mit t3 (t(7) = 4.09, p = .038, d = 1.45). 

Demzufolge werden die substantiellen Informationen, welche für die Bearbeitung und 

Lösung des komplexen Problems obligatorisch sind, durch die Auszubildenden im 

Anschluss an den zweiten Workshop elaborierter erschlossen (vgl. Abb. xxx).

 

Abbildung xxx. Mittelwerte der Informationsphase in Abhängigkeit vom Messzeitpunkt (t1-t4). 

Wertebereich: 3 ≤ y ≤ 21. 

Abwägen und Festlegen der Problemlösung 

Für das AFP dekuvriert die rmANOVA einen signifikanten Haupteffekt des 
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Abbildung 24. Ausprägung der Informationsphase über die Zeit.

Treatments auf das problemlösende Denken der Auszubildenden (t1 vs. t2: d = 2.38; t3 vs. t4:

d = 1.45; t1 vs. t4: d = 2.07). Aufgrund der empirischen Befundlage wurde zusätzlich geprüft,

ob sich die Förderwirkung der Interventionsmaßnahme auf alle Handlungsphasen der PLF

(Hauptkategorien; vgl. Tab. 8) erstreckt.

Informieren. Die Varianzanalyse weist einen signifikanten Haupteffekt des Messwieder

holungsfaktors aus (F(3,18) = 8.19, p = .001, η2part = .58). Während die mittleren Differenzen

von t1 und t2 sowie t1 und t4 nicht signifikant werden, belegen die posthoc Tests einen signifi

kanten Kontrast für t3 und t4 (t(7) = 4.09, p = .038, d = 1.45). Demzufolge gelingt den Auszu

bildenden eine optimierte Informationsbeschaffung im Anschluss an den zweiten Workshop

(vgl. Abb. 24).

Abwägen und Festlegen der Problemlösung. Für die Handlungsphase AFP dekuvriert

die rmANOVA einen signifikanten Haupteffekt des Zwischensubjektfaktors (F(1,6) = 6.05,

p = .049, η2part = .50). Unabhängig vom Erhebungszeitpunkt erzielen die EfB (M = 38.88,

SE = 2.81) bessere Leistungen als die EfG (M = 27.58, SE = 3.63). Ferner ergibt sich für den

Messwiederholungsfaktor ein Trend zur Signifikanz (F(3,18) = 3.11, p = .065).

Kontrollieren. Für die Kontrollphase deckt die Varianzanalyse einen signifikanten Haupt

effekt des Messwiederholungsfaktors auf (F(3,18) = 8.50, p = .001, η2part = .59). Zudem wird

die Interaktion von Erhebungszeitpunkt und Ausbildungsberuf signifikant (F(3,18) = 4.40,

p = .041, η2part = .42). Wie die Abbildung 25 veranschaulicht, gelingt den EfG die Über

prüfung der sach und fachgerechten Umsetzung des betrieblichen Auftrags im Anschluss
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(M = 38.88, Se = 2.81) im Vergleich mit den EfG (M = 27.58, Se = 3.63) unabhängig 

vom Mzp. bessere Leistungen. Ferner ergibt sich für den Messwiederholungsfaktor 

(F(3,18) = 3.11, p = .065) ein Trend zur Signifikanz. 

Kontrollieren 

Für die Phase des Kontrollierens deckt die Varianzanalyse sowohl einen signifikanten 

Haupteffekt des Messwiederholungsfaktors (F(3,18) = 8.50, p = .001, η²part = .59) als auch 

Interaktionseffekt (t*Ausbildungsberuf, F(3,18) = 4.40, p = .041, η²part = .42) auf. Die 

Abbildung xxx zeigt, dass den Auszubildenden zum EfG die Kontrolle der sach- und 

fachgerechten Umsetzung des betrieblichen Auftrages im Anschluss an die 

pädagogische Intervention (t2, t4) elaborierter gelingt. In Abgrenzung dazu variiert die 

Performanz der EfB kaum in Abhängigkeit vom pädagogischen Treatment. 

 

Abbildung xxx. Interaktion zwischen Kontrollphase und Ausbildungsberuf in Abhängigkeit vom 

Messzeitpunkt (t1-t4). Wertebereich: 7 ≤ y ≤ 49. 

Der gegenläufige Entwicklungstrend von EfB und EfG wird insbesondere durch den 

Vergleich der Mzp. t1 - t3 vs. t4 deutlich. Während die EfB zu den Mzp. t1 - t3 

eingehender kontrollieren, erzielen die EfG im Anschluss an die zweite 

Interventionsphase (t4) das bessere Ergebnis. Aufgrund der Interaktion von Mzp. und 

Ausbildungsberuf sowie der Überschneidung der Graphen im Profildiagramm zu t4 ist 
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Abbildung 25. Interaktionseffekt Kontrollieren. Wechselwir
kung von Erhebungszeitpunkt und Ausbildungs
beruf auf das Kontrollverhalten.

an die Interventionsmaßnahme (t2, t4) deutlich adäquater, wohingegen die Performanz der

EfB kaum auf das pädagogische Treatment anspricht. Die Interaktion zeigt sich insbesonde

re im Vergleich von t4 zu den vorausgehenden Erhebungszeitpunkten (t1  t3). Obschon die

EfB kaum auf die Intervention reagieren, erzielen sie in den ersten drei Messungen die stär

keren Ergebnisse. Dieser Trend wird zu t4 gebrochen, was sich in der Überschneidung der

Graphen manifestiert (vgl. Abb. 25). Demzufolge ist der Haupteffekt nicht mehr global inter

pretierbar. Zwar markieren die Linienzüge der Elektroniker keinen eindeutig gegenläufigen

Trend, dennoch lässt das Profildiagramm nicht mit Bestimmtheit den Schluss zu, dass sich

die Leistungen der Kontrollphase ungeachtet des Ausbildungsberufs verbessern.

Reflexion. Für die Bewertung und Analyse des individuellen Problemlösevorgehens fin

den sich keine signifikanten Haupt oder Interaktionseffekte.

Arbeits und Prozesssicherheit. Die rmANOVA zeigt, dass sich die Leistungen der Elek

troniker in Abhängigkeit vom Erhebungszeitpunkt deutlich unterscheiden (F(3,18) = 12.31,

p = .003, η2part = .67). Die posthoc berechneten Kontraste belegen einen signifikanten Unter

schied von t1 und t4 (t(7) = 7.07, p = .002) sowie t3 und t4 (t(7) = 6.76, p = .003). Darüber hin

aus zeigt auch der Vergleich von t1 und t2 einen Trend zur Signifikanz (t(7) = 3.38, p = .089).

Demnach hat die Interventionsmaßnahme einen starken Effekt (t1 vs. t4: d = 2.50; t3 vs. t4:

d = 2.39) auf die Verbalisierungen zur AP, wobei sich die lösungsorientierte Anwendung

des sicherheitsrelevantenWissens zumAbschluss des Treatments substantiell verbessert (vgl.
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Test der Innersubjekteffekte 

 SS df MS F p η²part 

Messzeitpunkt 9.554 3,18 3.818 .500 .657 .077 

Messzeitpunkt * 

Ausbildungsberuf 
35.835 3,18 14.322 1.874 .183 .238 

Test der Zwischensubjekteffekte 

 SS df MS F p η²part 

Ausbildungsberuf 31.519 1,6 31.519 2.407 .172 .286 

Anmerkungen. SS = Sum of Squares (Quadratsumme). MS = Mean Squares (Mittel der Quadrate). 

Arbeits- und Prozesssicherheit 

Die rmANOVA zeigt, dass sich die Leistungen der Auszubildenden auf der 

Querschnittskategorie AP in Abhängigkeit des Mzp. stark unterscheiden (Haupteffekt 

within-subject factor: F(3,18) = 12.31, p = .003, η²part = .67).  

 

Abbildung xxx. Mittelwerte der Arbeits- und Prozesssicherheit in Abhängigkeit vom Messzeitpunkt (t1-t4). 

Wertebereich: 3 ≤ y ≤ 21. 

Die post-hoc t-Tests belegen einen signifikanten Unterschied von t1 und t4 (t(7) = 7.07, p 

= .002) sowie t3 und t4 (t(7) = 6.76, p = .003). Darüber hinaus zeigt auch der Vergleich 
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Abbildung 26. Ausprägung der Arbeits und Prozesssicherheit
über die Zeit.

Abb. 26). Darüber hinaus deckt die Varianzanalyse einen signifikanten Zwischensubjektef

fekt auf (F(1,6) = 7.04, p = .038, η²part = .54). Unabhängig vom Erhebungszeitpunkt gelingt

den EfB (M = 9.75, SE = .74) die Berücksichtigung und Umsetzung der sicherheitsrelevanten

Aspekte des Problemlöseprozesses besser als den EfG (M = 6.54, SE = .96).

2.2.1.2 Fachkraft im Fahrbetrieb

H1b. Die Berechnung der Varianzanalyse verfehlt das Signifikanzniveau. Folglich kann kein

Einfluss des pädagogischen Treatments auf die PLF der FiF nachgewiesen werden. Mit

Ausnahme von R gilt dies auch für die einzelnen Hauptkategorien (vgl. zusammenfassend

Tab. 11). Die H1b wird nicht angenommen.

Reflexion. Die rmANOVA deckt für die Bewertung des individuellen Lösungsvorgehens

einen signifikanten Haupteffekt des Messwiederholungsfaktors auf (F(3,9) = 6.67, p = .034,

η2part = .69; vgl. auch Tab. 11). Ferner belegen die posthoc durchgeführten paarweisen Ver

gleiche, dass der Unterschied von t3 und t4 (t(3) = 4.99, p = .013) signifikant ist. Der Effekt

des pädagogischen Treatments ist mit d = 2.50 als stark einzustufen. Demnach zeigen die FiF

im Anschluss an den zweiten Workshop eine elaboriertere Reflexion des eigenen Problemlö

severhaltens.

Vorbereitungszeit. Die Korrelationen nach Spearman liefern keine Hinweise auf eine

Wechselbeziehung zwischen der domänenspezifischen PLF und der Vorbereitungszeit auf
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Tabelle 11

Ergebnisse der Varianzanalysen für die Problemlösefähigkeit der Fachkräfte im Fahrbetrieb
Mittelwerte Test der

(SD) Innersubjekteffekte
Abhängige Variable t1 t2 t3 t4 F p

Problemlösefähigkeit 68.38 77.38 62.50 73.00 2.761 .136
(12.87) (9.65) (2.68) (5.61)

Informieren 12.00 15.25 12.50 15.63 .777 .506
(2.35) (2.60) (6.10) (3.30)

Abwägen und Festlegen 39.50 40.13 36.50 35.13 1.082 .396
der Problemlösung (8.29) (3.57) (1.00) (4.70)

Kontrollieren 5.25 6.88 2.75 4.50 4.876 .053
(1.32) (.85) (.96) (2.08)

Reflexion 11.63 15.13 11.25 17.75 6.669 .034*
(2.46) (3.92) (2.02) (1.55)

Anmerkungen. tx = Erhebungszeitpunkt. * = auf dem Niveau von .05 signifikant.

die TG. Wie die Tabelle 12 zeigt, findet sich – je nach Erhebungszeitpunkt – entweder kein

linearer Zusammenhang (t1, t4; rs < .1) oder eine schwach negative lineare Beziehung (t2,

t3) zwischen den Variablen. Die bivariaten Korrelationen sind weder signifikant noch ist die

Richtung des Zusammenhangs eindeutig (t1, t4 vs. t2, t3; vgl. Tab. 12).

Tabelle 12

Zusammenhang von Problemlösefähigkeit und Vorbereitungszeit auf die Triadengespräche
t1 t2 t3 t4

PLF*Vorbereitungszeit Spearmans Rho .056 .287 .238 .000
Signifikanz (2seitig) .863 .365 .456 1.00

Anmerkungen. PLF = Problemlösefähigkeit. tx = Erhebungszeitpunkt.

2.2.2 Lernstrategien

H2. Hypothesenkonform deckt die rmANOVA einen signifikanten Haupteffekt des Messwie

derholungsfaktors auf (F(3,78) = 4.23, p = .014, η2part = .14). Ferner zeigen die posthoc tTests,

dass sich t1 und t4 (t(34) = 2.92, p = .043) sowie t3 und t4 (t(34) = 3.18, p = .023) signifikant

unterscheiden. Demnach berichten dieAuszubildenden ein ausgeprägteres strategisches Lern

verhalten zum Abschluss der Intervention (t4). Dies gilt unabhängig vom Ausbildungsberuf

und Lehrjahr, wobei die Effekte mit d = .49 (t1 vs. t4) und d = .54 (t3 vs. t4) moderat ausfallen.

Die H2 wird angenommen.

Weiterführend wurde geprüft, ob sich der Haupteffekt des withinsubject factor auf allen

Klassifikationsebenen des LIST (vgl. Kap. 1.4.2) manifestiert. Die Varianzanalysen deku
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Abschluss der pädagogischen Intervention (t4) stärker als vorab des zweiten Workshops (t3) ein. Darüber hinaus wird für die 

Erstgenannten auch der Kontrast zur Eingangsmessung (t1) signifikant. Die Effektstärken sind sowohl für die kognitiven Strategien (t1 

vs. t4: d = .60; t3 vs. t4: d = .54) als auch die ressourcenbezogenen LS (t3 vs. t4: d = .50) als moderat einzustufen. 

 

In Abgrenzung dazu finden sich für die metakognitiven Strategien keine signifikanten Haupt- oder Interaktionseffekte. Folglich berichten 

die Auszubildenden keine subjektiv wahrgenommenen Veränderungen bezüglich der aktiven Steuerung (Planung, Überwachung, 

Regulierung) des eigenen Lernens in Abhängigkeit des Messzeitpunktes, Ausbildungsberufes, Lehrjahres oder deren Interaktion.  
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Abbildung 27. Ausprägungen des lernstrategischen Verhaltens über die Zeit. Links: Kognitive Strategien.
Rechts: Ressourcenbezogene Strategien.

vrieren für die kognitiven (F(3,78) = 4.85, p = .006, η2part = .16) und ressourcenbezogenen

Strategien (F(3,78) = 3.45, p = .028, η2part = .12) den erwarteten Haupteffekt des Messwieder

holungsfaktors (vgl. auch Abb. 27). Die anschließenden Einzelvergleiche für die kognitiven

LS zeigen, dass sich die Erhebungszeitpunkte t1 und t4 (t(34) = 3.54, p = .009) sowie t3 und

t4 (t(34) = 3.21, p = .021) signifikant voneinander unterscheiden. Für die ressourcenbezoge

nen LS weisen die posthocKontraste eine statistisch signifikante Differenz von t3 und t4 aus

(t(34) = 2.94, p = .040). Die Effektstärken sind sowohl für die kognitiven (t1 vs. t4: d = .60;

t3 vs. t4: d = .54) als auch die ressourcenbezogenen Strategien (t3 vs. t4: d = .50) als moderat

einzustufen.

In Abgrenzung dazu finden sich für die metakognitiven LS keine signifikanten Haupt

oder Interaktionseffekte. Folglich berichten die Auszubildenden keine ausreichend deutli

chen Veränderungen der aktiven Steuerung (Planung, Überwachung, Regulierung) des ei

genen Lernprozesses.

2.2.3 Betriebliche Ausbildungssituation

H3. Die rmANOVA dokumentiert einen signifikanten Interaktionseffekt zwischen Erhe

bungszeitpunkt und Ausbildungsberuf (F(6,78) = 3.54, p = .007, η2part = .21). Die Abbildung 28

visualisiert die Wechselwirkung. Es wird deutlich, dass sich die Bewertungen der EfG von

denen der FiF und EfB unterscheiden. Während Letztere kaum qualitative Unterschiede über

die Zeit wahrnehmen, fallen die Einschätzungen der EfG im Anschluss an das pädagogische

Treatment (t2: M = 138.36, SD = 21.50; t4: M = 139.82, SD = 15.79) positiver als in den
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einher. Darüber hinaus finden sich keine weiteren Haupt- oder Interaktionseffekte, 

wonach die H4 nicht angenommen wird. 

 

 

Abbildung xxx. Einschätzung der betrieblichen Ausbildungssituation in Abhängigkeit 

vom Messzeitpunkt und Ausbildungsberuf. Wertebereich: 33 ≤ y ≤ 216. 

Die anschließenden Berechnungen für die Teilbereiche des MIZEBA (vgl. Kap. xxx) 

zeigen, dass sich nur für die Beurteilung der Merkmale betrieblicher Lernaufgaben ein 

signifikanter Interaktionseffekt findet (t*Ausbildungsberuf, F(6,78) = 3.98, p = .002, η²part 
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Abbildung 28. Interaktionseffekt MIZEBA. Wechselwirkung
von Erhebungszeitpunkt und Ausbildungsberuf
auf die Wahrnehmung der betrieblichen Ausbil
dungssituation.

Pretests (t1:M = 126.00, SD = 19.92; t3:M = 129.00, SD = 13.75) aus. Folglich verbinden nur

die EfG mit der Interventionsmaßnahme eine Aufwertung der betrieblichen Ausbildungssi

tuation. Darüber hinaus finden sich keine weiteren Haupt oder Interaktionseffekte, wonach

die H3 nicht angenommen wird.

Die anschließenden Berechnungen für die Teilbereiche des MIZEBA (vgl. Kap. 1.4.3)

zeigen, dass sich die Interaktion in den Bewertungen derMerkmale betrieblicher Lernaufga

ben wiederfindet (tx*Ausbildungsberuf: F(6,78) = 3.98, p = .002, η2part = .23), wohingegen die

rmANOVA für die Merkmale des betrieblichen Lernarrangements keine Haupt oder Inter

aktionseffekte aufdeckt. Demnach basiert die abweichende Wahrnehmung der betrieblichen

Ausbildungssituation (EfG vs. FiF, EfB) vor allem auf den unterschiedlichen Einschätzungen

jener Qualitätsmerkmale, welche die betrieblichen Lernaufgaben adressieren.

2.2.4 Korrelationen

H4. Entgegen den Erwartungen findet sich kein signifikanter Zusammenhang zwischen den

Datensätzen zum problemlösenden Denken und strategischen Lernen. Zudemweisen die Kor

relationskoeffizienten nicht in die postulierte (positive) Richtung (vgl. Tab. 13). Dies gilt für

alle Erhebungszeitpunkte, wobei die negativen linearen Zusammenhänge – mit Ausnahme

von t2 (rs = .466) – schwach ausfallen (.014 [t4] < rs < .277 [t3]). Die H4 wird abgelehnt.
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H5. Hypothesenkonform lässt sich ein positiver Zusammenhang zwischen der PLF und

den Beurteilungen der betrieblichen Ausbildungssituation aufzeigen (vgl. Tab. 13). In Ab

hängigkeit vom Erhebungszeitpunkt liegen die Korrelationskoeffizienten zwischen .091 (t2)

< rs < .487 (t1). Zugleich belegt die Tabelle 13, dass die linearen Zusammenhänge zu keinem

Mzp. statistisch signifikant sind. Demnach wird die H5 nicht angenommen.

H6. Erwartungsgemäß korrelieren die Messwertreihen des LIST und MIZEBA positiv,

was für alle Erhebungszeitpunkte gilt (vgl. Tab. 13). Mit Ausnahme von t1 fallen die bivaria

ten Korrelationen moderat bis deutlich aus und sind signifikant. Die Determinationskoeffizi

enten der signifikanten Ergebnisse bewegen sich zwischen .081 (t3, t4) < r2 < .114 (t2), was

einer Varianzaufklärung von acht bzw. elf Prozent entspricht. Die empirischen Ergebnisse

bestätigen den postulierten Zusammenhang zwischen der Wahrnehmung des betrieblichen

Ausbildungsgeschehens und dem strategischem Lernverhalten, wonach die H6 – trotz der

fehlenden Signifikanz zu t1 – angenommen wird.

Tabelle 13

Zusammenhänge zwischen Problemlösefähigkeit, Lernstrategien und betrieblicher Ausbildungssituation
t1 t2 t3 t4

PLF*LS Spearmans Rho .070 .466 .277 .014
Signifikanz (1seitig) .414 .063 .192 .483

PLF*BAS Spearmans Rho .487 .091 .105 .301
Signifikanz (1seitig) .054 .389 .373 .171

LS*BAS Spearmans Rho .080 .339* .285* .285*
Signifikanz (1seitig) .324 .023 .048 .049

Anmerkungen. PLF = Problemlösefähigkeit. LS = Lernstrategien. BAS = betriebliche Ausbildungssituation.
tx = Erhebungszeitpunkt. * = Korrelation ist auf dem Niveau von .05 (1seitig) signifikant.
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3 Diskussion

Marcel Martsch

Die Einordnung und Interpretation der empirischen Forschungsergebnisse folgt der inhalt

lichen Struktur, die dem Rezipienten aus dem Theorie und Methodenteil der vorliegenden

Arbeit geläufig ist. Demnach erfolgt der Einstieg über das problemlösende Denken, gefolgt

vom strategischen Lernen sowie den Analysen der betrieblichen Ausbildungssituation in den

untersuchten gewerblichtechnischen Ausbildungsberufen. Das Kapitel zur PLF konzentriert

sich zunächst auf die methodenkritische Bewertung des Erhebungsverfahrens und Auswer

tungsvorgehens unter Berücksichtigung der Gütekriterien qualitativer und quantitativer Sozi

alforschung. Nachfolgend werden die leistungsdiagnostischen Befunde vor dem Hintergrund

des Forschungsstands zur Ausbildung beruflicher Lösungsexpertise diskutiert. Anschließend

wird die Interventionsmaßnahme mit Blick auf die Entwicklung der LS bewertet. Neben der

Einordnung der Untersuchungsergebnisse in den theoretischen Kontext setzt sich das Kapitel

detailliert mit den forschungsmethodischen Limitationen der Studie auseinander, die – auf

grund des Versuchsdesigns – für das problemlösende Denken und strategische Lernen glei

chermaßen gültig sind. Die Diskussion von PLF und LS beinhaltet jeweils einen umfassenden

Ausblick auf Replikationsstudien zur Beantwortung offener Forschungsfragen.

Im Anschluss wird das Potential der digital gestützten Lernumgebung vor dem Hin

tergrund der Einschätzungen der betrieblichen Ausbildungssituationen analysiert. Hier

bei werden die Forschungsergebnisse an der Schnittstelle von Ausbildungsqualität und

zufriedenheit sowie aktueller bildungspolitischer und berufspädagogischer Herausforderun

gen verortet. Darauf fußend werden die Möglichkeiten und der Mehrwert einer dauerhaften

Implementierung des BLA in den betrieblichen Ausbildungskontext aufgezeigt. Abschlie

ßend wird der Fokus von den Auszubildenden gelöst und auf die betrieblichen Ausbilder

verlagert, denn mit der zunehmenden Digitalisierung der Arbeits und Berufswelt wandeln

sich auch Rollenbilder und Kompetenzprofile des Ausbildungspersonals. Damit im Zusam

menhang stehend werden aktuelle Qualifizierungsbedarfe und engpässe thematisiert sowie

beleuchtet, inwiefern das BLA einen Beitrag zum Auf und Ausbau von digitalen Kompe

tenzen des berufsbildenden Lehrpersonals leisten kann.
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3.1 Problemlösefähigkeit

Anja Schulz

Gemäß der Trennung in Konzeption und methodenkritische Beurteilung der Güte des Erhe

bungsverfahrens (TG) sowie der darauf basierenden inferenzstatistischen Datenauswertung

erfolgt auch die Diskussion getrennt für die Inhaltsbereiche.

3.1.1 Gütekriterien

Unter Berücksichtigung der Konzeptspezifikation undOperationalisierung des problemlösen

den Denkens (domänenspezifische PLF) einerseits sowie der bekannten testdiagnostischen

Zugänge andererseits wurde das TG als Erhebungsverfahren argumentiert (vgl. zusammenfas

send Bd. 1, Kap. 1.2). Vergleichbares gilt für die Wahl und Adaption der skalierenden Struk

turierung sensu Mayring (2015) zur Auswertung der qualitativen Daten (vgl. Kap. 1.5.1.1).

Trotz der theoretischen Argumentation für den Einsatz und die Auswertung der TG ist die

Aussagekraft der empirischen Ergebnisse an den Gütekriterien sozialwissenschaftlicher For

schungsmethoden zu bemessen. In der quantitativen Forschung orientiert sich die Beurtei

lung der Messqualität – traditionell – an den Haupt und Nebengütekriterien der klassischen

Testtheorie (Objektivität, Reliabilität, Validität, Testökonomie, Nützlichkeit etc.; vgl. Moos

brugger & Kelava, 2007). Aufgrund der Kombination qualitativer und quantitativer Auswer

tungsschritte (vgl. Kap. 1.5.1) ist die Güte der empirischen Daten nicht nur an quantitativen,

sondern auch an Parametern der qualitativen Sozialforschung zu bemessen, womit per se

die Frage nach entsprechenden Standards und Kriterien zur Qualitätssicherung aufgeworfen

wird.

3.1.1.1 Qualitative Forschung

Unter qualitativ Forschenden besteht keine einheitliche Meinung darüber, ob und inwieweit

die Gütekriterien quantitativer Sozialforschung auf die qualitativen Methoden übertragbar

sind (Flick, 2020; Hussy et al., 2013; Steinke, 1999). Bei detaillierter Sichtung der Literatur

finden sich eine Reihe von Hinweisen auf einzelne Komplikationen, Hindernisse und Schwie

rigkeiten bis hin zu grundsätzlichen Unvereinbarkeiten, die eine EinszueinsÜbertragung

der klassischen Bewertungskriterien auf den qualitativen Forschungszugang in Frage stel

len. Infolgedessen sprechen einige Autoren den traditionellen psychometrischen Gütekrite
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rien jedwede Eignung für die Bewertung qualitativer Forschung ab (Guba & Lincoln, 1989;

Richardson, 1994). Häufiger findet sich indes der Versuch einer Profilbildung ex negativo,

welche dem Argument folgt, dass sich die Gütekriterien quantitativer Sozialforschung nur

bedingt auf die Beurteilung qualitativer Untersuchungen anwenden lassen. Damit in Verbin

dung stehend sollen die klassischen Kriterien auf die Qualitätsbewertung qualitativer Studien

zugeschnitten (adaptiert, ergänzt) werden (Hussy et al., 2013).

Trotz aller Bemühungen resümiert Flick (2020), dass die Suche nach einheitlichen Stan

dards für die nicht standardisierte Forschung bislang erfolglos bleibt. Zudem wird die „Dis

kussion über einen allgemein akzeptierten Kriteriensatz“ (Flick, 2014, S. 411) nicht einheit

lich geführt, obschon die Frage nach der Qualitätssicherung in der qualitativen Sozialfor

schung seit mehr als 50 Jahren virulent ist. Infolgedessen findet sich in der Literatur eine

Vielzahl an Regelwerken, Kriterienkatalogen und Checklisten (vgl. Flick, 2014; Krippen

dorff, 2013; Mayring, 2002; Steinke, 1999, 2010), die nebeneinander bestehen und ihre Auf

gabe bislang nur bedingt erfüllen (Flick, 2020). Einige der Kriterienkataloge sind verfah

rensspezifisch zugeschnitten. Sie konzentrieren sich auf einzelne distinkte qualitative For

schungsmethoden (z. B. Strauss & Corbin, 1990 für die Grounded Theory). Auch für die qI

wurden spezifische Kriterienkataloge entwickelt (z. B. Kuckartz, 2018; Lamnek, 2010; May

ring, 2008, 2016). Im Vergleich der Regelwerke fokussiert der Vorschlag vonMayring (2008,

2016) vorrangig Aspekte der methodischen Strenge im Zuge der empirischen Verankerung

qualitativer Forschung, was mit dem leistungsthematischen Kontext der vorliegenden Arbeit

harmoniert. Leistungsbeurteilungen stellen einen hohen Anspruch an die Durchführung der

entsprechenden Erhebungen sowie die Auswertung der empirischen Ergebnisse. Ferner er

folgte die qualitative Datenanalyse unter Anwendung der skalierenden Strukturierung sensu

Mayring (2015).

Da die Gütekriterien der Methode angemessen sein sollen (Flick, 1987, 2017; Steinke,

2010), orientierte sich auch die Qualitätssicherung der Forschungsergebnisse am Regel

werk des Autors. Mayring (2008, 2016) unterscheidet sechs Bewertungskriterien qualitativ

empirischer Sozialforschung: 1) Verfahrensdokumentation, 2) Interpretationsabsicherung

mit Argumenten, 3) Regelgeleitetheit, 4) Nähe zum Gegenstand, 5) Kommunikative Validie

rung und 6) Triangulation. Die Verfahrensdokumentation (1), Regelgeleitetheit (3), Nähe

zum Gegenstand (4) und Triangulation (6) dienten im Verlauf der gesamten Studie als

Leitplanken der qualitativen Arbeit und sind nun – abschließend – hinsichtlich des Erfül

lungsgrads zu bewerten. Im Anschluss daran werden die verbleibenden Gütekriterien (2,
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5) skizziert. Dabei wird aufgezeigt, dass sie für die Qualitätssicherung des vorliegenden

Forschungszugangs nicht geeignet und begründet auszuschließen sind.

Verfahrensdokumentation. Im Gegensatz zur quantitativen Sozialforschung, wo die

Techniken und Messinstrumente zumeist standardisiert vorliegen, sind die qualitativen For

schungsmethoden sehr viel spezifischer und gegenstandsgebunden. Zumeist entstehen bzw.

entwickeln sie sich erst im Untersuchungsprozess, indem sie am Gegenstand ausdifferen

ziert werden, wie dies auch in der vorliegenden Arbeit praktiziert wurde (vgl. Kap. 1.5.1.1).

Aus diesem Grund fordert Mayring (2002), die Entwicklungsschritte bzw. das qualitative

Vorgehen dezidiert zu erläutern, denn das „schönste Ergebnis ist wissenschaftlich wertlos,

wenn nicht das Verfahren genau dokumentiert ist, mit dem es gewonnen wurde“ (S. 145).

Die vorliegende Arbeit beansprucht für sich eine umfassende, detaillierte und transparen

te Studiendokumentation, welche die intersubjektive Nachvollziehbarkeit sichert und eine

kritische Verständigung über das methodische Vorgehen erlaubt. Hierfür wurde zunächst

in aller Ausführlichkeit das Vorverständnis über den Untersuchungsgegenstand aufgebaut

(PLF; vgl. Bd. 1, Kap. 1.2). Darauf fußend wurde die Notwendigkeit und Eignung des quali

tativen Forschungsansatzes (Gegenstandsangemessenheit) sowie die praktische Umsetzung

der Datenerhebung und auswertung expliziert. Im Zuge dessen wurde auf Schwierigkeiten

hingewiesen, die aus der angestrebten Verbindung des klassischen Auswertungsvorgehens

einerseits und der leistungsdiagnostischen Fragestellung andererseits resultierten. Ferner

wurden die damit einhergehenden Modifikationen der qualitativen Datenauswertung konkret

begründet und beschrieben. Nicht zuletzt enthalten die Kapitel 1.2 bis 1.5 sowie 2.1 alle

notwendigen Informationen zum Forschungsdesign und Versuchsplan, Gesprächsverlauf der

TG, den Transkriptionsregeln (vgl. auch Anh. E), Kategoriensystemen, Kodierleitfäden und

Beurteilungsbögen (vgl. auch Anh. F und G).

Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass die gegenstandsangemessene Auswahl, Ent

wicklung und Anwendung der qualitativen Methoden hinreichend dokumentiert wurde, wo

durch der Forschungsprozess in allen Teilschritten nachvollziehbar ist. Darüber hinaus be

inhaltet die Verfahrensdokumentation alle erforderlichen Informationen für eine Studienre

plikation (vgl. Kap. 3.2.3 für Details), was die Erfüllung des Gütekriteriums zusätzlich unter

streicht.

Regelgeleitetheit. Das regelgeleitete Vorgehen im Forschungsprozess ist eng mit der Ver

fahrensdokumentation verbunden, wonach es dort bereits verschiedentlich angeklungen ist.

Trotz aller Offenheit und Zirkularität des qualitativen Forschungsprozesses darf die Auswer
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tung der empirischen Daten nicht in einem völlig unsystematischen Vorgehen münden. Viel

mehr sind qualitativ orientierte Forscher angehalten, grundlegende Verfahrensregeln und Vor

gehensweisen zu berücksichtigen und einzuhalten. Das regel und theoriegeleitete Vorgehen

bei der Auswertung und Interpretation des Textmaterials ist per definitionem konstituieren

des Merkmal der qI (vgl. Kap. 1.5.1). Demnach fällt die Orientierung am Ablaufmodell der

skalierenden Strukturierung sensu Mayring (2015) mit einer systematischen Bearbeitung der

qualitativen Daten zusammen. Zwar wurden die Regeln adaptiert, dies ist jedoch zulässig,

sofern der Untersuchungsgegenstand entsprechende Modifikationen verlangt. Die Notwen

digkeit wurde vor dem Hintergrund des wissenschaftlichen Forschungszugangs und Erkennt

nisinteresses (Erfassung des problemlösenden Denkens von Auszubildenden) begründet und

referiert (vgl. Kap. 1.5.1; vgl. auch Verfahrensdokumentation in diesem Kapitel).

Ungeachtet der Anpassungen lässt sich der Analyseprozess weiterhin in einzelne Aus

wertungsschritte zerlegen, „was die Voraussetzung für ein systematisches Vorgehen schafft“

(Mayring, 2015, S. 146). Demzufolge genügt die vorliegende Studie auch dem Gütekrite

rium des regelgeleiteten Vorgehens. Gemeinsam sorgen die Verfahrensdokumentation und

Regelgeleitetheit für einen transparenten und nachvollziehbaren methodischen Ablauf, der

an anderer Stelle als qualitative Adaption bzw. Annäherung an das Hauptgütekriterium der

Objektivität eingeordnet wird (Flick, 2014, 2020; Lamnek, 2010).

Nähe zum Gegenstand. Das Gütekriterium adressiert die Gegenstandsangemessenheit

der qualitativen Forschung. Diese wird als erfüllt betrachtet, wenn die Studie möglichst nah

am Alltagsgeschehen der untersuchten Subjekte anknüpft (Mayring, 2008, 2016). Folglich

sind die wissenschaftlichen Untersuchungen möglichst im Lebensumfeld der Studienteilneh

mer durchzuführen und Laborsettings zu vermeiden. Darüber hinaus entspricht das Verhältnis

von Forscher und Beforschten weniger dem zwischen Versuchsleiter und Probanden, sondern

zeichnet sich durch eine stärker personalisierte (soziale) Interaktion der Gesprächspartner aus.

Die Nähe zumGegenstand wird durch einenmöglichst offenen, vertrauensvollen Forschungs

prozess erreicht, der ohne bewusste Manipulation (z. B. Desinformation oder Täuschung)

auskommt, wie sie beispielsweise aus der experimentellen Psychologie bekannt ist (Renner,

Heydasch & Ströhlein, 2012; Rustemeyer, 1997; Schuler, 1980).

Die vorliegende Studie wurde im Feld durchgeführt, womit sowohl das Treatment als

auch die Datenerhebungen in der betrieblichen Wirklichkeit der Auszubildenden erfolgten.

Zudem spiegelt sich die Nähe zum Gegenstand sowohl in den Lernaufgaben (komplexe be

triebliche Problemstellungen) als auch den Gesprächsinhalten der TG (situative Aufgaben
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stellungen) wider. Die Authentizität des Bedeutungsgehalts drückt sich folglich auch in den

Kategoriensystemen, Kodierleitfäden und Beurteilungsbögen aus. Da der qualitative For

schungsprozess in die Evaluation einer Interventionsmaßnahme eingebettet war, konnten die

Untersuchungsteilnehmer nicht explizit über die Ziele des BL aufgeklärt werden. Dies ist je

doch nicht gleichbedeutend damit, dass sie willentlich desinformiert wurden. Vielmehr wurde

den Auszubildenden erklärt, dass sich die Forschenden für den Nutzen und Mehrwert einer

digital gestützten Lernumgebung interessieren, die eigens für den Einsatz in der betriebli

chen Ausbildung entwickelt wurde. Ferner wurde den Lernenden kommuniziert, dass ihnen

als Endanwender (Nutzer) und potentielle Profiteure die größtmögliche Bedeutung im Rah

men der Erprobung zukommt. Hierdurch wurde ein gemeinsames Interesse am Forschungs

gegenstand erzeugt. In Summe ist die Gegenstandsnähe der vorliegenden Studie hinreichend

gesichert.

Triangulation. Hinter dem Konzept der Triangulation verbirgt sich eine facettenrei

che Validierungstechnik, deren kleinster gemeinsamer Nenner die „Betrachtung eines For

schungsgegenstands von (mindestens) zwei Punkten“ (Flick, von Kardorff & Steinke, 2000,

S. 309) ist. Das grundlegende Ziel der Triangulation besteht in der Kompensation von Ver

kürzungen, „die entstehen, wenn in einer Studie nur eine Datensorte zum Einsatz kommt,

nur ein Forscher Daten erhebt und auswertet, nur eine Methode angewendet wird oder nur

eine Theorie einfließt“ (Steinke, 2005, S. 11, Hervorhebungen im Original). Dabei können

die Erkenntnismöglichkeiten in unterschiedlicher Form erweitert werden (vgl. Denzin, 2017

für einen Überblick). Beispielsweise können Studienergebnisse mit anderen Forschungs

befunden verglichen werden, die den gleichen Theorien respektive Vorverständnis folgen

und mit vergleichbaren oder unterschiedlichen Methoden (Beobachtung, Interview, Fragebo

gen) arbeiten. Ferner können alternative Methoden zur Auswertung der eigenen Datensätze

herangezogen oder die eigene Methodik auf Fremddatensätze angewendet werden.

Trotz der Vielfältigkeit an Triangulationstechniken fehlt es – wie im Kapitel 1.2 (Bd. 1)

dargestellt – bislang an Forschungsbeiträgen, welche dem theoretischen Vorverständnis do

mänenspezifischer PLF der vorliegenden Arbeit entsprechen. Aufgrund des damit verbunde

nen Pilotcharakters der Studie sind Formen der Daten, Theorien, Investigator oder metho

dologischen Triangulation als Ausblick für zukünftige Forschungsarbeiten an dieser Stelle zu

rückzustellen. In Ermangelung an Vergleichsarbeiten beschränkte sich die vorliegende Arbeit

auf die UntersucherTriangulation (Denzin, 2017; vgl. auch Kap. 1.5.1), welche möglichen

Verzerrungen durch den Einsatz mehrerer Untersucher entgegenwirkt.
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Die argumentative Interpretationsabsicherung dient der Schlüssigkeit und Nachvollzieh

barkeit von Schlussfolgerungen, die auf Grundlage des Datenmaterials getroffen werden.

Dies bezieht sich jedoch vor allem auf die (induktive)Modellbildung. In der vorliegenden Un

tersuchung manifestiert sich die Interpretation der Interviewdaten in den Leistungsbewertun

gen der Auszubildenden (Beurteilungsbogen). Dementsprechend erfolgte die Absicherung

der Daten und Ergebnisqualität nicht argumentativ, sondern statistisch gestützt (Interrater

Reliabilität; vgl. Kap. 1.5.1.2). Eine klassische Möglichkeit, empirische Befunde qualitativer

Arbeiten argumentativ abzusichern, ist die kommunikative Validierung, die sich als besondere

Form der vorab dargestellten Triangulation für inhaltsanalytische Datenauswertungen einord

nen lässt. Hierbei sollen die Studienteilnehmer – abschließend – in die Ergebnisinterpretation

einbezogen werden. Im Rahmen reaktiver Interaktionsformen (z. B. followup Interviews)

können den Untersuchungssubjekten beispielsweise Kategoriensysteme oder andere Ergeb

nisaufzeichnungen zur Validierung (Gültigkeit der Befunde) vorgelegt werden. Ein solches

Vorgehen ist im Rahmen der pädagogischen Leistungsdiagnostik jedoch nicht zielführend

und wurde daher nicht umgesetzt.

Zusammenfassend wird deutlich, dass mit der Sicherung eines angemessenen Gegen

standsbezugs (4), einem systematischen, regelgeleiteten Vorgehen (3) sowie einer entspre

chend transparenten und intersubjektiv nachvollziehbaren Verfahrensdokumentation (1) die

Grundlagen für zuverlässige und valide Forschungsergebnisse gelegt wurden. Zusätzlich for

dert Mayring (2015, 2016), um die Daten und Ergebnisqualität abzusichern, explizit die

Berechnung der Beurteilerübereinstimmung, womit der Autor die qI für quantitative Arbeits

schritte öffnet (vgl. auch Kap. 1.5.1). Die Bedeutung des Reliabilitätsmaßes für die vorlie

gende Arbeit ist bereits im Rahmen der Triangulation (6) und der argumentativen Interpreta

tionsabsicherung (2) angeklungen, wonach diese qualitativen Gütekriterien mit der Bestim

mung der InterraterReliabilität verschmelzen. Die entsprechenden statistischen Kennwerte

sind Bestimmungsmaße für die Genauigkeit von Messungen (vgl. Kap. 1.5.1.2). Damit gehö

ren sie in den Kanon der klassischen Gütekriterien quantitativer Forschung und fallen in den

Gegenstandsbereich des nachfolgenden Kapitels.
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3.1.1.2 Quantitative Forschung

Objektivität. In der qualitativen Forschungwird das Ziel der Objektivität zumeist als nicht rea

lisierbar oder wünschenswert zurückgewiesen. Grund hierfür ist die mangelnde Vereinbarkeit

mit den Grundfesten qualitativer Arbeit, die in Interviewsituationen zumeist auf Offenheit,

Gegenstandsentfaltung undmitunter auch die aktiveMitgestaltung der Befragten setzen. Dies

harmoniert kaum mit einer Standardisierung der Erhebungs respektive Untersuchungssitua

tion, die – im Gegenteil – sogar hinderlich sein kann (Lamnek, 2010). Diese Kritikpunkte

treffen in der vorliegenden Arbeit nicht zu, denn die Interviews (TG) wurden im Rahmen

der Evaluation einer berufspädagogischen Interventionsmaßnahme geführt. Ferner verfolgt

die Studie ein hypothesenprüfendes und kein generierendes respektive theorieentwickeln

des (exploratives) Forschungsziel (Hussy et al., 2013). Entsprechend ist an die Testsituation

auch das Kriterium der Durchführungsobjektivität anzulegen. Die Untersuchungsbedingun

gen wurden so weit wie möglich standardisiert, um möglichst viele potentielle Störvariablen

zu eliminieren bzw. zu kontrollieren. Dies gilt für die Sitzanordnung der Studienteilnehmer,

den Erzählimpuls und die Präsentation der situativen Aufgabenstellungen je Erhebungszeit

punkt (vgl. Kap. 1.4.1.2). Zudem wurde die Kombination von Experten und Novizen kontrol

liert (vgl. Kap. 1.4.4.1). Weiterhin wurde nur ein (geschulter) Moderator eingesetzt, der alle

TG als Laie begleitete.

Demnach beschränken sich die Variationsquellen auf denGesprächsverlauf der TG, wo

bei die Lösungsperformanz von der domänenspezifischen PLF des Experten einerseits und

den spezifischen Einflüssen des Novizen sowie Moderators anderseits abhängt. Letztere wur

den nicht standardisiert, was – insbesonderemit Blick auf denNovizen – vor demHintergrund

der Gesprächs respektive Erhebungsmethodik (vgl. Bd. 1, Kap. 1.2.7.4) sowie der Attribute

komplexer Probleme (vgl. Kap. 1.1.1.2 und Bd. 1, Kap. 1.2.1.1) auch nicht intendiert war. Im

Ergebnis wird angenommen, dass die Testergebnisse der Auszubildenden (Experten) von den

Umgebungsbedingungen (Erhebungssituation, Instruktionen etc.) und – aufgrund der margi

nalen und nicht problemlöserelevanten Eingriffe des Moderators in das Gesprächsgesche

hen – auch weitestgehend vom Versuchsleiter unabhängig sind.

Die Objektivität einer Untersuchung ist nicht nur an ihrer Durchführung, sondern auch an

der Auswertung und Interpretation der Ergebnisse zu bemessen. Die Testauswertung ist dann

objektiv, wenn die Ergebnisse von der untersuchenden Person unabhängig sind (Moosbrug

ger & Kelava, 2007). Dies lässt sich durch den Grad der Übereinstimmung verschiedener
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Auswerter erreichen. Hier wird deutlich, dass sich hinter der Auswertungsobjektivität das

Konzept der InterraterReliabilität verbirgt. So stellt Rey (2020) fest, dass das „Ausmaß an

Übereinstimmung (Konkordanz) verschiedener Beobachter [...] in der Literatur als Interra

terreliabilität bezeichnet [wird]. Dabei handelt es sich um ein Objektivitätsmaß und nicht um

ein Reliabilitätsmaß, wie man dem Namen nach vermuten könnte“ (S. 78, Hervorhebungen

im Original). Cohen (1968) wiederum schlägt Cohens Kappa als Reliabilitätsindex vor. Auch

in der Monographie von Wirtz und Caspar (2002) werden die verschiedenen Methoden zur

Bestimmung und Verbesserung der Zuverlässigkeit von Einschätzungen mittels Kategorien

systemen und Ratingskalen unter dem Titel der Beurteilerübereinstimmung und reliabilität

betrachtet. Dies deckt sich mit dem zentralen Ziel der vorliegenden Arbeit. Demnach erfolgte

bereits die Auswahl der geeignetenMethode zur Bestimmung der InterraterReliabilität unter

demAspekt des gleichnamigen Hauptgütekriteriums (vgl. Kap. 1.5.1.2). Infolgedessen sowie

zur Vermeidung von Begriffsverwirrungen werden auch die Ergebnisse der Beurteilerüber

einstimmung unter dem Gütekriterium der Reliabilität diskutiert. Der vorangehende Exkurs

soll jedoch als Hinweis darauf fungieren, dass die entsprechenden Übereinstimmungsmaße

in der Literatur – je nach Lesart der jeweiligen Autoren – auch unter dem Qualitätsaspekt der

Auswertungsobjektivität thematisiert werden.

Reliabilität. Unabhängig von der gewerblichtechnischen Ausbildungsrichtung (Elek

troniker, FiF) attestieren die Berechnungen der InterraterReliabilität den Ergebnissen der

qualitativinhaltsanalytisch ausgerichteten Leistungsdiagnostik eine hinreichende Genauig

keit der wissenschaftlichen Messungen. Folglich gelangen die Rater auf Grundlage des Inter

viewmaterials (TG) sowie unter Anwendung der Beurteilungsbögen zu – überwiegend – kon

kordanten Bewertungen der Facetten (Indikatoren) des problemlösenden Denkens der Aus

zubildenden. Lediglich drei der 32 (Elektroniker) respektive zwei der 19 (FiF) Subkategorien

der domänenspezifischen PLFmussten aufgrund von Reliabilitätsmängeln von der weiterfüh

renden (inferenzstatistischen) Datenanalyse ausgeschlossen werden. Nachfolgend wird den

Gründen für die mangelnde Messgenauigkeit dieser Einschätzungsdimensionen nachgegan

gen.

Für die Elektroniker betrifft dies die Subkategorien I.2 (Aufgabenstellung), AFP.1.2 (Ma

terialauswahl) sowie AFP.3.4 (sicherheitstechnische Überlegungen; vgl. auch Kap. 2.1.1). Da

die beiden letztgenannten Subkategorien zur übergeordneten Dimension des Abwägens und

Festlegens der Problemlösung gehören, wurde zunächst geprüft, ob die Messfehler aus der

kategorialen Gegenüberstellung der dimensionalen Ausprägungen resultieren. Eine entspre
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chende Prüfung der Kategorien – entlang der Definitionen, Ankerbeispiele und Bewertungs

regeln – dekuvriert jedoch keine Überlappungen, die auf eine mangelnde Trennschärfe der

Messgrößen hindeuten. Dahingegen lassen weitere Analysen vermuten, dass die mangeln

de Reliabilität von AFP.1.2 aus der definitorischen Nähe zur Subkategorie AFP.3.2 (Bau

teile und Material) resultiert. Während sich die Materialauswahl in AFP.1.2 auf verschiede

ne, potentiell mögliche Lösungsansätze bezieht, adressiert AFP.3.2 die explizite Auswahl

von Arbeitsmaterialien und Bauteilen im Anschluss an die Entscheidung für einen Lösungs

weg. Möglicherweise kam es bei den Bewertungen des problemlösenden Denkens und der

damit verbundenen Rückkopplungsschleifen (Springen zwischen den Problemlösungskate

gorien) aufseiten der Beurteiler zu Schwierigkeiten hinsichtlich der Einschätzungen, wann

sich die Materialauswahl noch im Rahmen der allgemeinen Planungsphase (Abwägung ver

schiedener Lösungsansätze) bewegte oder – im Anschluss an die Entscheidung für ein Lö

sungsvorgehen – im Speziellen ausgeführt wurde. Dieser Interpretationsansatz wird durch

den ICCunjust für AFP.3.2 gestützt, der ebenfalls nur knapp über der kritischen Schwelle liegt

(vgl. Kap. 2.1.4.1 zu den Akzeptanzbereichen). Dies wirft die Frage auf, warum nicht beide

Subkategorien – infolge der kategorialen Überlappung – am kritischen Wert scheitern. Den

Grund dafür vermuten die Autoren im Verfahren der Doppelkodierung (vgl. Kap. 1.5.1.1).

Zwar waren die Rater angehalten, Fundstellen möglichst nur einer Kategorie zuzuordnen

(Einfachkodierungen), jedoch waren Doppelkodierungen zulässig. Es ist anzunehmen, dass

die Beurteiler von dieser Möglichkeit unterschiedlich stark Gebrauch machten. Das fällt für

die betroffenen Zweitkategorien (hier: AFP.1.2) insbesondere dann ins Gewicht, wenn ein

konservatives Maß zur Bestimmung der InterraterReliabilität herangezogen wird, wie es in

der vorliegenden Arbeit der Fall ist (vgl. Kap. 1.5.1.2).

Ähnlich fällt der Erklärungsansatz für die Subkategorie AFP.3.4 aus, welche eine Schnitt

menge zur Kategorie AP aufweist. Letztere ist zwar nicht expliziter Bestandteil der vollstän

digen Handlung, wurde jedoch aufgrund des hohen Stellenwerts für die Berufsbilder in das

Kategoriensystem aufgenommen. Dort fungiert sie als Querschnittskategorie (vgl. Kap. 2.1.1;

vgl. Abb. 16), deren Subdimensionen zentrale Elemente des problemlösenden Denkens von

Elektrofachkräften sind, die von der Informationsbeschaffung (I) bis zur Kontrolle (K) alle

Phasen der hypothetischen Problemlösung durchdringen. In Abgrenzung dazu akzentuierte

AFP.3.4 die Bedeutung und Antizipation der Sicherheitsaspekte im Rahmen der Planungs

phase, da sie dort immanenter Bestandteil sind. Allerdings scheinen die Beurteiler auch die

sicherheitstechnischen Überlegungen im Zuge der Auftragsplanung vermehrt in der Hauptka
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tegorie AP zu verorten. Infolgedessen sowie mit Blick auf die Reliabilitätskoeffizienten der

Subkategorie AP ist der Ausschluss von AFP.3.4 zu argumentieren, wohingegen für AFP.1.2

und AFP.3.2 eine kategoriale Zusammenlegung respektive Reduktion auf einen Indikator zu

prüfen ist.

Die mangelnde Reliabilität von I.2 (Aufgabenstellung) gilt sowohl für die Elektroniker

als auch die FiF. Diese Subkategorie resultierte in erster Linie aus der spezifischen Form

des Interviews (TG) und adressiert verschiedenartige Klärungsversuche (Verständnisfragen

zur Aufgabenstellung bzw. zu Details der Arbeitsaufgabe, Zielen etc. und/oder Nachfragen

zur einzunehmenden Expertenrolle), die vorab der hypothetischen Problemlösung erfolgen.

Allerdings verlangt der Problemlöseprozess auch an anderer Stelle (I, AFP, K, R) ein fortlau

fendes Rekurrieren respektive Abgleichen des hypothetischen Vorgehens mit der übergeord

neten Zielstellung. Dies ist es auch, was Dörner (2007) im Rahmen seines idealtypischenMo

dells zur Bewältigung komplexer Problemstellungen als Verbindung der Handlungsstationen

über vielfältige Rückkopplungsschleifen beschreibt (vgl. Bd. 1, Kap. 1.2.2.2). Dahingehend

ist für I.2 zu vermuten, dass es den Beurteilern nicht einheitlich gelingt, zwischen reinen Ver

ständnisfragen in Richtung der Definition sowie Unklarheiten und Schwierigkeiten mit der

Aufgabenstellung (Auftragsklärung) auf der einen Seite sowie notwendigen, konstruktiven

Rückbezügen im hypothetischen Denken und Handeln auf der anderen Seite trennscharf zu

differenzieren.

Wird zudem angenommen, dass sich ein mangelndes Rollenverständnis und/oder Miss

verständnis der Aufgabenstellung sowohl bei der hypothetischen als auch praktischen Pro

blemlösung negativ auf die problemlösenden Denk und Handlungsprozesse auswirkt und

folglich in den Ausprägungen verschiedener Indikatoren widerspiegelt, ist I.2 verzichtbar.

Anders verhält es sich für die Subkategorie AFP.1.1 der FiF (Annahmen treffen), die als

Anschlusskategorie an die Informationsphase durchaus charakteristische Merkmale für das

Lösungsvorgehen aufweist. Hier werden Annahmen zu den erschlossenen Operatoren getrof

fen, deren Wirkzusammenhänge anschließend (AFP.1.2, Berücksichtigung der Rahmenbe

dingungen) in die Planung des hypothetischen Lösungsprozesses einzubeziehen sind. Wie

bei den Elektronikern scheint hier eine mangelnde Trennschärfe der beiden Subkategorien

vorzuliegen. Diese Argumentation stützt auch der ICCunjust von AFP.1.2, der zwar über dem

kritischenWert liegt, jedoch neben I.2 und AFP.1.1 die schwächste Reliabilität ausweist. Ana

log den Elektronikern sind auch hier die Doppelkodierungen als Ursache zu vermuten. Mit
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Blick auf AFP.1.1 und AFP.1.2 empfehlen die Autoren – analog den Elektronikern – daher

eine Zusammenlegung der Subkategorien des Messinstruments.

Trotz einiger schlecht abgegrenzter respektive uneindeutig definierter Subkategorien

legen die InterraterReliabilitäten eine hohe Messgenauigkeit der Beurteilungsbögen nahe.

Dies ist ein vielversprechendes Ergebnis, zumal mit dem ICCunjust ein strenges Prüfverfahren

angewandt und zudem konservative Akzeptanzbereiche definiert wurden (vgl. Kap. 1.5.1.2).

Die Befunde sind auch insofern bemerkenswert, da bereits Ritsert (1972) mit Blick auf Be

urteilerübereinstimmungen festhält, dass es mit einem differenzierten und umfangreichen

Kategoriensystem zunehmend schwieriger wird, „eine hohe Zuverlässigkeit der Resultate zu

erzielen, obwohl gleichzeitig die inhaltliche Aussagekraft einer Untersuchung steigen kann“

(S. 70). Zusammenfassend wird eine zuverlässige Messung der domänenspezifischen PLF

angenommen, womit die notwendige Voraussetzung für die Validität der Untersuchungser

gebnisse erfüllt ist.

Validität. Die Validität gibt Auskunft über die Gültigkeit einer Untersuchung bzw. ei

nes Messinstruments. In Abhängigkeit vom Anwendungsbereich und Forschungsziel (For

schungsfragen) können verschiedene Validitätsarten bzw. kriterien zur Bewertung herange

zogen werden (Moosbrugger & Kelava, 2007). Grundsätzlich sind an die Gültigkeit empiri

scher Studienergebnisse stets die Kriterien der internen und externen Validität anzulegen. Die

externe Validität gibt an, inwiefern eine Verallgemeinerung der Befunde auf andere Kontex

te gültig ist. Ergebnisse aus Feldstudien sind als extern valide einzustufen, da sie auf Daten

beruhen, die in der natürlichen Umgebung (hier: Ausbildungsbetrieb) der Versuchsteilneh

mer (hier: Auszubildende) erfasst wurden. Dennoch erhebt die vorliegende Studie – vor dem

Hintergrund der Stichprobengröße und ziehung sowie weiterer forschungsmethodischer Re

striktionen (vgl. auch Kap. 3.2.1 zu Details) – keinen Anspruch auf Generalisierbarkeit der

empirischen Befunde.

Aufgrund der „partiellen Inkompatibilität von ‚interner‘ und ‚externer‘ Validität“ (Sar

ris, 1990, S. 222) sind quasiexperimentelle Feldstudien zumeist mit einer Vielzahl an Ge

fahren für die interne Validität (Einflüsse potentieller Störvariablen etc.) behaftet. Eine Un

tersuchung ist intern valide, wenn Veränderungen der abhängigen Variable eindeutig auf die

Manipulation der unabhängigen Variable (hier: pädagogisches Treatment) zurückzuführen

sind. Damit ist die interne Validität zugleich „eine [weitere] notwendige, wenn auch nicht

hinreichende Bedingung für die externe Validität“ (Sarris, 1990, S. 222). Die Interventions

maßnahme (BLA) adressiert zeitgleich die Förderung und Entwicklung der PLF und LS (ab
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hängige Variablen) und folgt dem identischen Forschungsdesign (vgl. Kap. 1.3), wonach die

quasiexperimentelle Untersuchungssituation den gleichen Bedrohungen möglicher Störfak

toren unterliegt. Die interne Validität der empirischen Studie wird im Zusammenhang mit

den LS ausführlich diskutiert, womit der Rezipient auf das Kapitel 3.2.1 verwiesen sei.

Während interne und externe Validität die Gültigkeit empirisch ermittelter Testergebnis

se im engeren Sinn adressieren, konzentrieren sich die Inhalts, Kriteriums und Konstruktva

lidität auf die Gültigkeit der Daten im weiteren Sinn. Sie dienen im traditionellen Verständnis

der Validierung eines Erhebungsverfahrens, welche „in der Regel mehrere empirische Unter

suchungen mit dem betreffenden Test“ (Döring & Bortz, 2016, S. 445) erfordert. Im Rahmen

der vorliegenden Arbeit wurde ein neues Messinstrument zur Erfassung der domänenspezifi

schen PLF entwickelt und in die berufspädagogische Leistungsdiagnostik eingeführt. Daher

beschränken sich die Aussagen zur Validierung des Erhebungsverfahrens zunächst auf die In

haltsvalidität, wohingegen zur Kriteriums und Konstruktvalidität noch empirische Evidenz

zu sammeln ist. Ein entsprechender Ausblick auf weiterführende Arbeiten wird angeboten.

Die Inhaltsvalidität gibt an, inwiefern die Testbestandteile (hier: Beurteilungskatego

rien) das Zielkonstrukt in seinen einzelnen Bedeutungsaspekten repräsentativ (vollständig

und sinngemäß) erfassen (Moosbrugger & Kelava, 2007). Die Inhaltsvalidierung erfolgt

theoretischargumentativ und stützt sich auf die Ergebnisse einer Dimensions oder Bedeu

tungsanalyse (Döring & Bortz, 2016). Voraussetzung hierfür ist eine genaue Konzeptspezi

fikation, wie sie im Kapitel 1.2 (Bd. 1) für die domänenspezifische PLF mit Blick auf das

übergeordnete Ziel der beruflichen Erstausbildung (BHK; vgl. Bd. 1, Kap. 1.1) und die Kom

petenzentwicklung vom Novizen zum Experten (vgl. Bd. 1, Kap. 1.1.5.1) vorgenommen

wurde. Demnach spiegelt sich das problemlösende Denken der (Nachwuchs)Fachkräfte

in der mentalen Repräsentation der vollständigen Handlungssequenz wider (vgl. zusam

menfassend auch Bd. 1, Kap. 1.5.1). Im Zuge einer deduktiven Kategorienanwendung (vgl.

Kap. 1.5.1.1) wurde diese für die Ausbildungsberufe sowie unter Einbezug von Fachexperten

(berufliche Ausbilder) in einzelne empirisch messbare Indikatorvariablen (Subdimensionen)

untergliedert, um die Stufen des Problemlösevorgehens komplexer beruflicher Aufgabenstel

lungen differenziert und vollumfänglich abzubilden. Die resultierenden Kategoriensysteme

und Kodierleitfäden wurden auf Grundlage der Ergebnisse eines Probedurchlaufs nochmals

(induktiv) überarbeitet und geschärft, woraus die finalen Messgrößen und Auswertungsin

strumente (vgl. Kap. 2.1.1 – 2.1.3) resultierten.
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Zusammenfassend sprechen die theoretisch fundierten Konstruktionsschritte dafür, dass

die Bewertungsdimensionen (Subkategorien) den zu untersuchenden Verhaltensbereich (do

mänenspezifische PLF) unmittelbar und umfassend abbilden, da sie a) alle Aspekte des Kon

strukts berücksichtigen und b) inhaltlich sowohl einzeln als auch in ihrer Gesamtheit die

theoretisch vorgegebene Bedeutung treffen (vgl. Döring & Bortz, 2016).

Im Gegensatz zur Inhaltsvalidität werden die Kriteriums und Konstruktvalidität in nu

merischen Validitätskoeffizienten (Korrelationskoeffizienten) ausgedrückt. Die Kriteriums

validität gibt an, inwieweit die Messung einer Merkmalsausprägung „mit inhaltlich korre

spondierenden manifesten Merkmalen außerhalb der Testsituation“ (Döring & Bortz, 2016,

S. 447) korreliert. In Abhängigkeit vom Erhebungszeitpunkt des Außenkriteriums wird zwi

schen konkurrenter (zeitgleich), retrospektiver (in der Vergangenheit) oder prognostischer

Validität (in der Zukunft) unterschieden. Letztgenannte ist die häufigste Form, da zumeist Vor

hersagen (Prognosen) auf Basis von Testwerten getroffen werden sollen. Dies trifft auch auf

das problemlösende Denken von (angehenden) Facharbeitern zu, das im vielzitierten Wandel

der Arbeitswelt und des Berufslebens eine Schlüsselfunktion einnimmt. Dies basiert auf der

logischen Annahme, dass eine stark ausgeprägte domänenspezifische PLF die Wahrschein

lichkeit erhöht, komplexe berufliche Aufgabenstellungen zukünftig angemessen zu bewälti

gen (vgl. Bd. 1, Kap. 1).

Grundsätzlich ist die Prüfung der Kriteriumsvalidität an die Ermittlung mindestens eines

reliablen und validen Außenkriteriums geknüpft (Döring & Bortz, 2016). Für die Validierung

der PLF von Auszubildenden in gewerblichtechnischen Berufen bietet sich die Note der

praktischen Abschlussprüfung an. Diese erhebt den Anspruch, die berufliche Handlungsfä

higkeit der Prüflinge anhand der Bewältigung betrieblicher Arbeitsaufträge festzustellen, die

möglichst komplex sind, prozessrelevante Kompetenzen adressieren sowie eine vollständige

Bearbeitung einfordern (vgl. Bd. 1, Kap. 1.1.4.1  1.1.4.3). Infolgedessen orientierte sich die

Konzeption der situativen Problemstellungen (Treatment und Evaluation) an eben jenen Prü

fungsanforderungen. Im Umkehrschluss ist davon auszugehen, dass vom Problemlöseverhal

ten bzw. der Testleistungen im TG erfolgreich auf das Verhalten außerhalb der Testsituation

geschlossen werden kann. Entsprechend sollte die domänenspezifische PLF in einem hohen

Maße mit den inhaltlich korrespondierenden Leistungen der praktischen Abschlussprüfung

korrelieren. Hiernach empfehlen die Autoren der vorliegenden Arbeit die Note als Außenkri

terium zur Validierung des Messinstruments in weiterführenden Studien.
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Die Konstruktvalidität untersucht die theoretische Fundierung eines erfassten Zielkon

strukts (hier: domänenspezifische PLF). Ein Testwert ist dann konstruktvalide, wenn er „in

haltlich und theoretisch begründet hypothesenkonform mit anderen theoretischen Konstruk

ten“ (Döring & Bortz, 2016, S. 446) korreliert. „Die Enge dieser Beziehung wird aufgrund

von testtheoretischen Annahmen und Modellen überprüft“ (Moosbrugger & Kelava, 2007,

S. 16), die bestenfalls ein nomologisches Netzwerk aufspannen, das über Richtung und Enge

der Zusammenhänge mit konstruktverwandten (konvergente Validität) oder konstruktfrem

den Verfahren (diskriminante Validität) Auskunft gibt (Döring & Bortz, 2016). Ein spezieller

Ansatz der Konstruktvalidierung ist die MultitraitMultimethodAnalyse (Campbell & Fiske,

1959; SchermellehEngel & Schweizer, 2007). Hierbei werden mehrere Konstrukte (multi

trait) mit verschiedenen Messinstrumenten (multimethod) erfasst, womit die konvergente

und diskriminante Validität zugleich Berücksichtigung finden.49

Zur Prüfung der konvergenten Validität müssen die Messungen ein und desselben Kon

strukts (monotrait, hier: PLF) mit unterschiedlichen Erhebungsverfahren (multimethod)

hoch korrelieren. Hierzu können die Befunde der hypothetischen Problemlösung (TG) bei

spielsweise mit empirischen Ergebnissen aus Fremdeinschätzungen der domänenspezifi

schen PLF verglichen werden, die aus der Beobachtung des praktischen Arbeitsverhaltens

(Arbeitsproben; vgl. Schuler &Höft, 2007) sowie unter Einsatz vergleichbarer Anforderungs

kriterien (komplexe berufliche Problemstellungen mit Synthesebarriere, Ausprägungen der

Problemattribute) resultieren. Zudem sollten die Ergebnisse auf dem Beurteilungsbogen

hoch mit den Testwerten alternativer Erhebungsverfahren korrelieren, wie sie von Seifried

(2013; Seifried et al., 2016) oder Wuttke und Wolf (2007) zur Erfassung des problemlösen

den Denkens in der beruflichen Bildung vorschlagen werden (vgl. auch Bd. 1, Kap. 1.2.7.2).

Beide Messansätze beanspruchen – wie das Erhebungsverfahren der vorliegenden Arbeit –

die valide Erfassung der domänenspezifischen PLF. Ferner eint die Erhebungsverfahren

das konzeptionelle Verständnis, wonach sie sich am Verlauf typischer Problemlöseprozesse

orientieren, wenngleich sie in der Operationalisierung des Zielkonstrukts voneinander abwei

chen. Nichtsdestotrotz, wenn die verschiedenen Erhebungsverfahren tatsächlich das gleiche

Konstrukt messen, dann müssen die „verschiedenen Operationalisierungen desselben Kon

struktes auch zu ähnlichen Ergebnissen führen“ (Döring & Bortz, 2016, S. 472), was sich in

hohen Korrelationen ausdrückt. Die Bestimmung der konvergenten Validität ist auch deshalb

49 Der MultitraitMultimethodAnsatz weist Parallelen zum Gütekriterium der Triangulation auf (vgl.
Kap. 3.1.1.1), die zur Validierung empirischer Ergebnisse in der qualitativen Sozialforschung vorgeschla
gen wird.
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besonders lohnenswert, da die Validierung der alternativen Messzugänge bislang ebenfalls

aussteht. Allerdings konzentrieren sich die domänenspezifischen Messzugänge sowohl von

Seifried et al. (2016) als auch Wuttke und Wolf (2007) auf die kaufmännische Ausbildung

und wären demzufolge zunächst auf gewerblichtechnische Berufe anzupassen. Damit im

Zusammenhang stehend weisen Seifried et al. (2016) darauf hin, dass das zugrundeliegende

Kompetenzmodell „prinzipiell auch für andere Domänen adaptierbar“ (S. 122) ist. Gleiches

nehmen die Autoren der vorliegenden Arbeit für den Einsatz des TG zur Erfassung des

problemlösenden Denkens in der kaufmännischen Domäne an.

Zur Bestimmung der diskriminanten Validität kommen verschiedene Konstrukte in Fra

ge. Beispielsweise könnten die Auszubildenden einen AufmerksamkeitsBelastungstest (z. B.

d2; Brickenkamp, SchmidtAtzert & Liepmann, 2010) absolvieren oder einen Fragebogen

zur Selbstwirksamkeit (z. B. Skala zur allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung; Schwar

zer & Jerusalem, 1999) oder Persönlichkeit (z. B. NEOFünfFaktorenInventar; Borkenau &

Ostendorf, 2008) beantworten. Unabhängig von der Wahl des jeweiligen konstruktfremden

Verfahrens gilt für die MultitraitMultimethodMethode grundsätzlich, dass die Korrelatio

nen der diskriminanten im Vergleich zur konvergenten Validität geringer ausfallen müssen.

3.1.1.3 Schlussfolgerung

Das vorliegende Kapitel diente der detaillierten und kritischen Reflexion des Forschungs

vorgehens entlang der qualitativen und quantitativen Gütekriterien, was die Neukonstruk

tion des Testinstruments auf der einen sowie die Merkmale der empirischen Studie (For

schungsdesign) auf der anderen Seite einschließt.Wenngleich nicht alle Fragen, insbesondere

zur Validität, im Rahmen der vorliegenden Arbeit abschließend beantwortet werden können,

sprechen die methodenkritischen Bewertungen für eine zuverlässige und sorgfältige Erhe

bung der domänenspezifischen PLF. Dies dokumentieren die Analysen zur Inhaltsvalidität

des Erhebungsverfahrens im Allgemeinen ebenso wie die Einschätzungen zur Datenerhe

bung und auswertung im Speziellen (Regelgeleitetheit, Verfahrensdokumentation, Reliabili

tät etc.), was in der Summe eine hoheDatenqualität der empirischenMesswerte erwarten lässt.

Zudem liefert das Kapitel 3.2.1 eine Reihe von Argumenten für die interne Validität der quasi

experimentellen Studie. Infolgedessen sind die erzielten Problemlöseleistungen der Auszubil

denden auch kausal interpretierbar und versprechen einen substantiellen wissenschaftlichen

Erkenntnisgewinn hinsichtlich der Entwicklung des problemlösenden Denkens in der betrieb
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lichen Ausbildung. Wenngleich die vorliegende Studie – aufgrund der Stichprobenziehung –

keinen Anspruch auf Generalisierbarkeit erhebt, lohnt sich ein detaillierter Blick auf die Un

tersuchungsergebnisse, was insbesondere für die Entwicklungsverläufe der Denkstrukturen

über die Zeit (Erhebungszeitpunkte) gilt. Die statistischen Befunde der Evaluationsstudie zur

Förderung der domänenspezifischen PLF vonAuszubildenden in gewerblichtechnischen Be

rufen werden im folgenden Kapitel im Forschungskontext verortet und vor dem theoretischen

Hintergrund diskutiert.

3.1.2 Inferenzstatistik

Analog den Ergebnisdarstellungen erfolgt die Diskussion der schließenden Statistik getrennt

für die Elektroniker und FiF.

3.1.2.1 Elektroniker

Die inferenzstatistischen Ergebnisse belegen, dass die Elektroniker von der Interventions

maßnahme zur Förderung der domänenspezifischen PLF profitieren. Dies schlägt sich in

einer Verbesserung des problemlösenden Denkens nieder, welche jeweils im Anschluss an

die Workshops (BLA) zu beobachten ist. Auf der Grundlage statistischer Prüfungen ist der

Effekt unabhängig von der gewerblichtechnischen Ausbildungsrichtung interpretierbar, al

lerdings zeigt die Interaktion von Erhebungszeitpunkt und Ausbildungsberuf auch, dass die

EfG jeweils stärker als die EfB auf das pädagogische Treatment ansprechen. Indes erzielen

Letztere, trotz einer geringen Reaktion auf die Interventionsmaßnahme, zu jedem Mzp. – ab

solut betrachtet – bessere Problemlöseleistungen als ihre Ausbildungspendants. Dies sind die

zentralen Untersuchungsergebnisse, welche die Diskussionsgrundlage bilden.

Grundsätzlich hat der Besuch der Workshops einen starken Einfluss auf die domänen

spezifische PLF der Auszubildenden. Dies spiegelt sich in der Güte des Lösungsvorgehens

bei der Bewältigung situativer Problemstellungen wider und spricht für die Wirksamkeit des

methodischdidaktischen Designs des BLA (vgl. zusammenfassend Kap. 1.1.2 und 1.1.3).

Zugleich zeigen die empirischen Befunde, dass die Effekte nicht stabil sind, denn die Mit

telwerte der PLF fallen im Zeitraum zwischen dem Nachtest der ersten Treatmentphase (t2)

und dem Beginn der zweiten Interventionsphase (t3) in etwa auf das Ausgangsniveau (t1) zu

rück. Das Forschungsdesign der vorliegenden Arbeit erlaubt keine Aussage zu den Details

und Gründen für den Zerfall der Interventionseffekte. Im Umkehrschluss werfen die Befunde
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zwei zentrale Fragen auf, die eng miteinander in Verbindung stehen: 1) Was sind mögliche

Erklärungsansätze für die mangelnde Nachhaltigkeit der Fördermaßnahme? 2) Wie lassen

sich die Effekte des pädagogischen Treatments verstetigen? Über die Konsolidierung des be

reits Erlernten hinaus drängt sich mit Blick auf die durchschnittlichen Gesamtleistungen der

Auszubildenden eine weitere Frage auf: 3) Wie wäre das pädagogische Treatment optimal in

die betriebliche Ausbildung der gewerblichtechnischen Berufe zu implementieren, um den

Fertigkeitserwerb kontinuierlich weiterzuentwickeln?

Als Einstieg zur Aufarbeitung der Fragestellungen empfiehlt sich zunächst ein Rück

blick auf das Kapitel 1.2.2.1 (Bd. 1), wo der Fertigkeitserwerb (Prozeduren) als dreischrit

tiges Verfahren dargestellt wurde. Die letzte Phase (Tuning) ist durch die Automatisierung

und umfängliche Prozeduralisierung spezifischer Produktionssysteme gekennzeichnet. Eine

derart ausgeprägte berufliche Lösungsexpertise beschreibt Rauner (2007; vgl. auch Bd. 1,

Kap. 1.1.5.1 zum Kompetenzentwicklungsmodell vom Novizen zum Experten) frühestens

an der Schnittstelle von Kompetentem und Gewandtem, wobei die wiederholte Konfronta

tion mit komplexen Problemsituationen und wenig strukturierten Aufgaben auch hier noch

Prozesse der Wissensoptimierung und verfeinerung auf dem Weg zum Experten vermuten

lässt. Ferner postuliert Rauner (2007) eine mehrjährige Entwicklungsphase vom Novizen

zum Experten, womit auch für die Ausbildung der domänenspezifischen PLF die Schluss

folgerung einer zumindest langfristigen Erwerbsphase naheliegt. Gestützt wird diese Inter

pretation durch Befunde aus der bereichsspezifischen Expertiseforschung. Sensu Ericsson,

Krampe und TeschRömer (1993) sowie Sonnentag (2000) bedarf es in etwa zehn Jahre an

gezielter, intensiver Übung und praktischer Auseinandersetzung mit Problemen eines spezi

fischen Bereichs (deliberate practice), um berufliche Expertise aufzubauen. Insofern ist es

Aufgabe der beruflichen Erstausbildung, die kognitiven Grundlagen für das automatisierte re

gelgeleitete Lösungsvorgehen der Nachwuchsfachkräfte zu schaffen respektive – mit Blick

auf den Titel der vorliegenden Arbeit – die berufliche Lösungsexpertise auszubilden. Hier

setzte die Interventionsstudie zur Förderung der domänenspezifischen PLF an.

Infolge der fortgeschrittenen Ausbildungszeit (drittes Lehrjahr) und des damit verbun

denen Wissenserwerbs wurde angenommen, dass die Auszubildenden zumindest auf einer

deklarativen Ebene (1. Phase des Fertigkeitserwerbs) um die Bedeutung undWirkzusammen

hänge der einzelnenHandlungsphasen zur Problemlösungwissen (Wissen, dass ...). Demnach

zielte das pädagogische Treatment darauf ab, die Kompilation und Prozeduralisierung der

vollständigen Handlungsprozedur (2. Phase) gezielt zu unterstützen (Wissen, wie ...; vgl. zu
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sammenfassend Bd. 1, Kap. 1.5.1). Unter Berücksichtigung pädagogischpsychologischer so

wie kognitionswissenschaftlicher Arbeiten (vgl. Bd. 1, Kap. 1.2.6.1) erfolgte die Förderung

der domänenspezifischen PLF im Verwendungszusammenhang. In authentischen Anforde

rungssituationen wurden die Auszubildenden mit komplexen beruflichen Problemstellungen

konfrontiert, deren Lösung den Abruf und die Anwendung der vollständigen Handlungs

struktur einfordert. Wie die Ergebnisse zeigen, konnte die Interventionsmaßnahme – trotz

jeweils vielversprechender Steigerungen der Lösungsperformanz (Lösungsgüte analog der

Handlungsphasen) im Anschluss an das Treatment – nicht die impliziten Erwartungen an

eine kontinuierliche und beständige Ausbildung der domänenspezifischen PLF erfüllen.

Zur Erklärung der mangelnden Nachhaltigkeit des Interventionseffekts empfiehlt sich

erneut, den Blick auf die kognitiven Neurowissenschaften respektive Lern und Gedächt

nispsychologie zu richten. Das dauerhafte Speichern und der Abruf aufgebauter (prozedura

ler) Wissensstrukturen – als struktureller Bestandteil des Langzeitgedächtnisses (vgl. Bd. 1,

Kap. 1.2.2.1) – setzt die Konsolidierung (Festigung) des Fertigkeitserwerbs voraus (Brand &

Markowitsch, 2006; Gruber, 2018; ThöneOtto, 2008). Die Gedächtniskonsolidierung ist ein

komplexer, vielschichtiger und dynamischer Prozess, der insbesondere in seiner Dauer um

stritten ist (Goschke, 2007; Jäncke, 2021). Es lässt sich zumindest zeigen, dass der Zeitraum

vom Lerngegenstand abhängt und zwischen einigen Stunden und Jahren variieren kann (Mar

kowitsch &Welzer, 2005). Sowohl das Kompetenzentwicklungsmodell sensu Rauner (2007),

die Ergebnisse der beruflichen Expertiseforschung als auch die vorliegenden Studienergeb

nisse lassen einen längerfristigen Konsolidierungsprozess der Produktionsregel (vollständige

Handlungssequenz) im prozeduralen Gedächtnis der Auszubildenden vermuten. Langfristig

meint an dieser Stelle zunächst einmal eine Dauer, welche zumindest über die Zeitspanne der

Intervention (eineWoche) hinausreicht. Dieser Aspekt wird im weiteren Verlauf des Kapitels

wieder aufgegriffen.

Während der Literatur keine verbindlichenAussagen zur exaktenDauer des Aufbaus und

der Erhaltung von prozeduralemWissen zu entnehmen sind, besteht weitestgehend Einigkeit

darüber, dass die Konsolidierung erworbener Fertigkeiten im Langzeitgedächtnis dann statt

findet, wenn sie durch entsprechende Anforderungen wiederholt angesprochen und abgeru

fen werden (Anderson, 1983; Driskell, Willis & Copper, 1992; Wellenreuther, 2007).50 Dies

gilt auch für die flexible Anwendung von Strategien des Problemlösens (Grunder, Scherer,

Ruthemann, Singer & Vettiger, 2007) und die verbesserte Bearbeitung komplexer Problem
50 In der Psychologie wird auch vom Überlernen der aufgebauten Fähigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnisse

gesprochen.
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stellungen (Funke, 2003). Für einen derartigen Ausbau mentaler Repräsentationen finden

sich auch neuronale Korrelate (Goschke, 2007). Ferner gilt, dass Training (systematische

Wiederholung, Übung und Anwendung) eine entscheidende Rolle beim Konsolidierungspro

zess spielt (vgl. zusammenfassend Stothard & Nicholson, 2012). Folgerichtig heben nahezu

alle Lerntheorien „die Bedeutung der Wiederholungshäufigkeit, besonders beim Erwerb von

Fertigkeiten oder wenn etwas dauerhaft gelernt werden soll, hervor“ (Schröder, 2002, S. 204).

Zusammenfassend legen die Erkenntnisse zur Gedächtniskonsolidierung den Schluss nahe,

dass für die Aneignung und Prozeduralisierung der domänenspezifischen PLF das gleiche

gilt, was auch für den Aufbau und die Festigung anderer Fertigkeiten zutrifft: Übung macht

denMeister (Experten). Diese Schlussfolgerung lässt sich erneut durch Studien aus der Exper

tiseforschung stützen, wonach sich ein hoher Übungsaufwand positiv auf den Erwerb und die

Erhaltung von fachspezifischen Fähigkeiten und Fertigkeiten auswirkt (Ericsson & Charness,

1994; Vaci et al., 2019).

Neben Konsolidierungsprozessen lässt sich die Ursachenforschung zur Erklärung der

mangelnden Nachhaltigkeit des Interventionseffekts auf Arbeiten ausweiten, deren Schwer

punkt auf dem Vergessen respektive Zerfall einmal erworbenen Wissens liegt. Grundsätzlich

ist – im Anschluss an Lern bzw. Wissenserwerbsphasen – eine Degeneration aufgebauter

Fähigkeiten und Fertigkeiten über die Zeit zu beobachten (Pritzel & Markowitsch, 2017).

Hierbei sind zwei Muster auffällig, die sich in verschiedenen Studien für unterschiedliche

Gedächtnisinhalte sowie Mensch und Tier stabil zeigen. Zum einen sind die absoluten Ver

luste umso größer, je mehr Zeit zwischen Wissensaufbau und gefordertem Abruf liegt. Zum

anderen ist ein Großteil dieser Verluste bereits in FollowupUntersuchungen zu beobach

ten, die kurz nach der jeweiligen Trainingsmaßnahme durchgeführt wurden (Arthur, Bennett,

Stanush & McNelly, 1998; Driskell et al., 1992; Wixted & Ebbesen, 1991). Von den Diffe

renzen einzelner Verlaufskurven der jeweiligen Wissensanwendungen abgesehen, liegt der

entscheidende Grund für die Fertigkeitsverluste in der mangelnden Übung und Wiederho

lung der Prozeduren (Stothard & Nicholson, 2012). Eben jene unzureichenden Anwendungs

und Trainingsmöglichkeiten sind auch für die domänenspezifische PLF der Auszubildenden

anzunehmen. Zur Sicherung der internen Validität wurden die Studienteilnehmer vorab der

zweiten Interventionsphase befragt, ob sie zwischen den Workshops (t2 zu t3) mit vergleich

bar komplexen Lern oder Arbeitsaufträgen konfrontiert waren, die sie selbstgesteuert und

zusammenhängend bearbeiteten. Dies traf auf keinen Auszubildenden zu (vgl. Kap. 3.2.1 zu

Details). Demnach war auch das problemlösende Denken, zumindest für die selbstgesteuerte
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Bearbeitung komplexer beruflicher Problemstellungen, im Anschluss an das pädagogische

Treatment nicht gefordert. Dies spricht zwar für die interne Validität der Studie, lässt jedoch

zugleich keine weiterführenden Analysen zur Stabilität von Lerneffekten für die spezifische

Prozedur (vollständige Handlungssequenz) zu.

Damit rücken per se die einleitend formulierten Fragestellungen zur nachhaltigen Fes

tigung der Interventionseffekte und kontinuierlichen Weiterentwicklung der domänenspezi

fischen PLF in den Fokus. Die zitierten Arbeiten legen zusammenfassend einen kontinu

ierlichen (regelmäßigen und dauerhaften) Einsatz des BLA im Rahmen der betrieblichen

Ausbildung nahe. Ferner empfiehlt sich vor dem Hintergrund des langfristigen Fertigkeits

erwerbs und dessen Konsolidierung (Wissenskompilation und Prozeduralisierung) eine mög

lichst frühzeitige Implementierung der digital gestützten Lernumgebung in das Ausbildungs

geschehen. Diese Einschätzung lässt sich mit Blick auf die Studienergebnisse der EfG zu

sätzlich untermauern, die zwar einerseits eine schwächer ausgeprägte PLF aufweisen, jedoch

andererseits stärker vom pädagogischen Treatment profitieren. Überdies entspräche das mul

timediale Lernen an komplexen beruflichen Problemstellungen – von Anbeginn der berufli

chen Erstausbildung – den Forderungen nach einer arbeitsprozess und handlungsorientierten

LehrLerngestaltung (vgl. Bd. 1, Kap. 1.1.2), dem subjektiventwicklungslogischen Kompe

tenzmodell vom Anfänger zum Experten (vgl. Bd. 1, Kap. 1.1.5) sowie dem hohen Stellen

wert der PLF innerhalb des Modells der BHK (vgl. Bd. 1, Kap. 1.1.1).

Um die offenen Fragen zur Entwicklung der domänenspezifischen PLF (Fertigkeitser

werb, Konsolidierung, Erhaltung etc.) zu beantworten, ist der langfristige Einsatz des BLA in

der betrieblichen Ausbildung wissenschaftlich zu begleiten. Entsprechende Replikationsstu

dien (Längsschnittuntersuchungen) versprechen wichtige Hinweise auf die optimale Dauer

und Wiederholungsintervalle der Interventionsmaßnahme (vgl. Kap. 3.2.3.1 für Details) so

wie Aussagen zu individuellen Entwicklungsverläufen. Zudem sollten in Folgeuntersuchun

gen, je nach Forschungsressourcen und Möglichkeiten im Feld (Ausbildungsunternehmen

etc.), die Personenmerkmale (Motivation, Geschlecht etc.; vgl. auch Bd. 1, Kap. 1.2.1.2) be

rücksichtigt werden, um deren jeweiligen Beitrag zur Aufklärung der interindividuellen Un

terschiede in der Güte der Problemlöseprozesse zu ermitteln. Nicht zuletzt empfiehlt es sich,

im Zuge der Replikationsstudien die Fragen zur Konstrukt und Kriteriumsvalidität aufzu

greifen, wofür im Kapitel 3.1.1.2 entsprechende forschungsmethodische Zugänge vorgestellt

wurden.



Diskussion 116

3.1.2.2 Fachkraft im Fahrbetrieb

Marcel Martsch

Im Unterschied zu den Elektronikern lässt sich für die FiF kein signifikanter Einfluss des

pädagogischen Treatments auf die domänenspezifische PLF nachweisen. Mit Ausnahme der

Subkategorie Reflexion gilt dies – erwartungskonform – auch für die einzelnen Subkatego

rien des problemlösenden Denkens der Auszubildenden. In Verbindung mit dem fehlenden

statistischen Nachweis stellt sich die Frage nach möglichen Gründen für das Ausbleiben des

Interventionseffekts für den gewerblichtechnischen Ausbildungsberuf. Aus dem Vergleich

der FiF mit den Elektronikern resultieren zwei mögliche Erklärungsansätze. Die Diskussion

der Ursachen kann a) vor dem Hintergrund der Konzeption des pädagogischen Treatments

sowie b) auf Grundlage statistischer Überlegungen geführt werden.

InAbgrenzung zur generellen PLFweist das problemlösendeDenken in beruflichenKon

texten einen stark domänenspezifischen Charakter auf. Dieser wiederum variiert in Abhängig

keit der jeweiligen (gewerblichtechnischen) Ausbildungsrichtung. Infolgedessen erhielten

die FiF und Elektroniker inhaltlich verschiedenartige komplexe betriebliche Arbeitsaufträ

ge. Von diesen fachinhaltlichen Unterschieden abgesehen, wurde bei der Entwicklung und

Implementierung des BLA in die jeweiligen betrieblichen Ausbildungen eine maximale Ver

gleichbarkeit der Interventionsmaßnahmen angestrebt.

Hierzu folgte die Konzeption der betrieblichen Arbeitsaufträge den identischen Entwick

lungsschritten (KA, TA; vgl. zusammenfassend Kap. 1.1.1), woraus komplexe berufliche

Problemstellungen resultierten, die hinsichtlich des Barrieretyps (Synthesebarriere) und Aus

prägungsgrads der Problemattribute komparabel sind. Gleiches gilt für die Entwicklung der

situativen Aufgabenstellungen, die im Rahmen der Leistungsdiagnostik eingesetzt wurden

(vgl. Kap. 1.4.1.1). Ferner folgte die digitale Aufbereitung der betrieblichen Arbeitsaufgaben

im BLA dem identischen methodischdidaktischen Design. Entsprechend erfolgte das akti

ve, selbstgesteuerte Problemlösen in einer authentischen Lernumgebung (situiert), wobei es

sowohl bei den Elektronikern als auch den FiF durch die LTM instruktional angeleitet wurde

(vgl. Kap. 1.1.2). Überdies sicherte das Forschungsdesign der Evaluationsstudie kongruente

Untersuchungsbedingungen in den Ausbildungsbetrieben, wonach die Interventionsphasen

(Dauer, Anzahl zu bearbeitender TA), Erhebungszeitpunkte und instrumente etc. konstant

gehalten bzw. vergleichbar gestaltet wurden (vgl. zusammenfassend Kap. 1.3 und 1.4.1). Mit

Blick auf das Messinstrument gilt ferner, dass die Reliabilität der Bewertungsergebnisse von
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FiF und Elektronikern vergleichbar sind (vgl. Kap. 3.1.1.2). Folglich liefert weder die kri

tische Analyse des Studiendesigns noch der Entwicklung, Implementierung und Evaluation

der Interventionsmaßnahme belastbare Argumente für den fehlenden empirischen Nachweis

des Treatmenteffekts.

Somit verbleibt – neben den fachinhaltlichen Unterschieden der Ausbildungsberufe –

das individuelle, selbstgesteuerte Vorgehen der Auszubildenden bei der Problembewältigung.

Dieses war jedoch expliziter Bestandteil des KonstruktionsInstruktionsdesigns der vorlie

genden Studie und damit ausdrücklich intendiert. Zudem folgte auch die Problemlösung der

Elektroniker dem kognitivkonstruktivistischen Verständnis des Wissens und Fertigkeitser

werbs, wobei für diese gewerblichtechnische Ausbildungsgruppe signifikante Effekte der

Interventionsmaßnahme auf das problemlösende Denken nachgewiesen werden können (vgl.

Kap. 3.1.2.1). Zusammenfassend liefert die Problematisierung der Untersuchungsanlage we

der einen entscheidenden Hinweis auf das Verfehlen des Signifikanzniveaus infolge konzep

tioneller Abweichungen noch fundierte Erklärungsansätze für eine eingeschränkte (mangeln

de) Wirksamkeit des pädagogischen Treatments auf die domänenspezifische PLF der FiF.

Allerdings ist eine fehlende statistische Signifikanz, trotz der noch immer vorherrschen

den Annahme und fehlerhafter Vermittlungen in Lehrbüchern (Cassidy, Dimova, Giguère,

Spence & Stanley, 2019), auch kein Gegenbeweis im Sinne derWiderlegung einer Alternativ

hypothese (vgl. Amrhein, Greenland&McShane, 2019 zur Debatte um Signifikanzwerte; vgl.

auch Kap. 3.3.5.1). Eine derartige Schlussfolgerung ist nicht zulässig. Vielmehr ist es ebenso

möglich, dass ein bedeutsamer Effekt vorliegt, dieser jedoch im Rahmen der wissenschaft

lichen Untersuchung nicht nachgewiesen werden kann (Döring & Bortz, 2016; Rey, 2020).

Zum Verständnis ist es notwendig, das Zusammenspiel von Stichprobenumfang, Effektgröße

und Teststärke zu betrachten. Grundsätzlich gilt, dass größere Stichprobenumfänge die Test

stärke wissenschaftlicher Studien erhöhen. Die Teststärke oder Power bezeichnet die Wahr

scheinlichkeit, einen vorhandenen Effekt auch tatsächlich aufzudecken. Im Umkehrschluss

haben kleine Stichproben eine geringe Teststärke, was die Gefahr erhöht, vorhandene Effek

te nicht zu entdecken bzw. zu verpassen und somit falschnegative Entscheidungen zu tref

fen (BetaFehler; Döring & Bortz, 2016). Um signifikante Mittelwertunterschiede in kleinen

Stichproben aufzudecken, müssen die Effekte entsprechend groß sein. Dies heißt im vorlie

genden Fall, dass die Mittelwerte der empirischen Messungen (t1  t4) weit auseinanderliegen

müssen. Zwar wurden aufgrund des methodischdidaktischen Designs sowie des massierten

Einsatzes (wöchentliche unterbrechungsfreie Workshops) der digital gestützten Lernumge
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bung (BLA) im betrieblichen Ausbildungskontext entsprechend starke Interventionseffekte

erwartet, jedoch war es im Rahmen der wissenschaftlichen Untersuchung nicht möglich, eine

optimale Stichprobengröße entlang der vorbenannten Parameter zu bestimmen und eine Zu

fallsstichprobe (probabilistische Stichprobe) aus der Grundgesamtheit (Population) zu ziehen.

Vielmehr war die Stichprobenzusammensetzung durch die KMU vorbestimmt, welche an der

Feldstudie partizipierten. Demzufolge handelt es sich in der vorliegenden Arbeit um eine Ad

hocStichprobe (anfallende Stichprobe) von Auszubildenden in den gewerblichtechnischen

Berufen.51 Einen Eindruck davon, wie groß die Mittelwertunterschiede in der kleinen Gele

genheitsstichprobe (FiF) sein müssen, um statistische Signifikanz zu erreichen, vermittelt die

Subkategorie Reflexion.

Darüber hinaus liefert der Blick auf die deskriptive Statistik der Messgröße (R) einen

weiteren wesentlichen Anhaltspunkt zur Interpretation der Forschungsbefunde. Die Mittel

wertverteilungen der FiF weisen einen vergleichbaren Trend über die Erhebungszeitpunkte

auf, wie dieser auch für die Elektroniker zu beobachten ist. Demnach ist jeweils imAnschluss

an das pädagogische Treatment (Workshops) ein Leistungszuwachs festzustellen, der jedoch

über den Zeitraum des ausgesetzten Treatments (t2 vs. t3) verfällt. Mit Ausnahme von AFP

zeigt sich dieser Verlaufstrend auch für die weiteren Indikatoren sowie den Gesamtwert der

domänenspezifischen PLF der FiF. Aufgrund dieser Parallelen sowie vor dem Hintergrund

der testtheoretischen Darstellungen liefern die insignifikanten Testergebnisse keine überzeu

gende Evidenz für die Gültigkeit der Nullhypothese (kein Einfluss des pädagogischen Treat

ments auf die PLF). Vielmehr liegt die Vermutung nahe, dass die Intervention einen – den

Elektronikern ähnlichen – Einfluss auf das problemlösende Denken der FiF ausübt, wobei

sich der Effekt aufgrund von Stichprobengröße und Teststärke nicht statistisch absichern

lässt.

Trotz der argumentativen Schlüssigkeit gilt es, die Annahme im Rahmen einer Replikati

onsstudie empirisch zu prüfen. Dieser geht – bestenfalls – eine Stichprobenumfangsplanung

voraus (z. B. mittels G*Power; Faul, Erdfelder, Lang & Buchner, 2007; vgl. auch O’Keefe,

2007), wobei sich die Berechnungen an den empirisch ermittelten Effektstärken der vorlie

genden Arbeit orientieren können.52 Insofern sich die Vermutungen in Wiederholungsunter

suchungen empirisch stützen lassen, drängen sich für die FiF – mit Blick auf die Mittelwert

verläufe – die identischen Fragestellungen auf (Fertigkeitserwerb, Konsolidierung, zeitlicher

51 Dies gilt für die FiF und Elektroniker gleichermaßen.
52 Gleiches gilt für Folgestudien, welche die Übertragung des Interventionsdesigns auf weitere Ausbildungs

berufe bzw. Berufsfelder (z. B. kaufmännischverwaltende Berufe; vgl. auch Bd. 1, Kap. 1.1.3) anstreben.
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Verfall), welche im Kapitel 3.1.2.1 am Beispiel der Elektroniker detailliert diskutiert und mit

entsprechenden Vorschlägen für Replikationsdesigns unterlegt wurden (vgl. auch Kap. 3.2.3).

3.2 Lernstrategien

Marcel Martsch

Neben der Förderung des problemlösenden Denkens verlangen die Richtlinien der Kultusmi

nisterkonferenz (KMK) nach der Entwicklung lernstrategischer Kompetenzen im Rahmen

der Berufsausbildung. Die vorliegende Arbeit folgte dem Konzept der impliziten Förderung

von LS in der betrieblichen Ausbildung, wonach sich situierte Lernumgebungen eignen, um

selbstgesteuerte Lernaktivitäten zu initiieren und – damit verbunden – den Strategiegebrauch

im Zuge der subjektiven Wissenskonstruktion anzuregen. Demgemäß orientierte sich die

methodischdidaktische Aufbereitung der betrieblichen Arbeitsaufträge im BLA sowie die

daran gekoppelte Gestaltung der Lernvorgänge an den Ansätzen des selbstgesteuerten und

situierten Lernens. Zudem wurde das lernstrategische Vorgehen durch optionale, prozess

bezogene Hilfsangebote (prompts) unterstützt (vgl. Kap. 1.1.2). An dieses Konstruktions

Instruktionsdesign wurde die Entwicklungshypothese der LS geknüpft.

Grundsätzlich sind die Ergebnisse der vorliegenden Studie erbaulich, denn sie spre

chen für die Wirksamkeit der pädagogischen Intervention, wenngleich dies nicht für alle

lernstrategischen Klassifikationsebenen in gleichem Maße gilt. So berichten die Auszubil

denden im Anschluss an den zweiten Workshop eine erhöhte Nutzungsintensität kognitiver

und ressourcenbezogener Strategien, wohingegen sich keine Effekte für den metakognitiven

Lernstrategiegebrauch aufzeigen lassen. Die Befunde werden nachfolgend im Kontext der

Lernstrategie und Berufsbildungsforschung verortet und kritisch diskutiert. Für die Verar

beitungsstrategien und das Ressourcenmanagement wird der Fokus auf die Entwicklungs

verläufe sowie Überlegungen zur Limitation des Forschungsdesigns gelegt. Demgegenüber

werden mit Blick auf die metakognitiven Kompetenzen mögliche Gründe für das Ausblei

ben des Interventionseffekts erörtert. Anschließend wird – gemäß den Kritikpunkten und

offenen Fragen der vorliegenden Arbeit – ein Ausblick auf weiterführende Untersuchungen

angeboten, der detaillierte Überlegungen und Handlungsempfehlungen zu Versuchsplänen,

Forschungsmethoden und Erhebungsverfahren enthält.
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3.2.1 Kognitive und ressourcenbezogene Strategien

Die retrospektiven Selbstberichte der Auszubildenden zeigen, dass infolge des pädagogi

schen Treatments die Nutzungshäufigkeit der kognitiven und ressourcenbezogenen LS steigt.

Ferner sind die Ergebnisse als Beleg dafür zu werten, dass die Lernenden über ein breites

Repertoire an Strategien verfügen, die der impliziten Förderung zugänglich sind. Dieses Po

tential erschließt das BLA, womit es einen signifikanten Beitrag zum Auf sowie Ausbau der

selbstregulativen Fähigkeiten und damit zur Entwicklung der beruflichenHandlungsfähigkeit

leistet.

Diese Schlussfolgerungen sind jedoch um einen weiteren bemerkenswerten Befund der

Längsschnittstudie zu erweitern, der bislang unberücksichtigt blieb. Hierzu ist der Blick auf

den zeitlichen Verlauf der Mittelwerte zu richten. Im direkten Vergleich der Vor und Nach

tests (t1 vs. t2; t3 vs. t4) berichten die Auszubildenden jeweils im Anschluss an die Inter

ventionsmaßnahme einen intensivierten Lernstrategiegebrauch. Signifikant sind die Mittel

wertunterschiede jedoch nur für die Kontraste des zweiten Workshops (t4). Ferner wird der

Strategieeinsatz – deskriptiv betrachtet – zum Abschluss der Untersuchung (t4) am stärks

ten eingeschätzt. Die Ergebnisse könnten nun derart gedeutet werden, dass bereits der erste

Workshop eine Aktivierung der Lernkompetenzen bewirkt, die Effekte jedoch das statisti

sche Signifikanzniveau verfehlen, wohingegen im Zuge der zweiten Interventionsphase die

Problembewältigung noch stärker lernstrategisch unterstützt wird, was sich letztlich in den

signifikanten Kontrasten niederschlägt.

Diese Interpretation ließe vermuten, dass die Wirkungen der ersten Interventionsphase

stabil sind und die Mittelwerte in der Zwischenzeit (t2 zu t3) perpetuieren. Wie die Verlaufs

kurven zeigen, ist dies jedoch nicht der Fall. Vielmehr dokumentieren die Entwicklungsver

läufe des lernstrategischen Verhaltens einen Trend, der deutliche Parallelen zu den Ergebnis

sen der PLF aufweist (vgl. Kap. 3.1.2). Wenngleich der erste Workshop keinen signifikanten

Anstieg der Strategieanwendung bedingt, lässt sich zumindest (deskriptiv) eine zunehmende

Aktivierung der LS beobachten. Jedoch verfällt die Wirkung der Intervention mit der Entfer

nung des Treatments (drei Monate; vgl. Kap. 1.3), was sich insbesondere in den Selbstaus

künften zum Einsatz der kognitiven LS widerspiegelt. Die Mittelwerte zu t3 liegen annähernd

auf demNiveau der Eingangsmessung (t1). Folglich findet sich kein monoton steigender, son

dern ein sinusförmiger Zusammenhang zwischen Erhebungszeitpunkt undKriterium, der sich

wie folgt beschreiben lässt. Das pädagogische Treatment bewirkt eine spontane Veränderung
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des Strategieniveaus der Auszubildenden. Die Niveauänderung ist jedoch nicht von Dauer,

sondern degeneriert mit dem Aussetzen der Interventionsmaßnahme und fällt schließlich auf

das Ausgangsniveau zurück.

Um diese Erkenntnis ist die Interpretation der Untersuchungsergebnisse zu relativieren.

Demnach wird das Lösen betrieblicher Problemstellungen im BLA von einer zunehmen

den Anwendung kognitiver und ressourcenbezogener Strategien begleitet. Jedoch scheint für

die Effekte der indirekten Förderung gleiches zu gelten, was Friedrich und Mandl (2006)

mit Blick auf die Nachhaltigkeit kognitiver Lernstrategietrainings feststellen (vgl. Bd. 1,

Kap. 1.3.3.1). Auch in situierten Lernumgebungen aktivierte Strategien verkümmern, wenn

ihnen der Nährboden in Form regelmäßiger Anwendungs und Übungsmöglichkeiten ent

zogen wird. Dies gilt zumindest für die Wirksamkeit des ersten Workshops. Eine entspre

chende followup Erhebung im Anschluss an die zweiten Interventionsphase erfolgte nicht,

jedoch lässt die vorangegangene Deutung der empirischen Befunde eine vergleichbare Ent

wicklung erwarten. Nichtsdestotrotz bzw. gerade deshalb sprechen die Studienergebnisse für

eine kontinuierliche Implementierung des BLA in die betriebliche Ausbildung der untersuch

ten gewerblichtechnischen Berufe, denn speziell dort eröffnen sich die notwendigen Spiel

räume für selbstgesteuerte Lernaktivitäten. Dies gilt zumindest für die Stichprobe der vorlie

gendenArbeit, denn trotz strenger inferenzstatistischer Hypothesenprüfungen trägt die Studie

einen explorativen Charakter und erhebt keinen Anspruch auf Repräsentativität sowie Gene

ralisierbarkeit. Die Gründe dafür liegen im Betreten von wissenschaftlichem Neuland, der

Stichprobengröße und ziehung (nichtprobabilistisch; vgl. Döring & Bortz, 2016; vgl. auch

Kap. 3.1.2.2) sowie forschungsmethodischer Restriktionen. Letztere werden nachfolgend de

tailliert betrachtet.

Bislang basierte die Ergebnisinterpretation auf der Prämisse, dass sich die Effekte ur

sächlich auf die Intervention zurückführen lassen. Die Annahme einer eindeutigen Kausalbe

ziehung ist jedoch keineswegs unstrittig, da sie die interne Validität der Längsschnittstudie

voraussetzt. Hierfür finden sich zwar Argumente, wie beispielsweise die identischenWirkun

gen des wiederholten Treatments (Cook & Shadish, 1994), allerdings mussten im Zuge der

Untersuchungsplanung auch einzelne Bedrohungen der internen Validität in Kauf genommen

werden. Der gravierendste Mangel liegt im Fehlen einer Kontrollgruppe, die aus verschiede

nen Gründen (Fallzahlplanung, forschungsökonomische und ethische Aspekte) nicht gebil

det werden konnte.
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Infolgedessen ist die Studie anfällig für Störfaktoren wie Zeit, Reifungs oder Testeffek

te, welche a) Einfluss auf die abhängige Variable nehmen können und b) statistisch nicht kon

trollierbar sind. Das bietet Raum für Alternativerklärungen, innerhalb derer die Effekte nicht

(allein) auf die Intervention, sondern die Wirkung eben jener Drittvariablen zurückgeführt

wird. Diese alternativen Ursachenzuschreibungen können eine quasiexperimentelle Unter

suchung invalidieren, insofern sie schlüssig und nachvollziehbar sind (Bierhoff & Rudinger,

1996; Döring & Bortz, 2016). Im Umkehrschluss kann auf eindeutige Studienergebnisse ge

schlossenwerden, wenn sich konkurrierende Erklärungsansätze plausibel ausschließen lassen

(Cook & Campbell, 1979; Shadish et al., 2002), d. h., „wenn es neben der Untersuchungshy

pothese keine besseren Alternativerklärungen gibt“ (Döring & Bortz, 2016, S. 53). Mit Blick

auf die vorliegende Arbeit finden sich wenige Anhaltspunkte für alternative Interpretationen

der empirischen Befunde, was insbesondere in Anbetracht der Dauer und des Umfangs der

Workshops deutlich wird.

Im Gegensatz zum Großteil pädagogischer Interventionsstudien beschränkt sich das

Treatment nicht auf einzelne, kurze Trainingssitzungen (Unterrichts bzw. Ausbildungs

stunden), sondern bestimmte – für eine zusammenhängende Arbeitswoche – das gesamte

Ausbildungsgeschehen der Lernenden. Demzufolge ergaben sich – mit Ausnahme der Pau

senzeiten – keine Möglichkeiten für den Einfluss zwischenzeitlicher Geschehnisse, die

nicht im direkten Zusammenhang mit der Bewältigung der betrieblichen Arbeitsaufträge

respektive der Interventionsmaßnahme standen. Damit verbleibt der Freizeitbereich der Stu

dienteilnehmer (Privatleben) für die Wirksamkeit externer zeitlicher Einflüsse. Da sich keine

Interaktionseffekte in Abhängigkeit vom Ausbildungsberuf feststellen lassen, müssten ent

weder ein und dasselbe oder verschiedene zwischenzeitliche Ereignisse, in gleicher Weise

(positive Richtung) sowie zu unterschiedlichen Zeitpunkten53 auf die Auszubildenden ge

wirkt haben, deren Lebensmittelpunkte an verschiedenen Orten und z. T. in unterschiedlichen

Bundesländern lagen (vgl. Kap. 1.2 zur Stichprobe). Auf die Frage, welche Drittvariable ei

ne solche Wirkung entfaltet haben könnte, fehlt den Autoren der vorliegenden Arbeit eine

plausible Antwort.

Gleiches gilt für die Reifungseffekte. Es ist bekannt, dass die Lernkompetenzen im Ver

lauf der Schulzeit (Kinder und Jugendalter) sukzessive aufgebaut (Baumert & Köller, 1996;

Hasselhorn & Gold, 2017) und anschließend situationsspezifisch weiterentwickelt werden

(Artelt, 2000a). Folglich sind sie „das Resultat langfristiger Gewohnheitsbildung“ (Friedrich
53 Aufgrund der begrenzten forschungsökonomischen Ressourcen wurden die Workshops in den KMU zeit

versetzt durchgeführt.
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& Mandl, 2006, S. 17, Hervorhebungen im Original), wonach signifikante Veränderungen

in der spontanen Strategieanwendung innerhalb einer Ausbildungswoche aufgrund von Rei

fung auszuschließen sind. Wenn überhaupt wäre – unter Berücksichtigung des Forschungs

stands – ein gegenläufiger Effekt zu erwarten, denn strategische Kompetenzen entwickeln

sich nur weiter, wenn sie gefordert werden (Friedrich &Mandl, 2006). Im betrieblichen Aus

bildungsalltag ist dies, insbesondere im direkten Vergleich zum Förderzugang der vorliegen

den Interventionsstudie, nur bedingt der Fall. Dahingehend lassen sich auch die empirischen

Ergebnisse deuten, denn im Anschluss an das ausgesetzte Treatment ist kein nachträglicher

Reifungsprozess, sondern eine Degeneration des Strategieniveaus zu beobachten.

Ferner finden sich in der Literatur keine Hinweise auf Testübungseffekte im Zusammen

hang mit dem wiederholten Einsatz des LIST zur Erhebung des Strategiegebrauchs. Damit

ist eine instrumentelle Reaktivität zwar nicht mit letzter Gewissheit auszuschließen, aller

dings für ein derart häufig angewandtes Fragebogenverfahren auch wenig wahrscheinlich.

Ein abschließender Blick auf die Dropouts der Studie zeigt, dass die Ausfälle nicht systema

tisch, sondern entweder krankheits oder betriebsbedingt (extern) erfolgten. Zudemwaren die

gewerblichtechnischen Ausbildungsberufe und KMU von den Verlusten komparabel betrof

fen. Somit geht auch von der quasiexperimentellen Mortalität keine Bedrohung der internen

Validität aus.

Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass sich die Studienbefunde – in Ermangelung

einer Kontrollgruppe – statistisch nicht zweifelsfrei auf den kausalen Einfluss der Interven

tion zurückführen lassen. Allerdings lassen Versuchsaufbau und durchführung kaum Raum

für konkurrierende Interpretationsansätze, womit die Untersuchungshypothese weiterhin die

plausibelste Erklärung für die Effekte bereithält.

Weniger leicht fällt ein argumentativer Ausschluss für die Konfundierung von Interven

tionseffekten und zwischenzeitlichen Einflüssen für die Phase des ausgesetzten Treatments,

denn die zeitliche Differenz (drei Monate) bietet per se ausreichend Interpretationsspielraum

für die Wirksamkeit programmexterner Störfaktoren. Es drängt sich beispielsweise die Frage

auf, ob die Effekte der impliziten Förderung tatsächlich in Ermangelung oder gar trotz weite

rer Anwendungs und Übungsmöglichkeiten zwischen Aussetzen (t2) und Wiederaufnahme

(t3) der Interventionsmaßnahmen verfallen. Ferner wäre denkbar, dass Teile der Auszubilden

den an (alternativen) Lernstrategietrainings teilgenommen haben.

Um die interne Validität der quasiexperimentellen Studie zu steigern, wurden diese Be

drohungen im Rahmen der Untersuchungsplanung antizipiert und kontrolliert. In Absprache
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mit den KMU wurden die Nutzerkonten der Auszubildenden für den Zeitraum zwischen den

Interventionsphasen gesperrt. Folglich hatten sie keinen Zugriff auf den MoodleServer und

demnach auch keine weitere Möglichkeit zum SGL. Das gilt zumindest für das BLA der vor

liegenden Studie. Um dies auch darüber hinaus sicherzustellen, wurden die Lernenden im

Vorfeld des zweiten Workshops befragt (vollstandardisierte mündliche Gruppeninterviews;

vgl. Lamnek, 2010; Moosbrugger & Kelava, 2012), ob sie zwischenzeitlich im Ausbildungs

betrieb, der Berufsschule oder im Selbststudiummit ähnlich komplexen Lern undArbeitsauf

trägen konfrontiert waren, die sie a) selbstgesteuert bearbeitet haben und deren Bewältigung

b) zusammenhängend einen oder mehrere Tage in der Ausbildung oder Freizeit in Anspruch

genommen hat. Dies traf für keinen Auszubildenden zu. Gleiches gilt für die Teilnahme an

kognitiven Strategietrainings. Demnach ist keine Beeinflussung der Merkmalsveränderung

(abnehmende Treatmentwirkung) durch zwischenzeitliche Ereignisse anzunehmen, die sich

den direkten oder indirekten Förderansätzen von LS zuordnen lassen.

Unabhängig davon stößt das Versuchsdesign an Grenzen, wenn die Frage nach dem zeit

lichen Verlauf des Zerfalls der Interventionseffekte aufgeworfen wird. Es bleibt unbeantwor

tet, ob die Degeneration der strategischenKompetenzen sofort oder zeitversetzt eintritt. Offen

bleibt auch, ob sich der Verfallsprozess als kontinuierlich, abrupt oder einer Kombination aus

beiden beschreiben lässt. Die Aufklärung der zeitlichen Niveauänderungen sowie angrenzen

de Fragestellungen, beispielsweise nach dem idealen zeitlichen Umfang und der optimalen

Abfolge der pädagogischen Treatments, der spezifischenWirksamkeit einzelner prozessbezo

gener Lernhilfen bis hin zum Einfluss moderierender Drittvariablen (Motivation, Interesse,

Selbstwirksamkeit, Attributionsstile etc.) sowie deren Wechselbeziehungen, bieten vielfäl

tige Anknüpfungspunkte für die weitführende empirische Lernstrategieforschung im Kon

text der Berufsbildung. Diese werden im Kapitel 3.2.3 aufgegriffen und entsprechende For

schungsdesigns erarbeitet, welche auch die Entwicklung der metakognitiven Kompetenzen

berücksichtigen. Im Vorfeld sind jedoch zunächst Erklärungsansätze dafür zu finden, warum

die gesteigerte Nutzungsintensität kognitiver und ressourcenbezogener Strategien nicht – wie

erwartet – von einer „gewussten und/oder bewussten Regulation“ (Weinert, 1990, S. 277) der

Lernprozesse begleitet wird. Diesem Phänomen wird im folgenden Kapitel nachgegangen.
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3.2.2 Metakognitive Strategien

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie belegen ein Aktivierungsdefizit der metakognitiven

Kompetenzen. Damit verfehlt die Interventionsmaßnahme den Effekt auf ein charakteristi

sches Merkmal des good strategy users (Pressley, Borkowski & Schneider, 1987, 1989), wo

nach sich erfolgreiche Lerner nicht nur durch ein großes Repertoire an Strategien zur Infor

mationsverarbeitung und des Ressourcenmanagements auszeichnen, sondern zugleich in der

Lage sind, diese flexibel und effektiv einzusetzen sowie das strategische Lernverhalten aktiv

zu kontrollieren und zu steuern.

Zwar können „Lernende oftmals unbewusst und nahezu intuitiv Strategien hervorbrin

gen, die sich [...] als ausgesprochen effektiv erweisen“ (Hasselhorn & Gold, 2017, S. 90),

jedoch weisen die Autoren auch darauf hin, dass ein routinierter Einsatz insbesondere dann

erfolgsversprechend ist, wenn bekannte und oft geübte Strategien auf moderat anspruchsvolle

Lernanforderungen sowie vertraute Lernumgebungen treffen. Unter diesen Voraussetzungen

ist es durchaus möglich, auf ein Abwägen verschiedener alternativer Vorgehensweisen sowie

auf die aktive Steuerung und Kontrolle des lernstrategischen Handelns zu verzichten. Jedoch

kann ein spontanes Lernverhalten den erwünschten Effekt auch verfehlen. Die Wahrschein

lichkeit dafür steigt, je höher die Anforderungen des Lernens und je anspruchsvoller die Lern

ziele ausfallen (Hasselhorn & Labuhn, 2008). In der Schule wachsen diese mit dem Alter und

parallel dazu gewinnt der „flexible, kritische und reflektierte Umgang mit kognitiven Strate

gien [...] an Bedeutung“ (Hasselhorn & Gold, 2017, S. 93; vgl. auch Paris & Oka, 1986). Al

lerdings erreicht die Komplexität der Lernanforderungen mit der Beendigung der Schullauf

bahn kein Plateau, denn mit dem Eintritt in die Berufsausbildung treffen die einstigen Schüler

auf neue Lernorte (Ausbildungsbetrieb), die durch komplexe und vernetzte Tätigkeits und

Funktionsfelder gekennzeichnet sind. Gleiches gilt für die damit verbundenen Lern und Ar

beitsinhalte, welche nach einer hohen kognitiven Flexibilität der Auszubildenden verlangen.

Dies mag insbesondere auf die Bewältigung komplexer betrieblicher Problemstellungen mit

Synthesebarriere zutreffen, die von den Lernenden in einem BLA selbstgesteuert zu bearbei

ten sind. Werden nun die vorbenannten Erfolgskriterien für einen intuitiven Strategieeinsatz

angelegt, dann spricht sowohl das Anforderungsniveau der betrieblichen Arbeitsaufträge als
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auch das Novum des LehrLernarrangements54 gegen ein effektives intentionales Lernverhal

ten, das ausschließlich routiniert abläuft.

Demnach lässt sich das Nutzungsdefizit metakognitiver Kompetenzen schwerlich mit

Verweis auf den unbewussten Strategiegebrauch der Auszubildenden als Äquivalent des Lern

erfolgs erklären. Vielmehr scheinen die kognitiven und ressourcenbezogenen Strategien ei

ne notwendige, jedoch keine hinreichende Bedingung für ein erfolgreiches Lernhandeln in

komplexen betrieblichen Arbeitssituationen zu sein. Dies unterstreicht zwar die Bedeutung

der metakognitiven Regulation des Lernens im Handlungskontext der vorliegenden Studie

(BLA), jedoch bleibt weiterhin die Frage offen, warum das pädagogische Treatment keine

signifikanten Veränderungen im kritischreflexiven Denken der Auszubildenden hervorruft.

Für das Ausbleiben des Interventionseffekts finden sich verschiedene Interpretationsansätze,

die sich der Aufklärung des Phänomens aus kontextueller, personenbezogener oder metho

dologischer Perspektive nähern.

3.2.2.1 Situationsmerkmale

Beim SGL variiert das lernstrategische Erleben und Verhalten in Abhängigkeit von den

Personen und Situationsmerkmalen (Schunk, 2001; Zimmerman, 2001). Letztere richten

den Blick auf die Konzeption des BLA, der ein KonstruktionsInstruktionsdesign zugrun

de lag, das dem Ansatz der impliziten Förderung lernstrategischer Fähigkeiten folgte. Es

entstanden situierte Lernumwelten, die an relevanten Positionen prozessbegleitende Hin

weise enthielten, welche – neben kognitiven und ressourcenbezogenen Strategien – auf die

Aktivierung metakognitiver Prozesse (Planung, Überwachung und Kontrolle) ausgerichtet

waren. Die Entwicklung und Integration der Unterstützungsangebote erfolgte unter Berück

sichtigung der Implikationen für die Gestaltung computergestützter Lernhilfen, wie sie der

aktuellen Forschungsliteratur zu entnehmen sind (vgl. Kap. 1.1.2 und Bd. 1 , Kap. 1.3.3.2).

Es fällt entsprechend schwer, die Evaluationsergebnisse auf konzeptionelle Mängel zu

rückzuführen, zumal sich empirische Evidenz dafür findet, dass sich gerade metakognitive

Kompetenzen „gut durch wenig direktive Instruktionen z. B. prozessbezogene Aufforderun

gen [prompting]“ (Wirth & Leutner, 2006, S. 179) in computerbasierten Lernumgebungen

fördern lassen (Bannert, 2003; Lin & Lehman, 1999). Allerdings ist dies – auf Seiten der

Lernenden – an verschiedene Voraussetzungen gekoppelt wie beispielsweise eine entspre
54 Im Vorfeld der empirischen Studie wurden die Versuchsteilnehmer befragt, ob sie im Rahmen der Berufs

ausbildung bereits Erfahrungen im ELearning oder BL sammeln konnten. Dies traf – im Sinne der auftrags
orientierten Bearbeitung von Lernaufgaben – auf keinen der Auszubildenden zu.
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chende Wahrnehmung und Akzeptanz der Hilfsangebote, die Verfügbarkeit metakognitiver

Techniken (Methodenrepertoire) oder die generelle Bereitschaft (Volition) bzw. Motivation

zur aktiven Überwachung des eigenen Lernverhaltens. Damit rücken die personenbezogenen

Merkmale der Auszubildenden in den Fokus der Betrachtungen.

3.2.2.2 Personenmerkmale

Die Wahl des indirekten Förderansatzes erfolgte unter Berücksichtigung der folgenden Prä

missen. Es gilt als gesichert, dass die allgemeinbildende Schule „aufgrund des zentralen Stel

lenwertes des Lernens bei der Etablierung und Förderung von Lernstrategien eine entschei

dende Rolle“ (Artelt, 2006, S. 337) spielt. Ferner lässt sich zeigen, dass bereits Grundschüler

über einfache Strategien verfügen, die sie spontan und lernwirksam einsetzen können (Has

selhorn, 1992; Hasselhorn & Gold, 2017; Schneider & Lockl, 2006; Wessels, 1994). Im Ver

lauf der schulischen Entwicklung wird der Lernstrategiegebrauch weiter ausdifferenziert und

zum Ende der Sekundarstufe I verfügen die Lernenden über ein ähnlich breit ausgeprägtes

Strategierepertoire wie lernerfahrene Erwachsene (Baumert, 1993), was auch komplexe und

metakognitive LS einschließt (Baumert & Köller, 1996; Hasselhorn & Gold, 2017).

Mit diesem Methodenkoffer treten die Schüler in die Sekundarstufe II respektive be

rufliche Erstausbildung ein. Dort werden die lernstrategischen Fähigkeiten – mit zunehmen

dem Alter und damit verbunden komplexeren Lernanforderungen – sukzessive weiterentwi

ckelt und flexibilisiert. Die volle Strategiereife55 wird im frühen Erwachsenenalter (18 Jah

re; Havighurst, 1972; Krampen & Reichle, 2008) erreicht, welche sowohl mit Blick auf das

Durchschnittsalter (M = 20.87) als auch die schulische Vorbildung (mindestens Hauptschul

abschluss) für die gewerblichtechnischen Auszubildenden angenommen wurde. Soweit die

Argumente und theoretischen Überlegungen, welche der Entscheidung für die implizite För

derung der LS vorausgingen. Indes wecken die empirischen Ergebnisse zumindest Bedenken,

ob diese Annahmen für die metakognitiven Strategien der Studienteilnehmer haltbar sind,

was zugleich danach verlangt, den metakognitiven Entwicklungsstand der Untersuchungs

teilnehmer nochmals kritisch zu hinterfragen.

55 Eine detaillierte Darstellung der entwicklungspsychologischen Phasen auf demWeg zur vollen Strategiereife
sowie der dabei zu überwindenden Hindernisse (Mediations, Produktions und Nutzungsdefizit) findet der
Rezipient bei Hasselhorn (1992) oder Hasselhorn und Gold (2017).
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Strategiereife der Auszubildenden

Die vorbenannten Zweifel werden durch die Einschätzungen von Friedrich undMandl (2006)

genährt. Im Handbuch Lernstrategien kommen die Autoren zu dem Schluss, dass a) trotz ve

hementer bildungspolitischer Forderungen, b) trotz des Status der Schlüsselqualifikation und

c) trotz der Formulierungen von Erwartungshorizonten in Lehrplänen und Bildungsstandards

„der Erwerb von Lernstrategien [...] bisher eher ein Nebenprodukt ist“ (Friedrich & Mandl,

2006, S. 17). Dort heißt es weiter, dass sich Fördermaßnahmen zwar vergleichsweise leicht

in den Schulalltag implementieren lassen, dies jedoch selten systematisch erfolgt. Ähnlich er

nüchternd fällt das Urteil von Artelt (2006) aus, welche auf Basis der deutschen PISADaten

resümiert, „dass es nur relativ wenig Schulen gibt, die hinsichtlich der Förderung der Häufig

keit des Einsatzes von Lernstrategien deutlich herausragen“ (S. 342) „und Lehrende oft nicht

wissen, wie sie sich diesen Aufgaben nähern sollen“ (S. 346).

Damit soll nicht bestritten werden, dass die allgemeinbildende Schule der ideale Ort für

den systematischen Aufbau von Lernkompetenzen ist, was für die Erstvermittlung der Stra

tegien ebenso gilt wie für die fach und klassenstufenübergreifende Übung und Anwendung

(Friedrich, 1997, 1999). Wenn jedoch das Potential nicht ausgeschöpft wird, dann ist auch

nicht auszuschließen, dass die Lernenden am Ende der Schulzeit über einen weniger gut aus

gestattetenWerkzeugkoffer verfügen. Ferner sind entsprechendeMängel vor allem imBereich

der metakognitiven Kompetenz zu erwarten, deren Genese erst vergleichsweise spät einsetzt

(Hasselhorn & Gold, 2017). Der zentrale Grund hierfür liegt – neben der Komplexität und

Multidimensionalität der Strategien – in der engen Kopplung an die Herausbildung der kogni

tiven Prozesse erster Ordnung. Unter Berücksichtigung der Funktionsweise des lernstrategi

schen Regelkreises (Klassifikationstrias; vgl. Bd. 1, Kap. 1.3.2.2) müssen diese angemessen

entwickelt und diversifiziert sein, damit das eigene Lernverhalten einer entsprechenden Su

pervision und dynamischen Orchestrierung bedarf. Unter der Annahme, dass die Heranwach

senden mit einem defizitären metakognitiven Methodenrepertoire in die berufliche Ausbil

dung eintreten, ist es durchaus denkbar, dass die implizite Förderung erfolglos bleibt, denn

der Einsatz strategieaktivierender Lernumgebungen kann die intendierte Wirkung verfehlen,

wenn den Lernenden die individuellen Voraussetzungen fehlen (Friedrich & Mandl, 2006).

In diesem Fall wären die Lernkompetenzen zunächst „durch remediale Trainingsmaßnah

men aufzubauen“ (Friedrich &Mandl, 2006, S. 17). Allerdings lassen verschiedene Arbeiten

(Chen & Klahr, 1999; Klahr & Nigam, 2004; Njoo & de Jong, 1993) daran zweifeln, dass
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sich instrumentelle Unterstützungsangebote, deren Stärken in der Strategieaktivierung liegen,

auch gut zur Vermittlung neuer Strategien eignen. Insbesondere dann nicht, „wenn Lerner

mit unbekannten Lernumgebungen konfrontiert werden“ (Wirth & Leutner, 2006, S. 180).

Das spricht für den Einsatz direktiver Lehrmethoden, die im Kapitel 1.3.3.1 (Bd. 1) unter

dem Ansatz der direkten Förderung lernstrategischer Kompetenzen vorgestellt wurden. Die

kognitiven Strategietrainings könnten dem komplexen Problemlösen im BLA vorgeschaltet

werden, jedoch weisen Weinert und Schrader (1997) darauf hin, dass eine in separaten Kur

sen zum Lernen lernen stattfindende und von curricularen Inhalten losgelöste Unterrichtung

von Strategien ebenfalls ungünstig ist. Dies birgt vor allem die Gefahr des Aufbaus von trä

gem Lernstrategiewissen, was sowohl die Arbeiten zur Kluft zwischen Wissen und Handeln

(Gerstenmaier &Mandl, 2000; Gruber, Mandl & Renkl, 2000) als auch zum Strategietransfer

(vgl. Bd. 1, Kap. 1.3.3.1) nahelegen.

Es scheint daher zielführender, die Inhalts und Strategievermittlung nicht gänzlich von

einander zu entkoppeln, sondern die Lernstrategietrainings in das BLA einzubetten und damit

die expliziten und impliziten Förderansätze zu kombinieren. Dafür sprechen auch die spezifi

schen Vor und Nachteile der Methoden (vgl. Bd. 1, Kap. 1.3.3), die ebenfalls eine gemischte

Inhalts und Prozessorientierung anregen (Friedrich & Mandl, 2006). Entsprechende Kon

zepte halten die Ansätze der processoriented instruction (Vermunt, 1995) oder des cognitive

apprenticeship (Collins et al., 1989) bereit. Für die Gestaltung der computergestützten Lern

umgebung bedeutet dies, dass die Inhalts zugunsten der Strategievermittlung anfänglich re

duziert wird, um die individuellen metakognitiven Kompetenzen für das SGL sukzessive auf

und auszubauen. Anschließend werden die direktiven Instruktionen schrittweise verringert

und durch optionale und instrumentelle Hinweise abgelöst, um den Auszubildenden ausrei

chend Freiheitsgrade für den praktischen Einsatz und Gebrauch des Erlernten einzuräumen.

Da der Erwerb und die Nutzung metakognitiver Strategien „ein mühsames Geschäft“ (Has

selhorn & Gold, 2017, S. 97) ist, sollten die kognitiven Trainings möglichst intensiv sein.

Dies lässt sich durch „kleine Trainingsgruppen und viele Trainingssitzungen“ (Hasselhorn,

1992, S. 57) sowie eine „Variation der Aufgabenanforderungen und Lerninhalte“ (Hassel

horn, 1992, S. 57, Hervorhebungen im Original) erreichen.

Unter der Voraussetzung, dass weiterführende Studien eine defizitäre Entwicklung der

metakognitiven Kompetenzen stützen, würden die Kriterien für eine langfristige Implemen

tation des (adaptierten) BLA in den betrieblichen Ausbildungsalltag sprechen. Hierbei gilt

es zu berücksichtigen, dass sowohl die Anwendung als auch der Aufbau von metakognitiven
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Strategien mit einer Belastung des Arbeitsgedächtnisses einhergeht, was umso wichtiger ist,

da auch die Prozesse des problemlösenden Denkens eben jene Kapazitäten des working me

mory beanspruchen (vgl. Bd. 1, Kap. 1.2.2.1). Ein entsprechender Ressourcenkonflikt kann

negative Folgen haben. Diese stehen im Mittelpunkt des folgenden Kapitels, denn sie eröff

nen zugleich einen weiteren Zugang zur Erklärung des Aktivierungsdefizits metakognitiver

Prozesse, der sich dem Phänomen nicht über die mangelnde Strategiereife der Auszubilden

den, sondern die kognitive Architektur der menschlichen Informationsverarbeitung nähert.

Kapazitätsbelastung und grenzen des Arbeitsgedächtnisses

In der Literatur besteht Einigkeit darüber, dass der intentionale und bewusste Einsatz von

Lernstrategien „Anteile der begrenztenKapazität desArbeitsgedächtnisses verbraucht“ (Has

selhorn, 1992, zit. in Hasselhorn&Gold, 2017, S. 90, Hervorhebungen imOriginal). Dies gilt

insbesondere für komplexe, wenig vertraute und metakognitive Strategien. Letztere überneh

men als Leitzentrale des kognitiven Systems eine Kommandofunktion und weisen somit „ei

ne funktionale Überlappung zur zentralen Exekutive des Arbeitsgedächtnisses“ (Hasselhorn

& Gold, 2017, S. 95; vgl. auch Baddeley, 1997, 2001 zum modularen Arbeitsgedächtnismo

dell) auf. Zugleich wird das Arbeitsgedächtnis im Rahmen der Problemlösung erheblich be

ansprucht, um die Hindernisse und Barrieren auf dem Weg zum angestrebten Zielzustand zu

überwinden (vgl. Bd. 1, Kap. 1.2.2 und 1.2.2.1). Im Zuge dessen sind u. a. Zwischenziele und

ergebnisse zu berücksichtigen, eine angemessene Problemrepräsentation aufrecht zu erhal

ten, MittelZielAnalysen anzustellen, Lösungswege abzuwägen sowie hypothesentestende

Prozeduren durchzuführen (Newell & Simon, 1972; Reimann, 1998; Sweller, 1988). Folglich

konkurrieren die kognitiven Verarbeitungsprozesse der Problemlösung und des Lernstrategie

gebrauchs um die begrenzten Ressourcen der mentalen Werkbank des Denkens (vgl. Lang,

2000 zum limited capacity model). Dieses Spannungsverhältnis wurde zusätzlich durch die

Dynamik der Problemsituation (Zeitdruck) verschärft. Die Lernenden waren aufgefordert,

zwei komplexe betriebliche Problemstellungen je Workshop zu lösen, was die praktische

Umsetzung (Ausführen) sowie Bewertung und Reflexion (vgl. Kap. 1.1.2 zu den Phasen der

LTM und LRS) im Beisein der betrieblichen Ausbilder einschloss.

In Anbetracht der beschränkten Arbeitsgedächtniskapazität, der vorgegebenen Zeitricht

werte sowie des subjektiv wahrgenommenen Erwartungsdrucks ist nicht auszuschließen, dass

die Auszubildenden einen tradeoff zwischen der Problembewältigung und dem Strategieein
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satz vorgenommen haben, um den cognitive load (Sweller, 2010; Sweller, Van Merriënboer

& Paas, 1998) zu begrenzen. Dies geschieht dann, wenn im Rahmen des Ressourcenkonflikts

verschiedene Entscheidungsoptionen – unter Berücksichtigung der Interdependenz – gegen

einander abgewogen werden, jedoch „keine Option alle bestmöglichen wünschenswerten Ei

genschaftsausprägungen auf sich vereint“ (Wolff, 2014, S. 1716). Der Kompromiss (trade

off ) besteht schließlich darin, sich für die Optimierung einer Zielgröße zu entscheiden, wobei

die Verschlechterung der konkurrierenden Variablen bewusst in Kauf genommenwird (Wolff,

2014). Möglicherweise mündeten die individuellen KostenNutzenAbwägungen der Auszu

bildenden in einem ungünstigen Ergebnis für den Einsatz der metakognitiven LS, wonach

sie als weitestgehend verzichtbare kognitive Belastung eingeordnet wurden. Infolgedessen

könnte es zur aktiven Vernachlässigung bzw. Nichtbeachtung der metakognitiven prompts

gekommen sein.

Es wird deutlich, dass die kognitive Architektur des problemlösenden Denkens und stra

tegischen Lernens durchaus Interpretationsspielräume bietet, um dasNutzungsdefizit metako

gnitiver Kompetenzen bei gleichzeitiger Steigerung des kognitiven und ressourcenbezogenen

Lernstrategiegebrauchs zu erklären. Gleiches gilt für die korrespondierende Wahrnehmung

und Berücksichtigung der integrierten Lernhilfen. Damit in Verbindung stehend drängt sich

die Frage auf, wie sich der Einsatz metakognitiver Strategien gestaltet, wenn die Lernen

den bei der Bewältigung der betrieblichen Arbeitsaufträge weder unter Zeit noch Erwar

tungsdruck stehen. Dies verlangt nach der Konstituierung einer entspannten Lernsituation.

Zwar müsste damit – zumindest temporär – ein zentrales Attribut komplexer Probleme (Dy

namik; vgl. Bd. 1, Kap. 1.2.1) aufgegeben werden, was jedoch unter Berücksichtigung des Er

kenntnisgewinns durchaus vertretbar scheint, zumal das abgewandelte LehrLernsetting auch

Antworten darauf verspricht, ob es den gewerblichtechnischen Auszubildenden an den Vor

aussetzungen (metakognitives Methodenrepertoire; vgl. Strategiereife der Auszubildenden

in diesem Kapitel) fehlt oder dieses im Rahmen der vorliegenden Studie nur nicht aktiviert

wurde.

Diese Gedankengänge werden im Kapitel 3.2.3 aufgegriffen und versuchsplanerisch ver

tieft. Im Zuge dessen werden auch die Schwächen und Grenzen des Messinstruments der

vorliegenden Studie berücksichtigt und vor dem Hintergrund der offenen Fragestellungen

kritisch überdacht. Das Erhebungsverfahren steht auch im Mittelpunkt der nachfolgenden

Ausführungen. Anhand der faktoriellen Validität des LIST wird geprüft, inwiefern der dia
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gnostische Zugang einen Beitrag zur Aufklärung des fehlenden Interventionseffekts leisten

kann.

3.2.2.3 Methodenkritik

Die methodenkritischen Betrachtungen nehmen die Wirksamkeit des pädagogischen Treat

ments an, was sich jedoch – aufgrund von Mängeln des Erhebungsinstruments – nicht in den

Messergebnissen widerspiegelt. Der Erklärungsansatz fußt auf den Studienergebnissen zur

Validierung des LIST, denn bislang konnte weder von den Autoren (Wild & Schiefele, 1994)

noch in Replikationsstudien (Blickle, 1996; Boerner, Seeber, Keller & Beinborn, 2005) die

postulierte Dreiteilung der LS faktorenanalytisch nachgewiesen werden. „Dies gilt insbeson

dere für die Annahme, die metakognitiven Strategien würden neben den ressourcenbezoge

nen und kognitiven Strategien einen eigenen Faktor darstellen“ (Boerner et al., 2005, S. 25).

Vielmehr verteilen sich die metakognitiven Kompetenzen auf eine zweifaktorielle (Blick

le, 1996) oder dreifaktorielle Lösung (Boerner et al., 2005). Demnach ist die Skala zur Er

fassung metakognitiver Kompetenzen nicht nur verbesserungswürdig (Schreiber & Leutner,

1996), sondern auch nicht auszuschließen, dass die Intervention durchaus mit einer Aktivie

rung und erhöhten Nutzungsintensität metakognitiver Fähigkeiten einhergeht, diese jedoch

im Zuge der Datenerhebung verschwimmt.

Belastbar ist der Interpretationsansatz auch mit Blick auf das Kapitel 1.3.2.3 (Bd. 1),

innerhalb dessen auf die idealtypische Differenzierung und konzeptionellen Unschärfe der

Lernstrategieklassifikation (Trias) hingewiesen wurde, was sich in einer mangelnden Trenn

schärfe und häufig multifunktionalem Charakter einzelner Strategien ausdrückt. Dies gilt ins

besondere für die metakognitiven Strategien, die – per definitionem – Überschneidungen

zu den kognitiven und ressourcenbezogenen LS aufweisen, da sie Gegenstand der Planung,

Kontrolle und Regulation sind. Möglicherweise trägt die Operationalisierung des LIST den

theoretischen Schwächen Rechnung. Die Methodenkritik ist – neben den Personen und Um

weltmerkmalen – in die Planungen von Replikationsstudien einzubeziehen, denen das nach

folgende Kapitel gewidmet ist.
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3.2.3 Replikation

Wie in den vorangegangenen Kapiteln wiederholt anklingt, verlangt die Beantwortung der of

fenen Forschungsfragen nach einer Reihe von Replikationsstudien. Unter Replikation wird

die wiederholte Durchführung einer Originalstudie verstanden (Brandt et al., 2014; Erdfelder

& Ulrich, 2018). Wissenschaftstheoretisch werden je nach Autor verschiedene Replikations

typen vorgeschlagen (z. B. Abbuhl, 2012; Schmidt, 2009), die mehr oder weniger starke

Überschneidungen aufweisen. Grundsätzlich unterscheiden sich die Replikationsverfahren

hinsichtlich der Nähe respektive Distanz zur Originalstudie. Dahingehend lassen sich direkte

von konzeptionellen Replikationen abgrenzen (Wirtz, 2020). Erstere verfolgen das übergeord

nete Ziel, die Gültigkeit und Stabilität der Originalbefunde zu prüfen und damit die Glaub

würdigkeit der initialen Forschungsergebnisse zu stützen. Hierzu ist der Untersuchungsauf

bau möglichst originalgetreu zu reproduzieren, was nur bedingte Erweiterungen des Designs

der Vorgängerstudie – beispielsweise zur Identifikation moderierender Drittvariablen – er

laubt (Wirtz, 2020). Daher werden sie auch als exakte oder identische Replikationsstudien

bezeichnet. In Abgrenzung dazu behalten die konzeptionellenWiederholungsstudien den Un

tersuchungsgegenstand und theoretischen Ansatz grundlegend bei, lassen jedoch veränderte

Versuchsbedingungen (z. B. Abwandlung des Untersuchungsdesigns, Methoden) zu.

Welcher Zugang angemessen ist, hängt von den jeweiligen Forschungsfragen der Repli

kation ab. Ungeachtet dessen gilt, dass jede Abweichung vom Original (Forschungsdesign,

Erhebungsverfahren, Stichprobe, Aufnahme von [Dritt]Variablen etc.) offenzulegen und zu

begründen ist. Unter Berücksichtigung dieser Forderungen werden nachfolgend Anregungen

und Vorschläge zur Forschungsmethodik sowie Versuchsplanung unterbreitet und der Kon

zeption möglicher Replikationsstudien zur Orientierung vorangestellt. Der Einstieg erfolgt

über den Wirkverlauf der kognitiven und ressourcenbezogenen Strategien (vgl. Kap. 3.2.1).

Daran anschließend werden die weiteren Forschungsfragen sukzessive aufgegriffen und ein

gebettet. Die damit einhergehenden (konzeptionellen) Adaptionen der Originalstudie werden

ebenfalls aufgezeigt.

3.2.3.1 Zeitreihenanalysen

Der Abbildung 29 sind verschiedene Varianten von Interventionseffekten zu entnehmen, die

sich hinsichtlich des zeitlichen Verlaufs sowie der Niveau und Richtungsänderungen unter

scheiden (vgl. auch Petermann, 1978).Wie imKapitel 3.2.1 ausgeführt, lassen die Ergebnisse
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12

758 Kapitel 12 ! Datenanalyse

1.   Abrupte Niveauänderung.
Die Intervention löst eine sofortige Wirkung aus.

2.   Verzögerte Niveauänderung.
Die Intervention löst eine allmählich einsetzende Wirkung aus.

3.   Temporäre Niveauänderung.
Es tritt eine abrupte Änderung ein, die kontinuierlich abnimmt und auf das Ausgangsniveau
zurückgeht.

4.   Abrupte Richtungsänderung.
Es tritt eine sofort einsetzende Richtungsänderung auf.

5.   Verzögerte Richtungsänderung.
Die Intervention löst eine allmählich einsetzende Trendänderung aus.

6.   Abrupte Variabilitätsänderung.
Die Intervention löst eine allmählich einsetzende, oszillierende Änderung aus.

7.   Kompensatorische Änderung.
Es tritt eine Veränderung in einer Richtung ein, die durch einen entgegengesetzten Trend
ausgeglichen wird.

. Abb. 12.66 Interventionse!ekte in Zeitreihenanalysen

aus, dass die Wirkungen gleich bleiben. Eine andere
Variante wäre, für jede Intervention eine eigene Inter-
ventionsvariable zu kreieren.)

4 Dauerhaft wirkende Interventionen (Stufen-Input).
Beispiel: Wie wirkt sich die Verabschiedung eines
neuen Scheidungsgesetzes, das zu Messzeitpunkt 6 in
Kraft getreten ist und seitdem gilt, auf die Anzahl der
Scheidungen aus? (0000011111 : : :)

Bei einem Interventionsmodell gilt es zu überprüfen,
wie die jeweilige Intervention die Zeitreihe ändert. Das
ARIMA-Modell der Zeitreihe sollte anhand jener Daten
ermittelt werden, die vor dem Zeitpunkt der Interventi-
on liegen. Ist die Periode vor der Intervention zu kurz,
um eine eindeutige Identifikation zu erlauben, schlägt Jen-
kins (1979, S. 72; zit. nach Rottleuthner-Lutter, 1985) vor,
für die Bestimmung des ARIMA-Modells die gesamte
Zeitreihe einschließlich der auf die Intervention folgen-
den Messzeitpunkte zu verwenden.

Die Art der Wirkung, die eine Intervention auslöst,
kann beliebig sein oder vorher hypothetisch festgelegt
und entsprechend überprüft werden. In.Abb.12.66 wer-
den einige Beispiele für mögliche Interventionseffekte
gezeigt (Glass et al., 1975, zit. nach Petermann, 1978,
S. 95).

Für die Berechnung von Interventionsmodellen
werden Transferfunktionen benötigt. Dabei ist die
Transferfunktion der Filter, mit dem die 0/1-kodierte In-
tervention als Inputvariable auf den Output einwirkt (Tho-
me, 2005, S. 176).

Transferfunktionsmodelle Beim dritten Anwendungsfall
der Prüfung von Veränderungshypothesen mittels Box-
Jenkins-Zeitreihenanalyse – den Transferfunktionsmodel-
len – wird nicht nur eine binär kodierte Inputvariable,
sondern eine beliebige andere Zeitreihe als Input be-
rücksichtigt, deren Effekte auf die interessierende abhän-
gige Zeitreihe zu prüfen sind.

Abbildung 29. Beispiele für den zeitlichen Verlauf von Interventionseffekten. Aus: Döring und Bortz (2016,
S. 758).

der vorliegenden Arbeit auf eine temporäre Niveauänderung (vgl. drittes Beispiel in Abb. 29)

der kognitiven und ressourcenbezogenen Strategien schließen, wobei die Details des degene

rativen Verlaufs offenbleiben.

Der Entwicklungsverlauf temporärer Niveauänderungen lässt sich durch den Einsatz von

Zeitreihenanalysen aufdecken (Döring & Bortz, 2016). Eine Zeitreihe entsteht durch die wie

derholte Messung einer (univariat) oder mehrerer (multivariat) abhängiger Variablen in glei

chen Zeitabständen. In Abgrenzung zum pretestposttestdesign der vorliegenden Arbeit wer

den mindestens zwei Messungen im Vorfeld sowie im Anschluss an die Interventionsphase

vorgenommen. Üblicherweise sind Zeitreihendesigns jedoch durch drei oder mehr Vorher

NachherMessungen gekennzeichnet (Schmitz, 1989), wobei die Anzahl der Erhebungen

nach oben nicht begrenzt ist. Shadish et al. (2002) empfehlen bis zu 100 Mzp., um das Poten

tial der Zeitreihenanalyse vollständig auszuschöpfen, wobei die Quantität und Taktung der

Messungen von der hypothetisch angenommenenWirksamkeit der Interventionsmaßnahmen

auf die Entwicklung der Zeitreihe abhängt. Soll beispielsweise die Nachhaltigkeit der Effekte
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Tabelle 14

Mehrfacher Zeitreihenversuchsplan mit Kontrollgruppe
Gruppe Pretest Treatment Posttest

EG O1,1 O1,2 O1,i X O1,i+1 O1,i+2 O1,j

KG O2,1 O2,2 O2,i  O2,i+1 O2,i+2 O2,j

Anmerkungen. EG = Experimentalgruppe. KG = Kontrollgruppe. Ox,j = observation mit x = Gruppenzugehö
rigkeit und i, j = Anzahl der Messung.

eines einmaligen kurzfristigen Vokabeltrainings untersucht werden, dann wären – unter Be

rücksichtigung der Erkenntnisse der Gedächtnispsychologie (Vergessenskurve; Ebbinghaus,

1885) – tägliche Lernerfolgskontrollen empfehlenswert, welche direkt im Anschluss an das

Treatment einsetzen. Für die lernstrategischen Kompetenzen vermuten die Autoren der vor

liegenden Arbeit einen stetigen Zerfall der Interventionseffekte. Diese Veränderungen lassen

sich durch Wiederholungsmessungen aufzeigen, die den jeweiligen Nachtests im zeitlichen

Abstand von drei Wochen folgen. Somit ergäbe sich eine Zeitreihe von fünf Erhebungen für

den Zeitraum zwischen Aus und Wiedereinsetzen des pädagogischen Treatments (drei Mo

nate; vgl. Kap. 1.3).56 Die Intervalle sind flexibel. Insofern die Messungen im Anschluss

an das erste Treatment eine diskontinuierliche (z. B. frühzeitige, massive) Degeneration des

Lernstrategiegebrauchs der Auszubildenden nahelegen, können die Erhebungszeitpunkte im

Anschluss an die nachfolgenden Interventionsphasen entsprechend verdichtet werden.

Neben der Anzahl an Erhebungszeitpunkten unterscheiden sich die Versuchsdesigns von

Zeitreihenanalysen hinsichtlich der untersuchten Gruppen. Es werden einfache von mehrfa

chen Versuchsplänen abgegrenzt. Während einfache Zeitreihenversuchspläne ausschließlich

Veränderungen in Einzelgruppen (Treatmentgruppe) untersuchen, erfolgen die Datenerhebun

gen bei mehrfachen Zeitreihendesigns in verschiedenen (mindestens zwei) Gruppen. Unter

Berücksichtigung der in Kapitel 3.2.1 skizzierten Bedrohungen der internen Validität quasi

experimenteller Untersuchungen empfiehlt sich für die Replikationsstudien der Einsatz eines

mehrfachen Zeitreihenversuchsplans (vgl. Tab. 14). Die Datenerhebungen erfolgen in bei

den Versuchsgruppen parallel, d. h. die Anzahl und Zeitpunkte der Messungen sind identisch.

Wie die Tabelle 14 weiter zeigt, besteht der einzige Unterschied im Treatment, das nur die

Teilnehmer der Experimentalgruppe erhalten, wohingegen die Kontrollgruppe ausschließlich

den Einflüssen des zwischenzeitlichen Geschehens unterliegt.

56 Dies schließt den jeweiligen Posttest des vorangegangenen Treatments sowie den Pretest der darauffolgen
den Interventionsphase ein.
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Ebenso wenig wie die Erhebungszeitpunkte ist die Anzahl der Gruppen oder Wieder

holungen des Treatments in mehrfachen Zeitreihendesigns beschränkt, wobei gilt, dass so

wohl die Aufnahme weiterer Interventionsgruppen als auch die wiederholte Durchführung

des Treatments zur Steigerung der internen Validität beiträgt (Döring & Bortz, 2016). Die

Aufwertung erklärt sich mit Blick auf die daraus resultierenden Möglichkeiten. Beide An

sätze erlauben es, die Situationsmerkmale des SGL systematisch zu manipulieren, d. h. die

Gestaltung und Integration bzw. Darbietung der prozessbezogenen Hilfestellungen zu vari

ieren oder anderweitige Adaptionen am methodischdidaktischen Design (vgl. Kap. 1.1.2)

vorzunehmen. Dies trägt zum differenzierten Verständnis der lernstrategischen Wirksamkeit

einzelner Interventions und Designelemente (prompts, scaffolds, Medienarten, Arbeitsfor

men etc.) sowie deren Kombination im BLA bei, denn die Ergebnisse der vorliegende Ar

beit liefern zwar empirische Evidenz für den Effekt des pädagogischen Treatments als Gan

zes, lassen jedoch beispielsweise offen, ob sich die jeweiligen instrumentellen Lernhilfen

in ihrem Aktivierungsgrad ähneln bzw. unterscheiden oder spezifische Kombinationen ei

nen unterschiedlichen Wirkungsgrad aufweisen. Die wiederholten Interventionen bieten den

zusätzlichen Vorteil, dass sich – neben den Unterstützungsangeboten – auch die zeitlichen

Parameter (Interventionsdauer und intervall57) variieren lassen.58 Die jeweiligen Zeiträume

können entweder hypothetisch (a priori) festgelegt oder sukzessive – unter Berücksichtigung

der vorangegangenen Ergebnisse (a posteriori) – angepasst werden.

Zusammenfassend versprechen die Zeitreihen – je nach Versuchsplan – Erkenntnisse

hinsichtlich des Zusammenhangs von Übungszeit und Lernstrategiegebrauch, möglicher Pla

teaubildungen sowie Unterschieden in den zeitlichen Verläufen der Niveauänderungen. Idea

lerweise schließen die Replikationsstudien mit einer differenzierten Aussage zum optimalen

Verhältnis von Treatmentdauer und intervallen sowie detaillierten Empfehlungen zur Ausge

staltung des BLA hinsichtlich der (impliziten) Förderung lernstrategischer Kompetenzen in

der betrieblichen Ausbildung. Aufgrund der Parallelen im zeitlichen Verlauf der Interventi

onseffekte (temporäre Niveauänderung) gilt dies gleichermaßen für die Entwicklung der PLF

(vgl. Kap. 3.2.1).

57 Zeitraum zwischen dem Aus und Wiedereinsetzen des pädagogischen Treatments.
58 Im Prinzip gilt dies auch für betweendesigns mit mehreren Interventionsgruppen, allerdings wäre dies an

die Akquise einer (vergleichsweise) großenAnzahl vonVersuchsteilnehmern gebunden, was insbesondere in
der betrieblichen Ausbildung eine enorme Herausforderung darstellt. Aus testökonomischen Überlegungen
ist zu bezweifeln, dass der damit verbundene Aufwand in einem angemessenen Verhältnis zum erwarteten
Erkenntnisgewinn steht.
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Forschungsmethodische und testökonomische Einordnung

Während quasiexperimentelle Designs (Feldstudien) vor allem extern valide sind, zeichnen

sich mehrfache Zeitreihenanalysen zusätzlich durch einen hohen Grad an interner Validi

tät aus. Grund hierfür sind zum einen die Mehrfachmessungen, welche die Kontrolle ver

schiedener Störfaktoren wie Reifung, Testeffekte, Veränderung der Messinstrumente sowie

statistischer Regression ermöglichen. Zum anderen erlaubt die Implementierung einer Ver

gleichsgruppe, die Einflüsse des zwischenzeitlichen Geschehens zu kontrollieren. Somit be

gegnen mehrfache Zeitreihenversuchspläne den meisten Bedrohungen der internen Validität

empirischer Arbeiten (vgl. Kap. 3.2.1) und lassen dementsprechend kaum Raum für alterna

tive Erklärungen der Studienbefunde. Folglich zählen sie zu den aussagekräftigsten quasi

experimentellen Forschungsdesigns (Shadish et al., 2002), die rein experimentellen Untersu

chungsplänen nur marginal nachstehen (z. B. fehlende Randomisierung der Studienteilneh

mer).59 Weitere Vorteile des Zeitreihendesigns liegen darin, dass mit vergleichsweise kleinen

Stichprobengrößen operiert werden kann und sich Veränderungsprozesse sowohl auf Grup

penebene als auch „auf Ebene einzelner Studienteilnehmer (individuelle Prozesse, Einzelfall

studien)“ (Hertel, Klug & Schmitz, 2010, S. 57) abbilden lassen.

Trotz der dargestellten Vorteile finden Zeitreihenanalysen nur selten Anwendung (Sha

dish et al., 2002). DieGründe dafür liegen in derKomplexität des Forschungsdesigns und dem

damit verbundenen Untersuchungsaufwand. Sowohl die Interventionen als auch die Erhebun

gen stellen einen nicht zu unterschätzenden Eingriff in die natürlichen Umweltbedingungen

(Handlungsfelder) der untersuchtenMerkmalsträger (Auszubildenden) und damit zugleich in

die betrieblichen Arbeitsprozesse und Ausbildungsaktivitäten der KMU dar. Daher setzt die

Versuchsplanung der Zeitreihenanalysen eine enge Abstimmung mit den Ausbildungsbetrie

ben voraus, um die wiederkehrenden Feldaufenthalte (Intervention und/oder Datenerhebun

gen) bestmöglich in das betrieblicheAlltagsgeschehen einzubetten. Nichtsdestotrotzmuss die

Feldforschung zumeist Restriktionen des optimalen Versuchsdesigns (z. B. aufgrund organi

sationaler Rahmenbedingungen oder forschungsethischer Gesichtspunkte) hinnehmen, was

die fehlende Kontrollgruppe der vorliegenden Studie belegt (vgl. Kap. 3.2.1). Folglich muss

es übergeordnetes Ziel des Abstimmungsprozesses sein, einen begründeten Kompromiss zwi

schen wissenschaftlichem Erkenntnisgewinn und praktischer Realisierbarkeit zu finden. Ein

59 Insofern es die organisationalen Rahmenbedingungen der Feldstudien erlauben, lässt sich die interne Vali
dität zusätzlich durch die Kontrolle personengebundener Störvariablen (Parallelisierung, Matching, Cluster
Randomisierung) steigern.
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zentraler Aspekt dieses Interessenausgleichs ist der geschätzte Zeitaufwand für die Datener

hebungen, der in Zeitreihenanalysen – aufgrund der Vielzahl an Messungen – eine besondere

Gewichtung erfährt. Die Zumutbarkeit ist eng an dieWahl der Erhebungsverfahren gekoppelt,

welche bestenfalls eine hohe Messqualität und Testökonomie vereinen. Demzufolge sind die

Forschungsmethoden im Vorfeld der Replikationsstudien gründlich abzuwägen und zu dis

kutieren. Dies ist Aufgabe des nachfolgenden Kapitels. Hierbei ist – unter Berücksichtigung

der methodenkritischen Überlegungen (vgl. Kap. 3.2.2.3) sowie der erweiterten Fragestel

lungen – beispielsweise zu klären, inwiefern am LIST als ökonomisches Messinstrument zur

Erfassung des Lernstrategiegebrauchs festgehalten werden kann.

3.2.3.2 Erhebungsmethoden

In der vorliegenden Studie wurden die lernstrategischen Kompetenzen der Auszubildenden

mit einer auf den betrieblichen Kontext angepassten Version des LIST erhoben. DieWahl des

Fragebogenverfahrens erfolgte auf Grundlage der Faktorenstruktur (Dreiteilung; vgl. Bd. 1,

Kap. 1.3.2.2 und 1.3.4.3) und testtheoretischer Gesichtspunkte (vgl. Bd. 1, Kap. 1.3.4). Al

lerdings finden sich in der Forschungsliteratur auch einschlägige Arbeiten, welche die Vali

dität der Lernstrategieinventare anzweifeln (Artelt, 2000a, 2000b; Artelt & Schellhas, 1996;

Lompscher, 1996; Stebler & Reusser, 1997; Vogel, Gold & Mayring, 1998). Die Autoren ar

gumentieren, dass Fragebögen nicht die eigentliche Ausführung einer Lernhandlung, sondern

lediglich die erinnerte Anwendung von Strategien in entsprechenden Anforderungssituatio

nen erheben. Infolgedessen wird die Frage aufgeworfen, ob die retrospektiven Selbsteinschät

zungen mit dem tatsächlich gezeigten Lernstrategiegebrauch übereinstimmen (Lompscher,

1994) oder die Fragebögen nicht vielmehr allgemeine Einstellungen zum Lernen (Artelt,

2000b) bzw. Prädispositionen (Biggs, 1993) oder Lernpräferenzen (Baumert, 1993) erfassen.

Dementsprechend sind die auf der Reflexionsebene (gedächtnisbasierte Strategienennungen)

gewonnenen Ergebnisse durch Analysen auf der Handlungsebene (tatsächliche Strategiean

wendung) abzusichern (Artelt, 2000b; Lompscher, 1994, 1996; vgl. auch Campbell & Fiske,

1959 zu multipler Operationalisierung sowie Kap. 3.1.1.1 zur Triangulation und Kap. 3.1.1.2

zur Konstruktvalidität).60

60 An anderer Stelle werden die verschiedenen Zugänge zur Erfassung von LS in Online (Handlungsebene)
und Offline (Reflexionsebene) unterschieden (Zimmerman, 2008). Während die Nomenklatur voneinander
abweicht, wird inhaltlich das Gleiche beschrieben. Daher werden die Begriffe nachfolgend synonym ver
wendet.
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Die empirischen Arbeiten zur Konkordanz von Selbstauskünften und Handlungsdaten

sind rar und die Ergebnisse nicht eindeutig. Während einige Autoren (Lonka, Lindblom

Ylänne & Maury, 1994; Nolen, 1988) substantielle Übereinstimmungen berichten, verweist

ein weitaus größerer Teil empirischer Arbeiten auf deutliche Diskrepanzen (Artelt, 2000a,

2000b; Artelt & Moschner, 2005; Artelt & Schellhas, 1996; Chi, 1984; Christensen, Mas

sey & Isaacs, 1991; Lind & Sandmann, 2003; Lompscher, 1995, 1996; Patrick & Middleton,

2002; Spörer, 2009; Spörer & Brunstein, 2006) bis hin zu Nullkorrelationen (Spörer, 2004).

Je nach Studie neigen die Lernenden entweder dazu, die individuelle strategische Performanz

und Kompetenz im Rahmen der Fragebogenerhebungen zu überschätzen oder Strategien zu

benennen, die im eigentlichen Lernprozess nicht zur Anwendung kommen bzw. nicht gezeigt

werden (Artelt, 2000b; Baker & Brown, 1984; Chi, 1984). Diese Art der Urteilsverzerrung

beschreiben Nisbett und Wilson (1977) unter dem Phänomen des telling more than we can

know.

Ein vielversprechender Ansatz zur Erklärung des mangelnden Zusammenhangs der

Offline vs. OnlineDiagnostik findet sich bei Lompscher (1994, 1996), welcher die Bedin

gungen für verlässliche Berichte des Lernstrategiegebrauchs zusammenfasst. Demnach setzt

die Verwertbarkeit retrospektiver Daten – neben motivationalemotionalen Aspekten – vor

allem die Reflexionsbereitschaft sowie Fähigkeit der Lernenden voraus, „Fragen zu Stra

tegien auf Lernanforderungen und Lernerfahrungen zu beziehen und auf dieser Grundlage

Entscheidungen zu treffen“ (Lompscher, 1994, S. 127; vgl. auch Czerwanski, Solzbacher &

Vollstädt, 2002; Spörer & Brunstein, 2006).

Sind diese Voraussetzungen nicht gegeben, werden weniger die erinnerten Strategien als

vielmehr Kenntnisse und implizite Bewertungen bezüglich „der Nützlichkeit oder Angemes

senheit eines Strategiegebrauchs“ (Spörer, 2004, S. 48) erfasst. Das Antwortverhalten der

Befragten erfolgt dann entweder sozial erwünscht (Garner & Alexander, 1989) oder orien

tiert sich an causal theories (Nisbett & Wilson, 1977) respektive CommonSenseTheorien

(Heckhausen & Heckhausen, 2010), indem auf Basis allgemeiner Erkenntnisse und Vermu

tungen bewertet wird, welche der Aussagen sich positiv auf das Lernen auswirken. Hierfür

kann es ausreichend sein, die Items „gewissermaßen als Angebot zu betrachten, das man auf

die eigenen Lernerfahrungen beziehen und als nützlich, sinnvoll etc. einschätzen kann (ohne

sie bisher verwendet zu haben)“ (Lompscher, 1998, S. 9). Der Rückgriff auf implizite Kau

saltheorien ist insbesondere für jüngere Schüler anzunehmen, deren Reflexionskompetenzen

noch nicht in dem erforderlichen Maß ausgereift sind, um valide Auskünfte zum Lernstra
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tegiegebrauch zu geben und deren Selbstberichte dementsprechend weniger aussagekräftig

sind. Im Vergleich dazu verfügen ältere Schüler aufgrund des schulischen Entwicklungsni

veaus „über integriertere und optimiertere Lernstrategien“ (Artelt & Schellhas, 1996) und

eine ausgereiftere Reflexionsfähigkeit (Lötscher, 2010). Gestützt wird diese Interpretation

durch die Arbeit von Artelt (2000b), welche zeigt, dass „die Tendenz zur Selbstüberschät

zung in den höheren Klassenstufen“ (S. 8) sinkt.

Unter Berücksichtigung des Alterseffekts lernstrategischer Selbstauskünfte kommt Spö

rer (2004) zu dem Schluss, dass der Einsatz von Fragebogenverfahren „nur bei solchen Lern

gruppen sinnvoll [ist], die bereits genügend über das eigene Lernverhalten reflektieren kön

nen, [...] über vielfältige Lernerfahrungen [...] verfügen und damit eine individuelle Lern

geschichte besitzen“ (S. 34). Dieser Zustand wird an anderer Stelle als Strategiereife (Has

selhorn & Gold, 2017; vgl. Kap. 3.2.2.2) beschrieben, die durch den spontanen, effizienten,

routinierten und selbstgesteuerten Einsatz der Strategien im Lerngeschehen gekennzeichnet

ist (Artelt, Beinicke, Schlagmüller & Schneider, 2009; Hasselhorn, 1992; Hasselhorn &Gold,

2017). Wie bereits im Kapitel 3.2.2.2 dargelegt, sprechen verschiedene Arbeiten dafür, dass

die lernstrategische Entwicklung mit dem Übergang in das Erwerbsleben weit fortgeschrit

ten ist. Infolgedessen ist davon auszugehen, dass die Auszubildenden in der Lage sind, vom

realen Lernstrategiegebrauch auf die Strategieaussagen in Fragebögen zu abstrahieren, was

für die Gültigkeit der retrospektiven Selbstberichte spricht. Darüber hinaus ist die freiwilli

ge Teilnahme an der Studie und den damit verbundenen Datenerhebungen als Indiz für die

Reflexionsbereitschaft der Lernenden zu werten.

Nichtsdestotrotz bleibt die vorliegende Arbeit den empirischen Beweis für die Validi

tät des adaptierten LIST schuldig. Damit bleibt zugleich offen, ob und inwieweit auch die

retrospektiven Selbstauskünfte der Auszubildenden durch Antworttendenzen oder implizite

Kausaltheorien verzerrt sind, was für die kognitiven, metakognitiven und ressourcenbezoge

nen Strategien gleichermaßen gilt. Es empfiehlt sich, diese Lücke im Rahmen der Replikati

onsstudien zu schließen, zumal sich in der Literatur auch Hinweise darauf finden, dass sich

die Validitätsmängel möglicherweise nicht nur auf jüngere Grundschüler beschränken (Artelt,

2000b). Auch in anderen Arbeiten wird die grundsätzliche Forderung aufgestellt, den Zusam

menhang zwischen Handlungs und Reflexionsebene zu prüfen (Baumert & Köller, 1996;

Brown, Bransford, Ferrara & Campione, 1983; Perry, 2002; Pintrich & de Groot, 1990), um

Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den Ebenen aufzudecken, Verabsolutierung

in die eine oder andere Richtung zu vermeiden (Lompscher, 1994), zur Modellentwicklung
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und prüfung beizutragen (Artelt, 2000b) und nicht zuletzt empirische Evidenz für die Gül

tigkeit der retrospektiven Selbstberichte in unterschiedlichen Forschungsfeldern zu sammeln.

Überdies räumen die Autoren des LIST selbst ein, dass zum Nachweis der Validität des Fra

gebogenverfahrens „Techniken notwendig [wären], die räumlich und zeitlich näher am Lern

prozess liegen“ (Wild & Schiefele, 1993, S. 323). Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit

untermauern diese Notwendigkeit, was insbesondere mit Blick auf die metakognitiven Stra

tegien gilt (vgl. Kap. 3.2.2).

Die OnlineMessungen sind jedoch nicht nur ein „Validierungsanhängsel“ (Spörer, 2004,

S. 48) der Fragebogenerhebungen, sondern eröffnen darüber hinaus eigene, kreative Zugän

ge zum Forschungsfeld, was die Untersuchung des Lernstrategiegebrauchs unter distinkten

Bedingungen und in spezifischen Handlungskontexten ermöglicht. Infolgedessen erscheint

der Forschungsansatz – die Validität der Selbstberichte vorausgesetzt – besonders geeignet,

um die entwickelten Hypothesen zumAktivierungsdefizit der metakognitiven Strategien (vgl.

Kap. 3.1.2.2) im Kontext des betrieblichen BL zu prüfen. Damit in Verbindung stehend stellt

sich die Frage nach den passfähigen Messinstrumenten. In der Literatur werden verschiedene

Verfahren zur Diagnostik auf der Handlungsebene vorgeschlagen, die – bis auf wenige Aus

nahmen (z. B. Hellmich & Wernke, 2009) – den qualitativen Erhebungsmethoden zuzurech

nen sind (Perry, 2002; Pintrich & de Groot, 1990). Zu den bekanntesten und meistgenutzten

Techniken zählen die qualitative Befragung (Lamnek & Krell, 2016; Wiedemann, 1987) und

qualitative Beobachtung (Adler & Adler, 1994).61 Die jeweiligen Ansätze und zugehörigen

Messinstrumente bergen unterschiedliche Stärken und Schwächen, welche bei der Konzepti

on der Replikationsstudien zu berücksichtigen sind.

Qualitative Befragung

Grundsätzlich lässt sich mit qualitativen Befragungen die komplette Bandbreite und Kom

plexität strategischer Lernaktivitäten abbilden und erfassen. Darüber hinaus wird mit den

offenen Antwortformaten „vermieden, dass Schüler lediglich auf dargebotene Strategien re

agieren“ (Spörer, 2004, S. 65), indem beispielsweise Verständnis und Folgefragen gestellt

werden. Folglich wird nicht nur nach Häufigkeiten (wie oft), sondern auch nach dem wie

und warum des Lernstrategiegebrauchs gefragt. Zweifelsfrei ließen sich diese Kategorien im

Rahmen der Replikationsstudien um Fragen erweitern, die auf das warum nicht abheben. Ein

61 Weitere Erhebungsinstrumente sind Diskurs oder Dokumentenanalysen (vgl. auch Spörer, 2004 für einen
Überblick).
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weiterer Vorteil der verbalen Selbstauskünfte besteht darin, dass sie nicht auf die Analyse

a priori festgelegter Variablen beschränkt sind, sondern auch die Möglichkeit bieten, neue,

bislang unbekannte Strategien zu detektieren, womit sie einen Beitrag zur Modellentwick

lung und Klassifikation von LS sowie der Generierung von Forschungshypothesen leisten

können. Dies ist insofern wichtig, da mitnichten davon auszugehen ist, dass bereits alle lern

strategischen Kompetenzen erschlossen wurden (Friedrich & Mandl, 1992). Dieser Befund

liegt zwar rund drei Jahrzehnte zurück und mutet daher etwas antiquiert an, allerdings finden

sich auch keine gegenteiligen Aussagen der Autoren im Handbuch Lernstrategien (Friedrich

& Mandl, 2006) oder anderen jüngeren Arbeiten zum Gegenstandsbereich, wonach die Be

wertung des Forschungsfelds weiterhin Bestand haben dürfte.

Den Potentialen qualitativer Befragungen ist einschränkend entgegenzuhalten, dass die

Ergebnisdarstellungen auf der Auswertung und Interpretation mündlicher Äußerungen ba

sieren, denn Interviewtechniken verlangen nach der Verbalisierung dessen, was im Kopf der

Lernenden während des Lernprozesses vor sich geht (Ericsson& Simon, 1980; Floden, 1981).

Damit besteht die Gefahr, eloquente Lernende zu bevorteilen (Artelt, 2000b; Spörer, 2004),

wenn ihnen ein besseres lernstrategisches Verhalten als Personen mit weniger gut ausgepräg

ten verbalen Fähigkeiten wie beispielsweise Auszubildenden mit Migrationshintergrund at

testiert wird. Vor diesem Hintergrund stellt sich auch hier die Frage nach der Validität. Wird

im Zuge mündlicher Befragungen tatsächlich die Anwendung oder nicht vielmehr die Fä

higkeit zur Verbalisierung des Lernstrategiegebrauchs erfasst? Darüber hinaus ist kritisch

einzuwenden, dass Interviewtechniken zwar zur Diagnostik auf Handlungsebene herange

zogen werden, was aus methodologischem Blickwinkel jedoch fragwürdig erscheint, denn

augenscheinlich bewegen sich auch Interviews zum strategischen Lernverhalten auf der Re

flexionsebene, da die Lernenden im Anschluss an die Aufgabenbearbeitung zur Anwendung

befragt werden. Die Lernaktivitäten sind folglich abgeschlossen, wonach die Antworten –

analog den Fragebogenerhebungen – auf Grundlage retrospektiver Selbsteinschätzungen er

folgen. Nichtsdestotrotz können Interviews zur Validierung von Fragebogendaten herange

zogen werden, jedoch weniger vor dem Hintergrund der Übereinstimmung von Reflexions

und Handlungsebene als vielmehr im Vergleich verschiedener Formen retrospektiver Selbst

berichte, die zeitlich und räumlich mehr oder minder weit vom Lernprozess entfernt liegen

können. Gerade beim Einsatz von Fragebögen ist es üblich, dass mit „einem erheblichen

zeitlichen Abstand zwischen Handlung und Erhebung nach strategischen Verhalten gefragt“

(Spörer, 2004, S. 51) wird.



Diskussion 143

Die vorbenannten Restriktionen treffen nur zum Teil auf die Methode des periaktionalen

thinkaloud62 (Ericsson & Simon, 1980, 1993) zu, die eine spezielle Variante der qualitativen

Forschungsinterviews darstellt (Döring & Bortz, 2016). Beim periaktionalen Lauten Denken

werden die Akteure zum Beschreiben und Reflektieren der strategischen Prozesse und Lern

aktivitäten während des tatsächlichen Handlungsgeschehens aufgefordert. Die Ergebnisse

werden in sogenannten Denkprotokollen (thinkaloudprotocol) festgehalten. Der entschei

dende Vorteil des Interviewverfahrens liegt in der Gegenwärtigkeit der Verbalisierungen. Je

doch liegt darin zugleich die Schwäche der Befragungstechnik, insbesondere dann, wenn die

Methode auf die Erhebung des lernstrategischen Verhaltens abzielt. Was zunächst paradox

klingt, wird offensichtlich, wenn man bedenkt, dass die introspektive Erhebungsform nach

der kurzfristigen Unterbrechung des eigentlichen Lerngeschehens verlangt, um laut über das

eigene Lernverhalten nachzudenken und das Vorgehen entsprechend zu beschreiben (Gar

ner, 1988). Diese enge Verzahnung von Diagnostik und Intervention birgt die Gefahr der

Interferenz von Lernen, Handlung und Verbalisierung (Ericsson & Simon, 1980). Das daraus

erwachsende Dilemma lässt sich anhand des pädagogischen Treatments der vorliegenden Ar

beit verdeutlichen.

Wie in den Kapiteln 1.2.2.1 und 1.4.2.4 (Bd. 1) aufgezeigt wurde, belastet das problem

lösende Denken und strategische Lernen im BLA die Kapazitäten des Arbeitsgedächtnisses.

Ein hoher cognitive load geht jedoch grundsätzlich mit einer geringeren Verbalisierung der

(meta)kognitiven Prozesse und Lernaktivitäten einher (Ericsson & Simon, 1980). Ferner ist

es unstrittig, dass die Aufforderung zum thinkaloud nicht nur die Unterbrechung des Hand

lungsablaufs verlangt, sondern auch ihrerseits kognitive Ressourcen des Arbeitsgedächtnis

ses bindet, die von der Bearbeitung der komplexen betrieblichen Problemstellungen abge

zogen und auf die Instruktionen, Fragen und Handlungskommentierung verwendet werden.

Damit verbunden stellt sich die grundlegende Frage, ob komplexe Informationsverarbeitungs

prozesse und denkintensive Strategien (z. B. Elaboration) durch die Diagnostik nicht der

art gestört werden, dass „die verbleibenden Fragmente nicht mehr gleichzusetzen sind mit

einem reibungslosen, also ununterbrochenen Bearbeiten der jeweiligen Aufgabe“ (Spörer,

2004, S. 52).

62 In der Literatur werden zwei Formen des Lauten Denkens unterschieden (Döring & Bortz, 2016; Häder,
2006). Während beim periaktionalen thinkaloud die Handlungsaktivitäten während des Geschehens be
schrieben werden (concurrent reports), erfolgen die Verbalisierungen beim postaktionalen thinkaloud im
Anschluss an den Handlungsablauf (videobasiert). Letztere werden auch als retrospektive reports bezeichnet.
Wie der Name erkennen lässt, basiert das postaktionale Laute Denken auf retrospektiven Selbstauskünften
und unterliegt damit den gleichen Nachteilen, wie sie für die Fragebogenverfahren oder die Mehrheit der
Interviewtechniken beschrieben wurden.
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Die handlungsnahe Erfassung des Lernstrategiegebrauchs mittels qualitativer Befragun

gen unterliegt einer weiteren Einschränkung, die wiederum auf alle Interviewtechniken zu

trifft. Diese betrifft die zunehmende Automatisierung der Strategieanwendung und der damit

verbundenen Prozesse des lernstrategischen Handelns (vgl. Kap. 3.2.2.2), denn umso routi

nierter Strategien ablaufen, desto weniger sind sie verbalisierbar (Garner, 1988; vgl. auch

Bd. 1, Kap. 1.2.4.1 zum impliziten Wissen). Auch dies kann zu verzerrten Selbstauskünf

ten (responsebias) führen, wobei es sich hier – in Abgrenzung zum telling more than we

can know – um systematische Abweichungen in die entgegengesetzte Richtung (Unterschät

zung) handelt. Dieses Phänomen wird in der Literatur als knowing more than we can tell oder

Polanyi Paradoxon beschrieben (Polanyi, 2009).

Qualitative Beobachtung

In Abgrenzung zu den mündlichen Befragungstechniken kommen qualitative Beobachtungs

studien ohne Verbalisierungen und – im Falle einer systematischen, passiv teilnehmenden

oder nicht teilnehmenden Beobachtung (Diekmann, 2007; Greve & Wentura, 1997) – Un

terbrechungen bzw. Einschränkungen des aktiven Lerngeschehens aus. Ferner basieren die

empirischen Ergebnisse auf Fremdeinschätzungen durch externe Beobachter63, womit die

zentralen Vorteile der Erhebungsform benannt sind.

Jedoch ist auch die nonverbale Diagnostik nicht frei von Mängeln. Der größte Schwach

punkt resultiert aus dem Umstand, dass sich verschiedene Formen des strategischen Denkens

der direkten Beobachtung entziehen (Artelt, 2000b).Während kognitive und ressourcenorien

tierte Strategien imLerngeschehen zumeist sichtbar sind, laufenmetakognitiveDenkprozesse

überwiegend intern ab, wodurch sie sich der Beobachtung und einer validen Fremdeinschät

zung weitestgehend entziehen (Floden, 1981). Darüber hinaus unterliegen (offene, wissende)

Beobachtungsstudien den Gefahren des HawthorneEffekts64 (Schuler & Moser, 2019) bzw.

demand characteristics (Orne, 2009), welche die Validität der Untersuchungen beeinträchti

63 Mitunter wird neben der Fremd auch die Selbstbeobachtung als Kategorie der wissenschaftlichen Beobach
tung angeführt. Diese Introspektionsverfahren lassen sich beispielsweise zur Reflexion der Beobachterrolle
einsetzen. Die Einwände und Kritiken (Caspar, 2014) sowie die mangelnde Trennschärfe zu anderen Erhe
bungsverfahren, wie beispielsweise dem thinkaloud (Hussy et al., 2013), das in der vorliegenden Arbeit –
sensu Döring und Bortz (2016) – den Befragungstechniken zugeordnet wurde, lassen an der Zulässigkeit als
empirische Erhebungsmethode zweifeln.

64 In der Literatur häufig auch als BeobachterEffekt beschrieben.
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gen können.65 Dahinter verbirgt sich eine spezifische Form der Reaktivität, bei der Studien

teilnehmer allein aufgrund desWissens um die Beobachtung ihrer Person oder Spekulationen

über Ziel und Zweck der Untersuchung mit einer Verhaltensänderung reagieren. Diese reak

tiven Tendenzen können die Bewertung von Interventionseffekten erheblich verzerren, wenn

die Lernenden beispielsweise als Reaktion auf die Beobachtung beginnen, den instrumentel

len Lernhilfen mehr Aufmerksamkeit zu schenken und sich dementsprechend stärker auf den

Einsatz und Gebrauch der LS zu konzentrieren.

Kritik an qualitativer Sozialforschung

Wie das vorliegende Kapitel zeigt, wird die Erfassung der Strategieanwendung auf Hand

lungsebene von qualitativen Methoden der empirischen Sozialforschung (vgl. Denzin & Lin

coln, 2000; Flick et al., 2000) dominiert, womit sie auch der generellen Kritik des Forschungs

zweigs unterliegen. Diese richtet sich sowohl gegen die Erhebung als auch (interpretative)

Auswertung nichtstandardisierter und nichtnumerischer Daten (Holweg, 2012), wobei die

Vorwürfe bis zur „geschickte[n] Tarnung mangelnder methodischer Präzision und Systema

tik“ (von Kardorff, 2011, S. 8) oder dem „Aufweichen der Kriterien wissenschaftlicher Güte

und Strenge“ (Küchler, 1983, S. 12) reichen.

Es ist hier nicht der Raum, den spannungsgeladenen und mitunter ideologisch gefärb

ten Paradigmenstreit zwischen (strengen) Anhängern der qualitativen und quantitativen So

zialforschung nachzuzeichnen. Diese Methodendebatte wird an anderer Stelle erschöpfend

geführt (Atteslander, 2003; Kelle, 2008; Saldern, 1995; Seipel & Rieker, 2003; Wolf, 1995).

Aus heutiger Sicht scheint die strikte Trennung der methodologischen Ebenen sowie Fragen

nach der Legitimation des einen oder anderen Ansatzes unzeitgemäß, wirklichkeitsfremd und

unfruchtbar (Mayring, 2015; Saldern, 1995; Wolf, 1995). Die Qualität und der Stellenwert ei

ner Forschungsarbeit ist „nicht allein an derMethode festzumachen [...], sondern allenfalls an

der Angemessenheit einer konkreten Untersuchungsmethode für eine spezielle Forschungs

frage“ (Döring & Bortz, 2016, S. 303) und deren sorgfältiger Anwendung (Seipel & Rieker,

2003).

Folglich gibt es nicht „das richtige Paradigma“ (Wolf, 1995, S. 317, Hervorhebungen

im Original). Vielmehr wird die Methodenwahl durch Forschungsziel und logik bestimmt,

65 Von diesen Bedrohungen sind die verdeckten Beobachtungen nicht betroffen, welche jedoch ihrerseits wis
senschaftsethische sowie juristische Fragen aufwerfen (Döring & Bortz, 2016; Greve & Wentura, 1997)
und – aus Sicht der Autoren der vorliegenden Arbeit – im Rahmen der Berufsbildungsforschung keine legi
time Alternative darstellen.
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innerhalb derer beide Ansätze ihre „Daseinsberechtigung“ (Mayring, 2015, S. 19; vgl. auch

Fielding & Fielding, 1986) haben, die nur gemeinsam zu einem vollständigen Bild des Un

tersuchungsgegenstands beitragen. Diese Sichtweise ist mit einem einseitigen Lager bzw.

„Schulendenken“ (Mayring, 2001, o. S.) unvereinbar und fordert die Aufgabe des Konkur

renzdenkens auf Grundlage methodologischer Sichtweisen sowie individueller Neigungen,

„die mit der Forschungspraxis nichts zu tun haben“ (Wilson, 1982, S. 504). Stattdessen ver

langt der wissenschaftliche Erkenntnisfortschritt nach der Integration und effektiven Kombi

nation empirischer Forschungsmethoden unter Berücksichtigung der jeweiligen Stärken und

Schwächen sowie Einsatzmöglichkeiten (Achtenhagen, 1984; Fromm, 1990; Gläser & Lau

del, 2006; Heinze, 1995; Mayring, 2016; Seipel & Rieker, 2003; Steger, 2003; Wilson, 1982).

Dies gilt insbesondere für die komplexen Untersuchungsgegenstände der Bildungsforschung,

die sich „häufig gegen schnelle Beschreibungen und Erklärungen“ (Reinhardt, 2012, S. 232)

sperren. Gleiches trifft auf das Konzept der LS zu, dem es – wenn es eines weiteren Belegs be

darf – trotz intensiver Forschungsbemühungen noch immer an einer einheitlichen Definition

und Klassifikation mangelt (vgl. Bd. 1, Kap. 1.3.1 und 1.3.2.3).

Es wird deutlich, dass ein umfassendes, differenziertes Verständnis der Lernwege und

des Strategiegebrauchs bei der Bewältigung komplexer betrieblicher Arbeitsaufträge – ana

log dem problemlösenden Denken der Auszubildenden (vgl. Bd. 1, Kap. 1.2.7) – kaum ohne

qualitative Forschungszugänge auskommt. Gleiches gilt für die Überprüfung der Validität des

adaptierten LIST. Ferner verlangen die einzelnen Fragestellungen der Replikationsstudien,

den jeweiligen lernstrategischen Untersuchungsgegenstand aus unterschiedlichen Perspekti

ven und Blickwinkeln zu betrachten. Das impliziert die gezielte Kombination und Integrati

on verschiedener Messmethoden, die sich „gegenseitig kontrollieren, ergänzen, unterstützen,

relativieren oder auch widerlegen können“ (PausHaase, 2000, S. 21), was zu einer „Verbrei

terung der Erkenntnismöglichkeiten“ (Flick, 2011, S. 19) beiträgt. Dieses Vorgehen wird in

der Literatur als MethodenTriangulation beschrieben (Flick, 2011, vgl. auch Kap. 3.1.1.1).66

Unter der methodologischen Triangulation wird zumeist die Verschränkung quantitati

ver und qualitativer Methoden verstanden (Hammersley, 1992, 2002), jedoch schließt sie per

definitionem auch die Verknüpfung verschiedener empirischer Zugänge eines Forschungs

paradigmas ein (Flick, 2011; Seipel & Rieker, 2003). Ferner unterscheiden Kelle und Erz

berger (2000) zwei Lesarten der komplementären Verwendung unterschiedlicher Methoden.
66 In der Literatur auch unter den Bezeichnungen mixedmethod oder multimethodapproach zu finden (z. B.

Fielding, 2012), wobei insbesondere die Abgrenzung von Triangulation und mixedmethod kontrovers und
bislang ohne klares Ergebnis zur Trennschärfe der theoretischen Ansätze diskutiert wird (Grecu & Völcker,
2017; Kuckartz, 2014; Mayring, 2001).
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Die „Triangulation als kumulative Validierung von Forschungsergebnissen und Triangulation

als Ergänzung von Perspektiven, die eine umfassendere Erfassung, Beschreibung und Erklä

rung eines Gegenstandsbereichs ermöglichen“ (Kelle & Erzberger, 2000, S. 303 f.). Auf den

Ausführungen des vorliegenden Kapitels fußend adressieren die resultierenden Forschungs

zugänge beide Deutungsvarianten, wobei die spezifische Verknüpfung der Methoden in Ab

hängigkeit der jeweiligen Forschungsfrage und Strategiedimension variiert.

3.2.3.3 Konklusion

Die vorangegangenen Darstellungen legen für die Erhebung der kognitiven und ressourcen

orientierten Strategien auf der einen sowie der metakognitiven Kompetenzen auf der anderen

Seite unterschiedliche Methodenkombinationen nahe, die nachfolgend vorgestellt werden.

Kognitive und ressourcenbezogenen Strategien

Zur handlungsnahen Erfassung der kognitiven und ressourcenbezogenen Strategien emp

fiehlt sich der Einsatz von Videoanalysen. Die Aufzeichnungen erfolgen während der Be

arbeitung der komplexen Problemstellung und die Ergebnisse können zur Überprüfung

der Gültigkeit des LIST herangezogen werden.67 Voraussetzung dafür ist die Sicherstel

lung der ökologischen Validität von offenen (wissenden) Beobachtungsstudien, indem die

Auszubildenden instruiert werden, sich vollends natürlich zu verhalten und demgemäß auf

eine Hypothesenbildung und suche zum Untersuchungsziel zu verzichten. Darüber hin

aus empfiehlt es sich, den Studienteilnehmern nochmals explizit zu versichern, dass die

Daten vollständig anonym behandelt werden und ausschließlich Forschungszwecken die

nen. Unter dieser Voraussetzung bieten Videoanalysen – neben den skizzierten Stärken

qualitativer Beobachtungen (nonverbale Diagnostik, unterbrechungsfreies Lerngeschehen;

vgl. Kap. 3.2.3.2) – den zusätzlichen Vorteil, dass simultan auftretende Lernhandlungen

aufgezeichnet und die audiovisuellen Daten wiederholt angeschaut und analysiert werden

können. Hinsichtlich der Datenauswertung empfiehlt sich die Orientierung am Vorgehen der

PLF (vgl. Kap. 1.5.1). Demnach sind die Beobachter im Vorfeld der Analysen zunächst zu

schulen (Beobachtertraining; vgl. auch Pinther, 1980; Schuler & Kanning, 2014). Ferner sind

67 Zum Vergleich sind jene retrospektiven Selbstauskünfte (LIST) heranzuziehen, die direkt im Anschluss an
das pädagogische Treatment erhoben werden.
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die Daten von mindestens zwei Beurteilern auszuwerten und die Ergebnisse anschließend

auf Übereinstimmung zu prüfen, um die Reliabilität der Messungen abzusichern.

Zusammenfassend wird deutlich, dass die Datenerhebungen (Videoaufzeichnungen) par

allel zum Treatment erfolgen, wonach sie keine Ausdehnung des Feldaufenthalts und damit

verbundene Eingriffe in das betriebliche Ausbildungsgeschehen der KMU bedingen, die über

den Interventionszeitraum hinausreichen. Zugleich ist die Datenauswertung des Videomate

rials arbeits und zeitaufwendig sowie kostenintensiv.68 Diesem Umstand ist bei der Ressour

cenplanung Rechnung zu tragen, was insbesondere auch mit Blick auf die Beantragung von

Drittmitteln zur Unterstützung von Forschungsprojekten (hier: Replikationsstudien) gilt.

In Anbetracht a) der Strategiereife, b) der Reflexionsfähigkeit und bereitschaft der Aus

zubildenden sowie c) der bisherigen Ergebnisse zur Validierung des LIST sind konvergen

te Ergebnisse der qualitativen und quantitativen Erhebungsformen zu vermuten. Bestätigt

sich dies, kann in den Wiederholungsmessungen der Studienreplikation weiterhin auf die

testökonomischen, retrospektiven Selbstberichte zur Erfassung der kognitiven und ressour

cenbezogenen Strategien zurückgegriffen werden. Demgegenüber würden Divergenzen auf

methodische Probleme hinweisen, wonach die Selbstauskünfte der Auszubildenden hinsicht

lich causal oder commonsensetheories kritisch zu prüfen wären. Ungeachtet dessen ist eine

vom tatsächlichen Lernstrategiegebrauch entkoppelte Beantwortung des Fragebogens auch

deshalb nicht anzunehmen, weil ein auf impliziten Kausaltheorien fußendes oder sozial er

wünschtes Antwortverhalten auch Effekte auf den metakognitiven Strategien erwarten ließe.

Dies trifft jedoch nicht zu (vgl. Kap. 3.2.2). Folglich müssten die entsprechenden Items – in

Abgrenzung zu den kognitiven und ressourcenbezogenen Lernstrategiedimensionen – als in

adäquat oder unbedeutend für das Lernen bzw. den individuellen Lernfortschritt eingeschätzt

worden sein. Diese Interpretation scheint unter der Annahme einer – zumindest fortgeschrit

tenen – Strategiereife der Auszubildenden wenig überzeugend.

Nichtsdestotrotz würde eine mangelnde Übereinstimmung der Messergebnisse unter

schiedlicher Erhebungsverfahren nach einer Erweiterung des mixedmethodapproach ver

langen, um das Phänomen aufzuklären. Hier entfalten Interviewtechniken ihr Potential. Diese

erlauben es, sowohl den Ursachen für die Divergenz als auch den Gründen für die Nutzungs

defizite nachzugehen, die bei mangelnder Konkordanz zu erwarten sind.69 Zusätzlich könnten

LogfileAnalysen durchgeführt bzw. Produktdaten (z. B. Hervorhebungen im Text, Anferti
68 Dies ist zwar kein Alleinstellungsmerkmal qualitativer Beobachtungen, sondern gilt grundsätzlich für die

Auswertung qualitativer Daten, jedoch für Videoanalysen in besonderem Maße (Döring & Bortz, 2016).
69 Unter der Annahme, dass der LIST auch im Rahmen der Studienreplikation für den kognitiven und ressour

cenbezogenen Lernstrategiegebrauch Interventionseffekte ausweist.
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gung von Lösungshilfen wie Mindmaps) erhoben werden, um schlussendlich zu einem glei

chermaßen umfassenden wie differenzierten Bild des kognitiven und ressourcenorientierten

Lernstrategiegebrauchs im Kontext der computergestützten betrieblichen Ausbildung (BLA)

zu gelangen. Wenngleich diese Erhebungsmethoden keinen direkten Eingriff in das Lernge

schehen der Auszubildenden bedeuten, ist zu berücksichtigen, dass sich mit diesen Maßnah

men nicht nur der Aufwand für die Datenauswertungen erheblich steigert, sondern – im Fall

der Interviews – auch der Aufenthalt im Feld verlängert.

Metakognitive Strategien

Wie im Kapitel 3.2.3.2 dargestellt, eignen sich Beobachtungsverfahren nur bedingt zur Ana

lyse metakognitiver Strategien. Daher ist die Validierung des LIST an die Verbalisierung des

metakognitiven Lernverhaltens gebunden, was den Einsatz von qualitativen Befragungen im

pliziert, wenngleich dies einerseits mit der Unterbrechung des eigentlichen Handlungsgesche

hens einhergeht und andererseits einen zeitlichen Mehraufwand bedeutet.

Um die lernstrategischen Selbstauskünfte mit realenHandlungsdaten in Bezug zu setzen,

empfiehlt sich der Einsatz des periaktionalen think aloud (vgl. Kap. 3.2.3.2). Die Datenaus

wertung erfolgt gemäß den qualitativen Beobachtungen bzw. der PLF (Beurteilertraining und

übereinstimmung; vgl. Kap. 1.5.1.2).70 Gleiches gilt für die Ergebnisse, die ebenfalls konver

gent oder diskriminant ausfallen können. Insofern die Messergebnisse der Erhebungsverfah

ren korrelieren, kann der LIST auch weiterhin zur Erfassung der metakognitiven Strategien

eingesetzt werden. Demgegenüber würde eine fehlende Übereinstimmung von Handlungs

und Reflexionsebene auf methodische Schwächen des Fragebogeninventars hinweisen (vgl.

auch kognitive und ressourcenbezogene Strategien in diesem Kapitel). Dem wäre insofern

Rechnung zu tragen, dass im weiteren Verlauf der Replikationsstudien auf den Einsatz des

adaptierten LIST verzichtet und die Interventionsmaßnahme mittels Lautem Denken evalu

iert wird.

Davon unberührt orientiert sich das weitere Forschungsvorgehen daran, ob im Zuge der

initialen Replikationsstudie, welche durch die Ausklammerung des DynamikAttributs ge

kennzeichnet ist (vgl. Kap. 3.2.2.2), die Nutzungsintensität der metakognitiven Strategien

steigt oder die Auszubildenden weiterhin keine signifikanten Veränderungen in der Planung,

Überwachung und Regulation des eigenen Lernverhaltens zeigen. Werden die exekutiven
70 Es ist hilfreich die Lernhandlungen audiovisuell aufzuzeichnen, um im Rahmen der Datenauswertung wie

derholt darauf zugreifen zu können. Hier wird auch die mangelnde Trennschärfe der Introspektionsverfahren
deutlich, die in Fußnote 63 bereits skizziert wurde.
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Prozesse aktiviert, ist das Nutzungsdefizit in der vorliegenden Originalstudie vermutlich auf

den Zeitdruck zurückzuführen. Der Nachweis für die Gültigkeit dieser Annahme wäre im

Rahmen der (weiteren) Wiederholungsmessungen zu erbringen, indem das Attribut der Dy

namik wieder in das pädagogische Treatment aufgenommen wird. Insofern sich der Effekt

empirisch bestätigen lässt, ist den Ergebnissen methodischdidaktisch Rechnung zu tragen.

Eine Möglichkeit bestünde darin, den Erwartungsdruck durch entsprechende Hinweise im

BLA zu reduzieren. Hilfreiche Gestaltungsrichtlinien und Denkanstöße finden sich in der

Literatur zur Arbeits und Organisationspsychologie unter den Stichwörtern Belastung und

Beanspruchung (Schuler & Moser, 2019; Ulich, 2005; vgl. auch Rohmert, 1984; Rohmert &

Rutenfranz, 1975 zum BelastungsBeanspruchungsKonzept).

Bleiben die Effekte – trotz des Fehlens dynamischer Eigenschaften – weiterhin aus, ist

Alternativerklärungen nachzugehen. Damit würden beispielsweise die Gestaltungskriterien

der Lernhilfen in den Fokus rücken. Die Auszubildenden wären dahingehend zu befragen,

warum die instrumentellen Unterstützungsangebote keine handlungsleitende Funktion erfül

len. Hierzu ist es ratsam, die multimodale Diagnostik um leitfadengestützte Interviewtech

niken (Flick, 2016; Lamnek & Krell, 2016) zu erweitern. Diese ermöglichen, konkrete und

offene Fragen zum Untersuchungsgegenstand zu stellen sowie mit flexiblen und adaptiven

Rückfragen auf die Antworten der Lernenden zu reagieren, was – in summa – einen hohen

Informationsgewinn verspricht. Im Kapitel 3.2.2.2 wurden potentielle Interpretationsansätze

für das Aktivierungsdefizit zusammengetragen, die bei der Erstellung eines passfähigen Inter

viewleitfadens richtungsweisend sind. Dieser dient dem Interviewer als „Orientierungshilfe

und Gedächtnisstütze und enthält sämtliche wichtige Fragen sowie Hinweise, wie einzelne

Frageblöcke eingeleitet werden sollten“ (Stigler & Felbinger, 2012, S. 141).

Darüber hinaus versprechen auch die PS und BS der LRS einen Beitrag zum Verständ

nis des Phänomens. Hier verbergen sich die metakognitiven Lernhandlungen insofern nicht

der Beobachtung, da die Auszubildenden im Rahmen dieser Phasen explizit aufgefordert

sind, ihr eigenes Lernvorgehen zu beschreiben, zu vergleichen und kritisch zu reflektieren.

Dementsprechend können die Phasen direkt beobachtet und/oder aufgezeichnet werden, um

anschließend Informationen zur individuellen Einschätzung und Bewertung der metakogniti

ven Lernaktivitäten zu sammeln. Allerdings ist bei der Ergebnisinterpretation zu berücksich

tigen, dass die Beobachtung der PS oder BS nicht das reale, sondern retrospektive (erinnerte)

Lernverhalten der Auszubildenden erfasst.
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Es ist augenfällig, dass die Datenerhebungen zeitliche Ressourcen der Befragten bin

den, wonach auch hier eine enge Abstimmung mit den KMU unabdingbar ist. Ferner ist die

Datenauswertung – vergleichbar zur PLF – sehr aufwendig und zeitintensiv (Transkription,

Kategorienbildung, Kodierung etc.; vgl. auch Kap. 1.5.1.1), was im Rahmen der Ressourcen

planung zu berücksichtigen ist. Dies gilt umso mehr, wenn die Interviewtechniken um die

Erhebung und Auswertung von Beobachtungsdaten ergänzt werden.

3.3 Betriebliche Ausbildungssituation

Marcel Martsch

Neben der Förderung des problemlösenden Denkens und strategischen Lernens wurde unter

sucht, ob die Auszubildenden mit dem Einsatz des BLA eine Bereicherung des betrieblichen

Lerngeschehens verbinden. Hierzu wurden die Lernenden gebeten, die Qualität der betrieb

lichen Ausbildungssituation auf dem MIZEBA einzuschätzen. Die Wahl des Erhebungsin

struments erfolgte vor dem Hintergrund kritischer Überlegungen zum Einsatz sogenannter

happy sheets sowie unter der Annahme, dass sich eine lernförderliche (pädagogische) Gestal

tung der betrieblichen Kontextbedingungen günstig auf die motivationalen Zustände und den

Lernerfolg (Kompetenzentwicklung als Teil der beruflichen Handlungsfähigkeit) auswirken

kann (Zimmermann, Müller & Wild, 1994; Zimmermann, Wild & Müller, 1999; vgl. auch

Bd. 1, Kap. 1.5.1).

Wie die Ergebnisse zeigen, geht die Implementierung des pädagogischen Treatments

(BLA) nicht mit den erwarteten Veränderungen in der Erlebnisqualität der Auszubildenden

einher. Während die EfG – hypothesenkonform – die Qualitätsmerkmale der betrieblichen

Lernumwelt im Anschluss an die Workshops jeweils stärker einschätzen, stellen die EfB und

FiF keine qualitativen Unterschiede im Zusammenhang mit der Intervention und somit auch

keine Aufwertung der betrieblichen Ausbildungssituation fest. Der Befund überrascht zu

nächst insofern, da die methodischdidaktische Konzeption des BLA (Lernarrangement) so

wie der betrieblichen Arbeitsaufträge (Lernaufgaben) für alle gewerblichtechnischen Aus

bildungsberufe den gleichen Entwicklungsschritten folgte (vgl. Kap. 1.1). Insbesondere vor

dem Hintergrund, dass die Elektroniker (EfB und EfG) identische Problemstellungen bear

beiteten, lassen sich die Ergebnisse nur schwerlich auf konzeptionelle Unterschiede der In

terventionsmaßnahmen zurückführen. Vielmehr verlangt die Interpretation einen Rückblick

auf das Kapitel 1.1.4.4 (Bd. 1), wo die Kriterien für die Auswahl der gewerblichtechnischen
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Ausbildungsberufe erörtert werden. Ein zentraler Unterschied liegt in der Kammerzugehörig

keit. Während die EfG in den Zuständigkeitsbereich der Handwerkskammer (HWK) fallen,

werden die Ausbildungen zur EfB und FiF von der IHK geregelt. Folglich sind es die Lehr

linge in der handwerklichen Ausbildung, welche dem BLA einen Mehrwert für die betrieb

liche Ausbildung attestieren. Die Interpretation des Befunds verlangt zunächst danach, die

empirischen Ergebnisse (MIZEBA) im übergeordneten Forschungskontext zur betrieblichen

Ausbildungsqualität und zufriedenheit zu verorten, die aufgrund der aktuellen Arbeitsmarkt

entwicklung (Demographie, Fachkräftemangel etc.) in den vergangenen Jahren verstärkt im

Fokus stehen.

3.3.1 Entwicklungen des Ausbildungsmarkts

Das betriebliche Ausbildungsplatzangebot erreichte im Jahr 2018 mit bundesweit 574.185

Stellen den höchsten Stand seit 2009 (DGB, 2019; Matthes, Ulrich, Flemming, Granath &

Milde, 2019). Parallel dazu wächst jedoch auch die Anzahl der unbesetzten Ausbildungsstel

len. Mit ca. zehn Prozent (57.700 Stellen) wurde der höchste Wert seit 1994 registriert. Be

sonders starke Besetzungsprobleme verzeichnete erneut das Handwerk (11 Prozent; Milde,

Ulrich, Flemming & Granath, 2019), das bereits im (zehnjährigen) Vergleich der Jahre 2003

und 2013 einen Rückgang an Auszubildenden um 24 Prozent dokumentierte (BIBB, 2014).

Die Abbildung 30 belegt diesen (Abwärts)Trend und zeigt darüber hinaus, dass sich sowohl

die absolute Anzahl als auch der relative Anteil der noch unbesetzten betrieblichen Ausbil

dungsplätzen im Handwerk von 2009 bis 2017 verdreifacht hat (Mischler & Ulrich, 2018).

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass Heranwachsende trotz der günstigen Lage auf dem

Ausbildungsmarkt gegenwärtig mit der Aufnahme einer beruflichen Ausbildung fremdeln,

2 REPORT 5  | 2018

In einigen Regionen bleiben inzwi-
schen mehr als 20  Prozent der an-
gebotenen Ausbildungsplätze o"en. 

Der Spitzenwert lag 2017 bei über 
30 Prozent (Arbeitsagenturbezirk 
Regensburg; vgl. Abbildung 2 links). 

Dabei sind die Besetzungsproble-
me umso größer, je stärker auch das 
Ausbildungsinteresse von Industrie, 

Abbildung 1:  Anzahl (links) und relativer Anteil (rechts, in %) der zum Stichtag 30. September noch unbesetzten 
betrieblichen Ausbildungsplätze 2009 bis 2017 im Handwerk
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Abbildung 2:  Regionale Anteile (in %) der unbesetzten betrieblichen Ausbildungsplatzangebote im Handwerk (links) 
und Zusammenhang mit der allgemeinen Ausbildungsmarktlage vor Ort im Jahr 2017
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Abbildung 30. Unbesetzte betriebliche Ausbildungsplätze im Handwerk. Absolute (links) und relative Antei
le (rechts) von 2009 bis 2017. Aus: Mischler und Ulrich (2018, S. 2).
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was insbesondere auf das Handwerk zutrifft.71 Diese Entwicklungstendenz erscheint, insbe

sondere aus retrospektiver Sicht (Lehrstellenmangel in den 90er Jahren), zunächst paradox.

Jedoch finden sich eine Reihe von Determinanten, die – im Rahmen eines multifaktoriellen

Modells – zur Aufklärung des Phänomens beitragen.

Zu den Ursachen zählen u. a. die demographische Entwicklung, der Trend zur Aufnahme

eines Hochschulstudiums, die veränderten Eintrittsvoraussetzungen ausbildungsinteressier

ter Jugendlicher sowie die Attraktivität der Ausbildungsberufe und das Image des jeweiligen

Wirtschaftszweigs (Mischler & Ulrich, 2018). Ferner ist die Fachkräftesicherung und Ak

quise von Ausbildungsinteressenten an hochwertige (Aus)Bildungsbedingungen gekoppelt,

welche die vorhandenen Qualifikationspotentiale der Lernenden ausschöpfen (Beicht & Kre

werth, 2009; Esser, 2011). Hiermit rücken per se die Aspekte der Ausbildungsqualität (Euler,

2005; Nickolaus, 2008) und zufriedenheit (Jungkunz, 1996; Wirth, 2008) in den Fokus. Die

Konstrukte werden nachfolgend in aller Kürze sowie mit dem Ziel umrissen, der darauf fu

ßenden Ergebnisinterpretation bestmöglich folgen zu können.

3.3.2 Ausbildungsqualität

Wie in der Abbildung 31 dargestellt, lässt sich die (betriebliche) Ausbildungsqualität ana

log dem Ausbildungsprozess in drei Ebenen unterteilen: Input, Prozess und Outputqualität

(Beicht, Krewerth, Eberhard & Granato, 2009; Krewerth, Beicht, Eberhard, Granato & Gei,

2010). Die Inputqualität hebt auf die Ausbildungsvoraussetzungen ab, d. h. die Rahmenbe

dingungen in den Berufsschulen und Betrieben, die bereits vor Ausbildungsbeginn gegeben

sind. Demgegenüber bezieht sich die Prozessqualität auf den Ablauf des Ausbildungsgesche

hens und subsumiert sämtliche Faktoren, die währenddessen wirksam werden. In Abgren

zung zur Input und Prozessqualität adressiert die Outputqualität den prospektiven Berufs

ausbildungserfolg. Das Erreichen der Ausbildungsziele umfasst – in Anlehnung an Jungkunz

(1995) – fünf Outputdimensionen (betriebs, berufs, weiterbildungs, persönlichkeits und

gesellschaftsbezogene Zieldimension).

71 Diese Darstellungen berücksichtigen nicht die wirtschaftlichen und arbeitsmarktrelevanten Folgen der
CoronaPandemie. Diesbezüglich lagen zum Zeitpunkt der Erstellung der vorliegenden Arbeit lediglich
Schätzungen, Ausblicke und Szenarien vor (vgl. u. a.Maier, 2020;Michelsen et al., 2020). In einer Pressemit
teilung vom 24.06.2020 gibt der Deutsche Gewerkschaftsbund (DGB) vorläufige Zahlen bekannt. Demnach
verzeichnen Industrie und Handel, aber auch das Handwerk, je nach Region, einen Rückgang der Ausbil
dungsverträge von bis zu 20 Prozent (DGB, 2020). In einer aktuellen Studie des Deutschen Industrie und
Handelskammertages (OnlineUnternehmensbefragung von 15.000 Ausbildungsbetrieben) wird von einem
durchschnittlichen Rückgang des Ausbildungsplatzangebots um sieben Prozent gesprochen (DIHK, 2020).
Erste Gegenmaßnahmen wurden von der Bundesregierung bereits initiiert (vgl. BMBF, 2020).
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hen. Auf allen drei Ebenen werden aktuell
vielfältige Qualitätskriterien diskutiert, die
von den verschiedenen Akteuren als Merk-
male „guter dualer Ausbildung“ herausge-
stellt werden.

Vor dem Hintergrund dieser Vielfalt wurde
zu Beginn des Forschungsprojekts ein Qua-
litätsmodell entwickelt, das die Qualitäts-
kriterien spezifiziert und gliedert, die in der
durchgeführten Umfrage als Kennzeichen
für eine „gute duale Ausbildung“ verstan-
den werden. Die oberste Gliederungsebene
des Modells wird in Übersicht 1 dargestellt,
die weiteren Unterteilungen bis hin zur
Ebene der 52 berücksichtigten Einzelkrite-
rien in den Übersichten 2 und 3. Im Modell
wurden Kriterien der Input-, Prozess- und
Outputqualität berücksichtigt, wobei der
Schwerpunkt mit 42 Kriterien im Bereich
der Input- und Prozessqualität gesetzt

wurde. Die Outputqualität wurde mit 10
Kriterien weniger differenziert untersucht,
da sich die Auszubildenden im zweiten Aus-
bildungsjahr befanden und sie somit nur
bedingt einschätzen konnten, welche Ziele
sie am Ende ihrer Ausbildung wahrschein-
lich erreichen werden. Auf eine scharfe
Trennung zwischen der Input- und Prozess-
qualität wurde verzichtet, da die Auszubil-
denden das Vorhandensein bestimmter
Ausbildungsvoraussetzungen erst im Aus-
bildungsprozess erleben und eine Trennung
der beiden Ebenen bei einer Auszubilden-
denbefragung somit als künstlich erschei-
nen würde.

Im Qualitätsmodell wurden auf der Seite
der Input- und Prozessqualität Kriterien
berücksichtigt, die von berufspädagogi-
scher und bildungspolitischer Seite als
besonders geeignet betrachtet werden,

damit die Auszubildenden das Ziel der
beruflichen Handlungsfähigkeit erreichen
(vgl. zusammenfassend EULER 2005). Da
sich die Untersuchung auf den betrieblichen
Teil der Ausbildung konzentrieren sollte,
beziehen sich die Qualitätskriterien haupt-
sächlich auf den Betrieb. Aber auch die
wichtigsten Kriterien in Bezug auf den
berufsschulischen Teil der Ausbildung und
die Kooperation zwischen den Lernorten
Betrieb und Berufsschule sind im Modell
vertreten. Weiterhin sind einige jugendso-
ziologisch begründete Kriterien berücksich-
tigt, die für Jugendliche von zusätzlicher
Bedeutung bei der Beurteilung der Ausbil-
dungsqualität sein können.

Hinsichtlich der Outputqualität gibt das
Berufsbildungsgesetz mit der „beruflichen
Handlungsfähigkeit“ ein oberstes Qualitäts-
ziel vor, aus dem im vorliegenden Modell
ein umfassender Bildungsanspruch abgelei-
tet und über verschiedene Kriterien opera-
tionalisiert wurde (vgl. Übersicht 3). Dem-
nach soll Ausbildung nicht nur die wich-
tigsten Inhalte und Arbeitstechniken des
Berufes vermitteln, sondern beispielsweise
auch zur Weiterbildung anregen und Inter-
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Übersicht 1

Qualitätsmodell im Forschungsprojekt
„Ausbildung aus Sicht der Auszubildenden“

Stichprobe und Vorgehen bei der Auszubildendenbefragung

In der ersten Jahreshälfte 2008 wurde eine Klassenzimmer-Befragung durchgeführt, an
der sich rund 6.000 Auszubildende aus 205 Berufsschulen in West- und Ostdeutsch-
land beteiligten. Einbezogen wurden 15 stark besetzte Ausbildungsberufe, die ein brei-
tes Berufsspektrum und somit die Vielfalt der Ausbildungsbedingungen im dualen
System repräsentieren. Alle Befragten befanden sich im zweiten Ausbildungsjahr, so
dass gewährleistet war, dass ihre Qualitätsurteile auf längeren Ausbildungserfahrungen
basieren. Die Umfrage fand in vier west- und zwei ostdeutschen Bundesländern statt
(Baden-Württemberg, Brandenburg, Hamburg, Hessen, Nordrhein-Westfalen, Thürin-
gen). Diese wurden nach wirtschaftlichen und sozialstrukturellen Kriterien ausgewählt
und spiegeln die regionale Vielfalt Deutschlands wider. Innerhalb der einzelnen Länder
wurden die einbezogenen Berufsschulen und Klassen nach einem Zufallsverfahren aus-
gewählt. Die Zahl der beteiligten Berufsschulen und Klassen variierte dabei erheblich
nach Größe der Bundesländer, da diese entsprechend ihren Auszubildendenzahlen
berücksichtigt wurden.

Bei der Anlage der Stichprobe wurde für jeden Ausbildungsberuf eine gleich hohe
Gesamtzahl an zu befragenden Auszubildenden vorgesehen. Für die ostdeutschen Län-
der wurde dabei ein überproportionaler Anteil festgelegt, um auch hier eine genügend
große Fallzahl zu erreichen. Vor allem aufgrund dieses disproportionalen Stichproben-
designs war anschließend eine Gewichtung der Befragungsdaten erforderlich. Dabei
wurde die Stichprobe jedoch nicht nur in Bezug auf die Verteilung der Auszubildenden
auf die Berufe sowie die west- und ostdeutschen Länder, sondern zusätzlich auch hin-
sichtlich wichtiger persönlicher Merkmale der Auszubildenden (Geschlecht, Alter, Schul-
abschluss) an die Strukturen der Grundgesamtheit angepasst. Im Ergebnis sind die
gewichteten Daten repräsentativ für die Auszubildenden im zweiten Ausbildungsjahr
der 15 untersuchten Ausbildungsberufe in den sechs beteiligten Bundesländern.

Die Feldarbeit und Datenaufbereitung wurde vom Institut für angewandte Sozialfor-
schung (infas) koordiniert und durchgeführt. Die Schüler und Schülerinnen erhielten
einen schriftlich zu beantwortenden Fragebogen, der innerhalb einer Unterrichtsstunde
in der Berufsschulklasse auszufüllen war. Bei jedem Befragungstermin war ein Ansprech-
partner von infas anwesend. Dieser erläuterte Ziel und Ablauf der Befragung und stand
für Rückfragen zur Verfügung.
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Abbildung 31. Qualitätsmodell der Berufsausbildung. Aus: Beicht, Kre
werth, Eberhard und Granato (2009, S. 3).

Die Input und Prozessqualität bildet das Herzstück des Modells, wobei die Autoren bewusst

auf eine „scharfe Trennung“ (Beicht et al., 2009, S. 3) der beiden Qualitätsebenen verzich

ten, denn solche können im diagnostischen Rahmen einen artifiziellen Eindruck erwecken,

da auch bestimmte Ausbildungsvoraussetzungen (Input) von den Heranwachsenden erst im

Verlaufe der Ausbildung (Prozess) wahrgenommen werden (Beicht et al., 2009). Die betrieb

liche Input und Prozessqualität umfasst 30 Kriterien, die sich auf vier Qualitätsdimensionen

(Organisation, materielle Bedingungen etc.; vgl. Abb. 31) verteilen. Die Auswahl der Quali

tätskriterien erfolgte auf Basis berufspädagogischer und bildungspolitischer Ansprüche und

Forderungen an die duale Ausbildung (vgl. Euler, 2005). So wird beispielsweise die Dimen

sion Eignung und Verhalten der betrieblichen Ausbilder auf der Unterebene in die fachliche
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und pädagogische Eignung sowie Ausbilderpräsenz mit insgesamt neun Einzelkriterien dif

ferenziert (vgl. Beicht et al., 2009 für Details).

Die Abbildung 31 zeigt weiter, dass neben betrieblichen und schulischen Parametern

auch die Abstimmung der Lernorte sowie jugendspezifische Aspekte im Qualitätsmodell be

rücksichtigt werden und in die Bewertung der Qualitätsindizes einfließen. Die Dualität der

Ausbildung (Lernortkooperation) gilt als gelungen, wenn „berufsschulische Inhalte in den

Betrieben angewendet und betriebliche Arbeiten in der Berufsschule theoretisch aufgearbei

tet werden“ (Beicht et al., 2009, S. 5). Hinter den jugendspezifischen Interessen verbergen

sich Qualitätsansprüche wie die Vereinbarkeit der Berufsausbildung mit Freizeitinteressen

oder die Höhe der Ausbildungsvergütung (Beicht, 2011; Beicht & Krewerth, 2010; Beicht

et al., 2009; Buschbeck & Krewerth, 2004).

Grundsätzlich bemessen Heranwachsende die Ausbildungsqualität primär an personel

len Gegebenheiten im Betrieb und der Berufsschule. Besonderen Wert legen die Auszubil

denden auf ein sowohl fachlich als auch pädagogischdidaktisch qualifiziertes Lehrpersonal

an beiden Lernorten (Krewerth et al., 2010), wobei die pädagogischen Kompetenzen im Ver

gleich zum Fachwissen stärker gewichtet werden (Ebbinghaus, Krewerth & Loter, 2010).

Dem praxisbezogenen Lernen wird ebenfalls ein hoher Stellenwert eingeräumt. Darüber hin

aus schätzen die Auszubildenden ein angenehmes, von Integration und gegenseitigem Re

spekt geprägtes Arbeitsklima sowie eine konstruktive Feedback und positive Fehlerkultur

(Ebbinghaus et al., 2010; Krewerth et al., 2010). Eine hohe Ausbildungsqualität trägt dazu

bei, dass sich die Auszubildenden sowohl im Berufsalltag als auch im privaten Leben selb

ständig zurechtfinden (Ebbinghaus & Krewerth, 2014).

3.3.3 Ausbildungszufriedenheit

Im unmittelbaren Zusammenhang mit den Qualitätsmerkmalen der Ausbildung steht die Aus

bildungszufriedenheit (Jungkunz, 1996; Krewerth et al., 2010; Zielke, 1998). Das Konstrukt

hat seinen Ursprung in der Arbeitszufriedenheit, die Neuberger und Allerbeck (1978) als

„kognitivevaluative Einstellung zur Arbeitssituation“ (S. 9) beschreiben. In Anlehnung dar

an definiert Jungkunz (1996) die Ausbildungszufriedenheit als

kognitivevaluative Einstellung des Auszubildenden zur Ausbildungssituation.
[...] Diese Einstellung setzt die Wahrnehmung und Beurteilung von Situatio
nen, Personen und Sachen, allgemein von Objekten voraus. Diese Beurteilungen
können positiv, negativ oder neutral sein. Vor der Messung der Ausbildungszu
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friedenheit muss [sic!] die Frage nach der Relevanz des zu beurteilenden Objekts
von den Auszubildenden gestellt werden. (S. 403)

Folglich variiert die Ausbildungszufriedenheit in Abhängigkeit von einzelnen, unterschied

lich gewichteten Qualitätskriterien der Ausbildung, wobei die Summe der Einzelurteile die

Ausbildungszufriedenheit ergibt.

Den Befunden der Arbeitspsychologie folgend entwickeln Menschen eine Arbeitsunzu

friedenheit, wenn die tatsächlich wahrgenommene Arbeitssituation nicht mit den subjekti

venVorstellungen angemessener Arbeitsbedingungen übereinstimmt (Judge&Klinger, 2008;

Ulich, 2011). Mit der Unzufriedenheit steigt die Neigung zur Kündigung des Arbeitsplatzes

(Allen, Bryant & Vardaman, 2010; Lee, Mitchell, Holtom, McDaneil & Hill, 1999). Auch

diese Zusammenhänge lassen sich auf den Berufsausbildungskontext übertragen (Stalder &

Carigiet Reinhard, 2014). Demnach führt das Abweichen der realen Ausbildungsbedingun

gen von den individuellen Erwartungen und Ansprüchen der Auszubildenden (negativer Soll

IstVergleich) zur Ausbildungsunzufriedenheit, die ihrerseits das Risiko einer vorzeitigen Lö

sung des Ausbildungsvertrags erhöht (Stalder & Carigiet Reinhard, 2014; vgl. auch Brosi &

Werner, 2003; Uhly, 2015).

Im Rahmen des dualen Systems lässt sich die Zufriedenheit der Auszubildenden ferner

in eine Unterrichtszufriedenheit (Lernort Berufsschule) und betriebliche Ausbildungszufrie

denheit (Lernort Betrieb) untergliedern (Jungkunz, 1996). Diese beiden Kategorien subsu

mieren wiederum einzelne Qualitätskriterien (vgl. auch Abb. 31), deren Ausprägungs bzw.

Erfüllungsgrad die Einstellung zur Ausbildungssituation entscheidend mitbestimmen. Einen

besonders starken Einfluss auf die Zufriedenheit haben folgende Qualitätsfaktoren: Behand

lung durch die berufsbildenden Lehrkräfte, Einhaltung des Ausbildungsrahmenplans, Anzahl

der Überstunden, ausbildungsfremde Tätigkeiten, Übernahmechancen nach Ausbildungsab

schluss sowie die Vermeidung von Über und Unterforderung, was körperliche und psychi

sche Belastungen gleichermaßen einschließt (DGB, 2019). Der Blick auf die Kriterien un

terstreicht nochmals die positive Beziehung zwischen der betrieblichen Ausbildungsqualität

und der Ausbildungszufriedenheit (vgl. auch Ebner, 2003; QuanteBrandt & Grabow, 2008).

3.3.4 Betriebliche Ausbildungsqualität und zufriedenheit – Status quo

Die Ausführungen der Kapitel 3.3.1 – 3.3.3 münden unwillkürlich in der Frage, wie es ge

genwärtig um die Qualität und Zufriedenheit im dualen Ausbildungssystem bestellt ist. Ent
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sprechende Antworten hält der Ausbildungsreport des DGB bereit. Gemäß der aktuellen Stu

die sind 69.9 Prozent der Auszubildenden mit der Berufsausbildung (sehr) zufrieden (DGB,

2019).72 Dieses zunächst positiv anmutende Gesamtergebnis relativiert sich auf den zweiten

Blick, denn wie die Statistik weiter zeigt, schreibt der Wert nicht nur einen langjährigen Ab

wärtstrend fort, sondern markiert zugleich den Tiefpunkt seit der Erstveröffentlichung des

DGBAusbildungsreportes im Jahr 2006. Zudem lassen sich erhebliche Unterschiede zwi

schen den Branchen, Ausbildungsberufen und Betriebsgrößen feststellen, wobei „die Ver

teilung der Berufe im Ranking der Gesamtbewertung über die Jahre hinweg sehr konstant“

(DGB, 2019, S. 5) ist. Folglich finden sich – von kleineren Schwankungen abgesehen – auf

den vorderen wie hinteren Rängen überwiegend jene Ausbildungsberufe wieder, die auch in

den vergangenen Jahren dort platziert waren.

Wiederholt positiv wird die Qualität der Erstausbildung von Industrie und Zerspanungs

mechanikern, Verwaltungsfachangestellten, Industriekaufleuten sowie Mechatronikern ein

geschätzt. Knapp hinter dieser Spitzengruppe rangieren die EfB, welche „ebenfalls seit vie

len Jahren durchgängig gute Ergebnisse erzielen“ (DGB, 2019, S. 5).73 In Abgrenzung da

zu sind handwerklich geprägte Ausbildungsberufe häufiger im unteren Bereich anzutreffen,

wenngleich auch innerhalb der einzelnenWirtschaftszweige eine erhebliche Varianz herrscht.

Dennoch finden sich durchaus Hinweise auf eine weniger stark ausgeprägte Ausbildungszu

friedenheit im Handwerk. Dieser Eindruck wird durch die Befunde einer Sonderauswertung

des Datenmaterials für den Zuständigkeitsbereich der HWK empirisch gestützt (DGB, 2014).

Hierzu wurden die Daten des DGBAusbildungsreportes 2014 für den Zuständigkeitsbereich

der HWK gesondert ausgewertet. Wie die Ergebnisse belegen, sind im Vergleich zur Gesamt

stichprobe (71.4 Prozent) lediglich 67.3 Prozent der Handwerkslehrlinge mit den betriebli

chen Ausbildungsbedingungen (sehr) zufrieden.74 Es wird resümiert, dass „Jugendliche im

Handwerk mit ihrer Ausbildung [durchschnittlich] unzufriedener als in der Industrie“ (DGB,

2014, S. 7) sind.75 Anschließend wird den Gründen – bemessen an den Bewertungsdimensio

nen des Ausbildungsreportes (Ausbildungsvergütung, Ausbildungszeiten und Überstunden,

fachliche Qualität der Ausbildung imBetrieb sowie persönliche Beurteilung der Ausbildungs

qualität) – nachgegangen.

72 n = 16.181 Auszubildende in 25 Ausbildungsberufen.
73 Die Ausbildungen zur FiF und EfG gehören nicht zur Stichprobe des DGBAusbildungsreportes.
74 In die Berechnung des Gesamtdurchschnitts fließen auch die Bewertungen des Handwerks ein. Folglich

ist anzunehmen, dass die Differenz noch deutlicher ausfiele, wenn der Gesamtwert um die Mittelwerte der
Handwerksberufe bereinigt wäre.

75 Inferenzstatistisch wird diese Aussage nicht abgesichert.
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Im Zuge dessen wird aufgezeigt, dass die „durchschnittlichen Ausbildungsvergütungen

des Handwerks unter denen aller anderen Bereiche liegen“ (DGB, 2014, S. 13)76, wobei die

Gehälter in den neuen Bundesländern oftmals auffallend gering sind. Dies führt dazu, dass

weniger als die Hälfte aller Auszubildenden in handwerklichen Berufen ihren Lebensunter

halt ohne zusätzliche Unterstützung (Familie, Nebenjob, staatliche Leistungen) bestreiten

können (DGB, 2014). Wird zudem berücksichtigt, dass mehr als 90 Prozent der Berufsein

steiger angeben, bei der Lehrstellenwahl auf gute Verdienstmöglichkeiten zu achten (BIBB,

2018; DGB, 2014), offenbart sich die gesamte Tragweite der Vergütungsproblematik. Ne

ben der Bezahlung werden verschiedene weitere Mängel in der betrieblichen Ausbildungs

qualität aufgedeckt. Die Auszubildenden des Handwerks beklagen häufig die Übernahme

ausbildungsfremder Tätigkeiten, regelmäßige Überstunden sowie fehlende oder mangelnde

fachliche Anleitung und Betreuung (DGB, 2014). Diese Liste hat mit Blick auf den aktuellen

Ausbildungsreport weiterhin Bestand und lässt sich sogar noch erweitern. Trotz rechtlicher

Vorschriften (§5 BBiG) geben viele Auszubildenden des Handwerks an, keinen Ausbildungs

plan zu erhalten (z. B. 62.9 Prozent der Tischler, 59.5 Prozent der Kraftfahrzeugmechatroni

ker; DGB, 2019).

Während die EfG im DGBAusbildungsreport unbeachtet bleiben, werden die Auszubil

denden in einer Studie des Bundesinstituts für Berufsbildung berücksichtigt, welche ebenfalls

die Bewertung der betrieblichen Ausbildungsqualität – entlang des vorgestellten Qualitätsmo

dells (vgl. Abb. 31) – adressiert (Beicht & Krewerth, 2009). Auch hier finden sich deutliche

Qualitätsunterschiede zwischen den untersuchten Ausbildungsberufen, wobei auffällt, dass

die Input und Prozessqualität von den EfG – im Vergleich zum Durchschnitt der 14 Ver

gleichsberufe – signifikant schwächer bewertet wird (Beicht et al., 2009). Mit Blick auf die

betrieblichen Indizes werden insbesondere die materiellen Bedingungen sowie Inhalte, Me

thoden und Lernklima als ungünstig beurteilt.

Die Abbildung 32 visualisiert dies für den letztgenannten Qualitätsbereich. Demnach

werden die EfG zwar durchaus in die alltäglichen – auch umfangreichen – betrieblichen Ge

schäftsprozesse integriert, wo sie vielseitige und abwechslungsreiche Arbeitsaufgaben erhal

ten, jedoch können die Lehrlinge, obschon in den Ausbildungsordnungen explizit gefordert

(vgl. Bd. 1, Kap. 1.1.3), die korrespondierenden Arbeiten bzw. Arbeitsschritte nur bedingt

selbst und vollständig ausführen. Ferner mangelt es den Auszubildenden an zeitlichen Res

sourcen, um sich an neuen Arbeitsaufgaben auszuprobieren und zu üben. Zudem sind die
76 Im Vergleich dazu wird Auszubildenden in Industrie und Handel durchschnittlich 35 Prozent mehr Ausbil

dungsgehalt gezahlt (DGB, 2014).
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4  

2.  Beurteilung der Input- und Prozessqualität 

2.1 Betrieb 

Abb. 2: Beurteilung der Ausbildung im Qualitätsbereich „Organisation“ (Mittelwerte) 
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Abb. 3: Beurteilung der Ausbildung im Qualitätsbereich „Inhalte, Methoden und Lernklima“ (Mittelwerte) 
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Abbildung 32. Beurteilung der betrieblichen Ausbildung. Qualitätsbereich: Inhalte, Methoden und Lernkli

ma. Aus: Krewerth, Beicht, Gei und Rothe (2009, S. 4).

Möglichkeiten des selbstgesteuerten Lernens unter Anwendung von Büchern oder Compu

tertechnologien vergleichsweise stark eingeschränkt (vgl. Abb. 32). Diese Befunde decken

sich mit den Erkenntnissen verwandter Arbeiten, wonach die betriebliche Ausbildung im

Handwerk „teils wenig lernanregend und primär durch die Übernahme einfacher Routinetä

tigkeiten geprägt“ (Nickolaus et al., 2009, S. 8) sowie – in Abgrenzung zur Industrie – durch

eine üblicherweise unsystematische und auftragsgebundene Organisation gekennzeichnet ist

(Nickolaus et al., 2009; vgl. auch Pätzold & Drees, 1989).
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Es bleibt festzuhalten, dass es den EfG häufig an Möglichkeiten und Voraussetzungen

(vollständige Handlung, SGL) zur Entwicklung und Förderung der Methoden und Lern

kompetenzen fehlt, die essentieller Bestandteil der beruflichen Handlungsfähigkeit sind (vgl.

Bd. 1, Kap. 1.1). Überdies nehmen die EfG im betrieblichen Ausbildungsgeschehen eine we

niger stark ausgeprägte Fehlertoleranz wahr und beklagenÜberstunden sowie die Übernahme

ausbildungsfremder Tätigkeiten (Beicht & Krewerth, 2009; vgl. auch Abb. 32). Diese Befun

de decken sichmit den Ergebnissen des DGB für das Handwerk imAllgemeinen (DGB, 2014,

2019). Zusammenfassend verdeutlichen die empirischen Studien, dass die Ausbildungspraxis

in einigen Handwerksberufen noch immer „zu wünschen übrig lässt“ (DGB, 2014, S. 3).

„Da das Handwerk zu einem sehr großen Teil aus KMU besteht“ (Albrecht & Pütz, 2008,

S. 8) und zudem häufig „kleinbetrieblich strukturiert“ (Müller, 2005) ist77, spiegeln sich die

beschriebenen Defizite auch in Abhängigkeit der Betriebsgröße wider. Grundsätzlich gilt, „je

größer der Betrieb, desto höher die Zufriedenheit der Auszubildenden“ (DGB, 2019, S. 5).

Während Großbetriebe zumeist gute personelle und materielle Voraussetzungen bieten, die

eine strukturierte und qualitativ hochwertige Ausbildung gewährleisten, stehen Klein und

Kleinstbetriebe „oft vor der Herausforderung, mit wenig Personal flexibel auf Angebot und

Nachfrage reagieren zu müssen“ (DGB, 2019, S. 5). Dementsprechend bestimmt dort oftmals

weniger der betriebliche Ausbildungsplan als vielmehr die Auftragslage das Ausbildungsge

schehen. Möglich ist dies auch deshalb, weil Mitbestimmungs und Überwachungsstrukturen

(z. B. Betriebsrat, Auszubildendenvertretungen), wie sie in Großbetrieben häufiger existieren,

überwiegend fehlen. Diese Ergebnisse des DGBAusbildungsreportes sind vor allem deshalb

kritisch, da die KMU noch immer die Hauptlast der Berufsausbildung in Deutschland tragen

(vgl. Bd. 1, Kap. 1.1.3 zur Ausbildungsquote), wozu das Handwerk mit 28 Prozent einen

wesentlichen Beitrag leistet (ZDH, 2020).

Wenn es weiterer Belege für die – teils gravierenden – Mängel in der Handwerksausbil

dung bedarf, manifestieren sich diese in den Statistiken zur vorzeitigen Lösung der Ausbil

dungsverträge. Im Vergleich der Zuständigkeitsbereiche ist das Handwerk mit 35.1 Prozent

am stärksten betroffen (BIBB, 2020).78 Die Ursachenforschung weist deutliche Parallelen

zur Ausbildungsqualität und zufriedenheit auf. Ein nicht unerheblicher Teil der Vertragslö

sungen erfolgt aus ökonomischen bzw. finanziellen Beweggründen (Ausbildungsvergütung;

Bohlinger, 2002). Des Weiteren führen Konflikte bzw. Kommunikationsprobleme mit Meis
77 In mehr als 50 Prozent der reinen Handwerksbetriebe sind weniger als fünf und in über 80 Prozent weniger

als zehn Mitarbeiter beschäftigt (Müller, 2005).
78 IHK (23.1 Prozent), Öffentlicher Dienst (7.2 Prozent), Landwirtschaft (25.4 Prozent), Freie Berufe (28.5

Prozent), Hauswirtschaft (29.7 Prozent), Bundesgebiet (26.5 Prozent).
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tern, Ausbildern, Inhabern oder Gesellen, gesundheitliche Probleme sowie die mangelhafte

Qualität der Ausbildung (z. B. ausbildungsfremde Tätigkeiten, Über und Unterforderung)

und ungünstige Arbeitsbedingungen (Arbeitszeiten, Überstunden etc.) zu vorzeitigen Ver

tragslösungen (Bohlinger, 2002; Mischler, 2014; Uhly, 2015; vgl. auch Martsch & Thiele,

2017 für einen regionalen Überblick).79

Doch nicht nur in den Lösungsquoten, sondern auch in den Prüfungsleistungen (Out

putqualität; vgl. Kap. 3.3.2 und Abb. 31) der Auszubildenden drücken sich die qualitativen

Unterschiede der betrieblichen Ausbildungsbedingungen aus. Hier hält das Handwerk eben

falls die rote Laterne, denn nur 85.2 Prozent der Lehrlinge bestehen die Gesellenprüfung

(BIBB, 2020).80 Zugleich führt das Handwerk (9.5 Prozent) gemeinsam mit der Landwirt

schaft (9.8 Prozent) das Ranking derWiederholungsprüfungen an. Im Vergleich dazu müssen

lediglich 5.1 Prozent der IHKAuszubildenden die Abschlussprüfungen wiederholen (BIBB,

2020). Auch diese Kennwerte lassen auf eine mangelnde Ausbildungsqualität in Form einer

unzureichenden Fokussierung auf Ausbildungsinhalte schließen, die eindeutig auf die Be

fähigung zur Abschlussprüfung abzielen, was die Ausbildung beruflicher Lösungsexpertise

einschließt.

Mit Blick auf den Status quo der betrieblichen Ausbildungsqualität und zufriedenheit ist

abschließend festzuhalten, dass vielen Handwerksbetrieben die Ausbildungsreife fehlt (DGB,

2014), wobei die Belastungsfaktoren, Passungsprobleme sowie Spannungs und Konfliktfel

der einen ebenso vielseitigen wie dringenden Handlungsbedarf dokumentieren.

3.3.5 Einordnung der Forschungsergebnisse (MIZEBA)

Vor dem Hintergrund des Forschungsschwerpunkts der vorliegenden Arbeit (problemlösen

des Denken und strategisches Lernen) sind – inmitten des komplexen, multikausalen Ge

genstandsbereichs der Ausbildungsqualität – vor allem die mitunter stark eingeschränkten

Freiräume zur selbstgesteuerten und vollständigen Bearbeitung betrieblicher Arbeitsaufträge

kritisch hervorzuheben. Wo diese fehlen, mangelt es zugleich an wichtigen Voraussetzungen

für den Aufbau und die Förderung der Lern und Problemlösestrategien, deren Entwicklung

79 Es ist anzumerken, dass sich die Analyse der Ursachen – analog den vorgegangenen Ausführungen – auf den
Blickwinkel der Auszubildenden beschränken. Diese Sichtweise deckt sich kaum mit den Einschätzungen
der Ausbildungsbetriebe (Ebbinghaus et al., 2010). Werden die Betriebsvertreter befragt, führen sie vor
allem Gründe an, die in der Person bzw. Verantwortung des Auszubildenden liegen (z. B. Leistungsfähigkeit
und bereitschaft). Nähere Informationen zu den zwei Seiten der Medaille und die mitunter wechselseitigen
Schuldzuschreibungen findet der Rezipient u. a. bei Bohlinger (2002) und Uhly (2015).

80 IHK (92.9 Prozent), Öffentlicher Dienst (94.4 Prozent), Landwirtschaft (88.4 Prozent), Freie Berufe (89.6
Prozent), Hauswirtschaft (92.7 Prozent), Bundesgebiet (92.7 Prozent).
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und Ausdifferenzierung im Zusammenhang mit der Methoden und Lernkompetenz vehe

ment gefordert werden (vgl. Bd. 1, Kap. 1.1.1). Demgemäß folgte die methodischdidaktische

Konzeption der betrieblichen Aufgabenstellungen sowie deren Ausgestaltung im BLA den

korrespondierenden Prinzipien und (Instruktions)Designs. Aufgrund dessen sowie unter Be

rücksichtigung der Ausführungen zur betrieblichen Ausbildungsqualität ist zu vermuten, dass

die Auszubildenden im Rahmen der Workshops nicht nur mit komplexen betrieblichen Pro

blemstellungen in einer computergestützten Lernumgebung konfrontiert waren, sondern zu

gleich in einwöchige authentische Lernsituationen eintauchen konnten, wie sie die betrieb

liche Ausbildungspraxis für gewöhnlich kaum bereithält (selbstgesteuerte und vollständige

Bearbeitung von situierten Lernaufgaben). Mit Blick auf die Ausführungen des Kapitels 3.3.4

liegt die Schlussfolgerung nahe, dass gerade die Auszubildenden des Handwerks (EfG) im

pädagogischen Treatment eine Aufwertung der betrieblichen Ausbildungssituation erkennen,

die sich im Antwortverhalten auf dem MIZEBA ausdrückt.

Es finden sich (empirische) Hinweise, welche die Gültigkeit dieser Lesart stützen. Im

Rahmen eines Feedbackgesprächs81 waren die Auszubildenden aufgefordert, ihre persönli

chen Eindrücke zu schildern sowie Verbesserungsvorschläge, Anmerkungen, Kritik etc. zu

unterbreiten. Im Zuge dieser abschließenden, offenen Gruppendiskussionen (nicht standardi

siert; vgl. Lamnek & Krell, 2016) gaben die EfG an, die Auftragsbewältigung im BLA als

gelungene Ergänzung und Erweiterung zur alltäglichen Ausbildungsrealität wahrgenommen

zu haben, die sonst – häufig – durch wiederkehrende (Einzel)Tätigkeiten, wie Schlitze stem

men, Steckdosen verlegen u. ä. gekennzeichnet ist. Damit in Verbindung stehend wurde dem

BLA ein großes Potential zur Vorbereitung auf die praktischen Prüfungen attestiert, welche ih

rerseits auf die Bearbeitung komplexer betrieblicher Problemstellungen abheben (vgl. Bd. 1,

Kap. 1.1.4.4). In summa deuten sowohl die theoretischen Betrachtungen des Phänomens als

auch die Beobachtungsdaten darauf hin, dass die Handwerkslehrlinge die Möglichkeiten des

BLA im Kontrast zum üblichen Lerngeschehen honorieren, was sich in den jeweiligen Be

wertungen der betrieblichen Ausbildungssituation (MIZEBA) widerspiegelt.

Weiterhin liefern die Arbeiten zur Ausbildungsqualität und zufriedenheit auch Anhalts

punkte zur Beantwortung der Frage, warum die Intervention nicht – wie erwartet – in allen

drei gewerblichtechnischen Ausbildungsberufen gleichermaßen als Bereicherung wahrge

nommen wird. Dies gilt insbesondere für die EfB, welche zwar mit identischen Problemstel

lungen konfrontiert waren, jedoch – entgegen den EfG – dem pädagogischen Treatment kei

81 Im Anschluss an den zweiten Workshop.
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nen signifikantenMehrwert beimessen. Die Forschungsliteratur deutet an, dass den EfB auch

in der täglichen betrieblichen Ausbildungspraxis ausreichend Zeit sowie Lern und Hand

lungsspielräume eingeräumt werden, umAufgaben und Problemstellungen unter demAspekt

des Kompetenzerwerbs ganzheitlich zu bearbeiten, was die selbständige Planung, Durchfüh

rung und Kontrolle der Arbeitstätigkeiten einschließt. Empirische Evidenz dafür findet sich

in den Ausbildungsreporten des DGB, innerhalb derer die EfB nicht nur die Ausbildungszu

friedenheit, sondern auch die fachliche Ausbildungsqualität im Betrieb in den vergangenen

Jahren konstant (überdurchschnittlich) positiv einschätzen (DGB, 2019). Dahingehend lassen

sich auch die deskriptiven Ergebnisse des MIZEBA interpretieren. Die Mittelwerte der EfB

liegen zu jedem Mzp., wenngleich nicht signifikant, über denen der gewerblichtechnischen

Vergleichsgruppen.

Ungleich schwerer fällt die Einordnung der empirischen Ergebnisse für die FiF, da –

nach Kenntnis der Autoren – bislang keine empirischen Arbeiten zur Ausbildungsqualität

und zufriedenheit oder zu den Merkmalen der betrieblichen Ausbildungssituation für diesen

gewerblichtechnischen Ausbildungsberuf vorliegen. Unabhängig davon verschließt sich zu

nächst ein möglicher Erklärungszugang, dessen Argumentation an einer hochwertigeren be

trieblichen Ausbildungsqualität der IHKAusbildungsberufe ansetzt. Dies gilt sowohl unter

Berücksichtigung der großen Varianz innerhalb der Ausbildungsberufe eines Zuständigkeits

bereichs als auch mit Blick auf die deskriptive Statistik der FiF, welche die betriebliche Aus

bildungssituation (MIZEBA) zu jedem Erhebungszeitpunkt am schwächsten einschätzen. Al

lerdings überrascht es auch gerade vor diesem Hintergrund, dass die FiF in der Interventions

maßnahme keinen Beitrag zur Verbesserung der betrieblichen Ausbildung erkennen, denn die

Empirie liefert keine Argumente dafür, dass sich der gewöhnliche Ausbildungsalltag durch

eine Fülle an Freiräumen und Potentialen zur beruflichen Kompetenzentwicklung oder einer

ausgeprägten Transparenz sowie Feedback und Fehlerkultur auszeichnet. Möglicherweise

ist die methodischdidaktische Konzeption der Lernaufgaben (komplexe Problemstellungen),

obschon sie den gleichen Entwicklungsschritten (vgl. Kap. 1.1.1.2) folgte, für die FiFweniger

gut gelungen. Denkbar ist auch, dass die computergestützte Bearbeitung der Aufgabenstel

lungen für den speziellen gewerblichtechnischen Ausbildungsbereich weniger adäquat ist,

wenngleich die Befundlage zur Förderung der PLF und LS hierfür keine eindeutigen An

haltspunkte liefert (vgl. Kap. 3.1.2.2 und 2.2.2).

Ungeachtet dessen finden sich Hinweise darauf, dass sich die inhaltliche Ausrichtung

der komplexen Problemstellungen nicht mit den Erwartungen respektive individuell wahrge
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nommenen Lernbedarfen der Auszubildenden decken. Dahingehend lassen sich verschiede

ne Rückmeldungen der FiF deuten, die im Rahmen der abschließenden Gruppendiskussionen

vorgebracht wurden. Demnach wären das BLA und die Lernaufgaben zwar gut gemeint, je

doch würden sie nur bedingt die Schwerpunkte des Tätigkeitsbereichs abbilden, denn die

Auszubildenden sehen sich in erster Linie im Außendienst des öffentlichen Nahverkehrs, wo

sie Straßenbahnen oder Busse führen und weniger in die Aktivität des Innendiensts (Planung

von Reiserouten, Konfliktmanagement etc.) eingebunden sind. Diese Einschätzungen stehen

im klaren Widerspruch zu den Ergebnissen der Gespräche und Abstimmungsrunden, die mit

den betrieblichen Ausbildern im Zuge der Aufgabenkonzeption geführt wurden. Das Ziel

des Ausbildungspersonals bestand in der Selektion und Aufbereitung von Lerninhalten im

BLA, welche für das Berufsbild charakteristisch sowie prüfungsrelevant und im täglichen

Ausbildungsgeschehen sonst nur bedingt vollständig umsetzbar sind.

Zusammenfassend werden deutliche Diskrepanzen zwischen Auszubildenden und Aus

bildern hinsichtlich der Gewichtung und Wertigkeit betrieblicher Ausbildungsinhalte deut

lich. Diese lassen sich zumindest zum Teil als Residuum einer mehrjährigen Anlauflaufzeit

sowie der damit verbundenen Herausforderungen (KWB, 2007) des vergleichsweise jungen

Berufsbilds (vgl. Bd. 1, Kap. 1.1.4.3) verorten, wofür auch die anfänglich geringe Akzeptanz

des Ausbildungsberufs bei den Unternehmen und ein erheblicher Handlungsbedarf bezüg

lich der Standardisierung und Vereinheitlichung von Prüfungsmodalitäten sprechen (KWB,

2007). Sie lassen jedoch auch Schwächen im Ausbildungsplan bzw. der betrieblichen Ausbil

dungspraxis vermuten, die sich in einer gewissen Orientierungslosigkeit der Auszubildenden

imBerufsprofil ausdrücken. Dennoch, so streitbar das Feedback der FiF vor demHintergrund

von Ausbildungsordnung, plan und zielen, Berufsbild etc. sein mag, kann es durchaus ei

nen Beitrag zur Erklärung der Studienbefunde liefern, wonach es dem BLA – aus Sicht der

Auszubildenden – an berufspraktischer Relevanz fehlt.

Zweifelsohne verlangen die vorgestellten Erklärungsansätze nach einem empirischen

Boden, wasweitere Forschungsarbeiten unverzichtbarmacht. Als entsprechendes Fundament

könnte beispielsweise die Ausbildungsqualität und zufriedenheit der FiF in Anlehnung an

die Studien des Bundesinstituts für Berufsbildung und DGB untersucht werden.
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3.3.5.1 Zusammenhang mit Problemlösefähigkeit und Lernstrategien

Ungeachtet der gruppenspezifischenUnterschiede in den Bewertungen der betrieblichenAus

bildungssituation lässt sich – erwartungsgemäß – ein positiver linearer Zusammenhang zwi

schen den Ergebnissen des MIZEBA und der Nutzungshäufigkeit der LS (LIST) aufdecken.

Demnach werden LS häufiger von jenen Auszubildenden eingesetzt, die auch qualitativ hö

herwertige Ausbildungsbedingungen berichten. Demgegenüber findet sich kein signifikanter

Zusammenhang von PLF und MIZEBA, wenngleich die Variablen zu jedem Mzp. positiv

korrelieren. Dies ist keineswegs als Beleg für die Gültigkeit der Nullhypothese (Unabhän

gigkeit der Variablen) zu werten, was die aktuelle Signifikanzdebatte unterstreicht (Amrhein

et al., 2019; Wasserstein & Lazar, 2016). Vielmehr kann das Ausbleiben der statistischen

Signifikanz verschiedene Ursachen haben (vgl. Kap. 3.1.2.2). Beispielsweise sind Korrelati

onskoeffizienten insbesondere bei kleinen Stichprobengrößen anfällig für Verzerrungen und

folglich nur eingeschränkt aussagefähig (Schönbrodt & Perugini, 2013a, 2013b). Gehen wir

davon aus, dass die Beobachtungsdaten trotz der statistischen Limitation die Wirklichkeit

widerspiegeln, stünde dies weitestgehend im Einklang mit den Arbeiten von Nickolaus et

al. (2009). In Abhängigkeit von Ausbildungsberuf und form (Vollzeit/Teilzeit) stellen die

Autoren an einer weitaus größeren Stichprobe (n = 489) entweder positive, keine oder so

gar „negative (!) Korrelationen“ (Nickolaus et al., 2009, S. 12, Hervorhebungen im Original)

zwischen der PLF und den Subdimensionen des MIZEBA fest, wenngleich die Operationali

sierung der PLF der Arbeiten voneinander abweicht (dort: Fehleranalysefähigkeit). Es wird

resümiert, dass sich zwar Einflüsse der betrieblichen Ausbildungsqualität auf die Kompetenz

entwicklung nachweisen lassen, diese „jedoch bezogen auf die mit demMIZEBA erhobenen

Konstrukte relativ schwach“ (Nickolaus et al., 2009, S. 14) ausgeprägt sind.

Das Gesamturteil zur Wahrnehmung der betrieblichen Ausbildungssituation als notwen

dige Voraussetzung bzw. Weichenstellung des Lernerfolgs fällt gespalten aus. Während sich

die Ausprägungen der PLF von den Bewertungen auf demMIZEBA weitgehend (statistisch)

unabhängig zeigen, lässt sich zumindest für die LS, deren Wertigkeit für das selbstgesteuerte

und lebenslange Lernen in der Forschungsliteratur und Bildungspolitik gleichermaßen betont

wird, ein moderater Zusammenhang aufzeigen. Zwar sind die Korrelationen – als Teil der de

skriptiven Statistik – keinesfalls als Beleg für einen kausalen Zusammenhang zu werten (Dö

ring & Bortz, 2016), dennoch bieten sie zumindest Hinweise darauf, dass eine ursächliche

Beziehung vorliegen kann. Indes erlauben es Forschungsdesign und Datenbasis der vorlie
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genden Arbeit nicht, die Frage nach der Kausalität zu beantworten. Diese ist im Rahmen

von Folgeuntersuchungen (vgl. Kap. 3.2.3 zur Studienreplikation) aufzugreifen sowie unter

Berücksichtigung der Kausalkriterien von Korrelationen (Hill, 2015) zu hinterfragen.

Unabhängig davon (Replikationsergebnisse) birgt das BLA ein weiteres beachtliches Po

tential zur Aufwertung der betrieblichen Ausbildung, das jedoch über den Geltungsbereich

des MIZEBA hinausreicht und dementsprechend von den Qualitätsindikatoren des Fragebo

gens nicht erfasst wird. Es erschließt sich erst, wenn der Blick vom Inventar gelöst und auf

die aktuellen Transformationsprozesse des Arbeitsmarkts gelenkt wird, die nachfolgend unter

dem Aspekt der betrieblichen Ausbildungsqualität analysiert werden.

3.3.5.2 Berufliche Bildung 4.0

Die Digitalisierung und Automatisierung durchdringen zunehmend alle Bereiche der moder

nen Arbeitswelt, wasmit tiefgreifendenVeränderungen der betrieblichen Tätigkeits undAuf

gabenfelder einerseits sowie beruflicher Kompetenzprofile und Qualifikationsstrukturen an

dererseits einhergeht (Dehnbostel, 2018; Gerdenitsch & Korunka, 2019; Rothe, Wischniew

ski, Tegtmeier & Tisch, 2019). Parallel dazu wachsen die Anforderungen an die berufliche

Ausbildung, denn Arbeit 4.0 verlangt nach einer Berufsbildung 4.0, um mit der digitalen

Transformation des Arbeitsalltags Schritt zu halten. Dies trifft, wenngleich mit unterschied

licher Gewichtung, auf fast alle Branchen und Berufe zu, was die gewerblichtechnischen

Bereiche einschließt (Kirchherr, Klier, LehmannBrauns & Winde, 2018; Vollmer, Jaschke,

Hartmann, Mahrin & Neustock, 2019).

Wie sich der vielzitierte digitale Wandel praktisch darstellt, wird am Beispiel der EfG

skizziert. Die Auszubildenden dieser Fachrichtung lernen heute nicht nur, Stromkabel zu

verlegen oder Steckdosen und Lichtschalter zu montieren, sondern auch, wie komplexe ener

gietechnische Anlagen oder elektronische Steuer und Regelsysteme installiert, gewartet und

überprüft werden. Das schließt die Vernetzung und Steuerung von intelligenten Gebäuden

(Smart Homes) unter Berücksichtigung von Sicherheitsaspekten, effizienter Energienutzung,

automatisierten Abläufen, digitaler Fehlersuche, erneuerbaren Energien etc. ein. Darüber hin

aus wächst die Bedeutung digitaler Anwendungen bei der Kommunikation, Interaktion und

Kooperation (z. B. CustomerRelationshipManagement, EnterpriseContentManagement)

sowie der Ressourcenplanung (Enterprise Resource Planning).
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Die stetig wachsende Bedeutung der Digitalisierung im Handwerk schlägt sich auch in

den Ergebnissen einer aktuellen Studie nieder, die vom Zentralverband des Deutschen Hand

werks und dem Digitalverband Deutschlands (Bitkom) in Auftrag gegeben wurde (ZDH,

2020). Demnach setzen bereits 58 Prozent der Handwerksbetriebe SoftwareLösungen zur

Steuerung der betrieblichenAbläufe (z. B. flexible Arbeitsorganisation) ein, wobei das Cloud

Computing am weitesten verbreitet ist. Ferner nehmen zwei Drittel der Unternehmen (69

Prozent) die Digitalisierung als Chance wahr, wenngleich sie für jeden zweiten Handwerks

betrieb auch eine gewichtige Herausforderung darstellt. Dies drückt sich vor allem in Kom

petenzengpässen aus, denn 45 Prozent der Handwerksbetriebe geben an, dass es der aktuel

len Belegschaft an den notwendigen digitalen Fähigkeiten und Fertigkeiten fehlt. Weitere 34

Prozent benötigen zusätzliche Fachkräfte, welche die future skills (Davies, Fidler & Gorbis,

2011; Kirchherr et al., 2018) in die Betriebe mitbringen.

Abschließend bleibt festzuhalten, dass die digitale Transformation – unumgänglich – mit

veränderten Anforderungen an die berufliche Handlungsfähigkeit verknüpft ist. Zudem wird

deutlich, dass es mit der Formulierung von Fachkräfte und Bildungsbedarfen respektive An

sprüchen an das digitale Kompetenzprofil der Beschäftigten nicht getan ist. Vielmehr sind die

Zukunftskompetenzen gezielt zu fördern, wonach sie –wie bereits angeschnitten – auch in der

Berufsausbildung eine zeitgemäße Berücksichtigung finden müssen, um Auszubildende ziel

sicher auf die digitalisierte Arbeitswelt vorzubereiten. Darauf wird bildungspolitisch mit ei

ner Neuordnung der Ausbildungsberufe im Elektrohandwerk reagiert, wofür ein Antrag beim

Bundesministerium fürWirtschaft und Technologie vorliegt (ZVEH, 2019). Als Reaktion auf

die Entwicklungstrends werden einerseits neue Ausbildungsberufe geschaffen (Elektroniker

für Gebäudesystemintegration) und andererseits Lerninhalte aus den Wachstumsbereichen

(Digitalisierung, Automatisierung, Energiewende) in bewährte Strukturen bereits bestehen

der Ausbildungen (z. B. EfG) eingebettet.82 Die neuen Verordnungen treten voraussichtlich

im Jahr 2021 in Kraft (ZVEH, 2019). Neben der Politik, Kammern und Verbänden stehen

vor allem die Ausbildungsbetriebe in der Pflicht, welche angehalten sind, die Inhalte der Zu

kunftsthemen aufzugreifen und in die fachpraktische Ausbildung zu integrieren. Doch wie

gut gelingt die Ausbildung 4.0 aktuell in den (Handwerks)Unternehmen?

82 Vergleichbare Tendenzen und Anstrengungen sind im Bereich von Industrie und Handel zu beobachten.
Im Zuge der Teilnovellierung der industriellen Metall und Elektroberufe wurden insgesamt elf AO um
die Berufsbildposition Digitalisierung der Arbeit, Datenschutz und Informationssicherheit ergänzt (BGBl,
2018; IGM, 2018). Darunter befand sich auch die Ausbildung zum EfB.
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Dieser Frage geht der aktuelle DGBAusbildungsreport nach.83 Unter dem Motto Digi

tal lernen, gemeinsam entwickeln wird geprüft, inwiefern die Ausbildung von heute einen

Beitrag zur Vorbereitung auf die Arbeitsanforderungen von morgen leistet. Die Ergebnisse

sind ernüchternd. Zwar geben ca. 80 Prozent der Jugendlichen an, „dass Aspekte der Di

gitalisierung und Automatisierung in ihrer Ausbildung »(sehr) wichtig« sind“ (DGB, 2019,

S. 6, Hervorhebungen im Original), jedoch fühlen sich lediglich 54 Prozent im Rahmen der

betrieblichen Ausbildung gezielt auf die Nutzung digitaler Technologien vorbereitet, wobei

die Werte im Verlauf der Ausbildung sogar noch abnehmen. Dieses Ergebnis erstreckt sich

grundsätzlich auf alle Zuständigkeitsbereiche, wobei in Berufsschulen und kleineren Betrie

ben besonders gravierende Mängel festzustellen sind. Demnach spiegelt sich die mangelnde

Ausbildungsreife einzelner Unternehmen auch in den Themenfeldern Digitalisierung und Au

tomatisierung wider, die „längst noch nicht von allen Betrieben und in allen Branchen“ (DGB,

2019, S. 19) angemessen berücksichtigt werden.

Weiterhin zeigt die Statistik, dass die Einschätzungen zur digitalen Qualifizierung mit

den Bewertungen der fachlichen Ausbildungsqualität kovariieren. „So bewerten Auszubil

dende, in deren Ausbildung Digitalisierung und Automatisierung einen (sehr) hohen Stel

lenwert haben, die fachliche Qualität im Betrieb deutlich häufiger (75.1 Prozent) mit sehr

gut oder gut, als solche, bei denen dies nicht der Fall ist (59 Prozent)“ (DGB, 2019, S. 17).

Nicht minder interessant ist der Befund, dass Heranwachsende, welche sich für die Heraus

forderungen der digitalen Arbeitswelt gewappnet sehen, die Ausbildung im Betrieb deutlich

häufiger (70.7 Prozent) weiterempfehlen würden als Auszubildende, welche sich weniger gut

vorbereitet fühlen (40.8 Prozent; DGB, 2019). Die Ausbildung 4.0 birgt augenscheinlich eine

große Chance für die Ausbildungsbetriebe, um sich im Wettbewerb um die Nachwuchsfach

kräfte aussichtsreich zu positionieren, was für die Sicherung der unternehmerischen Zukunft

essentiell ist.

3.3.6 Handlungsempfehlungen und Ausblick

Während – parallel zur wirtschaftlichen Entwicklung – das Ausbildungsplatzangebot in

Deutschland wächst, suchen viele Betriebe händeringend Nachwuchs, um der Auftragslage

heute und zukünftig gerecht zu werden.84 Wie die vorangegangenen Ausführungen weiter

83 Neben der wiederkehrenden Erhebung von Kernindikatoren verschreibt sich der DGBAusbildungsreport
jährlich einem aktuellen Schwerpunktthema. Im Jahr 2019 steht die Ausbildung 4.0 im Fokus.

84 Vgl. Fußnote 71.



Diskussion 169

zeigen, ist das Handwerk von beiden Trends besonders betroffen. Was zunächst paradox

klingt, relativiert sich mit Blick auf eine Vielzahl von Prädiktoren, die zur Aufklärung des

Phänomens beitragen. Die Studien zur Ausbildungsqualität und zufriedenheit belegen, dass

sich erhöhte Lösungsquoten und massive Besetzungsprobleme vor allem dort finden, wo die

Ausbildungsbedingungen miserabel sind.

Im Vergleich der Zuständigkeitsbereiche ist es abermals die Ausbildung in den Hand

werksbetrieben, deren Qualität von den Auszubildenden häufig bemängelt wird. Dementspre

chend angekratzt ist das Image des Handwerks (DGB, 2014; Mischler & Ulrich, 2018), was

die Aufnahme einer beruflichen Erstausbildung für Heranwachsende gegenwärtig wenig at

traktiv macht. Um die Wettbewerbsfähigkeit zu erhalten, ist das handwerkliche Gewerbe ge

zwungen, konstruktiv auf die Entwicklungen zu reagieren, womit die Kammern, Innungen

und Ausbildungsbetriebe gleichermaßen gefordert sind. Während die HWK dem zunehmen

den Fachkräftemangel bereits mit aufwendigen Berufsorientierungsmaßnahmen und Image

kampagnen85 entgegensteuert, gilt es für die Handwerksbetriebe nachzuziehen und ihrerseits

einen Beitrag – in Form einer qualitativ hochwertigen und zukunftsorientierten betrieblichen

Ausbildung – zu leisten. Für die entsprechende Qualitätsentwicklung, optimierung und 

sicherung offeriert das vorliegende Kapitel zahlreiche Handlungsfelder sowie vielfältige Ori

entierungshilfen, um Investitionen und Maßnahmen adäquat zu kanalisieren.

Zunächst legen die Hygienefaktoren des Arbeitskontexts (Herzberg, 1968/2008; Sem

mer & Udris, 2007) nahe, jene Elemente aus der Umwelt der Auszubildenden zu entfernen,

die mit der Ausbildungszufriedenheit negativ korrelieren (Überstunden, ausbildungsfremde

Tätigkeiten, belastete zwischenmenschliche Beziehungen etc.). Weiterhin sollte das Hand

werk bemüht sein, ansprechende Verdienstmöglichkeiten zu bieten. Überdies sind die Betrie

be angehalten, die Ausbildungspläne (sachliche und zeitliche Gliederung der Ausbildung in

Anlehnung an den Ausbildungsrahmenplan) nicht nur einzuhalten, sondern auch qualitativ

hochwertig auszugestalten, um die Lehrlinge zur Ausübung einer qualifizierten beruflichen

Tätigkeit zu befähigen.

Ferner können zusätzliche Motivatoren bzw. Incentives (z. B. Gewinnbeteiligungen für

hohe Verkaufszahlen oder anderweitige Gratifikationen für besondere Leistungen und außer

gewöhnliches Engagement, konkrete Zielvereinbarungen) in denAusbildungsalltag integriert

werden (Goerg & Kube, 2012; Locke & Latham, 2006). Durch die Implementation von An

reizsystemen lässt sich ein immanenter Nutzen für beide Vertragsparteien erzeugen (vgl. Fi
85 Gegenwärtig läuft die dritte Staffel der Handwerkskampagne unter dem Motto: Wir wissen, was wir tun

(Leupold, 2020).
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sher, Ury & Patton, 2013 zur DoppelsiegStrategie). Darüber hinaus lassen Veränderungen in

der Lern und Feedbackkultur der Betriebe positive Effekte erwarten. Diese werden entschei

dend von den Kommunikationsstrukturen beeinflusst (Brüggemeier, 2011). Eine durch Wert

schätzung, Offenheit, Respekt und Empathie geprägte Interaktion – beispielsweise in Form

konstruktiver Feedbacks sowie offener Türen und Ohren für Kritik und Förderbedarfe – trägt

zu einem positiven Lern und Arbeitsklima bei (Pirani, 2014). Auch die Implementierung

von Patensystemen oder Mentoringprogrammen versprechen gute Erfolge hinsichtlich der

Ausbildungszufriedenheit (Schmid & Haasen, 2019).

Zudem wurde die Sensibilität der Auszubildenden für die Transformationsprozesse und

Zukunftstrends der Arbeitswelt herausgestellt. Darauf fußend wurde das enorme Potenti

al einer betrieblichen Ausbildung skizziert, welche die Anforderungen und Möglichkeiten

des digitalen Wandels aufgreift und im LehrLerngeschehen angemessen berücksichtigt. Die

korrespondierenden Qualifizierungs und Kompetenzfelder beschränken sich nicht auf com

putergestützte Handlungsabläufe (MenschMaschineInteraktion) oder hochkomplexe Auto

matisierungsprozesse, sondern setzen (fundamental) am verantwortungsvollen und sicheren

Umgang mit digitalen Medien und Technologien an, was u. a. den Auf und Ausbau von

Kompetenzen im Datenschutz, Umgang mit internen Daten, Verhaltensregeln auf Kommuni

kationsplattformen oder derMedienproduktion und präsentation einschließt (vgl. auch Bd. 1,

Kap. 1.4.2.4 zu Medien und digital literacy).

Unter Berücksichtigung der Softwareeigenschaften (Funktionen, Aktivitäten und Werk

zeuge; vgl. Bd. 1, Kap. 1.4.5) und der methodischdidaktischen Konzeption (LRS, LTM;

vgl. Kap. 1.1.2) bietet das LMS ein ebenso vielseitiges wie vielversprechendes Refugi

um zur Entwicklung digitaler Kompetenzen. Die Förderung kann – analog den LS (vgl.

Bd. 1, Kap. 1.3.3) – sowohl direkt, indirekt als auch kombiniert erfolgen. Während die

computergestützte, kooperative Bearbeitung komplexer betrieblicher Problemstellungen den

Informations bzw. Wissenserwerb unter dem Einsatz digitaler Medien und virtueller Interak

tion impliziert, können einzelne Facetten bzw. Aspekte der digital literacy (z. B. Datenschutz,

Verhaltensregeln) auch zum direkten Gegenstand des BL gemacht werden. Für die explizite

Inhaltsvermittlung ist die Konzeption der LehrLernaufgaben von den Attributen komplexer

Probleme zu entkoppeln, was jedoch nicht bedeutet, dass auch die Prinzipien des selbstge

steuerten und situierten Lernens oder das Modell der vollständigen Handlung aufzugeben

sind. Im Gegenteil, dass LMS bietet vielfältige Freiheitsgrade und Handlungsmöglichkeiten,

um auch den expliziten Aufbau digitaler Kompetenzen in eine authentische, aktivierende
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Lernumgebung einzubetten und an den Schritten der vollständigen Handlung auszurichten.

Gleiches gilt für die Ansätze der kombinierten Förderung, innerhalb derer die jeweiligen

LehrLerninhalte der digital literacy zunächst expliziert und eingeübt werden. Anschließend

werden sie sukzessive zugunsten betrieblicher Fachinhalte zurückgefahren, finden jedoch

weiterhin praktische Anwendung. Beispielsweise könnten die Elektroniker den Lernauftrag

zur Erstellung eines digitalen HandwerkerKnigges erhalten, der die empfohlenen und zu un

terlassenden Handlungs und Verhaltensweisen (Dos and Don’ts) in der computergestützten

Kundenkommunikation als Handreichung bzw. Nachschlagewerk aufbereitet. Im Rahmen

der Informationsphase wären die Kommunikations und Interaktionsregeln im virtuellen

Raum zunächst zu erarbeiten (direkte Förderung), die anschließend in die Erstellung des

HandwerkerKnigges für digitalen Kundenkontakt einfließen und berufspraktische Anwen

dung finden (indirekte Förderung).

Aufgrund der Vielseitigkeit und Flexibilität verspricht die (dauerhafte) Implementation

des LMS in das betriebliche Ausbildungsgeschehen eine lohnenswerte Investition, um den

Ansprüchen der Auszubildenden an eine zeit und bedarfsgerechte Ausbildung besser ge

recht zu werden. Diese dürfte – aus Perspektive der KMU – nicht nur vor dem Hintergrund

der Qualitätsentwicklung und sicherung, sondern auch aus ökonomischen Gesichtspunkten

(Ressourcenbedarf) attraktiv erscheinen. Bemessen amKostenNutzenVerhältnis der Berufs

ausbildung aus Sicht der Betriebe (vgl. Schönfeld, Jansen, Wenzelmann & Pfeifer, 2016 für

Details) verspricht der Einsatz eines Open Source LMS nicht nur für die Vermittlung von

Fachinhalten sowie zur Förderung des problemlösenden Denkens und strategischen Lernens,

sondern auch für die Entwicklung digitaler Kompetenzen eine hohe Kosteneffizienz (Perso

nalressourcen, digitale Infrastruktur und Anwendungen). Damit ist das LMS nicht nur, jedoch

vor allem für die kleineren Handwerksbetriebe interessant, da es eine kostengünstige Opti

on bietet, um sich mit einer entsprechend zukunftsorientierten Ausbildung einen Vorteil im

ständig wachsenden Wettbewerb um Nachwuchskräfte zu verschaffen.

Doch nicht nur das betriebliche LehrLernarrangement und die Lernaufgaben bestimmen

die Input und Prozessqualität der betrieblichen Ausbildung. Diese variiert ferner – wie be

reits mehrfach angeklungen – in Abhängigkeit vom Verhalten und der Eignung der Ausbilder

(vgl. Kap. 3.3.2). „Das Ausbildungspersonal in den Betrieben trägt die unmittelbare Verant

wortung dafür, die tägliche Ausbildungspraxis so zu gestalten, dass sie angemessen mit den

zunehmend komplexen Anforderungen der Berufs und Arbeitswelt korrespondiert“ (Härtel

et al., 2018, S. 3), womit die Autoren insbesondere auf den digitalen Wandel der Arbeits
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und Berufswelt abheben. Dementsprechend müssen sich auch die betrieblichen Ausbilder

dem – immer stärker an Tempo gewinnenden – technologischen Wandel stellen, der mit neu

en Ansprüchen an die betriebliche Ausbildungsgestaltung einerseits sowie Veränderungen

des eigenen Rollenbilds und Kompetenzprofils andererseits einhergeht. Es mag folgender

Grundsatz gelten: Wer digitale Kompetenzen von zukünftigen Fachkräften erwartet, muss

diese auch vermitteln und fördern können. Das setzt auf Seiten der Ausbilder eine ausgepräg

te individuelle Medienkompetenz sowie – darauf fußend – medienpädagogische Kompetenz

voraus, welche Komponenten der Mediendidaktik, integration und erziehung subsumiert

(Aufenanger, 2005; Baacke, 1999; Blömecke, 2005). Wo diese Kompetenzen fehlen bzw.

nicht hinreichend fundiert oder ausdifferenziert sind, müssen strukturierte Weiterbildungsan

gebote geschaffen werden, um das betriebliche Ausbildungspersonal entsprechend zu quali

fizieren. Die Arbeiten von Härtel et al. (2018) deuten an, dass derartige Qualifizierungseng

pässe aktuell keine Ausnahmen darstellen, denn digitale Medien werden – trotz des hohen

Bedarfs und der vielfältigen Möglichkeiten – von den betrieblichen Ausbildern noch immer

zögerlich in der Praxis eingesetzt.

Aufgrund des methodischdidaktischen Designs und modularen Aufbaus ist das BLA

nicht nur für die Entwicklung der beruflichen Handlungsfähigkeit angehender Fachkräfte

geeignet, sondern empfiehlt sich auch für die digitale Qualifikation der betrieblichen Ausbil

der. Die Besonderheiten lägen im Kompetenzerwerb gemäß dem Blended Learning by doing

(Schulz & Martsch, 2012), das im nachfolgenden Kapitel an einem Beispiel vorgestellt wird

(vgl. auch Schulz & Martsch, 2011).

3.4 Qualifikation und Qualifizierung des betrieblichen Bildungspersonals

Anja Schulz

Den vorangegangenen Ausführungen Rechnung tragend wird der Fokus der vorliegenden

Arbeit an dieser Stelle auf die betrieblichen Ausbilder und ihre Rolle im Rahmen des compu

terunterstützten Lehrens und Lernens im Allgemeinen sowie im entwickelten BLA im Spe

ziellen ausgeweitet.

Bei der Umsetzung computerbasierter LehrLernumgebungen in der gewerblichtechni

schen Berufsausbildung wird eine adäquate Qualifizierung des Ausbildungspersonals häufig

wenig bis gar nicht berücksichtigt. Dies zeigen entsprechende Studien, in denen Berufsschul

lehrer und betriebliche Ausbilder zu Einsatz, Verwendungszweck sowie Weiterbildungs und
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Unterstützungsbedarf hinsichtlich des digitalen Lehrens und Lernens befragt wurden (Deut

sche Telekom Stiftung, 2018; Hähn & RatermannBusse, 2020). Hierbei wird das Fehlen

passender Fortbildungsangebote vor allem von den betrieblichen Ausbildern bemängelt, was

sicherlich zu dem bereits angesprochenen zögerlichen Einsatz digitaler Medien in der Aus

bildungspraxis beiträgt (Härtel et al., 2018; vgl. Kap. 3.3.6). Ferner ergeben sich daraus Ge

fahren für den angestrebten Lernerfolg der Auszubildenden.

Der Erfolg bzw. die Qualität einer (betrieblichen) Ausbildung hängt jedoch eng mit der

Qualifikation und Kompetenz des Lehrpersonals zusammen, was die HattieStudie belegt

(Hattie, 2009). Dabei ist sowohl die fachliche als auch persönliche Eignung der Ausbilder

entscheidend dafür, wie Auszubildenden berufsrelevante Kenntnisse, Fähigkeiten und Kom

petenzen vermittelt werden. Um die Qualität dauerhaft zu sichern, sind zwei grundlegende

Voraussetzungen zu erfüllen. Zunächst sind die theoretisch fundierten Modelle aus der Wis

senschaft in die berufliche Praxis zu transferieren. Dies ist für die Förderung der PLF (vgl.

Bd. 1, Kap. 1.2.6) und LS (vgl. Bd. 1, Kap. 1.3.3.3) im Kontext der Entwicklung der BHK

(vgl. Bd. 1, Kap. 1.1.5) mit der Konzeption des BLA erfolgt (vgl. Kap. 1.1.3). Des Weite

ren ist das Ausbildungspersonal für die Umsetzung der didaktischen Konzepte zu qualifi

zieren, um diese dauerhaft in der betrieblichen Ausbildungspraxis zu verankern. Das gilt vor

allem für BLA, welche neben der Umsetzung von Präsenzphasen die methodischdidaktische

Ausgestaltung von ELearningPhasen erfordern, die zumeist via LMS realisiert werden (vgl.

Bd. 1, Kap. 1.4.4). Zwar sind die Vorteile des BL insbesondere für das SGL belegt (vgl. Bd. 1,

Kap. 1.4.3.2), jedoch ebenso die hohen Ansprüche an pädagogische, medientechnische und

methodische Kompetenzen der Lehrenden (Markowski & Nunnenmacher, 2003; Ojstersek,

2007).

3.4.1 Die neue Rolle der Ausbilder: Lernbetreuung beim Blended Learning

Grundsätzlich gehen LehrLernarrangements, welche den Prinzipien eines gemäßigten Kon

struktivismus (Kombination von Konstruktion und Instruktion; vgl. Bd. 1, Kap. 1.3.3.2) fol

gen, mit einem veränderten Rollenbild der Lehrenden einher. Diese sind nicht länger reine

Wissensvermittler, sondern vielmehr Lernbegleiter, welche die Lernprozesse und den Lern

fortschritt der Lernenden überwachen und – bei Bedarf – regulierend und/oder anleitend in

tervenieren (Gerstenmaier & Mandl, 1995).
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Dementsprechend greifen Lehrpersonen auch beim BL nur nötigenfalls unterstützend

in den Lernprozess ein. Aus der spezifischen Kombination von ELearning und Präsenzleh

re ergeben sich zudem neue Aufgaben der Lernbetreuung und beratung im Rahmen der

sog. EModeration (Salmon, 2000), d. h. der Begleitung und Unterstützung von Individu

en und Gruppen in den OnlinePhasen. Zu den übergeordneten Aufgabenbereichen eines

EModerators gehören methodischdidaktische, fachliche, sozialkommunikative, medien

technische sowie organisatorische Aufgaben, wobei diese nicht immer klar voneinander ab

zugrenzen sind, sondern Überschneidungen aufweisen (Hinze, 2004; Markowski & Nunnen

macher, 2003; Ojstersek, 2007; Schröder & Wankelmann, 2002). Die vorbenannten Aufga

benbereiche werden von betrieblichen Ausbildern zwar größtenteils bereits wahrgenommen,

durch die integrierten OnlinePhasen erhalten diese jedoch eine andere Qualität.

Beispielsweise ist die Konzeption und Entwicklung von LehrLernmaterialien für die

OnlineLehre zumeist deutlich anspruchsvoller als für den Präsenzunterricht, da diese eine

höhere methodischdidaktische Funktion erfüllen müssen, um die selbstgesteuerten Lernpha

sen inhaltlich, motivational und technisch zu unterstützen (Schröder & Wankelmann, 2002).

Hierzu sind nicht nur Lerninhalte und ziele aufeinander abzustimmen sowie die Lerninhalte

entsprechend aufzubereiten, sondern auch geeignete Methoden respektive Sozialformen (vgl.

Bd. 1, Kap. 1.4.3) auszuwählen, mit denen der Lernprozess der Auszubildenden in Präsenz

und OnlinePhasen effizient gestaltet werden kann (z. B. Rollenspiele, Partnerarbeit, Brain

storming, Tests). Um den Prozess der Aufgabenbearbeitung bzw. das eigenständige Lernen

der Auszubildenden bestmöglich zu unterstützen, muss der Ausbilder sein Vorgehen sowie

die Art seines Eingreifens zudem genau planen und Feedback so geben, dass die Lernenden

bestmöglich zur Selbststeuerung hingeführt werden (Stäudel, 2008).

Über die Erstellung von LehrLernmaterialien hinaus sind EModeratoren für die Be

antwortung von fachlichen Rückfragen und die Bewertung von Lösungen verantwortlich.

Daneben gehören Rückmeldungen zum individuellen Lernfortschritt oder das Geben von

Hinweisen zur weiteren Lernplanung zu ihren Aufgaben (Ojstersek, 2007). Hierfür sind aus

reichende inhaltlichfachliche Kenntnisse erforderlich, wobei davon auszugehen ist, dass be

triebliche Ausbilder Experten der Ausbildungssituation sind. Um eine adäquate Auswahl von

Wissensartefakten wie Text, Bild, Audio und Videomaterial treffen zu können, benötigen

sie zusätzlich jedoch Grundkenntnisse über das Urheberrechtsgesetz bzw. im Bereich freie

Bildungsmaterialien (Open Educational Resources; Butcher, 2015).
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In den OnlinePhasen können Gestik, Mimik und Tonfall aufgrund der computervermit

telten synchronen oder asynchronen Kommunikation via LMS (vgl. Bd. 1, Kap. 1.4.5.2)

nur eingeschränkt übermittelt werden, weshalb diese nicht die Qualität der FacetoFace

Kommunikation in den Präsenzphasen erreicht (Schröder & Wankelmann, 2002). Ohne non

oder paraverbale Hinweisreize erhöht sich die Wahrscheinlichkeit von Missverständnissen,

wonach sich besondere Anforderungen an die sozialkommunikative Kompetenz der Inter

aktionspartner und vor allem der EModeratoren ergeben. Zur Unterstützung des Online

Lernens benötigen diese sehr gute mündliche (Audio und Videokonferenzen) sowie schrift

liche (Forum, Chat, schriftliches Feedback) Kommunikationsfähigkeiten (Schröder & Wan

kelmann, 2002). Darüber hinaus ist die Erzeugung und Aufrechterhaltung der Motivation der

Lernenden während der OnlinePhasen eine wichtige Aufgabe.

Neuartige Herausforderungen ergeben sich im medientechnischen Bereich. Dazu zählt

vor allem der sichere Umgang mit dem LMS bzw. dessen Tools (vgl. Bd. 1, Kap. 1.4.5.2; Hin

ze, 2004), um eine funktionierende Betreuung der Lernenden im Rahmen der OnlinePhasen

gewährleisten zu können. Für das Aufbereiten der Lernaufträge sind zudem praktische Kennt

nisse im Umgang mit dem Internet, Groupware, der eingesetzten Hard und Software sowie

der Online und OfflinePublikation erforderlich (Schröder & Wankelmann, 2002). Vorteil

haft sind weiterhin Erfahrungen im Bereich der Medienproduktion (Hard und Software),

um multimediale LehrLernmaterialien (Texte, Bilder, Audio oder Videoformate) gegebe

nenfalls selbst erstellen respektive bearbeiten zu können.

Schließlich kommen im organisatorischen Bereich neue Aufgaben hinzu, da Lernpro

zesse auch über das LMS zu initiieren sind. Hierzu müssen die Ausbilder beispielsweise

die Bearbeitung der Lernaufträge terminieren, diese freischalten und an Abgabetermine er

innern (Göddertz, Treeck & Wieg, 2008). Das LMS sowie der modulare Aufbau der Lehr

Lernaufgaben (vgl. Kap. 1.1.1) bieten zudem die Möglichkeit, verschiedene Arbeitsaufträge

(z. B. differenziert nach Ausbildungsberuf oder Lehrjahr) gleichzeitig zu vergeben.

3.4.2 Entwurf eines Weiterbildungskonzepts

Mit Blick auf das im Rahmen der vorliegenden Arbeit konzipierte BLA (vgl. Kap. 1.1.3) un

terstreichen die vorangegangenen Ausführungen den vielfältigen Qualifizierungsbedarf auf

seiten des Ausbildungspersonals. So ist eine nachhaltige Nutzung sowie beständige Weiter

entwicklung des BLA nur möglich, wenn die Ausbilder in die Lage versetzt werden, nicht nur
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selbständig komplexe, problemorientierte Arbeitsaufträge zu erstellen und in das LMS ein

zupflegen, sondern auch eine adäquate Betreuung der Auftragsbearbeitung sicherzustellen.

Voraussetzung dafür ist das elaborierte Verständnis des methodischdidaktischen Konzepts,

die geeignete Auswahl und Herstellung digitaler LehrLernmedien sowie die sichere Handha

bung von Editor, Datenbanken und digitalen Werkzeugen des LMS. Darüber hinaus sind die

Ausbilder für ihre veränderte Rolle und die erweiterten Aufgabenbereiche der Lernbetreuung

zu sensibilisieren.

Der aufgezeigte Fort und Weiterbildungsbedarf, welcher alle Facetten der BHK (vgl.

Bd. 1, Kap. 1.1) subsumiert, wirft die Frage nach der geeigneten Art der Vermittlung auf.

Klassische Formen des Präsenzunterrichts können zwar das dem BLA zugrunde liegende

methodischdidaktische Konzept transportieren sowie Aufbau und digitale Bausteine des

LMS vermitteln, sind jedoch in ihren Möglichkeiten beschränkt, die Wirkung des BLA und

die Arbeitsweise des LMS erlebbar sowie kommunikative Barrieren erfahrbar zu machen.

Ferner wird es externenWeiterbildnern ohne fachspezifischen Hintergrund schwerfallen, pra

xisnahe Beispiele und Fragestellungen in solche klassischen Unterrichtskonzeptionen einflie

ßen zu lassen. Aufgrund womöglich heterogener Vorwissensstände und begrenzter zeitlicher

Ressourcen aufseiten der betrieblichen Ausbilder muss zudem die Möglichkeit bestehen, die

Lerninhalte in Abhängigkeit des individuellen Bedarfs auszuwählen sowie selbständig und

unabhängig voneinander zu bearbeiten.

In Summe sprechen diese Überlegungen für eine handlungsorientiert ausgerichtete Kon

zeption der Weiterbildung. Hierbei ist das entwickelte BLA – aufgrund seines methodisch

didaktischen Designs und modularen Aufbaus – geradezu prädestiniert (auch) für die Qua

lifizierung der betrieblichen Ausbilder. Die Besonderheit läge im Kompetenzerwerb gemäß

einem Blended Learning by doing (Schulz & Martsch, 2012; vgl. auch Schulz & Martsch,

2011), bei dem die betrieblichen Ausbilder in die Rolle der Auszubildenden schlüpfen und

ihrerseits Lernaufträge entlang der einzelnen Phasen des BLA (vgl. Kap. 1.1.3) bearbeiten,

während die Funktion des Lernberaters von entsprechend geschultem Weiterbildungsperso

nal übernommen wird. Durch die Perspektivübernahme würden die Ausbilder das BLA auf

die gleiche Weise kennenlernen, wie es von den Auszubildenden zur Aneignung von aus

bildungsrelevanten Lerninhalten und für die Auseinandersetzung mit komplexen berufstypi

schen Arbeitszusammenhängen genutzt wird.

Ein authentisches Gesamtprojekt zur Qualifizierung der betrieblichen Ausbilder für das

BLA könnte den Titel Konzeption und Umsetzung komplexer betrieblicher Aufträge im Rah
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men des implementierten Blended Learning Arrangements tragen. Hiermit wäre das Hand

lungsfeld Nummer 3. Ausbildung durchführen nach § 2 der AusbilderEignungsverordnung

(AEVO) angesprochen, welches „die berufs und arbeitspädagogische Eignung, selbstständi

ges Lernen in berufstypischen Arbeits und Geschäftsprozessen handlungsorientiert zu för

dern“ (BGBl, 2009, S. 88) adressiert. Neben der Entwicklung arbeitsprozessorientierter sowie

betriebsspezifischer Lern undArbeitsaufgaben, der Schaffung lernförderlicher Bedingungen

und der Unterstützung von Lernprozessen umfasst dies die Auswahl und den zielgruppen

und situationsgerechten Einsatz von Ausbildungsmethoden und medien (BGBl, 2009). Letz

teres thematisiert somit implizit auch die Möglichkeiten des computergestützten Lehrens und

Lernens.

Das Gesamtprojekt entspräche dem KA der vorliegenden Arbeit, der einzelne Weiterbil

dungsmodule bzw. TA enthält (vgl. Kap. 1.1.1 zu strukturellen Details), die jeweils separat

zu bearbeiten, jedoch inhaltlich und modular verbunden sind. Die Bewältigung der einzel

nen Module würde sukzessive zum Abschluss des Gesamtvorhabens führen. Im Rahmen der

Module würden typische Arbeitsabläufe aufgegriffen werden, die bei der Entwicklung neuer

KA und TA auftreten. Um die Wahrscheinlichkeit einer kompetenten, selbständigen sowie

nachhaltigen Nutzung des BLA durch die betrieblichen Ausbilder zu erhöhen, müsste sich

die Auswahl der Arbeitsabläufe zudem an den vorab beschriebenen übergeordneten Aufga

benbereichen von EModeratoren orientieren. Die Abbildung 33 zeigt eine mögliche Struktur

des Gesamtprojekts sowie potentielle inhaltliche Schwerpunkte der zugehörigen Module.

Kommen die betrieblichen Ausbilder erstmalig mit dem BLA in Berührung, müssen sie

zunächst an das selbständige Arbeiten mit diesem herangeführt und vor allem in die Bedie

nung sowie Pflege des LMS eingeführt werden (Schröder & Wankelmann, 2002). In diesem

Fall würde zuerst das Modul 1(a) bearbeitet werden, was im Rahmen einer angereicherten

Präsenzschulung (vgl. Bd. 1, Kap. 1.4.3.3) zu realisieren wäre, um Aufbau sowie Funktionen

und Werkzeuge des LMS vorzustellen und Rückfragen unmittelbar beantworten zu können.

Sind aufseiten der Ausbilder bereits ausreichende Vorerfahrungen im Bereich des computer

gestützten Lehrens und Lernens, der Gestaltung entsprechender Lernsituationen sowie im

Umgang mit dem LMS vorhanden, würde hingegen das Modul 1 den Ausgangspunkt der

Weiterbildung darstellen. Dieses zielt auf einen inhaltlichen Einstieg in das demBLA zugrun

de liegende methodischdidaktische Design (vgl. Kap. 1.1.2) sowie die Identifikation eines

komplexen betrieblichen KA (vgl. Kap. 1.1.1.1) ab und wäre daher für alle Teilnehmenden

obligatorisch. Aus den darauffolgenden Modulen 2 bis 7 würden die betrieblichen Ausbilder
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Gesamtprojekt: 

„Konzeption und Umsetzung 
komplexer betrieblicher 
Aufträge im Rahmen des 
implementierten Blended 
Learning Arrangements“

Modul 1:  
„Identifikation eines 

umfangreichen betrieblichen 
Auftrags und Skizzieren 

korrespondierender 
Teilaufträge“

Modul 1(a): 
„Einsatzmöglichkeiten, 

Bedienung und Pflege des 
LMS“

Modul 2: 
„Entwicklung von 

Teilaufträgen gemäß dem 
didaktisch-methodischen 

Design“

Modul 6: 
„Entwicklung eines 

individuellen 
Betreuungskonzeptes“

Modul 7: 
„Gezielter Einsatz von Lehr-

Lernmethoden und 
Sozialformen“

Modul 3: 
„Methodische und mediale 

Untersetzung von 
Teilaufträgen sowie 

Implementierung in das LMS“

Modul 4: 
„Auswahl digitaler Lehr-
Lernmaterialien unter 

Berücksichtigung rechtlicher 
Aspekte“

Modul 5: 
„Erstellung, Bearbeitung und 
Verbreitung digitaler Lehr-

Lernmaterialien unter 
Berücksichtigung rechtlicher 

Aspekte“

Abbildung 33. Exemplarisches Gesamtprojekt des Weiterbildungskonzepts. Ziel: Qualifizierung der betrieb
lichen Ausbilder zur Konzeption und Umsetzung betrieblicher Aufträge im Blended Learning
Arrangement.

anschließend in Abhängigkeit ihrer individuellen Vorkenntnisse, aktuellen Bedarfe sowie ih

rer zur Verfügung stehenden zeitlichen Ressourcen eines oder mehrere zur Bearbeitung aus

wählen. Die Module 2 bis 7 sind den drei übergeordneten Themenbereichen Entwicklung

von Teilaufträgen für das BLA (Module 2 und 3), Rechtliche Aspekte bei der Auswahl und

Erstellung digitaler LehrLernmaterialien (Module 4 und 5) sowie Grundlagen der Medien

didaktik (Module 6 und 7) zugeordnet. Folglich wäre anzustreben, dass die Teilnehmenden

mindestens ein Modul pro Schwerpunkt absolvieren, um zu möglichst breitgefächerten Er

kenntnissen zu gelangen. Unabhängig davon ist insbesondere die Bearbeitung der Module

2 und 3 des erstgenannten Themenbereichs als zentrale Voraussetzung für die nachhaltige

Nutzung des BLA anzusehen.

Zwischen denModulen des Gesamtprojekts wären – analog den TA – inhaltliche Schnitt

mengen zu schaffen, um eine elaborierte Verarbeitung der Weiterbildungsinhalte zu begünsti

gen (vgl. zusammenfassend Kap. 1.1.1). Darüber hinaus wären durchgängig kommunikative

sowie kooperative Elemente zu integrieren, um einen Erfahrungsaustausch und vor allem

eine inhaltliche Zusammenarbeit der betrieblichen Ausbilder anzuregen. Unter Berücksichti
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gung betrieblicher Rahmenbedingungen wäre für den Abschluss der gesamten Qualifizierung

eine Dauer von etwa drei Wochen zu veranschlagen wobei die ELearningPhasen von den

Ausbildern zeitlich flexibel absolviert werden könnten.

Die Bearbeitung der Weiterbildungsmodule gemäß dem methodischdidaktischen An

satz des BLA (vgl. Kap. 1.1.2) wird im Folgenden am Beispiel von Modul 3 Methodische

und mediale Untersetzung von Teilaufträgen sowie Implementierung in das LMS skizziert.

3.4.2.1 Beispielszenario

Im Rahmen der Problemstellung und strukturierung (vgl. Bd. 1, Kap. 1.1.5.2 zur LRS) wird

den betrieblichen Ausbildern zunächst das GesamtvorhabenKonzeption und Umsetzung kom

plexer betrieblicher Aufträge im Rahmen des implementierten Blended Learning Arrange

ments präsentiert, dessen Ziele transparent gemacht sowie dessen Modulstruktur inklusive

der damit verbundenen Aufgabenstellungen aufgezeigt. Unter der Annahme, dass die Teil

nehmenden bereits über Erfahrungen im Umgang mit dem LMS verfügen, entfällt das Modul

1(a) und sie beginnen direkt mit der Identifikation eines komplexen, fachspezifischen KA so

wie dem Entwerfen korrespondierender TA für ihre Auszubildenden (Modul 1). Mindestens

einen der definierten TA arbeiten sie anschließend mit Blick auf das methodischdidaktische

Design des BLA aus (Modul 2) und widmen sich nachfolgend der mediendidaktischen Auf

bereitung im LMS (Modul 3).

Im Zuge der AÜS (LRS) werden die betrieblichen Ausbilder über das LMS in die spezi

fische Problem und Lernsituation des Weiterbildungsmoduls 3 eingeführt und dazugehörige

Bildungs und Qualifizierungsziele verdeutlicht. Gleichzeitig wird ihnen die Aufgabe über

tragen, einen konzipierten TA methodisch und medial aufzubereiten sowie in das LMS zu

implementieren. Die Bearbeitung soll kooperativ und kollaborativ unter Verwendung ver

schiedener digitaler Werkzeuge des LMS erfolgen. Mit Hilfe der Kommunikationsmittel des

LMS (vgl. Kap. 1.1.3.1) können eventuelle Rückfragen zum Arbeitsauftrag an das Weiterbil

dungspersonal gerichtet und geklärt werden. Dieses unterstützt außerdem dabei, die Ziele des

Moduls mit den persönlichen Erwartungen und Lernzielen der Teilnehmenden abzugleichen

bzw. aufeinander abzustimmen. Anschließend durchlaufen die betrieblichen Ausbilder die

Phase der SPE, welche aufgrund der Integration der LTM als vollständige Handlung ausge

staltet ist (vgl. Kap. 1.1.2; vgl. Abb. 34).
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SPE

3. Entscheiden5. Kontrollieren

2. Planen

1. Informieren

4. Ausführen

6. Bewerten

E-Learning-Phase:
Unter Berücksichtigung der bisherigen 
Erkenntnisse bereiten die Ausbilder 
einen TA im LMS auf. Die notwendigen 
Arbeitsschritte (z. B. Erstellen digitaler 
Lehr-Lernmaterialien und Medien, Einbin-
den von Aktivitäten) führen sie möglichst 
selbständig aus. Im Ergebnis ist der TA 
vollständig im LMS implementiert und 
mit geeigneten Methoden sowie Medien 
untersetzt.

E-Learning-Phase:
Anhand online zur Verfügung stehender 
Lektionen eignen sich die Ausbilder 
Grundkenntnisse im Bereich der Medien-
didaktik bzw. digitale Medien an. Sie
informieren sich über die spezifischen 
Aufgaben bei der Betreuung von Blended 
Learning Szenarien und die Grundlagen 
des Urheberrechts. Gleichzeitig vertiefen
sie ihre Kenntnisse zu Aufbau und 
Aktivitäten des LMS.

E-Learning-Phase:
Via LMS entwerfen die Ausbilder die 
methodische und mediale Untersetzung 
eines TA. Hierzu wählen sie passende 
Lehr-Lernmethoden für die verschiedenen
Phasen aus. Sie recherchieren digitale 
Wissensartefakte, prüfen, ob diese geeig-
net oder Materialien selbst zu erstellen 
sind und bereiten deren Einsatz vor. 
Zugleich planen sie, wie sie das selbstge-
steuerte Lernen der Auszubildenden 
sinnvoll unterstützen können. Für den 
Austausch mit Kollegen nutzen sie Chat 
und Forum.

Präsenz-Phase:
Die Ausbilder stellen sich ihre bisherigen 
Planungen vor und führen darüber 
eine moderierte Gruppendiskussion. Hier-
bei geben sie sich Feedback, erhalten 
Anregungen und besprechen aufgetrete-
ne Probleme. Das Weiterbildungspersonal 
gibt während der Diskussion und ggf. 
auch in Einzelgesprächen weitere Impul-
se. Schließlich entscheiden sich die 
Ausbilder für eine Vorgehensweise zur 
Umsetzung des Auftrags.

E-Learning-Phase:
Mit Hilfe der zuvor erarbeiteten Informa-
tionen kontrollieren die Ausbilder das 
Ergebnis ihrer Arbeit, indem sie im LMS 
die Sichtweise der Auszubildenden
einnehmen, durch den TA navigieren so-
wie dessen Bearbeitung simulieren. 
Dieser Prozess kann durch Kontrollbögen 
und weiterführende Hinweise unter-
stützt werden. Anschließend korrigieren 
sie eventuell aufgetretene Fehler 
bzw. nehmen Verbesserungen vor.

Präsenz-Phase:
In einer weiteren Gruppendiskussion 
reflektieren die Ausbilder gemeinsam 
die Endergebnisse ihrer Arbeit. Hierbei 
werden vor allem aufgetretene Wider-
stände besprochen und wie diese künf-
tig vermieden werden können. Darüber 
hinaus erhalten die Ausbilder ein ab-
schließendes individuelles Feedback 
durch das Weiterbildungspersonal.

Abbildung 34. Exemplarische Bearbeitung des Weiterbildungsmoduls 3. Methodische und mediale Unterset
zung von Teilaufträgen sowie Implementierung in das Learning Management System gemäß
dem Blended Learning by Doing.

In der Informationsphase erarbeiten sich die Ausbilder demnach zunächst die Lerninhalte

bzw. den roten Faden für die Bewältigung des Arbeitsauftrags. Dabei eignen sie sich mit

Hilfe online zur Verfügung gestellter Informationsmaterialien, leittextbasierter Lektionen so

wie weiterer Quellen (z. B. Internet, Wiki, Glossar) weitestgehend selbständig Grundlagen

im Bereich der Mediendidaktik bzw. digitalen Medien an. Hierzu zählen nicht nur Kenntnis

se über verschiedene Möglichkeiten der Ausgestaltung digitaler LehrLernarrangements und

den adäquaten Einsatz digitaler Medien sowie von LehrLernmethoden, sondern auch Kom

petenzen imBereich EModeration sowieGestaltung digitalerWissensartefakte unter Berück

sichtigung urheberrechtlicher Aspekte. Durch die Nutzung der Kommunikationswerkzeuge

des LMS (Chat, Mitteilung, Forum etc.) – z. B. um Kollegen oder das Weiterbildungsperso

nal als Ressource in den Prozess der Informationsbeschaffung einzubinden – erweitern die

Ausbilder zudem en passant ihre Erfahrung im Umgang mit diesen.

Auf diese Wissensstrukturen und Erfahrungen greifen die Teilnehmenden in allen weite

ren Phasen der vollständigen Handlung zurück. Im Rahmen der Auftragsplanung entwerfen
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sie die Untersetzung eines gemäß dem methodischdidaktischen Design des BLA konzipier

ten TA mit lernförderlichen Medien und Methoden. Hierzu recherchieren die betrieblichen

Ausbilder digitale Wissensartefakte, beurteilen auch unter rechtlichen Gesichtspunkten, in

wiefern diese für eine Verwendung im Rahmen des TA geeignet sind und bereiten deren

methodischdidaktische Einbettung vor. Sofern eine Nutzung nicht möglich erscheint, wägen

sie ab, ob passende digitale LehrLernmaterialien selbst erstellt werden können.Mit Blick auf

die Lernziele des TA und unter Berücksichtigung des methodischdidaktischen Ansatzes des

BLAwählen die Teilnehmenden geeignete LehrLernmethoden aus und planen deren Einsatz

im Rahmen der Präsenz oder ELearningPhasen. Gleichzeitig arbeiten sie aus, an welchen

Stellen sie dem SGL der Auszubildenden sinnvoll beistehen können. Instruktionale Unterstüt

zung in Form konkreter Hinweise, Denkanstöße und Hilfestellungen erhalten die Ausbilder

auch in der Planungsphase über das LMS. Darüber hinaus werden sie zum Austausch mit

anderen Ausbildern aufgefordert.

Es folgt eine PräsenzPhase, in der sich die betrieblichen Ausbilder zunächst die Ergeb

nisse ihrer Planungen (Arbeitsschritte, benötigte Ressourcen, technische Hilfsmittel etc.) vor

stellen und ihre Überlegungen in Bezug auf verschiedene Lösungsvarianten deutlich machen.

Anschließend geben sie sich im Rahmen einer moderierten Gruppendiskussion gegenseitig

Feedback zu den Vorzügen sowie Nachteilen der erarbeiteten Lösungswege, erhalten Denkan

stöße zur Verbesserung ihrer Planung und beleuchten gemeinsam aufgetretene Schwierigkei

ten. Zudem steht das Weiterbildungspersonal – in Abhängigkeit des jeweiligen Bedarfs – für

individuelle Feedbackgespräche zur Verfügung, in denen nochmals kritisch über die Auftrags

planung beraten wird und Hinweise zur Auftragsausführung gegeben werden. Im Ergebnis

entscheiden sich die betrieblichen Ausbilder für eine konkrete Vorgehensweise zur prakti

schen Umsetzung des Arbeitsauftrags. Da nicht auszuschließen ist, dass sich die Teilnehmen

den mit fachinhaltlich ähnlichen TA beschäftigen, kann es an dieser Stelle auch zur Bildung

von Kleingruppen (Tandems oder Triaden) kommen, die in der Folge zusammenarbeiten.

Unter Berücksichtigung der bisherigen Erkenntnisse sowie den Ergebnissen der Ent

scheidungsphase wird der ausgewählte TA anschließend methodisch und medial aufbereitet

und in das LMS eingepflegt. Hierzu gehört nicht nur das Übertragen der Teilauftragsbeschrei

bung (inkl. Lernziele, Einbindung in die AO etc.; vgl. Kap. 1.1.3.2) und der Fachinhalte in

die vorgegebene Phasenstruktur, sondern auch
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• das Formulieren von Anweisungen und Hilfestellungen,
• das Erstellen und Einpflegen von Arbeitsunterlagen bzw. digitalen LehrLernmate
rialien,

• das Zusammenstellen von (weiterführenden) Informationsmaterialien,
• das Einbinden von Aktivitäten des LMS,
• die Bearbeitung/Erstellung digitaler Medien,
• die Integration digitaler Medien und
• das Setzen von Links.

Die notwendigen Arbeitsschritte führen die Ausbilder in dieser ELearningPhase – allein

oder in der Kleingruppe – möglichst selbständig und unter Einhaltung der vorgesehenen Be

arbeitungszeit aus, wobei Kollegen und das Weiterbildungspersonal stets ansprechbar sind.

Mit Blick auf kommende Phasen machen sie sich zudem Notizen zu ihrem Arbeitsfortschritt.

Anschließend wird die Umsetzung des Arbeitsauftrags kontrolliert und ggf. verbessert.

Dazu nehmen die Teilnehmenden im LMS die Rolle der Lernenden (Auszubildenden) ein

und navigieren mindestens einmal vollständig durch den TA. Hierbei klären sie, ob alle In

halte wie gewünscht dargestellt werden, überprüfen sämtliche Links und Referenzen sowie

die Konfigurationen und die Funktionsfähigkeit der implementierten Aktivitäten und Medi

en. Unter Einbeziehung des im Rahmen der Informationsphase erarbeiteten Wissens achten

sie ferner darauf, an welchen Stellen der Auftragsbearbeitung sie sich mehr Orientierung

(z. B. durch Anweisungen oder Hilfestellungen) oder Austausch und Betreuung (z. B. durch

Verfügbarkeit eines Chats oder Forums) wünschen würden. Dieser Prozess kann durch ent

sprechende Kontrollbögen, Austausch in der Kleingruppe bzw. mit den Kollegen und weiter

führende Hinweise unterstützt werden. Sobald sämtliche aufgetretene Fehler korrigiert bzw.

Optimierungen vorgenommen wurden, bereiten sich die Ausbilder auf die Bewertungsphase

vor.

Die SPE schließt mit einer weiteren Gruppendiskussion in Präsenz, innerhalb derer die

Teilnehmenden die Ergebnisse der Auftragsbearbeitung gemeinsam reflektieren. Hierbei wer

den insbesondere aufgetretene Widerstände thematisiert und diskutiert, wie diese zukünftig

vermieden werden können. Im Rahmen von Einzel bzw. Kleingruppengesprächen erhalten

die Ausbilder zudem spezifisches Feedback zur Auftragserfüllung durch das Weiterbildungs

personal und bewerten abschließend gemeinsam mit diesem die Güte des Arbeitsergebnisses.

In Vorbereitung auf die PS erstellen die betrieblichen Ausbilder eine kurze Dokumenta

tion des Bearbeitungsprozesses, für die das LMS eine Vorlage zur Verfügung stellt. Neben

der Beschreibung des Vorgehens zur Bewältigung des Arbeitsauftrags, Empfehlungen für

zukünftige Auftragsbearbeitungen und ausgefüllten Kontrollbögen enthält diese auch einen
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Reflexionsbogen zum individuellen Lernfortschritt bzw. erfolg. Auf Grundlage dieses Be

richts bereiten sich die Teilnehmenden – abermals allein oder in der Kleingruppe – auf die

Präsentation ihrer zentralen Ergebnisse und Erkenntnisse vor einem fachkundigen Publikum

(z. B. Kollegen, Abteilungsleitung, IHK, HWK) vor.

Im Anschluss an die Vorstellung der Auftragsbearbeitung wird diese im Auditorium be

sprochen (BS). Neben der Diskussion von Fragen und Hinweisen der Zuhörerschaft werden

nochmals die Herausforderungen und gefundenen Lösungen reflektiert, die im Zuge der Auf

tragsbewältigung aufgetreten sind.

3.4.2.2 Potentiale und Limitationen

Während in bildungspolitischen Debatten zur beruflichen Erstausbildung kontinuierlich das

Ziel der BHK betont wird (vgl. Bd. 1, Kap. 1.1), finden sich im Bereich der Fort und Weiter

bildung des Ausbildungspersonals kaumAnsätze für handlungsorientierte Qualifizierungsan

gebote (Frackmann & Tärre, 2009). Dies verwundert wenig, denn sowohl die AEVO (BGBl,

2009) als auch der Rahmenplan für die Ausbildung der Ausbilder und Ausbilderinnen (BIBB,

2009) nehmen zwar eine kompetenzorientierte Formulierung der Qualifikationsanforderun

gen vor, auf deren Erreichen die entsprechenden Lehrgänge auszurichten sind, explizite Vor

gaben zu adäquaten Vermittlungsformen werden jedoch nicht gemacht. Gleichzeitig werden

als Anregungen für die Gestaltung der Vorbereitungskurse lediglich Beispielinhalte benannt,

womit vermutlich eher konservative LehrLernarrangements evoziert werden. Folglich kann

die vorgestellte Weiterbildungskonzeption als innovativer Ansatz zur Qualifizierung der be

trieblichen Ausbilder für das BLA aufgefasst werden, welcher Lehrformen und Lerninhalte

nicht trennt, sondern vernetzt. Dabei liegen die vielen Vorteile des vorgestellten Weiterbil

dungskonzepts auf der Hand.

Allem voran erfolgt der Kompetenzerwerb handlungs und prozessorientiert, was dem

Aufbau trägen Wissens vorbeugt und mehrere Dimensionen bzw. Akzentuierungen der BHK

(vgl. Bd. 1, Kap. 1.1.1) gleichzeitig anspricht. Der Lerngegenstand wird hierbei ganzheit

lich erschlossen, wodurch kritische Aspekte der Anforderungssituation eher erkannt werden.

Mittels SGL werden die betrieblichen Ausbilder – wie die Auszubildenden – an die Prozes

se der Planung, Durchführung und Kontrolle ihres Lernvorgangs herangeführt (vgl. Bd. 1,

Kap. 1.3.2). Nicht zuletzt wird der Aufbau elaborierter Wissensstrukturen gefördert, indem
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die Lerninhalte wiederholt reflektiert und in bereits bestehende Wissensbestände integriert

werden.

Gleichzeitig erleben die Ausbilder die Mechanismen des BLA aus Sicht eines Lernen

den. Durch die Perspektivübernahme erhalten sie einen Eindruck, wie die Auszubildenden

das Arbeiten mit dem BLA wahrnehmen und an welchen Stellen es möglichweise mehr oder

weniger instruktionale Unterstützung respektive methodischer undmedialer Elemente bedarf.

Dies ist eine zentrale Voraussetzung für die Realisierung einer adäquaten Lernbegleitung

(Frackmann & Tärre, 2009). Daneben dient das Erleben der Funktion und Wirkung des ent

sprechend geschulten Weiterbildungspersonals den betrieblichen Ausbildern als Modell für

die zukünftig selbst auszufüllende Rolle des EModerators bzw. Lernbegleiters. Ferner sam

meln sie wertvolle Erfahrungen im Umgang mit dem LMS und erschließen selbständig die

Potentiale undHerausforderungen des Blended Learning. Schließlich profitieren sie auch von

der methodischdidaktischen Konzeption selbst, die den Einstieg in die Prozessverläufe von

Blended Learning Arrangements erleichtert.

Aufgrund der Möglichkeiten zum Erfahrungsaustausch sowie zur Zusammenarbeit kom

men zudem die Vorzüge des kooperativen sowie kollaborativen Lernens zum Tragen. So wer

den nicht nur Fertigkeiten im Bereich der (digital gestützten) Kommunikation und Koopera

tion erworben, welche in reinen Selbstlernszenarien nicht adressierbar sind, sondern auch die

Vernetzung der Teilnehmenden untereinander gefördert. Dies trägt zu einer Aufwertung des

Lernprozesses sowie zu einer stärkeren Identifikation mit dem Lerngegenstand und damit zu

einer aktiveren Verarbeitung bei. Gleichzeitig wird die Bereitschaft zur Auseinandersetzung

mit Neuem verstärkt und die Gefahr des Dropouts gesenkt (Beer, Hamburg, Lindecke & Ter

striep, 2003; Kerres, Hölterhof & Nattland, 2011). Indem die betrieblichen Ausbilder ihre

Kollegen als wertvolle Wissensressource erkennen, die zusätzliche Perspektiven und Kom

petenzen in die Auftragsbearbeitung einbringen (Kerres et al., 2011), erhöht sich ferner die

Bereitschaft, auch zukünftig auf diese zuzugreifen sowie eigenes Wissen und erzielte Ergeb

nisse (z. B. LehrLernmaterialien, digitale Wissensartefakte) mit anderen zu teilen, was auch

im Rahmen des Open Educational Resources denkbar ist.

Hiermit ist ein weiterer Vorzug des Qualifizierungskonzepts angesprochen. Nach Ab

schluss eines jeden Weiterbildungsmoduls respektive LehrLernprozesses halten die Ausbil

der als Ergebnis ein selbständig erarbeitetes Produkt in den Händen. Dieses ist methodisch

didaktisch fundiert, kann in der Ausbildungspraxis unmittelbar Anwendung finden und dient

als Orientierung bei der Erstellung weiterer Arbeitsaufträge, Konzepte oder digitaler Lehr
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Lernressourcen. Insbesondere die resultierenden problemorientierten komplexen Lernaufträ

ge eignen sich dabei nicht nur für den Einsatz imRahmen der betrieblichenAusbildung. Diese

könnten auch als komplexe Arbeitsaufgabe bzw. Arbeitsauftrag für Teil 1 oder Teil 2 der Ab

schlussprüfung (vgl. Bd. 1, Kap. 1.1.4) bei den zuständigen Stellen (IHK, HWK) eingereicht

werden. Aufgrund der im Rahmen der vorliegenden Arbeit entwickelten Konzeptionsstan

dards könnte mit dem Aufbau entsprechender Aufgabenpools ein wesentlicher Beitrag zur

Vereinheitlichung der Prüfungsanforderungen und damit zur Vergleichbarkeit von Prüfungs

ergebnissen geleistet werden.

Ferner ergeben sich aus dem offenen und modularisierten Aufbau des Weiterbildungs

konzepts diverse Entwicklungspotentiale. In Abhängigkeit des Fortbildungsbedarfs der Aus

bilder könnten zusätzlicheModule oder Gesamtprojekte konzipiert werden, die weitere Kom

petenzen bzw. Handlungsfelder der AEVO (BGBl, 2009) adressieren. Darüber hinaus könn

ten Inhalte aufgegriffen werden, die für die Durchführung der betrieblichen Ausbildung zwar

relevant, nach AEVO und dazugehörigem Rahmenplan jedoch nicht verpflichtend sind oder

nur am Rande Erwähnung finden. Beispiele für solche Themenbereiche sind:

• LS in der betrieblichen Ausbildung fordern und fördern
• Medienkompetenz in der betrieblichen Ausbildung fordern und fördern
• Grundlagen gelungener Kommunikation
• Einführung in pädagogische/psychologische Grundkonzepte (Lernen, Gedächtnis,
Denken, Problemlösen, Entwicklung, Motivation, Handlungsorientierung, Kompe
tenzentwicklung, Prüfungsangst etc.)

Durch die Berücksichtigung dieser Themen könnten die Ausbilder ihr Wissen über spezifi

sche Anforderungen im Zusammenhang mit beruflichem Denken und Handeln festigen und

erweitern sowie in die Lage versetzt werden, dieses in von ihnen begleiteten LehrLernpro

zessen anzuwenden. Auf diese Weise könnten z. B. etwaige Defizite im Bereich der Lern

und Problemlösestrategien ausgeglichen werden, welche die Auszubildenden aus der allge

meinen schulischen Bildung mitbringen (Frackmann & Tärre, 2009; vgl. auch Kap. 3.2.2.2).

Mit zunehmendem inhaltlichem Umfang der Qualifizierung bzw. steigender Anzahl ver

fügbarer Gesamtprojekte undModule, eröffnet sich zudem dieMöglichkeit, diese imRahmen

institutionalisierter Weiterbildung anzubieten. Hierbei könnten entweder einzelne Schwer

punktthemen oder auch sämtliche Inhalte genutzt werden, beispielsweise durch die zuständi

gen Stellen (IHK, HWK) für die Ausbildung der Ausbilder in Vorbereitung auf die Ausbilder

eignungsprüfung oder auch im Bereich der universitären Weiterbildung von Berufsschullehr
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kräften, die ohnehin einer allgemeinen Fortbildungsverpflichtung86 unterliegen. Das Qualifi

zierungskonzept könnte de facto zu einer Marktreife weiterentwickelt sowie neue Zielgrup

pen erschlossen werden.

Kritischer ist der Weiterbildungsansatz unter zeitökonomischen Aspekten zu betrachten.

Zwar können die einzelnen Module weitgehend örtlich sowie zeitlich flexibel und dadurch

u. U. sogar onthejob absolviert werden, das Erreichen der hochgesteckten Weiterbildungs

ziele ist jedoch in jedem Fall an die Bereitstellung personaler Ressourcen gekoppelt, welche

den Aufwand klassischer Qualifizierungsmaßnahmen übersteigt. Demgegenüber steht die be

ständige Forderung nach einer qualitativ hochwertigen und auf die berufliche Handlungsfä

higkeit ausgerichteten Ausbildung des Fachkräftenachwuchses (vgl. Bd. 1, Kap. 1.1.1 und

1.1.2 zum Leitziel und prinzip der Berufsausbildung), sodass sich aus Sicht der Autoren der

vorliegenden Arbeit vielmehr die Frage stellt, inwieweit eine entsprechende Professionalisie

rung des Ausbildungspersonals mit kürzeren Formaten – im Fall der Vorbereitung auf die

Ausbildereignungsprüfung wird etwa eine Lehrgangsdauer von 115 Unterrichtseinheiten87

empfohlen (BIBB, 2009) – überhaupt zu erreichen ist.

Die Augenscheinvalidität des Weiterbildungskonzepts lässt eine positive Resonanz er

warten, die sich in der Zufriedenheit der Ausbilder ausdrückt. Zudem ist – im Vergleich zu

konservativen Fortbildungsangeboten – ein verbesserter Lerntransfer zu vermuten. Augen

scheinlich valide Konzeptionen bedürfen jedoch immer der empirischen Prüfung, wonach

das Qualifizierungskonzept zu erproben und evaluieren ist. Darauf aufbauend kann im Rah

men einer KostenNutzenAnalyse abgeklärt werden, ob der Nutzen der Weiterbildungskon

zeption den angesprochenen Mehraufwand rechtfertigt.

86 Diese gibt es in allen deutschen Bundesländern. Dabei wird jedoch selten ein konkreter Umfang angegeben,
sondern lediglich eine Pflicht zur regelmäßigen Fortbildung postuliert (KMK, 2017).

87 Eine Unterrichtseinheit = 45 Minuten.
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1 
 

I: gut, dann fangen wir an(´) 1 

E: ja jut denn also das Haus wurde aufgestockt(´)  2 

I: mhm 3 

E: und die Leitungen wurden da schon verlegt(´) oder nur in den bisherigen z zwei 4 

Stockwerken(´) 5 

N: :üh: also die Lampen hängen(,) steht da  6 

E: geht‘s jetz also alleine um die Verdrahtung(´) 7 

N: gute Frage (..) also weil halt wie gesagt schon die Lampen hängen und irgendwo 8 

auch gesagt wird das schon was liegt aber wie weit‘s nun liegt weiß ich jetzt (.) 9 

kann ich grad noch nich richtig (?rauslesen?) 10 

E: ne das is nur also ich hab‘s so verstanden das nur die Lampen angeschraubt sind 11 

und 12 

I: ich auch 13 

E: komplett neu verdrahtet werden muss irgendwie(,) irgendwie 14 

N: mhm noch nich verdrahtet 15 

E: aber die bisherigen zwei Etagen wurden ja schon verdrahtet weil (.) die gab‘s ja 16 

schon mal 17 

I: genau also liegt da sozusagen in den ersten zwei Etagen is gibt‘s son Stromkreis 18 

irgendwie 19 

E: mhm 20 

I: und oben wurde es halt denn draufgesetzt 21 

E: ok ok 22 

N: und da sind jetzt die Lampen einfach erst mal montiert aber noch nich (.) 23 

angeschlossen(,) wenn ich das jetzt richtich verstehe 24 

E: gut (.) ja dann würd ich mir auf jeden Fall äh diesen diesen ersten 25 

Beleuchtungsstromkreis äh einmal angucken  26 

N: mhm 27 

I: hm 28 

E: gucken wie der realisiert worden is(´) da das zwei Stockwerke sind und da wohl 29 

denn auch nur zwei Taster angebracht (.) wurden könnte das so sein das man die 30 

ähm durch so ne (.) Serien oder Kreuzschaltung 31 

N: mhm 32 

E: mit beiden Tastern alle Leuchten ansteuern kann und 33 

I: mhm 34 
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E: auch aussteuern kann(,) wenn die hier allerdings nach fünf Minuten ausgehen 35 

(…) 36 

N: sollen jetzt die neuen 37 

E: sollen ja oder die neuen sollen denn würde ich äh also man man kann das äh 38 

schaltertechnisch äh so abdecken das man mit jedem Schalter jede Lampe 39 

ansteuern kann(,) man kann aber auch äh (..) das mit nem Stromstoßrelais 40 

realisieren denke ich äh 41 

N: mhm 42 

>Unterbrechung: Person betritt kurz den Raum< 43 

E: und dann könnte man halt da mit jedem Taster das Stromstoßrelais äh ansteuern  44 

>Unterbrechung: Nochmals betritt eine Person kurz den Raum, danach kurzes 45 

Gespräch über die Position dieser Person bei der SWM< 46 

N: So Take die zwote äh äh Stromstoßrelais 47 

E: genau ja würde man halt gucken müssen ob das schon vorhanden is ob man das 48 

dann äh 49 

N: gehen wir mal davon aus das is nich vorhanden 50 

E: dann müsste man die die (.) vorhandene Verdrahtung der (.) zwei Stockwerke 51 

die schon vorher da waren quasi auch nochmal komplett überdenken abändern 52 

N: wo würdest de sowas wie würdeste wenn de jetzt den Auftrag hier irgendwie 53 

bekommen würdest(´) wo würdest du son Ding herbekommen oder wie könnte 54 

man sowas auftreiben(´) ham wir sowas im Lager(´) oder oder müssteste da 55 

irgendwie bestellen(´) 56 

E: na ich glaub Lager dürfen wir offiziell gar nicht mehr haben(,)  57 

N: ok 58 

E: das müsste man bestellen 59 

I: mhm 60 

E: ich denke mal das gibt‘s könnt‘s auch in jedem Baumarkt geben also 61 

N: mhm 62 

I: son Stromstoßrelais(´) 63 

E: ja wenn nich denn gibt‘s da auf jeden Fall Elektrokataloge oder im Internet 64 

N: mhm würdest gucken und bestellen(´) irgendwie 65 

E: ja genau 66 

N: und es läuft dann wie ab genau mit dem Stromstoßrelais 67 
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E: na das Stromstoßrelais das kriegt ähm (.) parallel äh (.) zu der Ansteuerung 68 

durch die Taster 69 

N: mhm 70 

E: hat auch ne äh glaub ich ne para also so ne ne Stromversorgung die die ganze 71 

Zeit anliegt 72 

N: mhm 73 

E: und äh äh das Stromstoßrelais wird äh durch den Taster nur angesteuert  74 

N: mhm 75 

E: und sorgt dann selber dafür das (.) durch diese zweite mh durch diesen zweiten 76 

Strom der an anschließt ähm an anliegt(´) dafür das äh denn der nach äh 77 

nachstehende Kreisl äh Stromkreislauf dann quasi 78 

N: also im Prinzip wie bei nem Schütz(´) also mit nem 79 

E: genau 80 

N: mit nem Hilfs Steuer Steuerstrom 81 

E: mit nem Versorgungskontakt und äh denn einer der quasi (.) die ganze Schaltung 82 

betätigt 83 

N: und wie äh würd‘s gibt‘s da n Unter ich frag mich ob‘s da n Unterschied mit äh 84 

verdrahtungstechnisch gibt also leiterquerschnittsmäßig das also könnte ich da 85 

für den (.) für den Hilfs also für den Steuerstromkreis dann n kleineren 86 

Querschnitt nehmen oder brauch auch ich da auch zwohundertdreißich(´) wie 87 

wei weißte nich irgendwie(´) oder(,) 88 

E: ja das könnte sein aber äh da würd ich mich wahrscheinlich denn im praktischen 89 

Fall gar nich so dolle darauf versteifen weil äh man zu Hause eigentlich außer 90 

jetzt im Hausanschlusskasten nur einskommafünf Quadrat 91 

N: ok 92 

E: vorfinden kann  93 

I: ok 94 

E: und da kann man ziemlich sicher eigentlich erst mal alles mit verdrahten wenn‘s 95 

N: ok 96 

E: wenn‘s um solche Beleuchtungssachen geht 97 

I: mhm 98 

E: ich weiß nich ob das bei nem Herd oder nem Cerankochfeld vielleicht anders is 99 

N: mhm 100 

I: mhm 101 
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E: weil da sind ja schon andere Ströme die da fließen aber 102 

N: aber da würdeste jetzt n ganz normal einskommafünf 103 

E: genau könnte man äh denn im Zweifelsfall wieder wo nachfragen sich nochmal 104 

informieren(,) 105 

N: mhm 106 

E: ja (..) ja denn müsste man sich natürlich um die ganzen Abstände zu 107 

irgendwelchen :Bodendecken: Türrahmen Fenstern informieren und auch so die 108 

neuen Leitungen verlegen(,) Unter Aufputz je nachdem äh wenn‘s ne 109 

Treppenhaus is wahrscheinlich denn wieder Unterputz in nem Kabelkanal auf 110 

ner Kabelpritsche 111 

N: also müsste man nochmal konkret einfach demjenigen der das installiert haben 112 

will fragen wie äh 113 

E: wie er wie er wie er‘s denn haben will 114 

I: wie soll‘s sein 115 

E: genau und (..) äh (.) ja (..) steht da was von der Beleuchtungsanlage(´) ja und 116 

was er haben ob er Glühlampen haben will oder Leuchtstoffröhren(,) und die 117 

entsprechenden Vorschaltgeräte und Starter die man dazu halt wieder bräuchte 118 

I: mhm 119 

E: äh wie hell er‘s dann haben will(´) wie viel Lampen dann letztendlich da in 120 

Reihe geschaltet werden oder sowas(,) 121 

N: und wie läuft das dann mit den fünf Minuten ab(´) also wie 122 

E: mhm da nimmt man äh da wird man würde man denn hinter dieses äh (.) 123 

Stromstoßrelais nen äh Zeitrelais einbauen 124 

N: mhm 125 

E: äh was dann (…) abfallverzögert is sprich äh (...) ja sprich wenn äh durch das 126 

Stromstoßrelais äh die Spannung (.) äh weitergeleitet wird (.) ähm (..) fällt dann 127 

nach der eingestellten Zeit äh dieses Relais was (.) letztendlich denn die letzte 128 

die letzte Hürde zu dem Zuschalten der ganzen Beleuchtungsanlage is(´) fällt 129 

dann nach fünf Minuten wieder ab wenn man das einstellt(,) 130 

N: und somit is dann (.) der Steuerstromkreis wieder dicht und dann 131 

E: genau 132 

N: lässt das los irgendwie(´) das Stromstoßteil mhm 133 
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I: und das ginge dann auch von von jeder Etage(´) also vier Stockwerke 134 

meinetwegen es gibt vier solche Schalter und du kannst es dann von mit jedem 135 

Schalter (.) der is dann mit diesem Stromstoßrelais verbunden ja(´) 136 

E: ich überleg grade ob man dieses Zeitrelais braucht(´) (..) dann macht das 137 

vielleicht das Stromstoßrelais überflüssig (6 Sek) ja also das Stromstoßrelais 138 

braucht man denn gar nicht (..) man würde die äh vier Schalter einfach äh äh 139 

jetzt stromverlegungstechnisch vor das Zeitrelais packen (.) das würde dann 140 

anziehen und nach äh (.) fünf Minuten wieder abfallen wenn man das einstellt 141 

N: dann müssteste aber jeden dann könnteste aber keine Taster nehmen sondern 142 

bräuchteste Schalter oder(´) und müsstest jeden Sch  143 

E: dann bräuchte ich Schalter genau und wen ich‘s mit‘m Stromstoßrelais machen 144 

will denn hab ich Taster(,) ok(,) genau ja jetzt hab ich‘s wieder 145 

I: ah ok 146 

E: also 147 

N: oder ich glaube ja 148 

E: ja 149 

I: Taster und Schalter 150 

E: das ist denn das mit dieser Versorgung genau 151 

N: weil dann müssteste auch wenn de nur mitm Zeitrelais wenn de das machen 152 

würdest dann müssteste auch (.) jeden :Schalter: mit jeder :Lampe: verbinden(´) 153 

oder(´) also das is ja der V so wie‘s ich jetzt verstanden habe is der Vorteil des 154 

Stromstoßrelais das du n Steuerstromkreis 155 

E: es is eigentlich weniger Verdrahtung 156 

N:  genau das de weniger verdrahten musst 157 

E: deswegen macht man das auch äh vorwiegend in Treppenhäusern(,) also dieses 158 

extra Beispiel was man genannt kriegt wenn‘s um Stromstoßrelais geht 159 

N: weil du nur praktisch alle Lampen auf auf einen Stromkreis legst der immer 160 

Strom hat und 161 

E: genau 162 

N: und die einzelnen Taster nur zu dem Stromstoßrelais verbindest und nicht zu 163 

jedem (..) 164 

E: richtich zu jeder Lampe 165 

N: zu jeder Lampe genau 166 

I: ok 167 
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N: ok ja so naja so haste das auch am Anfang 168 

E: ja habe ich mich jetzt grade selbst n bisschen durcheinander gebracht 169 

I: war jetzt vielleicht meine Frage die da n bisschen doof war  170 

E: nee es is ok (.) also 171 

N: ich weiß auch nich ob die Dinger diese Stromstoßrelais ob die so 172 

Zeitschalterdinger gleich mit(,) gibt‘s bestimmt die auch welche integriert haben 173 

oder(´) Zeitschalt mit mit Zeitschaltfunktion(´) 174 

E: das also in der heutigen Zeit kann ich mir das vorstellen 175 

N: mhm 176 

E: also weil das Problem was jetzte quasi gerade aufgetreten ist äh (.) kann man 177 

natürlich denn verhindern indem man sich vorher nen Plan macht(,) 178 

I: >lacht< 179 

N: >lacht< 180 

E: dann äh hätten wa jetzt hier nich gesessen und äh gegaukelt(,) weil wenn ich 181 

sowas äh (.) ähm optisch sehe so‘n Stromkreis dann kann ich mir das natürlich 182 

auch mal ganz f 183 

N: besser 184 

E: viel besser vorstellen  185 

N: ja 186 

I: is klar 187 

E: und äh alles nochmal durchgehen (.) also is äh ganz sinnvoll vielleicht an dieser 188 

Stelle zu erwähnen das man sich da vorher nochmal n Plan macht(,) 189 

I: genau 190 

E: und den denn vielleicht auch nochmal äh wen anders drübergucken lässt 191 

I: mhm 192 

N: ja (.) hatten wir auch schon(,) zeichnest du die dann per Hand irgendwie(´) also 193 

du hast da kein Programm dazu irgendwie(´) 194 

E: nee ich also ich find das mit Hand auch äh sehr viel unkomplizierter 195 

N: ja 196 

E: und wenn‘s nur für einen selber is dann 197 

I: mhm 198 

N: bist du mit dem Zeichendingens zurechtgekommen(´) in der bei der 199 

Lernplattform 200 

E: na (.) naja pf 201 
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N: also mit kann man ich fand das mega stressig mit Computer irgendwie nen 202 

Schaltplan zu zeichnen(,) 203 

E: ja also ich fand‘s jetzt auch nich so geeignet und äh 204 

I: mhm 205 

N: da muss es auch  206 

E: toll 207 

N: da muss es auch irgendwas geben bestimmt 208 

I: gibt‘s da nich so‘n wie wie 209 

E: da hatte ich hatten wir das is glaub ich auch dem Thorsten eingefallen (.) äh das 210 

wa mh das man da vielleicht sowas (.) ja da gibt‘s im Internet sone immer sone 211 

kleinen Spiele sone Experimentenspiele wo man äh Bauteile hat 212 

I: mhm 213 

E: und die denn einfach rüberzieht äh in nen Bild und  214 

N: ja 215 

E: ähm und f (?eventuell?) entweder die Leitungen sind schon vorgegeben oder 216 

man kann das programmieren das äh man (..) sag ich mal wenn ich jetzt das 217 

Schütz von der einen Seite zur anderen Seite gepackt habe da sind die 218 

Anschlüsse und denn 219 

N: das 220 

E: denn klick ich an den einen Anschluss und denn zieht sich automatisch ne Ader 221 

dahin  222 

I: mhm 223 

N: ja genau 224 

E: wo ich‘s dann wieder anschließen will und dann bleibt das so 225 

N: aber das hast du jetzt nich irgendwie 226 

E: ne 227 

N: bekomm wa nich zur Verfügung gestellt 228 

E: genau 229 

N: und deswegen (.) per Hand(´) >lacht< 230 

E: ja wäre konnten wa halt in dem Fall nich machen beziehungsweise hätten wa 231 

machen können aber denn einscannen(,) und abspeichern(,) per Email 232 

schicken(,) hochladen(,) war dann irgendwie n bisschen umständlich(,) 233 

N: würdest du bei solchen also ich weiß ja nich wie das für dich 234 

E: mhm 235 
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N: vom Anspruch her ob das schwer oder weniger schwer is(,) würdest du da 236 

grundsätzlich bevor du sone Sache angehst schon immer erst mal n n Plan 237 

zeichnen auch(,) nä(´) 238 

I: mhm 239 

E: also das denk ich auch das das aller erste was ich was ich machen würde 240 

N: ja 241 

I: mhm 242 

E: hab ich jetzt och in der Lehrwerkstatt ham wa das ähm eigentlich immer so 243 

gemacht(,) 244 

N: mhm 245 

E: und och bevor wa den Plan den wa hatten wo das ordentlich sein musste einfach 246 

erstma geschmiert aufm Blatt 247 

N: ja 248 

I: ja 249 

E: und dann kann man die ganzen Korian Korrekturen kann man dann mal selber 250 

vornehmen  251 

N: ja 252 

E: oder da tut‘s ja nich weh wenn man wegstreicht oder radiert 253 

N: ja 254 

E: oder halt schon mit Kulli gearbeitet hat(,) (…) ja 255 

I: mhm würde dann noch irgend was zu tun sein(´) wenn du das jetzte so (.) ich sag 256 

mal alles verdrahtet hast(´) 257 

E: ja man müsste das dann halt wieder abnehmen(,) äh gucken ob man die 258 

Sicherung vielleicht durch äh neue größere ersetzen muss da ja jetzt mehr 259 

Lampen äh (.) angebracht sind 260 

N: mhm 261 

E: (…) >atmet schwer< (...) ansonsten (.) n verdrahtet man das denn nach Plan 262 

bestellt ham wa alles quasi(,) die Lampen sind schon angebracht(,) naja 263 

Abnahme Absicherung und dann  264 

N: Abnahme heißt wieder(´) also mit dem  265 

E: ja pf halt noch mal dieses drübergucken und sagen 266 

I: mhm 267 

E: das is jetzt fertig 268 

N: ja 269 
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E: was dann der Fachmann macht was ich dann mache oder  270 

I: ja 271 

E: äh ja wer das halt macht(,) 272 

I:  ok hast du noch Fragen(´) 273 

N: n n 274 

I: meinst du du könntest das nachdem er’s jetzt erklärt hat selber auch umsetzen(´) 275 

N: ja ist machbar denke ich joa (.) 276 

I: sehr schön(,) ähm dann würd ich jetzt bloß noch ähm die Frage an dich (.) wenn 277 

das jetzt vorkommen w äh würde in der Praxis(´) würdest du das mehr oder 278 

weniger alleine hinkriegen (.) sowas(´) 279 

E: ähm (.) ja denk ich schon(,) wenn ich mir vorher nen Plan gemacht hab und 280 

jemand vielleicht noch mal drübergeschaut hat äh (.) aber ja (.) würd ich 281 

hinkriegen(,) 282 

I: ok(,) dann dank ich euch 283 

E: ok 284 
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Situative Problemstellungen – Elektroniker 

 

Problem: Hallenbeleuchtung 

 

In einer Halle Deines Ausbildungsbetriebs soll die Beleuchtungsanlage erneuert werden. Du 

wirst damit beauftragt, die Installation durchzuführen. Folgende Vorgaben solltest Du dabei 

beachten: Insgesamt sollen über die ganze Halle verteilt zehn Leuchtstoffröhren verbaut 

werden, wovon jeweils fünf den vorderen und fünf den hinteren Teil der Halle beleuchten. Die 

Halle ist über zwei Türen begehbar und bei jeder dieser Türen soll ein Schalter installiert 

werden, mit dem das Licht separat für die beiden Bereiche ein- bzw. ausgeschaltet werden kann. 

Die Stromversorgungsader (3-adrige 230V Leitung mit L, N, P) liegt bereits aus dem 

Hauptverteiler des Gebäudes an und ist über diesen auch vorschriftsmäßig mit Sicherungen 

versehen. 

Beschreibe bitte, wie Du den Auftrag bearbeiten würdest. Was würdest Du tun, um das Ziel zu 

erreichen? Beschreibe Deine Vorgehensweise so detailliert wie möglich. 

 

Problem: Garagentor 

 

In Deinem Betrieb soll die Toranlage einer Garage automatisiert werden. Das ehemals 

mechanische Tor soll nun durch einen Elektromotor geöffnet bzw. geschlossen werden. Dies 

soll zum einen mittels Schalter (zu und auf) per Hand erfolgen. Desweiteren soll ein 

Näherungsschalter installiert werden, der den Öffnungsvorgang automatisch auslöst, wenn sich 

ein Fahrzeug nähert. Nachdem das Fahrzeug das Tor passiert hat, soll es sich im 

Automatikbetrieb nach 1 Minute selbständig schließen. Um zu verhindern, dass Personen oder 

Gegenstände beim Schließvorgang zu Schaden kommen, ist der Einbau einer Lichtschranke als 

Schutzmechanismus vorgesehen. Der mechanische Umbau der Garagentoranlage ist bereits von 

einem Mechaniker umgesetzt.  Deine Aufgabe ist es, eine elektronische Lösung zu finden und 

diese anschließend umzusetzen. 

Beschreibe bitte, wie Du den Auftrag bearbeiten würdest. Was würdest Du tun, um das Ziel zu 

erreichen? Beschreibe Deine Vorgehensweise so detailliert wie möglich. 
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Problem: Ventilationssystem 

 

Die Ausbildungswerkstatt soll mit einem neuen Belüftungssystem ausgestattet werden. Dazu 

ist vorgesehen, drei Ventilatoren zu installieren, die voneinander unabhängig manuell per 

Taster gesteuert werden. Darüber hinaus sollen die Ventilatoren auch automatisch betrieben 

werden, so dass diese im Automatikbetrieb jede Stunde für 10 Minuten aktiviert werden. Das 

Belüftungssystem wurde bereits durch eine externe Firma eingebaut. Die Ventilatoren werden 

von Drehstrom-Asynchronmotoren angetrieben (Typenschild s. unten).  Deine Aufgabe ist es, 

eine elektronische Lösung zu finden und diese anschließend umzusetzen. 

Beschreibe bitte, wie Du den Auftrag bearbeiten würdest. Was würdest Du tun, um das Ziel zu 

erreichen? Beschreibe Deine Vorgehensweise so detailliert wie möglich. 

 
 

Problem: Treppenhausbeleuchtung 

 

Das Treppenhaus Deines Ausbildungsbetriebs wurde saniert und um zwei Etagen aufgestockt. 

Das ehemals zweistöckige Treppenhaus verfügt jetzt über vier Etagen und soll mit einer neuen 

Beleuchtungsanlage ausgestattet werden. Auf jeder Etage soll ein Taster angebracht werden, 

der die Beleuchtungsanlage des gesamten Treppenhauses für 5 Minuten betätigt. Die 

Leuchtmittel wurden bereits von einem Kollegen angebracht, jedoch noch nicht verdrahtet. Die 

Stromversorgungsader (3-adrige 230V Leitung mit L, N, P) liegt bereits aus dem Hauptverteiler 

des Gebäudes an und ist über diesen auch vorschriftsmäßig mit Sicherungen versehen. 

Beschreibe bitte, wie Du den Auftrag bearbeiten würdest. Was würdest Du tun, um das Ziel zu 

erreichen? Beschreibe Deine Vorgehensweise so detailliert wie möglich. 
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Problem: Umwälzanlage Klärbecken 

 

Du erhältst den Arbeitsauftrag, einige Spezifikationen an der technischen Installation eines 

Klärbeckens vorzunehmen. Im Klärbecken wurde eine Umwälzanlage verbaut, die aus einem 

Rechen besteht, der durch einen Motor angetrieben wird (Typenschild s. unten). Der Motor und 

die Rechenanlage wurden bereits von einem Mechaniker installiert. Deine Aufgabe ist es nun, 

die Vorgaben für die Rechenanlage elektronisch umzusetzen. Die Drehrichtung der 

Umwälzanlage soll im Automatikbetrieb jede Stunde wechseln. Neben dem Automatikbetrieb 

soll die Anlage auch über ein manuelles Schaltpanel bedienbar sein, so dass die Drehrichtung 

durch Tasterdruck bestimmt und die Anlage vollständig gestoppt werden kann. 

Beschreibe bitte, wie Du den Auftrag bearbeiten würdest. Was würdest Du tun, um das Ziel zu 

erreichen? Beschreibe Deine Vorgehensweise so detailliert wie möglich.  
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Situative Problemstellungen – Fachkraft im Fahrbetrieb 

 

Problem: Fahrplan- und Tarifauskunft 

 

Du bist im Kundenzentrum der MVB und erhältst einen Anruf von einem Herrn Busch. Dieser 

erzählt, dass er vor kurzem seine Ausbildung in Naumburg beendet und sich bei verschiedenen 

Unternehmen in Magdeburg beworben hat. Vier Firmen haben ihm erfreulicherweise bereits 

Einladungen zu Vorstellungsgesprächen geschickt, von denen eins am Dienstag und drei am 

Mittwoch der kommenden Woche stattfinden sollen. Natürlich möchte Herr Busch alle Termine 

wahrnehmen und jeweils auf kürzestem Weg dorthin gelangen, damit er vor Ort noch 

ausreichend Zeit hat, sich auf das jeweilige Gespräch einzustellen. Allerdings kennt er sich 

überhaupt nicht in Magdeburg aus und kann nicht einschätzen, wieviel Fahrzeit er von einem 

Unternehmensstandort zum anderen einplanen muss. Er hat auch keine Vorstellung, wo er am 

sinnvollsten übernachten könnte. Deine Aufgabe ist es, einen passenden Streckenfahrplan zu 

erstellen und den besten Tarif für Herrn Busch auszuwählen. 

Beschreibe bitte, wie Du den Auftrag bearbeiten würdest. Was würdest Du tun, um das Ziel zu 

erreichen? Beschreibe Deine Vorgehensweise so detailliert wie möglich. 

 
Problem: Fahrplanauskunft für einen Kunden mit erhöhtem Servicebedarf 

 

Ein offensichtlich gehbeeinträchtigter Herr kommt an Deinen Schalter in der Verkaufsstelle am 

ZOB. Der Mann erklärt, dass er heute zum ersten Mal in Magdeburg ist, um beruflich an einer 

Konferenz teilzunehmen. Er erzählt weiter, dass er in einer Stunde im Tagungszentrum in der 

Rogätzer Straße sein muss. Nachmittags muss er sich für eine Veranstaltung in der Pfälzer 

Straße am Treffpunkt „Steam Engine“ einfinden. Im Anschluss an eine Abendveranstaltung in 

der Lukasklause fährt er zur Übernachtung zu seinem Hotel in der Nähe des Doms. Am 

nächsten Tag möchte er mit dem Zug vom Hauptbahnhof aus zurück zu seinem Wohnort reisen, 

vorher jedoch noch das Hundertwasserhaus besichtigen. Deine Aufgabe ist es, einen passenden 

Streckenfahrplan zu entwickeln und den besten Tarif für den Fahrgast auszuwählen. 

Beschreibe bitte, wie Du den Auftrag bearbeiten würdest. Was würdest Du tun, um das Ziel zu 

erreichen? Beschreibe Deine Vorgehensweise so detailliert wie möglich. 
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Problem: Fahrplan- und Tarifauskunft 

 

Du befindest Dich im Kundenzentrum in der Otto-von-Guericke Straße, als ein älterer Herr 

eintritt. Er stellt sich Dir als Herr Meier vor und erzählt, dass er am nächsten Tag möglichst 

frühzeitig am Universitätsklinikum sein möchte, um seine Frau nach einer erfolgreichen OP 

und einem längeren Krankenhausaufenthalt abzuholen. Von dort aus muss er sie zu seinem 

Bedauern direkt zur nun anstehenden vierwöchigen Kur nach Bad Salzelmen (Schönebeck) 

bringen, das sich außerhalb von Magdeburg befindet. Sobald er sie dort hingebracht und ihr 

beim Einrichten geholfen hat, möchte er auf direktem Weg wieder zurück nach Hause in die 

Lucas-Cranach-Straße fahren. Deine Aufgabe ist es, einen passenden Streckenfahrplan zu 

ermitteln und den besten Tarif für Herrn Meier und seine Frau anzubieten. 

Beschreibe bitte, wie Du den Auftrag bearbeiten würdest. Was würdest Du tun, um das Ziel zu 

erreichen? Beschreibe Deine Vorgehensweise so detailliert wie möglich.  

 

Problem: Buchung einer Sonderfahrt 

 

Du bist im Kundenzentrum in der Otto-von-Guericke Straße und erhältst einen Anruf von einer 

Frau Orlow. Sie teilt Dir mit, dass sie Studentin an der Hochschule Harz ist und von der 

Möglichkeit erfahren hat, über die MVB Sonderfahrten mit einem Doppeldecker-Bus 

durchzuführen. Da sie sich aktuell um die Organisation eines Ausflugs für ihren Sportverein 

kümmert, möchte sie von Dir nun gerne zu den Buchungsmodalitäten und weiteren 

Rahmenbedingungen beraten werden. Sie berichtet, dass an der Fahrt etwa 25 

Vereinsmitglieder teilnehmen werden, die im Rahmen des Ausflugs ihren Aufstieg in die 

nächste Liga feiern und dabei auch gemeinsam etwas essen und trinken möchten. Ein kultureller 

Anteil sollte ebenfalls Bestandteil der Tour sein. Deine Aufgabe ist es, eine passende Route für 

die Sonderfahrt mit dem Doppeldecker-Bus zu entwerfen sowie Frau Orlow und ihrem 

Sportverein das passende Angebot zu unterbreiten. 

Beschreibe bitte, wie Du den Auftrag bearbeiten würdest. Was würdest Du tun, um das Ziel zu 

erreichen? Beschreibe Deine Vorgehensweise so detailliert wie möglich.  
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2 Fragebogen zum Lernen in der Ausbildung 

Im Folgenden möchten wir gerne mehr darüber erfahren, wie Sie Lernen. Sie finden hier eine Liste 
verschiedener Lerntätigkeiten. Geben Sie bitte für jede Tätigkeit an, wie häufig diese bei Ihnen 
vorkommt. Sie können Ihre Antworten von „sehr selten“ bis „sehr oft“ abstufen. 
 

  sehr 
selten 

selten manch-
mal 

oft sehr 
oft 

01 Ich fertige Tabellen, Diagramme oder Schaubilder an, um den Stoff 
des Unterrichts besser strukturiert vorliegen zu haben. 

     

02 Ich versuche, Beziehungen zu den Inhalten verwandter Fächer bzw. 
Lernfelder herzustellen. 

     

03 Ich frage mich, ob der Lernstoff, den ich gerade durcharbeite 
wirklich überzeugend ist. 

     

04 Ich präge mir den Lernstoff durch Wiederholen ein.      
05 Ich versuche, mir vorher genau zu überlegen, welche Teile eines 

bestimmten Themengebietes ich lernen muss und welche nicht. 
     

06 Wenn ich schwierigen Lernstoff vorliegen habe, passe ich mein 
Lernen den höheren Anforderungen an (z.B. durch langsameres 
Lesen). 

     

07 Ich bearbeite Aufgaben oder Texte zusammen mit meinen 
Ausbildungskollegen. 

     

08 Ich suche nach weiterführender Literatur, wenn mir bestimmte 
Inhalte noch nicht ganz klar sind. 

     

09 Wenn ich mir ein bestimmtes Pensum zum Lernen vorgenommen 
habe, bemühe ich mich, es auch zu schaffen. 

     

10 Beim Lernen merke ich, dass meine Gedanken abschweifen.      
11 Beim Lernen halte ich mich an einen bestimmten Zeitplan.      
12 Ich lerne an einem Platz, wo ich mich gut auf den Stoff 

konzentrieren kann. 
     

13 Wenn ich während des Lesens eines Textes (z. B. aus Lehrbüchern 
oder anderen Informationsquellen) nicht alles verstehe, versuche 
ich, die Lücken festzuhalten und den Text daraufhin noch einmal 
durchzugehen. 

     

14 Ich mache mir kurze Zusammenfassungen der wichtigsten Inhalte 
als Gedankenstütze. 

     

15 Ich nehme mir Zeit, um mit Ausbildungskollegen über den Stoff zu 
diskutieren. 

     

16 Wenn ich einen Fachbegriff nicht verstehe, so schlage ich in einem 
Wörterbuch nach. 

     

17 Zu neuen Konzepten stelle ich mir praktische Anwendungen vor.      
18 Ich prüfe, ob die in einem Text (oder meiner Mitschrift) 

dargestellten Theorien, Lösungen oder Schlussfolgerungen 
ausreichend belegt und begründet sind. 

     

19 Ich lese meine Aufzeichnungen mehrmals hintereinander durch.      
20 Ich lege im Vorhinein fest, wie weit ich mit der Durcharbeitung des 

Stoffs kommen möchte. 
     

21 Ich strenge mich auch dann an, wenn mir der Stoff überhaupt nicht 
liegt. 

     

22 Es fällt mir schwer, bei der Sache zu bleiben.      
23 Ich lege bestimmte Zeiten fest, zu denen ich dann lerne.      
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  sehr 
selten 

selten manch-
mal 

oft sehr 
oft 

24 Ich gestalte meine Umgebung so, dass ich möglichst wenig vom 
Lernen abgelenkt werde. 

     

25 Ich gehe meine Aufzeichnungen durch und mache mir dazu eine 
Gliederung mit den wichtigsten Punkten. 

     

26 Ich vergleiche meine Mitschriften mit denen meiner 
Ausbildungskollegen. 

     

27 Fehlende Informationen suche ich mir aus verschiedenen Quellen 
zusammen (z.B. Mitschriften, Bücher, Fachzeitschriften) 

     

28 Ich versuche, neue Fachbegriffe oder Lösungen auf mir bereits 
bekannte Fachbegriffe und Lösungen zu beziehen. 

     

29 Ich denke über Alternativen zu den Behauptungen oder 
Schlussfolgerungen in den Lerntexten (z. B. in Lehrbüchern oder 
anderen Informationsquellen) nach. 

     

30 Ich lerne Schlüsselbegriffe auswendig, um mich in der Prüfung 
besser an wichtige Inhaltsbereiche erinnern zu können. 

     

31 Vor dem Lernen eines Stoffgebiets überlege ich mir, wie ich am 
effektivsten vorgehen kann. 

     

32 Ich gebe nicht auf, auch wenn der Stoff sehr schwierig oder 
komplex ist. 

     

33 Ich ertappe mich dabei, dass ich mit meinen Gedanken ganz 
woanders bin. 

     

34 Ich lege die Stunden, die ich täglich mit Lernen verbringe, durch 
einen Zeitplan fest. 

     

35 Zum Lernen sitze ich immer am selben Platz.      
36 Ich versuche, den Stoff so zu ordnen, dass ich ihn mir gut einprägen 

kann. 
     

37 Ich lasse mich von einem Ausbildungskollegen abfragen und stelle 
auch ihm Fragen zum Stoff. 

     

38 Ich ziehe zusätzlich Informationsquellen heran, wenn meine 
Aufzeichnungen unvollständig sind. 

     

39 Ich stelle mir manche Sachverhalte bildlich vor.      
40 Der Stoff, den ich gerade bearbeite, dient mir als Ausgangspunkt für 

die Entwicklung eigener Ideen. 
     

41 Ich lerne eine selbst erstellte Übersicht mit den wichtigsten 
Fachbegriffen auswendig. 

     

42 Ich überlege mir vorher, in welcher Reihenfolge ich den Stoff 
durcharbeite. 

     

43 Ich lerne auch spätabends und am Wochenende, wenn es sein muss.      
44 Beim Lernen bin ich unkonzentriert.      
45 Ich lege vor jeder Lernphase eine bestimmte Zeitdauer fest.      
46 Wenn ich lerne, sorge ich dafür, dass ich in Ruhe arbeiten kann.      
47 Ich stelle mir aus Mitschrift, Lehrbuch oder anderen 

Informationsquellen kurze Zusammenfassungen mit den Hauptideen 
zusammen. 

     

48 Ich nehme die Hilfe anderer in Anspruch, wenn ich ernsthafte 
Verständnisprobleme habe. 

     

49 Ich versuche in Gedanken, das Gelernte mit dem zu verbinden, was 
ich schon darüber weiß. 

     

50 Es ist für mich sehr reizvoll, widersprüchliche Aussagen aus 
verschiedenen Informationsquellen aufzuklären. 
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  sehr 
selten 

selten manch-
mal 

oft sehr 
oft 

51 Ich lese einen Text durch und versuche, ihn mir am Ende jedes 
Abschnitts auswendig vorzusagen. 

     

52 Ich stelle mir Fragen zum Stoff, um sicherzugehen, dass ich auch 
alles verstanden habe. 

     

53 Gewöhnlich dauert es nicht lange, bis ich mich dazu entschließe, 
mit dem Lernen anzufangen. 

     

54 Wenn ich lerne, bin ich leicht abzulenken.      
55 Mein Arbeitsplatz ist so gestaltet, dass ich alles schnell finden kann.      
56 Ich unterstreiche in Texten oder Mitschriften die wichtigen Stellen.      
57 Wenn mir etwas nicht klar ist, so frage ich einen 

Ausbildungskollegen um Rat. 
     

58 Ich denke mir konkrete Beispiele zu bestimmten Lerninhalten aus.      
59 Ich gehe an die meisten Texte (z.B. aus Lehrbüchern oder anderen 

Informationsquellen) kritisch heran. 
     

60 Ich lerne Regeln, Fachbegriffe oder Formeln auswendig.      
61 Um Wissenslücken festzustellen, wiederhole ich die wichtigsten 

Inhalte, ohne meine Unterlagen zu Hilfe zu nehmen. 
     

62 Vor der Prüfung nehme ich mir ausreichend Zeit, um den ganzen 
Stoff noch einmal durchzugehen. 

     

63 Meine Konzentration hält nicht lange an.      
64 Die wichtigsten Unterlagen habe ich an meinem Arbeitsplatz 

griffbereit. 
     

65 Für größere Stoffmengen fertige ich eine Gliederung an, die die 
Struktur des Stoffs am besten wiedergibt. 

     

66 Entdecke ich größere Lücken in meinen Aufzeichnungen, so wende 
ich mich an meine Ausbildungskollegen. 

     

67 Ich beziehe das, was ich lerne, auf meine eigenen Erfahrungen.      
68 Ich vergleiche die Vor- und Nachteile verschiedener Lösungswege.      
69 Ich lerne den Lernstoff anhand von Lehrbüchern oder anderen 

Aufzeichnungen möglichst auswendig. 
     

70 Ich bearbeite zusätzliche Aufgaben, um festzustellen, ob ich den 
Stoff wirklich verstanden habe. 

     

71 Ich nehme mir mehr Zeit zum Lernen als die meisten meiner 
Ausbildungskollegen. 

     

72 Ich stelle wichtige Fachausdrücke und Definitionen in eigenen 
Listen zusammen. 

     

73 Ich überlege mir, ob der Lernstoff auch für mein Alltagsleben von 
Bedeutung ist. 

     

74 Das, was ich lerne, prüfe ich auch kritisch.      
75 Um mein eigenes Verständnis zu prüfen, erkläre ich bestimmte 

Teile des Lernstoffs einem Ausbildungskollegen. 
     

76 Ich arbeite so lange, bis ich mir sicher bin, die Prüfung gut bestehen 
zu können. 

     

77 Wenn mir eine bestimmte Textstelle verworren und unklar 
erscheint, gehe ich sie noch einmal langsam durch. 

     

 
 J Vielen Dank für Ihre Mitarbeit! J 
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Wenn Sie Anmerkungen (Kritik, Ergänzungen, Kommentare) haben, können Sie dafür 
gerne das Kommentarfeld sowie die Rückseite dieses Blattes nutzen. Sie helfen uns damit 
weiter! 
 
Mein Kommentar zu diesem Fragebogen (bitte wenden): 
 
 
! 
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Fragebogen zur Ausbildungssituation und zum Lernverhalten 

Einige Hinweise zur Bearbeitung  
 
Im Folgenden finden Sie eine Reihe von Fragen, die sich auf Ihre Ausbildung im Betrieb und auf Ihr 
Lernverhalten beziehen. Wir bitten Sie, jede Frage aufmerksam durchzulesen und die Fragen in der 
vorgegebenen Reihenfolge zu beantworten. 
Bitte lassen Sie keine der Fragen aus! Bei diesem Fragebogen gibt es keine „richtigen“ oder „falschen“ 
Antworten; bitte antworten Sie so, wie es auf Ihre Ausbildung zutrifft! 
Zur Beantwortung der Fragen brauchen Sie lediglich eines der vorgegebenen  
Kästchen anzukreuzen…………………………………………………………………………….…….  
Falls Sie einige Fragen kommentieren oder ausführliche Antworten geben möchten, benutzen Sie hierfür 
bitte die letzte Seite oder verwenden Sie ein zusätzliches Blatt Papier. 
 

1 Fragen zur Ausbildungssituation im Betrieb 

 

1.1 Wenn Sie Ihre Lernsituation im Rahmen Ihrer betrieblichen Ausbildung 
betrachten: inwieweit ist diese durch die folgenden Merkmale gekennzeichnet 
und inwieweit haben Sie dabei mit Fachleuten zu tun?  
(Bitte machen Sie in jeder Zeile ein Kreuz!) 

(Hinweis: Wenn von Fachleuten oder Experten die Rede ist, sind alle Personen gemeint, die in der 
Praxis erfolgreich Aufgaben in einem bestimmten Bereich bearbeiten oder die bereits Erfahrungen mit 
bereichsspezifischen Aufgaben haben. Ein „Fachmann auf einem Gebiet“ ist also z.B. genauso die 
Sekretärin, die weiß, wie man einen Geschäftsbrief schreibt, der Konstrukteur, der neue 
Antriebsaggregate entwickelt, wie auch der Verkäufer, Manager oder Therapeut, der im jeweiligen 
Kontext Konflikte bewältigt etc.) 

  sehr 
selten 

selten manch-
mal 

oft sehr 
oft 

01 Man bekommt von Fachleuten gezeigt, wie man ein Problem auf 
dem jeweiligen Gebiet angeht. 

     

02 Fachleute verdeutlichen ihre Art zu denken, wenn sie ein Problem 
in ihrem Bereich bearbeiten. 

     

03 Um begreifen zu können, wie Experten eine Aufgabe bearbeiten, 
begründen sie, warum sie so und nicht anders vorgehen. 

     

04 Es wird deutlich gemacht, auf welche Gesichtspunkte ein Fachmann 
auf diesem Gebiet ganz besonders achtet. 

     

05 Wenn Fachleute Aufgaben bearbeiten, die für die jeweilige 
Abteilung von Bedeutung sind, kann ich mich aktiv daran 
beteiligen. 

     

06 Wenn ich selbst Aufgaben bearbeite, erhalte ich fachmännische 
Unterstützung und Rückmeldung. 
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1.2 Inwiefern wird in Ihrem Ausbildungsbetrieb dafür Sorge getragen, dass Ihnen 

der Sinn und Zweck Ihrer Tätigkeiten deutlich wird?  
(z.B. durch Informationsmaterial über das Unternehmen oder über die jeweilige Abteilung, durch 
Gespräche mit Vorgesetzten/Kollegen oder durch innerbetrieblichen Unterricht etc.)  
 
(Bitte machen Sie wieder in jeder Zeile ein Kreuz!) 

 Es werden Maßnahmen getroffen, die darauf abzielen,… 
 

trifft  
gar nicht 
zu 

trifft 
begrenzt 
zu 

trifft 
weitgehend 
zu 

trifft 
völlig 
zu 

01 …die Organisationsstruktur der Unternehmung für mich 
durchschaubar zu machen. 

    

02 …mir klarzumachen, wie die jeweilige Abteilung, in der ich tätig 
bin, in den Gesamtbetrieb einzuordnen ist. 

    

03 …mir einen Überblick darüber zu verschaffen, was in anderen 
Abteilungen getan wird. 

    

04 …mich darüber zu informieren, mit welchen Aufgaben die 
Arbeitskollegen betraut sind. 

    

05 …mir die Einbettung meiner Aufgabe in die Arbeitsorganisation 
meiner Abteilung klarzumachen. 

    

06 …mir zu verdeutlichen, in welche Gesamtleistung das eigene 
Arbeitsergebnis einfließt. 

    

 
 
1.3  Wenn Sie einmal an die Aufgaben denken, die Sie im Rahmen Ihrer 

betrieblichen Ausbildung bearbeiten: Inwieweit treffen die folgenden Aussagen 
auf diese Aufgaben zu? (Bitte machen Sie wieder in jeder Zeile ein Kreuz!) 

 
 Die Aufgaben sind dadurch gekennzeichnet, dass… 

 
sehr 
selten 

selten manch-
mal 

oft sehr 
oft 

01 …die genaue Zielsetzung im Zuge der Aufgabenbearbeitung noch 
klarer herausgearbeitet werden muss. 

     

02 …bei der Aufgabenbearbeitung mehrere Zielsetzungen 
berücksichtigt werden müssen. 

     

03 …Ziele, die schwer miteinander zu vereinbaren sind, unter einen 
Hut gebracht werden müssen. 

     

04 …die entsprechenden Sachverhalte, die bei der Aufgabe eine Rolle 
spielen, vielfältig miteinander verknüpft sind. 

     

05 …sie Sachverhalte beinhalten, die von vielfältigen Faktoren 
beeinflusst werden. 

     

06 …wichtige Informationen über bestimmte Sachverhalte erst 
beschafft und mit verarbeitet werden müssen. 

     

07 …im Verlauf der Aufgabenbearbeitung Veränderungen eintreten 
können, die man berücksichtigen muss. 

     

08 …Maßnahmen, die ergriffen werden, Folgeprobleme nach sich 
ziehen können. 

     

09 …die Aufgabenbearbeitung zu einem Ergebnis führen soll, das 
unterschiedlichen Zielen nützt. 
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1.4 Wie vielfältig und abwechslungsreich ist Ihre Ausbildung im Betrieb insgesamt 
betrachtet? (Bitte machen Sie wieder in jeder Zeile ein Kreuz!) 

  trifft  
gar nicht 
zu 

trifft 
begrenzt 
zu 

trifft 
weitgehend 
zu 

trifft 
völlig 
zu 

01 Die Ausbildung ermöglicht es, völlig unterschiedliche Dinge zu tun 
und viele verschiedene Kenntnisse und Fertigkeiten anzuwenden. 

    

02 Die Aufgaben, die ich zu bearbeiten habe, unterscheiden sich selten.     
03 Ich habe im Rahmen meiner Ausbildung mit vielen verschiedenen 

Leuten zu tun. 
    

04 Ich lerne unterschiedlichste Aufgaben- und Tätigkeitsbereiche 
anderer Mitarbeiter kennen. 

    

 

1.5 Inwieweit entspricht die Höhe der gestellten Anforderungen dem Grad Ihres 
beruflichen Könnens? (Bitte machen Sie wieder in jeder Zeile ein Kreuz!)  

  sehr 
selten 

selten manch-
mal 

oft sehr 
oft 

01 Ich kann den Teil meiner Fähigkeiten, der für die entsprechenden 
Aufgaben relevant ist, voll einsetzen. 

     

02 Die jeweils zu bearbeitende Aufgabe stellt eine Herausforderung für 
mich dar. 

     

03 Die mir übertragene Aufgabe ist auf meine Kenntnis und Fähigkeit 
im betreffenden Aufgabenbereich zugeschnitten. 

     

04 Ich kann zeigen, was ich im betreffenden Aufgabenbereich gelernt 
habe. 

     

 
 

1.6  In welchem Umfang können Sie im Rahmen Ihrer betrieblichen Ausbildung im 
Allgemeinen über die verschiedenen Aspekte Ihrer Aufgaben selbst bestimmen?  
(Bitte machen Sie wieder in jeder Zeile ein Kreuz!) 

 
 Selbst bestimmen kann ich… 

 

gar 
nicht 

selten manch-
mal 

oft völlig 

01 die Aufgaben, die ich bearbeite.      
02 die Ziele, an denen die Aufgaben orientiert sind.      
03 die Dringlichkeit, mit der eine Aufgabe im Verhältnis zu anderen 

Aufgaben zu bearbeiten ist. 
     

04 die Präzisierung von Aufgaben.      
05 die Art und das Ausmaß der zu beschaffenden Informationen und 

Materialien. 
     

06 den Zeitaufwand, den ich betreibe, um eine Aufgabe zu bearbeiten.      
07 die Personen, die jeweils anzusprechen, einzuschalten, zu beteiligen 

sind. 
     

08 die konkreten Methoden und Verfahren, mit denen Aufgaben zu 
bearbeiten sind. 

     

09 den finanziellen Aufwand.      
10 die Wege der Aufgabendurchführung.      
11 welche Regeln, Verordnungen, Abmachungen im konkreten Fall zu 

beachten sind. 
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1.7 Wie schätzen Sie die Bedeutung oder Wichtigkeit Ihrer Aufgaben und 

Tätigkeiten ein? (Bitte machen Sie wieder in jeder Zeile ein Kreuz!)  

  trifft  
gar nicht 
zu 

trifft 
begrenzt 
zu 

trifft 
weitgehend 
zu 

trifft 
völlig 
zu 

01 Ich bin mit Aufgaben und Problemen betraut, die letztlich auch für 
den Gesamtbetrieb bedeutsam sind. 

    

02 Mir werden verantwortungsvolle Aufgaben übertragen.     
03 In der Regel sind meine Tätigkeiten für das Funktionieren der 

Abteilung, in der ich tätig bin, sehr wichtig. 
    

04 Die Ergebnisse meiner Tätigkeiten haben für den betrieblichen 
Bereich, in dem ich arbeite, einen hohen Stellenwert. 

    

05 Andere Mitarbeiter sind auf die Resultate meiner Tätigkeiten 
angewiesen. 
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 Transkriptionsregeln  
Die Transkription eines Interviews sollte möglichst exakt (d.h. auch unter 
Beibehaltung des Dialekts und anderer sprachlicher Besonderheiten ohne 
Annäherung an die Schriftsprache) erfolgen.  

Formatierungen  
Schrift: Times New Roman, Punkt 12 
Zeilenabstand 1,5 
Ränder sollten Platz für Anmerkungen lassen (2,5 rechts und 4 links)  

Textkennzeichnung  
Kodierung der Gesprächsteilnehmer bzw. Interviewer am Zeilenanfang  
I:  (für Gesprächspassagen des Interviewers)  
N:  (für Gesprächspassagen des Novizen)  
E:  (für Gesprächspassagen des Experten)  

Betont  besonders betont  
(´)  Stimme am Ende hoch wie bei Frage 
(,)  Stimme senken nach Satzende 
:u:nd  Dehnung 
(     )  fehlendes Wort/Wörter, unverständlich 
(?Wort?) vermuteter Wortlaut 

(.), (..), (...) Pause: 1 Sek, 2 Sek, 3 Sek 
(4 Sek) bei längeren Pausen, Zahl gibt Länge in Sek an 

außersprachliche Handlungen oder Ereignisse in spitze Klammern (Beispiele) 

>lacht<  
>genuschelt<   besondere Art zu sprechen 
>Interviewer blättert<  z. B. auch bei Interaktionsbesonderheiten  

Hörersignale werden als normalen Text wiedergegeben (Beispiele) 

Mh, mhm   Zustimmung 
Äh, ähm, öh, ah etc.  Verzögerungssignale werden ebenfalls transkribiert 

Falsche Ausdrücke werden auch falsch wieder gegeben (z.B. sterelisiert), keine Korrektur 

Im  Transkript werden keine Satzzeichen gesetzt 
 

 
Nach der Transkription unbedingt Korrekturlesen mit Abhören des 
Bandes!!!  
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Informieren	
Sub-Kat. Definition Ankerbeispiele Bewertungsregeln V1 N1 V2 N2   

I.
1

 R
a

h
m

e
n

b
e

d
in

g
u

n
g

e
n

 

Betrifft das Einholen von 

Informationen über die 

zentralen Rahmen- und 

Randbedingungen des 

Arbeitsauftrags. Diese 

reichen vom Verschaffen 

eines Überblicks bis hin zur 

Prüfung der vorhandenen 

Installation/räumlichen 

Gegebenheiten bzw. der 

konkreten Erfordernisse für 

die Auftragsbearbeitung wie 

z. B. 

• Netzsystem und 

erforderliche 

Schutzmaßnahmen 

• Aufbau und 

Betriebsverhalten von 

Schaltanlagen 

• Zusammenwirken von 

Komponenten 

• vorhandene/notwendige 

Materialien, Werkzeuge, 

Geräte etc. 

• spezielle 

Kundenwünsche 

„...als Erstes würde ich mir angucken, 

wie es vor Ort aussieht, welche 

Möglichkeiten man für die Installation 

hat, welche und wie viele Kabel bzw. 

Leitungen man braucht und ob der 

Auftraggeber noch spezielle Wünsche 

hat, die so nicht im Auftrag stehen...“ 

 

„...ich müsste mir erstmal genau 

ansehen, wie die Mechaniker das 

umgebaut haben...“ 

 

„E: ich müsste in Erfahrung bringen 

welche Geräte da verwendet werden 

sollen und äh (.) ob die gleichzeitig 

verwendet werden oder nich(,) weil (.) 

ich kann zwar alles gleichzeitig 

betreiben aber es muss nich sein das es 

auch (.) dafür ausgelegt ist das es 

gleichzeitig angeschlossen werden 

kann“ 

 

„E: na ich würd mir das erstmal vor Ort 

angucken ob überhaupt alles passt (.) 

muss ja gucken ob das Tor (.) der 

Elektromotor ob das passt(,) ob das 

irgendwo verbaut werden kann“ 

 

„E: würd ich zuerst in den Betrieb fahrn 

ähm um mir n Bild davon zu machen“ 

Hohe Ausprägung: 

Auf zentrale Rahmen- sowie Randbedingungen 

des Arbeitsauftrags und/oder elektrotechnische 

Spezifikationen bzw. Kundenwünsche wird 

explizit eingegangen. Die lösungsrelevanten 
Aspekte in Richtung der Definition werden 

vollumfänglich ausgeführt. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
7 
 
6 

sehr gut 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

schlecht 
 

Mittlere Ausprägung: 

Auf zentrale Rahmen- sowie Randbedingungen 

des Arbeitsauftrags und/oder elektrotechnische 

Spezifikationen bzw. Kundenwünsche wird 

explizit eingegangen. Einzelne lösungsrelevante 

Aspekte in Richtung der Definition werden 

ausgeführt. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
5 
 
4 

Niedrige Ausprägung: 

Auf zentrale Rahmen- sowie Randbedingungen 

des Arbeitsauftrags und/oder elektrotechnische 

Spezifikationen bzw. Kundenwünsche wird nicht 
explizit eingegangen. Es bleibt bei pauschalen 
Nennungen einzelner lösungsrelevanter Aspekte 

in Richtung der Definition (z. B. „ich müsste mich 

umgucken“). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
3 
 
2 
 

Nicht vorhanden: 

Keinerlei Nennungen in Richtung der Definition. 
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Anhang F Beurteilungsbogen Elektroniker (Auszug)



 

 

Abwägen	und	Festlegen	der	Problemlösung	
Sub-Kat. Definition Ankerbeispiele Bewertungsregeln V1 N1 V2 N2   

A
F

P
.2

 E
n

t
s
c
h

e
id

e
n

  

Aus den verschiedenen 

Möglichkeiten der 

Auftragsumsetzung wird ein 

bestimmtes, eindeutiges 

Lösungsvorgehen festgelegt. 

Die Entscheidung für den 

Lösungsansatz erfolgt unter 

Berücksichtigung der 

kritischen Faktoren und 

Merkmalen der 

Problemstellung und  

-situation (z. B. in Bezug auf 

Schaltungsrealisierung, 

Betriebsmittel, Installation, 

Installationsmaterial). Die 

Entscheidungsfindung folgt 

den planerischen 

Vorüberlegungen. Die 

Entscheidung wird vor dem 

Hintergrund der 

vorliegenden Rahmen- und 

Randbedingungen, der 

betrieblichen Abläufe sowie 

der Vor- und Nachteile (z. B. 

Kosten vs. Nutzen, 

Kundenwünsche) begründet. 

 

„...ich würde mich in diesem Fall für 

eine konventionelle Verdrahtung 

entscheiden. Eine SPS ist nicht billig und 

hier handelt es sich ja eher um eine 

weniger umfangreiche Schaltung...“  

 

„...das wird mit einer Schützschaltung 

nicht funktionieren, weil...“ 

 

„...würde ich mit Abzweigdose lösen, da 

es einfach am schnellsten geht...“ 

 

„E: erstmal vorher überlegen [...] was 

für Bauteile man überhaupt nimmt(,) 

also ob‘s jetz ne S7 sein muss(,) is fürn 

Garagentor wahrscheinlich etwas zu 

groß dimensioniert [...] heutzutage 

gibt’s ja noch von Siemens die Logo zum 

Beispiel [...] das wär dafür dann ideal“ 

 

„E: ne Wechselschaltung geht nich in 

dem Fall (.) weil wir ja da stehn haben 

das wir :nur: (.) also nur L N und P 

ham(,) (.) da hättmer n Problem mitn 

korrespondierenden (.) ähm (?Adern?) 

weil wir L und N beziehungsweise N und 

P nich als korrespondierende nehmen 

dürfen(,) also nee(,) die zweite Variante 

fällt weg(,) wir können nur n 

Treppenhausautomaten benutzen“ 

Hohe Ausprägung: 

Sowohl die vorliegenden Rahmenbedingungen 

als auch die Vor- und Nachteile verschiedener 

Lösungsvarianten werden bei der 

Entscheidungsfindung berücksichtigt. Die 

getroffene Entscheidung wird zudem auf dieser 

Basis fachgerecht und umfänglich begründet. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
7 
 
6 

sehr gut 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 

schlecht 

Mittlere Ausprägung: 

Die vorliegenden Rahmenbedingungen und/oder 

die Vor- und Nachteile verschiedener 

Lösungsvarianten werden bei der 

Entscheidungsfindung berücksichtigt. Die 

fachgerechte Entscheidung wird jedoch nicht 

explizit auf dieser Basis begründet.  
Oder es erfolgt eine fachgerechte Begründung 

der Entscheidung, ohne dass Aspekte der 

Entscheidungsfindung verbalisiert werden. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
5 
 
4 

Niedrige Ausprägung: 

Es erfolgt eine fachgerechte Entscheidung, die 

jedoch nicht begründet wird. Es werden weder 

die vorliegenden Rahmenbedingungen noch die 

Vor- und Nachteile verschiedener 

Lösungsvarianten bei der Entscheidungsfindung 

berücksichtigt.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
3 
 
2 
 

Nicht vorhanden: 

Es kommt zu keiner expliziten oder einer 

inadäquaten Entscheidung. 
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Sub-Kat. Definition Ankerbeispiele Bewertungsregeln V1 N1 V2 N2   
AFP.3 konkrete Umsetzung planen 

A
F

P
.3

.1
 G

e
s
a

m
t
a

u
f
b

a
u

 k
o

n
z
ip

ie
r
e

n
 

Im Anschluss an die 

Entscheidung für ein 

bestimmtes 

Lösungsvorgehen erfolgt die 

korrespondierende 

Planungsphase der 

spezifischen 

Auftragsumsetzung. Die mit 

dem eingeschlagenen 

Lösungsweg verbundene 

technische Realisierung bzw. 

Konzeption von Systemen, 

Anlagen oder Geräten wird 

beschrieben. Hierbei werden 

vor allem geeignete 

Materialien, Baugruppen etc. 

in die Detailplanungen der 

Elektroinstallation 

einbezogen und – unter 

Berücksichtigung der 

jeweiligen Eigenschaften und 

wechselseitigen 

Abhängigkeiten – in einem 

fachgerechten 

Gesamtaufbau zur 

Problembewältigung 

integriert.  

„...die Position des Schalters schickt ein 

Signal an die SPS. Diese steuert die 

Schütze an, die das jeweilige Signal an 

den Motor weitergeben, der darauf die 

Drehrichtung ändert oder beibehält...“ 

 

„..man braucht einen übergeordneten 

Schalter, wo man Automatik- und 

Handbetrieb einstellen kann...“  

 

„E: dann bräuchten wir halt dieses 

Relais hier >zeichnet< ich nenn‘s jetz 

mal K (.) und K (.) steuert dann (.) ähm 

>zeichnet< wieder unser Hauptschütz 

an“ 

 

„E: denn hinter dieses äh (.) 

Stromstoßrelais nen äh Zeitrelais 

einbauen [...] was dann (…) 

abfallverzögert is sprich [...] wenn äh 

durch das Stromstoßrelais äh die 

Spannung (.) äh weitergeleitet wird [...] 

fällt dann nach der eingestellten Zeit äh 

dieses Relais was (.) letztendlich [...] die 

letzte Hürde zu dem Zuschalten der 

ganzen Beleuchtungsanlage is(´) fällt 

dann nach fünf Minuten wieder ab 

wenn man das einstellt“ 

 

Hohe Ausprägung: 

Es erfolgt eine umfassende und fachlich 
angemessene Beschreibung der technischen 

Gesamtkonzeption. Diese ist in ihrem 

Detailierungsgrad sehr hoch. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
7 
 
6 

sehr gut 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

schlecht 

Mittlere Ausprägung: 

Es werden die wichtigsten Aspekte der 

technischen Gesamtkonzeption erläutert. Die 

Beschreibung ist fachlich angemessen und 
hinreichend detailliert. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
5 
 
4 

Niedrige Ausprägung: 

Es erfolgt eine oberflächliche oder lückenhafte 

Beschreibung der technischen 

Gesamtkonzeption. Das Vorgehen ist fachlich 

möglich, jedoch wenig adäquat und besitzt 

zudem einen geringen Detaillierungsgrad. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
3 
 
2 
 

Nicht vorhanden: 

Es erfolgt keine oder eine inhaltlich falsche 

Beschreibung der Gesamtkonzeption. 
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Kontrollieren	
Sub-Kat. Definition Ankerbeispiele Bewertungsregeln V1 N1 V2 N2   
K.2 Prüfung Produkt 

K
.2

.3
 M

e
s
s
p

r
ü

f
u

n
g

 

Im Anschluss an die 

Auftragsrealisierung (d. h. 

Umsetzung von Anlagen etc.) 

und Funktionsprobe wird das 

Messen und Prüfen als 

gesetzlich vorgeschriebene 

Sicherheitsprüfung 

vorgenommen.  

Je nach Aufgabenstellung 

umfasst dies 

• Prüfung der Auswahl von 

Betriebsmitteln 

(Selektivität) 

• messtechnische 

Kontrolle/Analyse 

elektrischer Schaltungen 

• Prüfung Betriebsmittel 

(z. B. Schutz- und 

Potentialausgleichleiter, 

Betriebsspannungen, 

Isolations-, Innen- oder 

Erdungswiderstände, 

Schleifenimpedanz) 

• Auswahl geeigneter 

Messgeräte  

• etwaige Fehlersuche und 

-behebung 

„...in der DIN VDE stehen Richtlinien für 

die Prüfungen in neuen oder 

instandgesetzten Anlagen. Die 

Messungen betreffen z. B. 

Überstromschutzeinrichtungen, 

Sicherungen, Schutzleiter, Widerstände 

und Betriebsspannungen...“ 

 

„...dann wird noch die Isolationsprüfung 

gemacht...“ 

 

„E: und :dann: ähm würd ich wieder die 

Erstprüfung machen (.) nach DIN VDE (.) 

um sicher zu gehen das ähm ne 

Gefährdung anderer Personen durch die 

neue Anlage die ich ja errichtet habe (.) 

das da (.) ne Gefährdung 

ausgeschlossen ist(,) 

N: das war die mit den Messungen(‘) 

E: genau (.) mit der Schutzleiter [...] ähm 

(.) Isolationsmessung und so weiter(,)“ 

 

„E: denn halt wieder diese berüchtigten 

Prüfungen macht (.) wie zum Beispiel 

dann (..) Isolationsprüfung (..) ja wenn 

man in dem Schaltschrank noch ne 

Servicesteckdose hat denn ne FI 

Prüfung (,) also mit nem Messgerät nich 

einfach nur auf die Testtaste drücken“ 

Hohe Ausprägung: 

Nach der Errichtung der Anlage erfolgt eine 

umfassende und fachlich richtige Beschreibung 

der vorgeschriebenen messtechnischen 

Überprüfung der elektrischen Schaltungen und 

Betriebsmittel. In die Ausführungen 

eingeschlossen sind: Messen und Prüfen aller 
wichtigen Teilkomponenten unter Auswahl 

geeigneter Messgeräte sowie Fehlersuche und -

behebung. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
7 
 
6 

sehr gut 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

schlecht 

Mittlere Ausprägung: 

Nach der Errichtung der Anlage erfolgt eine 

fachlich richtige Beschreibung der 

vorgeschriebenen messtechnischen Überprüfung 

der elektrischen Schaltungen und Betriebsmittel. 

In die Ausführungen eingeschlossen können sein: 

Messen und Prüfen der wichtigsten 

Teilkomponenten, Auswahl geeigneter 

Messgeräte oder Fehlersuche und -behebung. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
5 
 
4 

Niedrige Ausprägung: 

Nach der Errichtung der Anlage wird die 

vorgeschriebene messtechnische Überprüfung 

der elektrischen Schaltungen und Betriebsmittel 

oberflächlich benannt (z. B. „messen“). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
3 
 
2 
 

Nicht vorhanden:  

Auf messtechnische Sicherheitsprüfungen wird 

nicht eingegangen oder die Ausführungen sind 

fachlich inkorrekt.  
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Sub-Kat. Definition Ankerbeispiele Bewertungsregeln V1 N1 V2 N2   
K.3 Abnahme 

K
.3

.2
 Ü

b
e

r
g

a
b

e
 a

n
 K

u
n

d
e

n
 

Im Anschluss an die 

Auftragsrealisierung bzw. die 

Inbetriebnahme der Anlage 

erfolgt die Übergabe an den 

Kunden.  

Diese umfasst  

• beidseitiges 

Gegenzeichnen von 

Prüfprotokollen und das 

Überreichen sämtlicher 

Dokumentationsunter-

lagen an den 

Auftraggeber (z. B. 

Schaltpläne, Protokolle, 

Belegungspläne) 

• Vorführen der 

errichteten Anlage 

• Einweisung des 

Auftraggebers/Kunden 

• wenn angezeigt, 

Hinweise auf etwaige 

Besonderheiten, die sich 

aus der 

Auftragsausführung 

ergeben haben 

 

 

„...dann wird noch ein 

Übergabeprotokoll erstellt, das von 

beiden Seiten unterschrieben wird, 

damit auch alles abgesichert ist, und 

eine kurze Einweisung gemacht...“ 

 

„...man kann noch eine Einführung 

machen, damit der Kunde auch weiß, 

wo die Anlage anzuschalten ist bzw. wie 

alles funktioniert...“ 

 

„...und dann wird die Anlage an den 

Kunden übergeben...“ 

 

„E: das [Protokoll] muss vom vom 

Hersteller und vom Kund also (.) vom 

Auftraggeber und vom Auftragnehmer 

unterschrieben werden“ 

 

„E: ich denk mal die Taster sind eh alle 

beschriftet dann(,) (.) auf dem (.) 

Steuerbrett(,) (...) ja vielleicht dem 

Kunden den Schaltplan noch mitgeben“ 

 

„E: die Anlage würd ich (.) würd ich ihm 

präsentiern(,) dann (.) sicherlich macht 

man bei der Abnahme och noch n 

Protokoll wo die Messwerte und sowas 

alles (.) eingetragen sind(,) was dann 

übergeben wird“ 

 

Hohe Ausprägung: 

Nach der Inbetriebnahme der Anlage erfolgt eine 

umfassende Beschreibung des 

Übergabevorgangs. Dabei wird sowohl auf das 

Überreichen sowie Gegenzeichnen von 

Dokumentationsunterlagen als auch auf die 

Vorführung der errichteten Anlage und die 

Einweisung des Kunden eingegangen. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
7 
 
6 

sehr gut 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

schlecht 

Mittlere Ausprägung: 

Nach der Inbetriebnahme der Anlage werden 

wichtige Aspekte des Übergabevorgangs 

beschrieben. Dabei wird entweder auf das 

Überreichen sowie Gegenzeichnen von 

Dokumentationsunterlagen oder auf die 

Vorführung der errichteten Anlage oder die 

Einweisung des Kunden eingegangen.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
5 
 
4 

Niedrige Ausprägung: 

Nach der Inbetriebnahme der Anlage wird der 

Vorgang der Übergabe an den Auftraggeber 

pauschal benannt (z. B. „übergeben“, 

„einweisen“). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
3 
 
2 
 

Nicht vorhanden: 

Die Übergabe an den Kunden wird nicht 

thematisiert. 
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Reflexion	
Sub-Kat. Definition Ankerbeispiele Bewertungsregeln V1 N1 V2 N2   
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Die Selbstreflexion umfasst 

das wiederholte prüfende 

und kritische Durchdenken 

sowie Hinterfragen von 

Teilschritten oder des 

gesamten 

Problemlöseprozesses.  

Es werden verschiedene 

Gesichtspunkte und sich 

verändernde 

Rahmenbedingungen (z. B. 

Bedürfnisse) berücksichtigt.  

Die Analysen des eigenen 

Lösungsvorgehens 

thematisieren z. B. 

• Einschätzung der 

Notwendigkeit und 

Zweckmäßigkeit von 

Arbeitsschritten 

• Antizipieren von 

Konsequenzen des 

eigenen Handelns 

• Auflösung von 

Zielkonflikten (z. B. 

Kundenwunsch vs. 

Sicherheit vs. Kosten) 

• Aspekte der 

Arbeitssicherheit und 

Unfallverhütung 

„...ich finde es enorm wichtig, mich 

regelmäßig mit dem Kunden 

abzustimmen und auch eine gute 

Einweisung zu machen, denn wenn man 

auf die Wünsche der Auftraggeber 

eingeht, wird man sicher auch in 

Zukunft wieder beauftragt…“ 

 

„…gut, statt ausprobieren hätte man 

auch versuchen können, sich den 

Schaltplan zu beschaffen…“ 

 

„...rückblickend fragt doch keiner mehr, 

ob das jetzt optimal war. Hauptsache 

die Anlage läuft...“ 

 

„E: das Problem was jetze quasi gerade 

aufgetreten is äh (.) kann man natürlich 

denn verhindern indem man sich vorher 

nen Plan macht“ 

 

„E: die haben halt einfach Vorschriften 

und daran muss ich mich halten“ 

 

„E: Moment(,) jetzt muss ich kurz (.) 

N: ok(´) 

E: da hab ich mich grad ein wenig 

hinreißen lassen(,) (.) vergiss das mit der 

SPS das is für den Fall eigentlich über (.) 

dimensioniert (.) und im Endeffekt dann 

auch zu teuer“ 

Hohe Ausprägung: 

Der Experte reflektiert prozessadäquat 

Teilschritte oder die gesamte (vollständige) 

Auftragsumsetzung und analysiert jeweils die 

kritischen Parameter des eigenen 

Arbeitshandelns mit Blick auf die Zielerreichung. 

Die Ergebnisse sichern das Lösungsvorgehen 

vollumfänglich und kritisch ab. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
7 
 
6 

sehr gut 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

schlecht 
 

Mittlere Ausprägung: 

Der Experte reflektiert prozessadäquat 

Teilschritte oder die gesamte (vollständige) 

Auftragsumsetzung, ohne eine tiefere Analyse 

der kritischen Parameter des eigenen 

Arbeitshandelns mit Blick auf die Zielerreichung 

vorzunehmen. Die Ergebnisse sind angemessen, 

jedoch nicht kritisch abgesichert. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
5 
 
4 

Niedrige Ausprägung: 

Der Experte reflektiert Teilschritte oder die 

gesamte Auftragsumsetzung in Ansätzen. Eine 

tiefere Analyse der kritischen Parameter des 

eigenen Arbeitshandelns mit Blick auf die 

Zielerreichung erfolgt nicht. Die Ergebnisse der 

Reflexion bleiben offen oder sind inadäquat. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
3 
 
2 
 

Nicht vorhanden: 

Der Experte zeigt keinerlei Reflexion des eigenen 

Arbeitshandelns. Weder für einzelne Teilschritte 

noch mit Blick auf die gesamte (vollständige) 

Auftragsumsetzung. 
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Arbeits-	und	Prozesssicherheit	
Sub-Kat. Definition Ankerbeispiele Bewertungsregeln V1 N1 V2 N2   
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Im Zuge der 

Auftragsbearbeitung bzw. 

Errichtung der Anlage 

werden kontinuierlich 

sicherheitstechnische 

Überlegungen angestellt und 

dabei sowohl  

• technische 

Schutzmaßnahmen  

(z. B. Sicherungen, 

Schütze, Verriegelungen, 

Not-Aus-Einrichtungen, 

Erdung)  

als auch  

• weitere 

Sicherheitsvorkehrungen  

(z. B. Abdeckungen, 

Umhüllungen, 

Ummantelungen, 

Einschränkung des 

Zugangs zur errichteten 

Anlage)  

in die Problemlösung 

eingebracht. 

„...man sollte zur Sicherheit einen 

Notausschalter installieren...“ 

 

„...um den Motor vor Spritzwasser zu 

schützen, kann man einen Kasten drum 

herum bauen...“ 

 

„...da kann eigentlich nichts passieren, 

wenn man das so lässt...“ 

 

„E: man müsste sich ja auch Gedanken 

machen (.) was passieren soll wenn jetzt 

[...] irgend ne Ratte oder sowas irgend 

nen Kabel durchnagt [...] das denn die 

Sicherheit weg ist [...] von der 

Lichtschranke(,) wäre jetzt mit ner Logo 

wieder einfacher das man denn sacht 

wenn die das Signal von der 

Lichtschranke fehlt das denn gar nichts 

geht [...] und denn mit ner Warnleuchte 

Achtung [...] Fehler [...] son Garagentor 

wiecht ja nun doch n bisschen was n (...) 

aber deswegen macht man ja eigentlich 

och zusätzlich immer noch ne 

mechanische Verriegelung“ 

 

„E: also (.) dann is noch sicherzustellen  

das die (.) Anlage nich für Unbefugte 

zugänglich is(,) also man sollte die schon 

verschließen oder sowas in die 

Richtung“ 

Hohe Ausprägung: 

Der Experte nimmt technische 
Schutzmaßnahmen an der elektrischen Anlage 

vor und wägt weitere Sicherheitsvorkehrungen 

ab. Die Notwendigkeit und Zweckmäßigkeit der 

sicherheitsrelevanten Aspekte werden 

substantiell begründet. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
7 
 
6 

sehr gut 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 

schlecht 
 
 

Mittlere Ausprägung: 

Der Experte nimmt technische 
Schutzmaßnahmen an der elektrischen Anlage 

vor oder wägt weitere Sicherheitsvorkehrungen 

ab. Die Notwendigkeit und Zweckmäßigkeit der 

sicherheitsrelevanten Aspekte werden 

angedeutet. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
5 
 
4 

Niedrige Ausprägung: 

Der Experte benennt pauschal die technischen 
Schutzmaßnahmen an der elektrischen Anlage 

oder weitere Sicherheitsvorkehrungen (z. B. „die 

Anlage absichern“). Die Notwendigkeit und 

Zweckmäßigkeit bleiben unklar. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
3 
 
2 
 

Nicht vorhanden: 

Es werden keine technischen Schutzmaßnahmen 

oder weitere Sicherheitsvorkehrungen 

eingeplant. Eine Inbetriebnahme bedeutet ein 

Sicherheitsrisiko für den Anlagenbetreiber. 
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Informieren	
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Betrifft das Einholen von 

Informationen über die 

zentralen Rahmen- und 

Randbedingungen des 

Arbeitsauftrags. Diese 

reichen vom Verschaffen 

eines Überblicks und der 

Prüfung gesonderter 

Bedingungen der 

Personenbeförderung bis hin 

zur Ermittlung spezieller 

Kundenbedarfe und -

bedürfnisse.  

Dazu zählen beispielsweise: 

• Schienenersatzverkehr 

• baubedingte Auslassung 

von Haltestellen 

• Aufenthaltsdauer der 

Fahrgäste 

• Ankunfts- und 

Abfahrtszeiten 

• Ankunfts- und 

Abfahrtsorte 

• Anzahl der Personen 

• Ermäßigungen 

• persönliche Präferenzen  

• erhöhter Servicebedarf 

• Beförderung von Tieren 

„...bevor ich dazu eine Aussage machen 

kann, brauch ich noch Informationen. 

Ist er z. B. allein unterwegs, ist er 

Student, wann will er genau fahren...“ 

 

„...muss ich sicherstellen, dass zum 

Fahrtantritt auch alles planmäßig 

verkehrt, also kein 

Schienenersatzverkehr oder sowas...“ 

 

„…der Kunde muss mir seine 

gewünschten Abfahrts- oder 

Ankunftszeiten mitteilen…“ 

 

„...das kommt auf seinen persönlichen 

Bedarf an. Den muss man erstmal in 

Erfahrung bringen und dann 

abschätzen, welcher Tarif und welche 

Strecke für ihn passend ist...“ 

 

„E: so und dann(´) müsste ich wissen ob 

er nun lieber mit Bahn oder mit Bus 

fährt(´) weil Busse fahrn ja auch nicht zu 

jeder Zeit und manchmal muss man da 

auch umsteigen und so 

N: müsstest du nachfragen(´) 

E: mhm ob er lieber mit Bus oder mit 

Bahn fahren will“ 

 

„E: na ich müsste wissen wann (.) der 

Kunde fahren möchte“ 

Hohe Ausprägung: 

Auf zentrale Rahmen- sowie Randbedingungen 

des Arbeitsauftrags und/oder spezielle 

Kundenwünsche bzw. konkrete Erfordernisse 

wird explizit eingegangen. Die lösungsrelevanten 

Aspekte in Richtung der Definition werden 

vollumfänglich ausgeführt. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
7 
 
6 

sehr gut 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

schlecht 

Mittlere Ausprägung: 

Auf zentrale Rahmen- sowie Randbedingungen 

des Arbeitsauftrags und/oder spezielle 

Kundenwünsche bzw. konkrete Erfordernisse 

wird explizit eingegangen. Einzelne 

lösungsrelevante Aspekte in Richtung der 

Definition werden ausgeführt. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
5 
 
4 

Niedrige Ausprägung: 

Auf zentrale Rahmen- sowie Randbedingungen 

des Arbeitsauftrags und/oder spezielle 

Kundenwünsche bzw. konkrete Erfordernisse 

wird nicht explizit eingegangen. Es bleibt bei 

pauschalen Nennungen einzelner 
lösungsrelevanter Aspekte in Richtung der 

Definition (z. B. „ich brauche die gewünschte 

Abfahrtszeit“). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
3 
 
2 
 

Nicht vorhanden: 

Keinerlei Nennungen in Richtung der Definition. 
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Anhang G Beurteilungsbogen Fachkräfte im Fahrbetrieb (Auszug)



 

 

Abwägen	und	Festlegen	der	Problemlösung	
Sub-Kat. Definition Ankerbeispiele Bewertungsregeln V1 N1 V2 N2   
AFP.1 Vorgehen antizipativ strukturieren 
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Umfasst die Benennung, das 

gedankliche „Durchspielen“ 

sowie das Abwägen der Vor- 

und Nachteile verschiedener 

Lösungsvarianten zur 

Auftragsbewältigung. 

Dies kann u. a. betreffen: 

• mögliche Routen (z. B. 

kürzeste vs. schnellste 

vs. schönste) 

• verschiedene Tarife und 

damit einhergehende 

Arten von Fahrkarten  

(z. B. Zeitkarte vs. Abo) 

• Ein- und Ausstiegspunkte 

(z. B. viel befahrene 

Straße vs. 

Haltestelleninsel, nicht 

behindertengerecht vs. 

behindertengerecht) 

• den Fahrkartenkauf (z. B. 

Kiosk vs. Fahrzeug vs. 

Automat) 

• die Fahrzeugart (z. B. Bus 

vs. Straßenbahn vs. S-

Bahn) 

„…dorthin könnten sie entweder mit 

dem Bus oder der Straßenbahn fahren. 

Und die S-Bahn gibt es auch noch, die 

kommt allerdings nicht so häufig, also 

kommt das vielleicht eher nicht in 

Frage. Ich würde auch sagen, dass sie 

lieber die Straßenbahn nehmen sollten, 

weil das nicht so unruhig ist während 

der Fahrt, falls kein Sitzplatz frei ist.“ 

 

„…er kann sich die Fahrkarte entweder 

im Kiosk oder auch an einigen 

Haltestellen kaufen.“  

 

„…für ihn kommt nur eine Tageskarte in 

Frage…“ 

 

„E: dann kann ich entwed:er: (.) die 

kürzeste oder die schnellste Strecke für 

ihn raussuchen“ 

 

„E: ja ähm (..) die Kioske ähm da könnte 

ich ihm sagen das er die in der 

Innenstadt findet(,) (.) falls er da lang 

kommt und sonst gibt‘s fast an jeder 

Haltestelle noch n Automat(,) und in 

den Bahnen ist an jeder zweiten Tür (.) 

also die zweite große Tür von vorne ist 

dann noch n Gerät“ 

Hohe Ausprägung: 

Mehrere in Betracht kommende angemessene 

bzw. fachlich korrekte Lösungsansätze für das 

Problem werden benannt und durchgespielt 

sowie deren Vor- und Nachteile abgewogen. Die 

Ausführungen decken den wesentlichen Teil der 

verschiedenen Umsetzungsmöglichkeiten und 

der definitorischen Aspekte ab. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
7 
 
6 

sehr gut 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 

schlecht 

Mittlere Ausprägung: 

Ein angemessener bzw. fachlich korrekter 

Lösungsansatz für das Problem wird benannt und 

durchgespielt. Die Ausführungen berücksichtigen 

nur wenige der definitorischen Aspekte und/oder 

die Vor- und Nachteile werden nur erwähnt. 

Weitere Lösungsalternativen werden nicht in 

Betracht gezogen. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
5 
 
4 

Niedrige Ausprägung: 

Ein Lösungsansatz wird beschrieben, der zwar 

fachlich korrekt, jedoch nicht optimal ist. Die 

Ausführungen berücksichtigen nur bedingt die 
definitorischen Aspekte. Die Vor- und Nachteile 

werden nicht thematisiert. Weitere 

Lösungsalternativen werden nicht in Betracht 

gezogen. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
3 
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Nicht vorhanden: 

Kein Lösungsansatz für bestehendes Problem 

gefunden oder die benannten Lösungsvarianten 

sind unangemessen bzw. fachlich falsch. 
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Aus den verschiedenen 

Möglichkeiten der 

Auftragsumsetzung wird ein 

bestimmtes, eindeutiges 

Lösungsvorgehen festgelegt. 

Die Entscheidung für den 

Lösungsansatz erfolgt unter 

Berücksichtigung der 

kritischen Faktoren und 

Merkmalen der 

Problemstellung und  

-situation (z. B. in Bezug auf 

Fahrzeugeinsatz, 

Beförderungsentgelt, Route, 

Fahrzeiten etc.). Die 

Entscheidungsfindung folgt 

den planerischen 

Vorüberlegungen. Die 

Entscheidung wird vor dem 

Hintergrund der 

vorliegenden Rahmen- und 

Randbedingungen, der 

betrieblichen Vorgaben 

sowie der Vor- und Nachteile 

(z. B. Kosten vs. Nutzen, 

Kundenwünsche) begründet. 

 

„…wenn er nicht viel Gepäck hat würde 

ich dem Kunden eine Kurzstrecke 

empfehlen. Den Rest kann er gut 

fußläufig erreichen.“ 

 

„…wenn der Kunde noch am selben Tag 

fährt und dann schon eine Tageskarte 

hat, sollte er sich ein Anschlussticket 

holen anstatt einer einzelnen 

Zugfahrkarte. Das ist viel günstiger.“  

 

„E: und vom Preis her müsste man dann 

sehen ähh naja da es ein ganzer Tag ist 

würde ich ne Tageskarte kaufen wenn 

er allein unterwegs ist weil die halt den 

ganzen Tag gilt (.) und im ganzen äh 

Stadtgebiet eben (..) anstatt sich für 

jede einzelne Fahrt ein Ticket zu holen 

das käme zu teuer“ 

 

„E: dann kommt bei dem Ziel nur 

Niederflurbahnen in Frage also damit 

der Rentner dann mit dem Rollstuhl 

überhaupt rein kann beziehungsweise 

die Rampe vorne ist(,) denn bei den 

alten Bahnen wär‘s ein wenig schwierig 

ihn da reinzubringen“ 

 

„E: wenn er komplett flexibel sein will 

und nich weiß w:ie: lange das alles 

dauert dann ne Zeitkarte (.) die zählt 

notfalls auch fürn Nachtverkehr 

>lacht<“ 

Hohe Ausprägung: 

Sowohl die vorliegenden Rahmenbedingungen 

als auch die Vor- und Nachteile verschiedener 

Lösungsvarianten werden bei der 

Entscheidungsfindung berücksichtigt. Die 

getroffene Entscheidung wird zudem auf dieser 

Basis fachgerecht und umfänglich begründet. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
7 
 
6 

sehr gut 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

schlecht 

Mittlere Ausprägung: 

Die vorliegenden Rahmenbedingungen und/oder 

die Vor- und Nachteile verschiedener 

Lösungsvarianten werden bei der 

Entscheidungsfindung berücksichtigt. Die 

fachgerechte Entscheidung wird jedoch nicht 

explizit auf dieser Basis begründet.  
Oder es erfolgt eine fachgerechte Begründung 

der Entscheidung, ohne dass Aspekte der 

Entscheidungsfindung verbalisiert werden. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
5 
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Niedrige Ausprägung: 

Es erfolgt eine fachgerechte Entscheidung, die 

jedoch nicht begründet wird. Es werden weder 

die vorliegenden Rahmenbedingungen noch die 

Vor- und Nachteile verschiedener 

Lösungsvarianten bei der Entscheidungsfindung 

berücksichtigt. 
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Nicht vorhanden: 

Es kommt zu keiner expliziten oder einer 

inadäquaten Entscheidung. 
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Im Anschluss an die 

Entscheidung für ein 

bestimmtes 

Lösungsvorgehen erfolgt die 

korrespondierende 

Planungsphase der 

spezifischen 

Auftragsumsetzung. Die mit 

dem eingeschlagenen 

Lösungsweg verbundene 

Planung des 

Fahrzeugeinsatzes wird 

beschrieben. Dabei wird 

das/werden die für den 

Kunden geeignete/n 

Verkehrsmittel gewählt.  

In die fachgerechten 

Detailplanungen werden vor 

allem die individuellen 

Kundenbedürfnisse und  

-wünsche sowie die 

Serviceangebote des 

Verkehrsbetriebs – unter 

Berücksichtigung der 

wechselseitigen 

Abhängigkeiten – 

einbezogen. Etwaige 

notwendige Vorbereitungen 

der Beförderung werden 

berücksichtigt. 

„…ich würde für den Kunden einen 

individuellen Fahrplan erstellen und 

müsste prüfen, ob zu dieser Zeit noch 

Nachtbahnen oder Nachtbusse im 

Einsatz sind…“ 

 

„…das würde ich vorher mit dem Fahrer 

absprechen, dass er an Haltestelle XY 

darauf vorbereitet ist, die Rampe 

auszufahren, weil der Rollstuhlfahrer 

ungefähr zu der Zeit dort ist…“ 

 

„…also wenn Fußball ist, sind immer 

Sonderzüge im Einsatz, mit denen man 

bis zu drei Stunden nach dem Spiel 

umsonst wieder zum Bahnhof kommt… 

 

„…da er lieber Straßenbahn fährt, würd 

ich das auch so planen…“ 

 

„E: auf der Strecke fahren immer 

Niederflurfahrzeuge(´) ähm 

N: Nie :Niederflurfahrzeuge: heißt(´) 

E: NGT das sind die Bahnen wo man 

einfach so ebenerdig reinfährt weil äh 

inne Tatrabahn kommt er ja schlecht(,)“ 

 

„E: manchmal werden bei größeren 

Veranstaltungen auch äh extra 

Shuttlebusse organisiert(´) das würd ich 

ihm dann empfehlen“ 

Hohe Ausprägung: 

Es erfolgt eine adäquate Auswahl der 

Verkehrsmittel. Diese wird mit Blick auf die 

speziellen Kundenwünsche und/oder  

-bedürfnisse vollumfänglich begründet.  
Zusätzlich werden Möglichkeiten der 

Organisation entsprechender Services explizit in 

die Planungen einbezogen.   
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schlecht 

Mittlere Ausprägung: 

Es erfolgt eine adäquate Auswahl der 

Verkehrsmittel. Diese wird mit Blick auf die 

speziellen Kundenwünsche und/oder  

-bedürfnisse flüchtig begründet. Die Möglichkeit 

der Organisation entsprechender Services wird 

pauschal benannt, aber nicht explizit in die 

Ausführungen einbezogen.   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
5 
 
4 

Niedrige Ausprägung: 

Es erfolgt eine adäquate Auswahl der 

Verkehrsmittel. Diese wird jedoch mit Blick auf 

die speziellen Kundenwünsche und/oder  

-bedürfnisse nicht begründet. Die Möglichkeit 

der Organisation entsprechender Services wird 

nicht in die Ausführungen einbezogen.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
3 
 
2 
 

Nicht vorhanden: 

Es erfolgt keine oder eine inadäquate Auswahl 

der Verkehrsmittel. 
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Kontrollieren	
Sub-Kat. Definition Ankerbeispiele Bewertungsregeln V1 N1 V2 N2   
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Es werden weitere Wünsche 

bzw. mögliche offene Fragen 

aufseiten des Kunden in die 

Auftragsbearbeitung 

einbezogen. Dadurch wird 

kontrolliert, ob die 

jeweiligen Kundenanliegen 

zufriedenstellend bearbeitet 

worden sind. Ferner zählen 

dazu z. B. Hinweise auf 

Sonderangebote (z. B. 

Rabatte, Werbeaktionen) 

oder das Erbringen 

zusätzlicher 

Serviceleistungen wie z. B.: 

• Informationen zu 

Alternativverbindungen 

• Aushändigen weiterer 

Informationsmaterialien 

• Ausdrucken/Aufschrei-

ben der Verbindung für 

den Kunden 

• Hinweise auf etwaige 

Besonderheiten, die aus 

der Auftragsumsetzung 

resultieren  

„…zum Schluss würde ich dem Kunden 

seine Verbindung ausdrucken und ihm 

auf dem Streckennetz nochmal zeigen 

oder auch einkreisen, wo was ist. Das 

Streckennetz kann ich dann auch 

kostenlos mitgeben, damit er sich 

leichter orientieren kann, wenn er dann 

unterwegs ist...“ 

 

„…bevor der Kunde geht, würde ich es 

wichtig finden, noch einmal zu fragen, 

ob noch irgendwelche Fragen offen sind 

oder ob ich noch mit was anderem 

helfen kann…“ 

 

„…wenn der Kunde keine weiteren 

Fragen hat, wäre das eigentlich alles...“ 

 

„E: und am Ende würd ich ihn noch 

fragen ob er noch was anderes wissen 

will(,) oder ob‘s das jetzt war“ 

 

„E: für ältere Leute notier ich das 

eigentlich immer da druck ich‘s nich aus 

da schreib ich‘s halt für die Kunden“ 

 

„E: oder man gibt halt ähm von marego 

dieses linien (.) streckennetz das kann 

man kostenlos rausgeben“ 

Hohe Ausprägung: 

Es wird eingehend geprüft, ob das Anliegen des 

Kunden zufriedenstellend bearbeitet worden ist 

und nach weiteren Wünschen gefragt. Ferner 

zeigt sich der Experte weitsichtig und 

kundenorientiert, indem er auf Sonderangebote 

hinweist und/oder zusätzliche Serviceleistungen 

thematisiert. 
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6 

sehr gut 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
schlecht 

Mittlere Ausprägung: 

Es wird eingehend geprüft, ob das Anliegen des 

Kunden zufriedenstellend bearbeitet worden ist. 

Ferner wird entweder nach weiteren Wünschen 

gefragt oder es werden Sonderangebote 

und/oder zusätzliche Serviceleistungen 

thematisiert. 
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Niedrige Ausprägung: 

Nach der Bearbeitung der Kundenanfrage wird 

entweder oberflächlich geprüft, ob das Anliegen 

des Kunden zufriedenstellend bearbeitet worden 

ist oder es wird nach weiteren Wünschen gefragt 

oder es werden Sonderangebote und/oder 

zusätzliche Serviceleistungen thematisiert. 
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Nicht vorhanden: 

Es wird weder geprüft, ob das Anliegen des 

Kunden zufriedenstellend bearbeitet worden ist 

noch nach weiteren Wünschen gefragt. 

Sonderangebote oder zusätzliche 

Serviceleistungen werden nicht thematisiert. 
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Reflexion	
Sub-Kat. Definition Ankerbeispiele Bewertungsregeln V1 N1 V2 N2   
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Die Selbstreflexion umfasst 

das wiederholte prüfende 

und kritische Durchdenken 

sowie Hinterfragen von 

Teilschritten oder des 

gesamten 

Problemlöseprozesses.  

Es werden verschiedene 

Gesichtspunkte und sich 

verändernde 

Rahmenbedingungen (z. B. 

Bedürfnisse) berücksichtigt.  

Die Analysen des eigenen 

Lösungsvorgehens 

thematisieren z. B. 

• Einschätzung der 

Notwendigkeit und 

Zweckmäßigkeit von 

Handlungsschritten 

• Antizipieren von 

Konsequenzen des 

eigenen Handelns 

• Auflösung von 

Zielkonflikten (z. B. 

Kundenwunsch vs. 

Realisierbarkeit vs. 

Kosten) 

• Kundenzufriedenheit 

„…ich finde, auch wenn die Bearbeitung 

der Anfrage dann etwas länger dauert, 

dass man bei älteren Leuten hilfsbereit 

und auch geduldig sein sollte, denn es 

geht nun mal alles nicht mehr so 

schnell…“ 

 

„…jedem Kunden kann man die 

Verbindung nicht ausdrucken. Schon 

allein wegen des Papierverbrauchs…“ 

 

„…ich würde dem Kunden nahelegen, 

dass er die Karte direkt bei mir kauft. 

Denn an die Automaten kommt er vom 

Rollstuhl aus vielleicht schlecht ran, 

wenn Leute davorstehen…“ 

 

„...rückblickend fragt doch keiner mehr, 

ob das jetzt optimal war. Hauptsache 

der Kunde kommt da an, wo er will...“ 

 

„E: ne (.) das mit n zwei 

Einzelfahrscheinen war Quatsch(,) :ne: 

(.) Tageskarte is für ihn äh preisleistungs 

(.) mäßig das Beste(,) vor allem wenn er 

abends doch noch (.) wohin will“ 

 

„E: ich kann ihm ja nich alles anbieten(,) 

am Ende will er das alles gar nicht 

wissen (.) und ich wirke aufdringlich“ 

Hohe Ausprägung: 

Der Experte reflektiert prozessadäquat 

Teilschritte oder die gesamte (vollständige) 

Auftragsumsetzung und analysiert jeweils die 

kritischen Parameter des eigenen 

Arbeitshandelns mit Blick auf die Zielerreichung. 

Die Ergebnisse sichern das Lösungsvorgehen 

vollumfänglich und kritisch ab. 
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sehr gut 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

schlecht 

Mittlere Ausprägung: 

Der Experte reflektiert prozessadäquat 

Teilschritte oder die gesamte (vollständige) 

Auftragsumsetzung, ohne eine tiefere Analyse 

der kritischen Parameter des eigenen 

Arbeitshandelns mit Blick auf die Zielerreichung 

vorzunehmen. Die Ergebnisse sind angemessen, 

jedoch nicht kritisch abgesichert. 
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Niedrige Ausprägung: 

Der Experte reflektiert Teilschritte oder die 

gesamte Auftragsumsetzung in Ansätzen. Eine 

tiefere Analyse der kritischen Parameter des 

eigenen Arbeitshandelns mit Blick auf die 

Zielerreichung erfolgt nicht. Die Ergebnisse der 

Reflexion bleiben offen oder sind inadäquat. 
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Nicht vorhanden: 

Der Experte zeigt keinerlei Reflexion des eigenen 

Arbeitshandelns. Weder für einzelne Teilschritte 

noch mit Blick auf die gesamte (vollständige) 

Auftragsumsetzung. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
1 

A
nhang

246



247

Ehrenerklärung gemäß Anlage 5 der Promotionsordnung

Wir, Anja Schulz und Marcel Martsch, versichern hiermit, dass wir die vorliegende Arbeit
ohne unzulässige Hilfe Dritter und ohne Benutzung anderer als der angegebenen Hilfsmittel
angefertigt haben.

Verwendete fremde und eigene Quellen sind als solche kenntlich gemacht.

Wir haben nicht die Hilfe eines kommerziellen Promotionsberaters in Anspruch genommen.
Wir haben insbesondere nicht wissentlich:

• Ergebnisse erfunden oder widersprüchliche Ergebnisse verschwiegen
• statistische Verfahren absichtlich missbraucht, um Daten in wissenschaftlich unge
rechtfertigter Weise zu interpretieren

• fremde Ergebnisse oder Veröffentlichungen plagiiert
• fremde Forschungsergebnisse verzerrt wiedergegeben.

Uns ist bekannt, dass Verstöße gegen das Urheberrecht Unterlassungs und Schadensersatz
ansprüche des Urhebers sowie eine strafrechtliche Ahndung durch die Strafverfolgungsbe
hörden begründen können.

Die Arbeit wurde bisher weder im Inland noch im Ausland in gleicher oder ähnlicher Form
als Dissertation eingereicht und ist als Ganzes auch noch nicht veröffentlicht.

Wir erklären uns damit einverstanden, dass die Dissertation ggf. mit Mitteln der elektroni
schen Datenverarbeitung auf Plagiate überprüft werden kann.

Magdeburg, 16.08.2021

Anja Schulz

Marcel Martsch


	Diss_MM_AS_Bd_1.pdf
	Inhaltsverzeichnis
	Abkürzungsverzeichnis
	Abbildungsverzeichnis
	Tabellenverzeichnis
	Theoretischer Hintergrund (M. Martsch)
	Berufliche Handlungskompetenz (M. Martsch)
	Handlungskompetenzmodell sensu Bader und Müller
	Handlungsorientierung
	Ordnungsmittel der dualen Berufsausbildung
	Umsetzung der Leitlinien in den Ordnungsmitteln der gewerblich-technischen Berufsausbildung (A. Schulz)
	Elektroniker für Betriebstechnik
	Elektroniker für Energie- und Gebäudetechnik
	Fachkraft im Fahrbetrieb
	Vergleichende Betrachtung

	Förderung und Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz
	Stufenmodell der Kompetenzentwicklung
	Situiertes Lernen
	Selbstgesteuertes Lernen
	Empirische Befundlage (M. Martsch)


	Problemlösefähigkeit im Kontext der beruflichen Bildung (M. Martsch)
	Definition und Klassifikation von Problemen
	Attribute komplexer Probleme
	Situations- und Personenmerkmale

	Problemlösendes Denken
	Denken als Informationsverarbeitung
	Komplexes Problemlösen

	Empirische Befundlage (A. Schulz)
	Situationsmerkmale
	Personenmerkmale
	Forschungsmethodische Einschränkungen

	Problemlösefähigkeit, Intelligenz und Wissen
	Differenzierung des Wissensbegriffs

	Problemlösefähigkeit und berufliche Handlungskompetenz
	Entwicklung und Förderung (M. Martsch)
	Situiertes Lernen
	Selbstgesteuertes Lernen

	Diagnostik (A. Schulz)
	Selbstauskunft - Fremdeinschätzung - Leistungsdiagnostik
	Domänenspezifischer Zugang
	Schlussfolgerung
	Das Triadengespräch


	Lernstrategien (M. Martsch)
	Begriffsbestimmung
	Lernstrategien – Lerntechniken – Lernstile
	Schlussfolgerung

	Klassifikation
	Taxonomie sensu Friedrich und Mandl
	Klassifikation sensu Weinstein und Mayer
	Zusammenfassung

	Entwicklung von Lernstrategien
	Direkte Förderung
	Indirekte Förderung
	Schlussfolgerung und Implikationen

	Erhebungsverfahren
	Motivated Strategies for Learning Questionnaire
	Inventar zur Erfassung von Lernstrategien im Studium
	Schlussfolgerung


	Digitale Medien in der beruflichen Bildung (A. Schulz)
	Medienbegriff und Medienarten
	Lernen mit Medien
	Kodierung
	Sinnesmodalität
	Strukturmerkmale
	Merkmale der Lernenden

	Digitale Lehr-Lernarrangements in der beruflichen Bildung
	E-Learning
	Blended Learning
	Anreicherung des Präsenzlernens
	Prototypen digitaler Lehr-Lernszenarien

	Learning Management Systeme (M. Martsch)
	Moodle
	Organisation und Struktur
	Implementierte Lernaktivitäten

	Schlussfolgerung

	Schlussbetrachtungen (M. Martsch)
	Zusammenfassung
	Berufspädagogische Implikationen
	Exkurs
	Hypothesen


	Literatur

	Diss_MM_AS_Bd_2.pdf
	Inhaltsverzeichnis
	Abkürzungsverzeichnis
	Abbildungsverzeichnis
	Tabellenverzeichnis
	Methode (A. Schulz)
	Pädagogisches Treatment
	Betriebliche Arbeits- und Lernaufgaben
	Kernauftrag
	Teilauftrag: Komplexes Problem mit Synthesebarriere

	Methodisch-didaktisches Design (M. Martsch)
	Blended Learning Arrangement (A. Schulz)
	Konfiguration von Moodle
	Praktische Umsetzung


	Stichprobe (M. Martsch)
	Forschungsdesign
	Versuchsaufbau und -ablauf (A. Schulz)
	Hard- und Software

	Datenerhebung (M. Martsch)
	Problemlösefähigkeit
	Gesprächsgegenstand: Situative Aufgabenstellungen
	Ablauf der Triadengespräche

	Lernstrategien
	Betriebliche Ausbildungssituation
	Durchführung
	Triadengespräche
	Fragebögen


	Datenauswertung (A. Schulz)
	Problemlösefähigkeit – Methodentriangulation
	Qualitative Auswertung
	Reliabilität (M. Martsch)

	Hypothesenprüfung (M. Martsch)
	Problemlösefähigkeit
	Lernstrategien und betriebliche Ausbildungssituation
	Korrelationen



	Ergebnisse (A. Schulz)
	Problemlösefähigkeit
	Kategoriensystem
	Kodierleitfaden
	Beurteilungsbogen
	Intraklassenkorrelation (M. Martsch)
	Elektroniker
	Fachkraft im Fahrbetrieb


	Hypothesentestung (M. Martsch)
	Problemlösefähigkeit
	Elektroniker
	Fachkraft im Fahrbetrieb

	Lernstrategien
	Betriebliche Ausbildungssituation
	Korrelationen


	Diskussion (M. Martsch)
	Problemlösefähigkeit (A. Schulz)
	Gütekriterien
	Qualitative Forschung
	Quantitative Forschung
	Schlussfolgerung

	Inferenzstatistik
	Elektroniker
	Fachkraft im Fahrbetrieb (M. Martsch)


	Lernstrategien (M. Martsch)
	Kognitive und ressourcenbezogene Strategien
	Metakognitive Strategien
	Situationsmerkmale
	Personenmerkmale
	Methodenkritik

	Replikation
	Zeitreihenanalysen
	Erhebungsmethoden
	Konklusion


	Betriebliche Ausbildungssituation (M. Martsch)
	Entwicklungen des Ausbildungsmarkts
	Ausbildungsqualität
	Ausbildungszufriedenheit
	Betriebliche Ausbildungsqualität und -zufriedenheit – Status quo
	Einordnung der Forschungsergebnisse (mizeba)
	Zusammenhang mit Problemlösefähigkeit und Lernstrategien
	Berufliche Bildung 4.0

	Handlungsempfehlungen und Ausblick

	Qualifikation und Qualifizierung des betrieblichen Bildungspersonals (A. Schulz)
	Die neue Rolle der Ausbilder: Lernbetreuung beim Blended Learning
	Entwurf eines Weiterbildungskonzepts
	Beispielszenario
	Potentiale und Limitationen



	Literatur
	Anhang
	Transkript Triadengespräch (EfB_024, Posttest I)
	Situative Aufgabenstellungen
	Modifizierte Version des LIST
	Modifizierte Version des MIZEBA
	Transkriptionsregeln
	Beurteilungsbogen Elektroniker (Auszug)
	Beurteilungsbogen Fachkräfte im Fahrbetrieb (Auszug)




