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TADE TRAMM (Universitit Hamburg), SUSAN SEEBER (Universitat
Gottingen) & H.-HUGO KREMER (Universitat Paderborn)

EDITORIAL zur Ausgabe 22:

Funktionen und Ertrage padagogischer Diagnostik im wirt-
schafts- und berufspadagogischen Bereich

In der Berufs- und Wirtschaftspadagogik, der Berufshildungspraxis und der Berufsbildungs-
politik sind in den vergangenen Jahren Fragen der padagogischen Diagnostik zunehmend in
den Mittelpunkt des Interesses gertickt.

Nach KLAUER wird unter Padagogischer Diagnostik ,,das Insgesamt von Erkenntnisbem-
hungen im Dienste aktueller pddagogischer Entscheidungen verstanden, wobei es ,,um die
Feststellung von Sachverhalten, Tatsachen, Eigenschaften oder Merkmalen, Bedingungen
und dergleichen” gehe.“ Die Erkenntnisbemihung der P&dagogischen Diagnostik stehe
»~immer im Dienste einer paddagogischen Entscheidung, sei es einer Planungsentscheidung,
einer Handlungsentscheidung, einer Feststellungs- und Bewertungsentscheidung. Sie wird
alles an Informationen zu gewinnen suchen, was zu einer begriindeten Entscheidung beitragt”
(KLAUER 1978, 6-7).

Diese Sicht offnet auch den Blick fir den Umkehrschluss: Padagogische Entscheidungen auf
allen Ebenen haben immer schon Aspekte padagogischer Diagnostik umfasst und die Fahig-
keit zur padagogischen Diagnostik ist seit jeher ein wesentliches Merkmal péadagogischer
Professionalitat. Ohne den differenzierten Blick auf die Ausgangsbedingungen von Lehr-
Lern-Prozessen, auf deren Verlaufsmerkmale und deren Effekte ist Lehrhandeln schlechter-
dings nicht denkbar; Schullaufbahnentscheidungen, Einstellungsentscheidungen in eine
betriebliche Ausbildung oder die Beurteilung von Schilerleistungen sind Routinetatigkeiten
von Berufspadagogen. Auch Urteile tber Bildungsgange, tiber Schulen oder ganze Bildungs-
systeme sind im bildungspolitischen Diskurs keineswegs neu.

Hinzugekommen ist allerdings spétestens seit den 1990er Jahren die Einsicht in die systema-
tische Bedeutsamkeit dieser Leistungen und in die Notwendigkeit, sie als Kompetenzbereich
von Lehrkréften gezielt zu fordern. So sieht Weinert die Diagnosekompetenz von Lehren -
neben der fachlichen und fachdidaktischen und der Klassenflihrungskompetenz - als eine von
vier Schlusselkompetenzen fiir erfolgreiches Lehrerhandeln und auch die KMK weist sie in
ihren Professionsstandards des Lehrerberufs als eigenstandige Kompetenzdimension aus.
Gewachsen ist zugleich seit den Bildungssystemvergleichen der 90er Jahre auch die Erkennt-
nis, dass es Uberall dort, wo durch Priifungen und Laufbahnentscheidungen Lebenswege und
Lebenschancen junger Menschen bestimmt oder wo bildungspolitische Entscheidungen ver-
antwortlich getroffen werden sollen, unverzichtbar ist, diese unter Nutzung wissenschaft-
licher Verfahren und methodologischer Standards der Sozialwissenschaften und der Psycho-
logie empirisch zu fundieren.
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In einem Artikel fiir die FAZ wies Andreas HELMKE zu Recht darauf hin, dass die Zeit
populistischer Floskeln der Art ,,Vom Wiegen wird die Sau nicht fett” oder ,,Nicht vermes-
sen, sondern entwickeln“ vorbei sei. Diagnostik allein niitze zwar nicht; man misse das eine
tun, ohne das andere zu lassen. ,,Schulentwicklung ohne ein solides empirisches Fundament
ist wie ,Stochern im Nebel’, es gleicht einem Blindflug* (FAZ 8.1.2009, 8).

All dies gilt uneingeschrénkt auch fiir den Bereich der beruflichen Bildung. Damit wird ein
Fragenkomplex aufgeworfen, der systematischer Forschung und intensiver Diskurse im
Kreise der Fachleute bedarf. Gleichzeitig ist der Gefahr entgegenzuwirken, Padagogische
Diagnostik ausschliellich als ein hochspezialisiertes Feld erziehungswissenschaftlich-psy-
chologischer und fachdidaktischer Forschung zu begreifen, das weitgehend abgekoppelt ist
von der Alltagspraxis der padagogisch Tatigen.. Der produktive Austausch zwischen Wissen-
schaft, padagogischer und politisch-administrativer Praxis ist gerade in diesem Feld und
gerade in dieser Phase der intensiven Bemuhungen um eine wissenschaftliche Fundierung
padagogischer Diagnostik unverzichtbar. Insofern bietet bwp@ mit dieser Ausgabe ein
Forum, in dem unterschiedliche Sichtweisen auf diesen wichtigen padagogischen Aufgaben-
bereich ausgetauscht werden. Wir starten bwp@ 22 mit zehn Beitrégen, die wir in drei Grup-
pen bindeln. Weitere Beitrdge erwarten wir fur die inzwischen obligatorischen Updates in
den kommenden Wochen.

Teil A: Methodologische und theoretische Grundsatzfragen padagogischer Diagnostik

Margot OHLMS eroffnet die Reihe der Beitrage zu Grundsatzfragen padagogischer Diagnos-
tik mit einem Forschungsbericht unter dem Titel ,,Diagnosekompetenz durch Kompetenz-
diagnose — Beschreibung und Entwicklung diagnostischer Kompetenz bei Lehrkraften®.
Hierin geht sie auf der Grundlage qualitativer Interviewauswertungen der Frage nach, “wel-
che Vorstellungen Lehrkrafte von padagogischer Diagnose haben und welche Verdanderung
durch die Teilnahme an einer schulinternen Fortbildungsreihe im Hinblick auf ihre diagnosti-
sche Kompetenz* bewirkt wird. Die Daten zur Verénderung von Alltagsparadigmen diagnos-
tischer Kompetenz durch eine einschlégige Fortbildungssequenz werden in dem Sinne gedeu-
tet, ,,dass Lehrende eine theoretisch reflexive Auseinandersetzung mit dem Thema bendtigen®
und dass es von herausragender Bedeutung ist, im Bildungsgangteam ein einheitliches Ver-
standnis Uber Kompetenzstandards und die Entwicklung von Kompetenzen zu entwickeln.

Ulrike FROSCH setzt sich unter dem Titel ,,Pddagogische Diagnostik im Spiegel klassischer
Lerntheorien - Aktuelle Herausforderungen im Kompetenzdiskurs angesichts einer ,Theorie-
Methoden-Passung*“ mit der Frage der paradigmengerechten Gestaltung der Kompetenz-
erhebung im Spannungsfeld von Kognitivismus und Konstruktivismus auseinander. Im
Ergebnis zeigt sie, dass derzeit weder handlungsorientierte noch kognitionstheoretische
Ansdtze geeignet erscheinen, der Komplexitat eines mehrdimensionalen Kompetenzbegriffs
im Sinne Weinerts gerecht zu werden.

In dhnlich grundsatzlicher Weise setzt sich Reinhold S. JAGER in seinem Diskussionsbeitrag
»Padagogische Diagnostik und Forderung: Vom Erkennen zum Handeln* mit der Frage aus-
einander, wie Padagogische Diagnostik konzipiert sein muss, um die weitgespannten Anspri-
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che erflllen zu kénnen, die an eine wissenschaftliche Fundierung padagogischer Férderung in
allen Bereichen gestellt werden. Er pladiert fur die Etablierung bewéhrter Wirkmodelle und
die darauf aufbauende ,,Neu-)Entwicklung diagnostischer Instrumente®, bringt aber auch die
Idee des ,,local educational scientist* ins Spiel, ,,der im Kontext kumulativer Erfahrungsver-
wertung* in der Lage ist, die ,,Voraussetzungen fur die Bewahrung von Wirkmodellen herzu-
stellen®.

Teil B: Fragen der Individualdiagnostik bei Ubergangs- und Karriereentscheidungen

Gunter RATSCHINSKI und Philipp STRUCK berichten in ihrem Forschungsbeitrag ,,Ent-
wicklungsdiagnostik der Berufswahlbereitschaft und -kompetenz* Gber eine breit angelegte
empirische ,,Konzeptiberpriifungen an Sekundarschilern in einer regionalen Langsschnitt-
studie*. Im Mittelpunkt stand dabei der Ansatz, in einem neuen Erfassungsinstrument ,,klassi-
sche Berufswahlindikatoren sensu SUPER um Konzepte neuerer Berufswahl- und Entwick-
lungstheorien so zu erweitern, dass die ,,Sensitivitat der Indikatoren fur Entwicklungen und
MaRnahmen im Entwicklungsfenster des Berufswahlprozesses* gestarkt wird. Die so erfass-
ten Dimensionen der Berufswahlkompetenz bilden, den Autoren zufolge, ,,MaRnahmen-
effekte deutlich und differenziert ab*. Dabei scheinen sich die praktischen Erfahrungen in der
betrieblichen Tatigkeit und die Beratungen der Arbeitsagentur als effektivste Berufsorientie-
rungsmalinahmen zu erweisen.

Gaby STEINRITZ, Hans KAYSER und Birgit ZIEGLER folgen in ihrem Beitrag ,,Erfassung
des beruflichen Aspirationsfelds Jugendlicher — IbeA, ein Diagnoseinstrument fur Berufs-
orientierung und Forschung“ der These, dass berufliche Aspirationen im Kontext von Berufs-
wahlprozessen nicht nur Uber bewusste Interessen entstehen, ,,sondern auch tiber vorbewusste
Faktoren wie den Wunsch, eine bestimmte soziale Rolle in Bezug auf Geschlecht und Pres-
tige einzunehmen®. Die Autoren begriinden diesen Ansatz theoretisch unter Berufung auf
Arbeiten GOTTFREDSOHNSs und stellen eine eigene empirische mixed-methods-Studie zur
Erfassung des beruflichen Aspirationsfeldes von Jugendlichen vor. Die daraus entwickelte
zweidimensionale ,,kognitive Landkarte” des beruflichen Aspirationsfeldes soll Grundlage
eines digitalen Instruments zur schrittweisen Eingrenzung akzeptabler Berufe in der Berufs-
beratung werden.

Teil C: Padagogische Diagnostik im Kontext der Unterrichtsentwicklung

Unter der Rubrik ,Padagogische Diagnostik im Kontext der Unterrichtsentwicklung® haben
wir Beitrdge zusammengefuhrt, die insbesondere im Zusammenhang mit Ansétzen zur Pro-
zessdiagnostik, zur externen und internen Evaluation von Unterrichtsqualitit oder als Grund-
lage fir Angebote zur Individualisierung und Differenzierung von Bildungsprozessen anzu-
siedeln sind.

Viola Katharina KLOTZ und Esther WINTHER beschaftigen sich mit der aktuellen Pri-
fungspraxis in der kaufmannischen Berufsausbildung zwischen Prozessorientierung und
Fachbezug. Der Beitrag thematisiert Fragen der Validitat und Reliabilitat kaufmannischer
Abschlussprifungen anhand von Kammerprifungen des Prufungsbereichs ,Geschéftspro-
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zesse* von Industriekaufleuten. Die Autorinnen weisen anhand dieses Fallbeispiels sowohl
konzeptionelle als auch empirische Limitationen aus. Entwicklungsbedarf wird u. a. in der
Umsetzung eines prozessbezogenen Kompetenzmodells gesehen und der eher zufélligen
Diagnose in hohen und niedrigen Kompetenzauspragungen.

Manuel FORSTER, Roland HAPP und Olga ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA untersuchen
die diagnostische Eignung des Wirtschaftskundlichen Bildungstests (WBT) zur Erfassung des
volkswirtschaftlichen Fachwissens. Die Autorengruppe stellt die Notwendigkeit von diagnos-
tischen Messverfahren heraus und weist ebenso auf spezifische Probleme fir diesen Bereich
hin. Dem Beitrag liegt eine Fragebogenerhebung in einer Universitat und Fachhochschule
zugrunde. Auch wenn der WBT nicht flr die Gruppe der Hochschulstudierenden entwickelt
wurde, wird dieser als valides Instrument zur Beurteilung des 6konomischen Fachwissens
eingestuft. Allerdings scheint eine Weiterentwicklung fur Veranderungen im Verlaufe des
Studiums erforderlich.

Im Beitrag ,Messung der Befdhigung zum Umgang mit Geld und Finanzthemen: Ausge-
waéhlte Instrumente und alternative diagnostische Zugéange* stellt die Carmela APREA die
Notwendigkeit systematisch organisierter Lern- und Bildungsprozesse zum Umgang mit
Geld- und Finanzthemen heraus. Damit wird es zunehmend erforderlich, den einschldagigen
Lernbedarf als Basis der Unterrichtsarbeit zu bestimmen. Hierzu werden zwei durchaus
unterschiedliche Studien erortert, in denen individualdiagnostische Instrumente aufgearbeitet
und eine Grundlage fiir Angebote einer gegenstandsbezogenen Individualisierung des Unter-
richts geschaffen werden.

Mit dem Konzept ,funktionalen Lesens‘ werden die Besonderheiten des Lesens im beruf-
lichen Handlungskontext von Birgit ZIEGLER, Aileen BALKENHOL, Christina KEIMES
und Volker REXING aufgenommen. Vor diesem Hintergrund beschéftigt sich der Beitrag mit
der Diagnostik funktionaler Lesekompetenz. Die Basis bildet die Vorstellung und Diskussion
eines Modells zu funktionalen Leseanforderungen und darauf aufbauend der Erfassung von
Lesefahigkeiten im beruflichen Kontext. Damit wird ein Rahmen zur Entwicklung eines Test-
instruments zur Diskussion gestellt.

Anja MINDNICH wirft in ihrem Beitrag den Blick auf den Umgang von Lehrkraften mit
Fehlersituationen. Unter dem Titel , Lehrerurteile in unterrichtlichen Fehlersituationen. The-
oretische Rekonstruktion eines schulischen Alltagsphdnomens* wird auf den Urteilsprozess
im Rahmen informeller Diagnosevorgange fokussiert. Das von Heinrich entwickelte Modell
der Handlungsgenese wird von der Verfasserin als Rahmen der eigenen Modellierung heran-
gezogen.

Fur die Beitrdge zu dieser Ausgabe danken wir den Autorinnen und Autoren recht herzlich.
Die vorliegenden Beitrdge verdeutlichen unterschiedliche Zugange zum Themengebiet der
padagogischen Diagnostik im wirtschafts- und berufspadagogischen Bereich. Wir hoffen,
dass es mit der Ausgabe 22 gelingt, unterschiedliche Diskussionsstrange zusammenzufiihren
und neue Ansatzpunkte in der aktuellen Diskussion zu erdffnen. Weitere Beitrdge werden in
den Updates folgen.
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Zugleich méchten wir uns bei den standigen Mitarbeitern von bwp@ bedanken, die auch die
Ausgabe 22 mit ihrem unermidlichen Einsatz, engagierter redaktioneller Arbeit, einfihl-
samer Autorenbetreuung, exzellenter Ubersetzung der Abstracts, gewohnt souveraner und
gegenliber manchen terminlichen Zumutungen langmitiger Gestaltung der Online-Version
und freundlichen Hinweisen zur Koordination unser Herausgebertétigkeit erst ermdglicht
haben.

Tade Tramm, Susan Seeber & H.-Hugo Kremer
im Juni 2012
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ABSTRACT (OHLMS 2012 in Ausgabe 22 von bwp@)

Online: www.bwpat.de/ausgabe22/ohlms bwpat22.pdf

Um Kompetenzen bei Lernenden zu diagnostizieren, missen Lehrkréfte Gber diagnostische Kompe-
tenz verfiigen. Diese Dimension professioneller Handlungskompetenz lésst sich unterteilen in die
diagnostische Urteilskompetenz (z.B. gerechte Notenvergabe) und die diagnostische Kompetenz im
Unterrichtsprozess (z.B. Wahrnehmung individueller Fehlvorstellungen). Die wissenschaftliche Aus-
einandersetzung mit dieser Lehrkraftkompetenz unterliegt einer intensiveren Betrachtung, seit eine
PISA-Studie deutschen Lehrkréaften schlechte Diagnoseergebnisse attestierte. Auch der Auftrag zur
individuellen Forderung tragt dazu bei, das Feld der padagogischen Diagnostik, insbesondere fiir den
Unterrichtsprozess, neu auszuleuchten.

Viele der bisherigen Uberlegungen zum Thema bleiben auf einer Modellebene. Im vorliegenden Bei-
trag wird deshalb der Frage nachgegangen, welche Vorstellungen Lehrkrafte von padagogischer Dia-
gnose haben und welche Verénderung durch die Teilnahme an einer schulinternen Fortbildungsreihe
im Hinblick auf ihre diagnostische Kompetenz ausgeltst wird. Die zu diesem Zweck entwickelten
Workshops befassen sich mit den Themen Kompetenzdiagnose, Eingangsdiagnostik und den Mal3nah-
men zur individuellen Forderung. Mit Hilfe qualitativer Interviews wird zunédchst das diagnostische
Alltagsparadigma der Lehrkréfte nachgezeichnet. Die Dimensionen eines kompetenzdiagnostischen
Modells stellen die Grundlage fiir die Beschreibung der Kompetenzen und ihrer Entwicklung dar und
werden zu ihrem Wissen, den Uberzeugungen und selbstbezogenen Kognitionen in Beziehung gesetzt.
Erste Untersuchungsergebnisse deuten darauf hin, dass Lehrende eine theoretisch reflexive
Auseinandersetzung mit dem Thema bendtigen, um beispielsweise den Kompetenzbegriff zu
systematisieren und bildungsgangspezifische Diagnoseverfahren auszuwahlen.

Diagnostic competence through competence diagnosis — Description and development of
teachers’ diagnostic competence

In order to diagnose competences on the part of learners, teachers must have diagnostic competence at
their disposal. This dimension of professional and action competence can be sub-divided into
diagnostic judgement competence (such as the awarding of unjust marks) and diagnostic competence
in the process of teaching (such as the perception of misconceptions on the part of individuals). The
academic work with this teacher competence has been subject to more intensive consideration since a
PISA-study showed that teachers in Germany had poor diagnostic results. The task of individual
support also contributes to the need to shine new light on the field of pedagogical diagnostics, in
particular for the teaching process.

Many of the reflections on this topic have, up until now, remained at a model level. This current paper
therefore examines the question regarding which visions teachers have of pedagogical diagnosis, and
which changes are triggered by participation in a school-based course of continuing professional
development regarding their diagnostic competence. The workshops which were developed for this
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purpose focus on the themes of competence diagnosis, initial diagnosis and the measures for
individual support. With the help of qualitative interviews the diagnostic day-to-day paradigm of the
teachers is traced, in a first step. The dimensions of a competence diagnostic model represent the
foundation for the description of the competences and their development, and are placed in relation to
their knowledge, convictions and self-orientated cognitions. Initial results of the study indicate that
teachers require a theoretical reflective consideration of the theme, in order then, for example, to
systematize the concept of competence and to selected diagnostic procedures that are specific to the
different educational pathways.
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MARGOT OHLMS (Universitidt Paderborn)

Diagnosekompetenz durch Kompetenzdiagnose — Beschreibung
und Entwicklung diagnostischer Kompetenz bei Lehrkriften

1 Zur Relevanz von Diagnose und Kompetenz

Um Kompetenzen bei Schiilerinnen und Schiilern diagnostizieren zu kdnnen, miissen Lehr-
krifte iiber diagnostische Kompetenz verfiigen. Die diagnostische Kompetenz ist eine von
vielen Kompetenzen, die einen Lehrenden ausmachen. Sie stellt wie z.B. die Kommunika-
tions-, Fach- oder Beratungskompetenz eine Teilfacette ihrer beruflichen Handlungskompe-
tenz dar.

Dabei ist die Diskussion iiber die diagnostische Kompetenz von Lehrern so alt wie das pada-
gogische Handeln an sich (vgl. INGENKAMP/ LISSMANN 2008, 12). Schon immer ging es
darum, die Personlichkeitsmerkmale von Schiilern zutreffend einschitzen zu koénnen, Fehl-
vorstellungen zu erkennen, ein diagnostisches Instrumentarium giiltig einzusetzen oder Noten
gerecht zu vergeben.

Typisch fiir die Auseinandersetzung iiber die Diagnosekompetenz ist aber auch, dass ihre
Existenz bei Lehrkriaften von Wissenschaftlern und Eltern in Frage gestellt wird (vgl. WEI-
NERT/ SCHRADER 1986, 12). Studien zeigen, dass ,,...Lehrerurteile vielfach nicht objektiv
(verschiedene Lehrer beurteilen dieselbe Leistung unterschiedlich), nicht reliabel (wieder-
holte Beurteilungen fallen unterschiedlich aus) und nicht valide (Urteile werden durch andere
Faktoren als das zu beurteilende Merkmal beeinflusst) sind*“ (SCHRADER 2006, 97). Auch
Schiilerinnen und Schiiler dulern hédufig das Gefiihl - so der Eindruck der Autorin - falsch
beurteilt zu werden oder ungerechte Noten zu bekommen. SPINATH kommt in einer Unter-
suchung sogar zu dem Schluss, dass der Begriff der diagnostischen Kompetenz in Bezug auf
Lehrkréfte zu vermeiden sei, so lange er sich auf die grundsétzliche Féhigkeit bezieht, zutref-
fende Beurteilungen von Personenmerkmalen durch Lehrende vorzunehmen (vgl. SPINATH
2005, 94).

Lehrkréfte verbinden in ihrem unterrichtlichen Schulalltag die diagnostische Kompetenz vor
allem mit der Tatigkeit der Beurteilung und Benotung (vgl. SCHRADER 2009, 237). Im Vor-
dergrund steht die Selektion und damit Zeugnisse, Abschliisse und Zuginge.

Die in der gegenwiértigen padagogischen Diskussion thematisierte Forderdiagnostik fokussiert
demgegeniiber die Erkldrung von Lernhindernissen oder die Unterstiitzung von Lernvorgén-
gen (vgl. ABS 2007, 66). Diese Perspektive, die auch durch den Auftrag zur individuellen
Forderung das Feld der pddagogischen Diagnostik neu ausleuchtet, gehdrt nicht zu der von
Lehrkréften bevorzugten Sichtweise.

Neben dieser auf die schulische Praxis bezogenen Betrachtung, stellt sich die Frage nach der
wissenschaftlichen Modellierung von Diagnosekompetenz. Der Beitrag beschreibt zu diesem
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Zweck zunéchst die innere und dullere Topologie dieser Facette beruflicher Handlungskom-
petenz.

Mit innerer Topologie ist die theoretische Aufgliederung der diagnostischen Kompetenz nach
Inhaltsbereichen gemeint (vgl. BROMME 1997, 196 ft.). Sie kann in die Bereiche der diag-
nostischen Urteilskompetenz und die Diagnosekompetenz im Unterrichtsprozess unterteilt
werden. Die diagnostische Urteilskompetenz betrachtet die Genauigkeit des Urteils z.B. im
Hinblick auf die Ubereinstimmung von Lehrkrafteinschiitzungen mit den tatsichlichen vorlie-
genden Ergebnissen einer Klassenarbeit. Die auf den Unterrichtsprozess bezogene diagnosti-
sche Kompetenz befasst sich demgegeniiber mit der Lern- und Kompetenzentwicklung im
Unterricht und den darauf bezogenen Entscheidungen.

Die duBlere Topologie richtet den Blickwinkel auf die Einordnung dieser Kompetenzdimen-
sion in die Modelle beruflicher Handlungskompetenz. Exemplarisch diskutiert werden die
Modellvorstellungen von BROMME (1997) und BAUMERT/ KUNTER (2006), die die diag-
nostische Kompetenz unterschiedlich verorten und die noch fehlende Theorie in diesem
Bereich verdeutlichen (vgl. ABS 2007, 74).

Die Uberlegungen zu den Inhaltsbereichen diagnostischer Kompetenz fiihren in ein Modell
diagnostischer Lehrkraftkompetenz, dessen Grundvorstellung auf dem kategorialen Kompe-
tenzmodell fiir das Lehrerhandeln basiert (vgl. SLOANE 2003a, 17). Das entwickelte Modell
diagnostischer Lehrerkompetenz entwirft eine Systematisierung nach inhaltlichen Teilberei-
chen und fungiert im weiteren Verlauf als normativer Referenzrahmen fiir die diagnostischen
Handlungen und Vorstellungen von Lehrenden. Durch die Verwendung dieses Modells be-
steht fiir Lehrende die Moglichkeit, die aufgefiihrten Facetten von Diagnosekompetenz als
MafBstab fiir die Einschétzung der eigenen Fihigkeiten und als Grundlage fiir Unterstiitzungs-
mafnahmen z.B. in Form von Fortbildung zu nutzen.

Die Beschreibung und genauere Spezifizierung der diagnostischen Handlungen und Vorstel-
lungen von Lehrkréften stellt ein erstes Untersuchungsergebnis dar. Es lassen sich durch qua-
litative Interpretation der vorliegenden Transkripte individuelle Orientierungen auffinden.
Durch den Vergleich dhnlicher Orientierungen unterschiedlicher Probanden werden spezi-
fische Lehrkrafttypen erkennbar, die sich z.B. hinsichtlich ihrer Bereitschaft zur Erprobung
neuer diagnostischer Verfahren (Typ Sicherheit — Innovationsbereitschaft) unterscheiden.
Somit entstehen genaue Beschreibungen der untersuchten Lehrkrifte in ihrem individuellen
Typus.

Im néchsten Schritt geht das Forschungsvorhaben der Frage nach, zu welchen Verdnderungen
der diagnostischen Handlungen und Vorstellungen die Teilnahme an einer schulinternen Fort-
bildungsreihe zur pddagogischen Diagnose fiihrt. Es wird iiberpriift, in welchen Facetten der
diagnostischen Handlungen und diagnostischen Kompetenz Verdanderungen festzustellen sind
und welche Zusammenhénge zu den zuvor gebildeten Lehrertypen bestehen. Von Interesse ist
in einem abschlieBenden Ausblick, ob daraus Gestaltungshinweise fiir zukiinftige Fortbil-
dungs- oder Interventionsmafinahmen in Schulen abzuleiten sind.
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2 Innere und duflere Topologie diagnostischer Kompetenz

In diesem Kapitel werden zundchst die unterschiedlichen inhaltlichen Facetten der diagnosti-
schen Lehrkraftkompetenz thematisiert. Thre Verortung in zwei Modellen professioneller
Handlungskompetenz von Lehrenden fiihrt dann in das Modell der diagnosekompetenten
Lehrkraft iiber.

2.1 Innere Struktur diagnostischer Lehrkraftkompetenz

Diagnosekompetenz kann als Voraussetzung auf Lehrkraftseite angesehen werden, um Kom-
petenzen bei Lernenden zutreffend einschétzen und entwickeln zu konnen. Das Tétigkeitsfeld
der Kompetenzdiagnose setzt sich einerseits aus der zeitpunktbezogenen Leistungsfeststel-
lung und andererseits aus der Analyse und Ermittlung subjektiver Lernvoraussetzungen und
Lernprozessen im Rahmen des alltidglichen Unterrichts zusammen (vgl. INGENKAMP/ LISS-
MANN 2008, 13). Die Ergebnisse der diagnostischen MaBnahmen dienen als Grundlage
padagogischer Entscheidungen, z. B. hinsichtlich einer angepassten Unterrichtsplanung und
-durchfithrung oder einer zielgerichteten individuellen Forderung der Schiilerinnen und Schii-
ler (vgl. ARTELT/ GRASEL 2009, 157).

Um die Tatigkeit der Kompetenzdiagnose ausiiben zu konnen, miissen Lehrkréfte tiber diag-
nostische Kompetenz verfiigen. SCHRADER beschreibt dieses Segment der Lehrerkompe-
tenz als ein Personenmerkmal, ,,... das Lehrkréfte in die Lage versetzt, sachgerechte diagnos-
tische Urteile abzugeben, die fiir die Planung, Gestaltung und Evaluation piddagogischen
Handelns und die Bewertung von Lernergebnissen nétig sind.“ (SCHRADER 2009, 238).
Diese Dimension professioneller Handlungskompetenz der Lehrenden lédsst sich struktur-
gleich zur kompetenzdiagnostischen Handlung in die diagnostische Urteilskompetenz und
die diagnostische Kompetenz im Unterrichtsprozess unterteilen.

Die diagnostische Urteilskompetenz auf der einen Seite bezieht sich auf die Fahigkeit einer
Lehrkraft, Personen oder Aufgaben zutreffend beurteilen zu konnen. Im Vordergrund steht die
Giite und Belastbarkeit des Urteils. Wissenschaftler, die im Bereich der ,,accuracy of judge-
ment* forschen, liberpriifen, ob die ex ante abgegebenen Einschdtzungen von Lehrkriften den
mittels Testverfahren erhobenen tatsdchlichen Schiiler- oder Aufgabenmerkmalen entspre-
chen (vgl. SCHRADER 2009, 237; SPINATH 2005, 86 ff.). Gegenwirtige genauigkeitsori-
entierte Untersuchungen erheben beispielsweise die addquate Einschitzung von Aufgaben-
schwierigkeiten und Schiilerleistungen in Abhédngigkeit vom fachdidaktischen Wissen und der
Berufserfahrung von Lehrenden (vgl. MCELVANY et al. 2009, 223 {f.). Ebenfalls untersucht
wird, ob die diagnostische Urteilskompetenz iiber unterschiedliche Doméanen hinweg die glei-
che Spezifitit und Stabilitdt aufweist (vgl. LORENZ/ ARTELT 2009, 211 {f.).

Bei den Uberlegungen zur Urteilsgenauigkeit steht in der Regel das Ergebnis bzw. das Pro-
dukt der unterrichtlichen Bemiihungen oder der Testung im Vordergrund. Diese summative
Evaluation misst Ergebnisse zum Beispiel in Form von Klassenarbeiten und will die Wirkung
nach groferen Lerneinheiten erfassen (vgl. INGENKAMP/ LISSMANN 2008, 32). Um Er-
gebnisdiagnostik handelt es sich auch bei standardisierten Einschulungs- oder Eignungstests,
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bei Sprach- und Lernstandserhebungen oder Schulleistungsstudien. Lehrkrifte brauchen sol-
che normorientierten Ergebnisse, um den Lernerfolg nachzuvollziehen, um Schiiler und Eltern
zu beraten oder Schullautbahnempfehlungen auszusprechen. In diesem, dem Genauigkeits-
paradigma verhafteten Bereich diagnostischer Lehrerkompetenz geht es um die Beurteilung,
Gruppierung oder Auswahl von Schiilern (Selektionsdiagnostik). Von den Lehrkréiften wer-
den Konzepte zur Konstruktion und Bewertung diagnostischer Instrumentarien wie Aufgaben,
Tests oder Klassenarbeiten erwartet. Hier spielen Kenntnisse aus der Leistungsmessung wie
z.B. die Frage nach der verwendeten Bezugsnorm eine eben so grofle Rolle wie testtheoreti-
sche Uberlegungen oder die Anwendung von Giitekriterien (vgl. SCHELTEN 1997, 6).

Der Blickwinkel der diagnostischen Kompetenz im Unterrichtsprozess auf der anderen
Seite misst der Urteilsgenauigkeit einen anderen Stellenwert bei und zieht die padagogischen
Handlungen der Unterrichtsplanung und Durchfiihrung stdrker in die Betrachtung mit ein. Zu
diesem Bereich von Diagnosekompetenz gehort es zum Beispiel, Diagnoseinventare situati-
onsgerecht in den unterrichtlichen Alltag zu integrieren, Fehler im individuellen Lernvorgang
auf Schiilerseite zu erkennen, die von ihnen verwendeten Lernstrategien wahrzunehmen und
die Unterrichtsdurchfiihrung adaptiv an diese Entwicklungen anzupassen (vgl. BROMME
1997, 201; BAUMERT/ KUNTER 2006, 489; HELMKE/ HOSENFELD 2004, 131). VAN
BUER et al. schlagen an dieser Stelle den Begriff der diagnostischen Expertise vor und ver-
stehen darunter eine um kontinuierliche Evaluation erweiterte Perspektive der diagnostischen
Kompetenz. Gemeint ist, dass die Lehrkraft den Unterrichtsverlauf, das eigene und das Schii-
lerverhalten hinsichtlich des momentanen Zustandes und der Verdnderung permanent und
automatisch diagnostiziert und anpasst (2007, 389 ff.).

Auch HELMKE/ HOSENFELD stellen einen Bezug zu den metakognitiven Féahigkeiten der
Lehrkréifte her, indem héufig nur implizit vorhandene Urteile oder Auffassungen im Bil-
dungsgangteam expliziert und reflektiert werden. Die Reflexion fiihrt zur Erweiterung des
Wissens und kann bei den Lehrkréiften dazu beitragen, diagnostische Handlungen aus dem

intuitiven oder informellen Vorgehen in ein formelles und planméBiges Handeln zu iiberfiih-
ren (2004, 128 ff.).

Das (selbst-)reflexive Element betonen ebenfalls DILGER/ SLOANE, die iiber den Einsatz
eines individualdiagnostischen Instrumentariums (wie z.B. Beobachtungsbdgen, Selbstein-
schitzungen, Portfolios) beim Lerner eine Vorstellung iiber den eigenen Lernprozess herstel-
len wollen. Lehrende erhalten durch ihre Fremdeinschédtzungen (z.B. Lehrer-Logbuch) einen
Einblick in die vom Einzelnen eingebrachten Lernkompetenzen, die zeitnah bei der didak-
tisch-methodischen Gestaltung von Unterricht Beriicksichtigung finden kénnen (2007, 8 ff.).

Im Zentrum dieser formativen Betrachtung steht eine Diagnostik, die die Lern- und Kompe-
tenzentwicklung im Unterricht fokussiert. Sie ist nicht standardisiert, den individuellen Be-
zugsnormen der Lerner angepasst und fiihrt liber eine Annahme oder Arbeitshypothese des
Bildungsgangteams zu zeitnahen Maflnahmen oder Interventionen. Bewertung spielt eine in
den Hintergrund gedréngte Rolle, vordringlich geht es bei dieser differenzialdiagnostischen
Betrachtung um die Frage, wie der wirksame Lernprozess des einzelnen Lernenden zu gestal-
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ten ist und wie Unterricht darauf zugeschnitten werden kann. Diese in der Vergangenheit
wenig betrachtete Dimension von Diagnosekompetenz erfahrt durch den Auftrag zur indi-
viduellen Forderung (vgl. § 1 Abs. 1 SCHULGESETZ NRW) eine besondere Aufwertung.

Die mit dem Begriff der Kompetenzdiagnostik vielfach in Zusammenhang gebrachten Schul-
vergleichsstudien, Lernstandserhebungen oder Vergleichsarbeiten sollen an dieser Stelle nicht
weiter beleuchtet werden. Sie beziehen sich zwar auch auf die Unterrichts- und Schulentwick-
lung, der primédre Blickwinkel ist hier aber stirker auf die Vorbereitung politischer Entschei-
dungen gerichtet (vgl. LEUTNER et al. 2007, 150 f.).

Nachdem bisher die innere Struktur der diagnostischen Lehrkraftkompetenz thematisiert
wurde, geht es im néchsten Abschnitt um die Einordnung dieser Kompetenzdimension in vor-
liegende Modelle beruflicher Handlungskompetenz von Lehrkriften. Ziel ist es, die beschrie-
benen Uberlegungen in ein Modell diagnostischer Lehrkraftkompetenz zu iiberfiihren, das als
normativer Grundrahmen fiir die Bestimmung der diagnostischen Alltagsparadigmen der in
die Untersuchung einbezogenen Lehrenden fungiert und gleichzeitig Hinweise fiir die Quali-
fizierung von Lehrkriften in diesem Bereich liefert.

2.2 AuBere Struktur diagnostischer Kompetenz in den Modellen beruflicher Hand-
lungskompetenz

Die handlungsorientierte Didaktik mit ihren Lernfeldcurricula verdndert die péddagogisch-
didaktische Arbeit der Lehrkréfte, die organisatorischen Rahmenbedingungen in Berufskol-
legs sowie das Kompetenzprofil der Lehrenden grundlegend (vgl. SLOANE 2004, 31;
TRAMM 2003). Teilbereiche der curricularen Entwicklungsarbeit in Lehrplankommissionen
werden in die Berufskollegs und die in Bildungsgangteams arbeitenden Lehrenden verlagert
(vgl. TRAMM 2003). SLOANE betont die Einfiihrung einer Managementebene in Form von
Lehrkriftegruppen, die im Zuge eines diskursiven Prozesses Lernsituationen und Maflnahmen
planen, durchfiihren und evaluieren (vgl. SLOANE 2003b).

Die beschriebenen Tétigkeiten setzen bei den Lehrkriaften Kompetenzen voraus, die neu sind,
wenn die bisherigen Strukturen einer regulativen Schulorganisation zugrunde gelegt werden.
Kompetenzmodelle, die die berufliche Handlungskompetenz der Lehrkrifte fokussieren, kon-
nen eine mogliche Hilfe zur Beantwortung der Frage nach den bendtigten Lehrkraftkompeten-
zen darstellen. Sie lassen sich mit der in der Bildungsforschung vorhandenen Hinwendung zu
den kognitiven Strukturen der Lehrerpersonlichkeit begriinden. Lehrende sind aus diesem
Blickwinkel Experten fiir das Lernen und Lehren und verfiigen iiber berufsbezogenes, also
professionelles Wissen und Koénnen (vgl. GRUBER 2006, 175). Dazu gehoren in diesen
Modellen neben dem Fachwissen z.B. die Kompetenz zum routinierten Handeln, die Klassen-
fiihrungskompetenz oder das fachdidaktische Wissen (BROMME 1997; BAUMERT/ KUN-
TER, 2006). Die Auffassungen, welche Kompetenzdimensionen entscheidend fiir das erfolg-
reiche und kompetente Handeln der Lehrkréfte sind und welche Rolle dabei die diagnostische
Kompetenz spielt, sind aber uneinheitlich.
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Die im Folgenden aufgefiihrten, beispielhaften Vorstellungen von Lehrerkompetenz beziehen
sich auf die Konzepte von (a) BROMME (1997), (b) BAUMERT/ KUNTER (2006) und (c)
SLOANE (2003a). Die beiden ersten Modellvorstellungen wurden ausgewéhlt, weil in ihren
Uberlegungen die diagnostische Kompetenz von Lehrkriften eine explizite, wenn auch unter-
schiedliche Beriicksichtigung findet. Auch der Einfluss von Uberzeugungen und Routinen auf
das Handeln von Lehrenden verfiigt in beiden Konzepten iiber einen anderen Status. Der Vor-
zug des im Anschluss an diese Ausflihrungen vorgestellten kategorialen Kompetenzmodells
liegt darin, dass es jede Lehrkraftkompetenz vollstindig abbilden kann. Es dient als Matrix
einer diagnostischen Kompetenz, in die die inhaltlichen Beschreibungen von Diagnosekom-
petenz (siehe Abschnitt 2.1) iiberfiihrt und eingeordnet werden.

Ad (a) Professionelles Wissen und Konnen nach BROMME

BROMME stellt die diagnostische Kompetenz von Lehrkriften auf die gleiche Stufe wie das
Professionswissen (z.B. fachliches-, curriculares-, padagogisches- und fachspezifisch-pada-
gogisches Wissen) und die Kompetenz zum routinierten Handeln (in spéteren Beitrdgen als
subjektive Theorie bezeichnet) (vgl. BROMME 1997, 198 ff; BROMME et al. 2006, 318 f¥).
Er ist der Auffassung, dass sich die diagnostische Kompetenz lediglich tiber den Unterrichts-
prozess erschlieBen kann. Lehrende erinnern individuelle Lernprozesse oder Lernschwierig-
keiten nur unzulinglich und nehmen den ,,kollektiven Schiiler auch in Zusammenhang mit
der Stoffentwicklung eher kategorial wahr (vgl. BROMME 1997, 201 f.). Als innere Struktur
der diagnostischen Kompetenz schligt BROMME die Bereiche Urteilskompetenz, Lehrer-
wahrnehmung und Bezugsnormen (z.B. sozial, sachlich oder individuell) als Zielpunkte fiir
einen Vergleich vor.

Ad (b) Professionelle Handlungskompetenz — Professionswissen nach BAUMERT/
KUNTER

Der Kompetenzbegriff des von BAUMERT/ KUNTER verwendeten Rahmenmodells (vgl.
BAUMERT/ KUNTER 2006, 481 ff.; KUNTER et al. 2009, 154 ff.) unterliegt zwei unter-
schiedlichen Deutungen. Kompetenz weit gefasst im Sinne beruflicher Handlungskompetenz
beschreibt in Anlehnung an Weinert (2001) das vielschichtige Zusammenspiel von Profes-
sionswissen, Uberzeugungen, motivationalen Orientierungen und Selbstregulation. Das Pro-
fessionswissen als kognitive Kompetenzdimension im engeren Sinne verfolgt die bereits von
SHULMAN (1986) eingefiihrte und von BROMME (1997) fortgefiihrte Unterscheidung von
Fachwissen, fachdidaktischem Wissen und piddagogischem Wissen. BAUMERT /KUNTER
erginzen als weitere Kompetenzbereiche das Organisations- und Beratungswissen.

Die diagnostische Kompetenz wird in diesem Modell als Kompetenzfacette dem Bereich des
padagogischen Wissens untergeordnet (vgl. BAUMERT/ KUNTER 2006, 489). In der u. a.
von diesen Wissenschaftlern begleiteten COACTIV Studie erscheint Diagnosekompetenz auf-
grund des speziellen mathematischen Blickwinkels im Kompetenzbereich des fachdidakti-
schen Wissens (vgl. KRAUSS et al. 2004, 6).
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BAUMERT/ KUNTER fiihren im Hinblick auf die diagnostische Kompetenz aus, dass die
Forschungsbemiihungen in diesem Feld noch in viele Richtungen ausgedehnt werden kdnnen
(z.B. beziiglich des Zusammenhangs zwischen diagnostischen Bemiihungen und der adapti-
ven Unterrichtsfilhrung oder der Stabilitdt der Diagnosekompetenz iiber unterschiedliche
Féacher und Situationen hinweg). Ein besonderes Potenzial sehen sie in der Entwicklung von
Aufgaben und Arbeitsauftrigen, die die Entwicklung des Lernprozesses bereits im Unterricht
formativ und nicht erst am Ende einer Unterrichtseinheit summativ iiberpriifen (BAUMERT/
KUNTER 2006, 489).

Ad (c) Kategoriales Kompetenzmodell nach SLOANE

Die bisher beschriebenen Modelle beruflicher Handlungskompetenz von Lehrenden kdnnen
als generisch bezeichnet werden. Sie beziehen in ihre Betrachtung sowohl die Kompetenz-
bereiche und -facetten des Professionswissens als auch das routinierte Handeln und die diag-
nostische Kompetenz (BROMME) oder Uberzeugungen, Motivation und selbstregulative
Féhigkeiten (BAUMERT/ KUNTER) ein.

SLOANE nutzt in seinem Gesamtmodell zur Erfassung beruflicher Handlungskompetenz
(vgl. HENSGE et al. 2008, 11) eine andere Herangehensweise. Er setzt auf einer materialen
Ebene die Kompetenzen, die den Lerngegenstand widerspiegeln (Fach oder Doméne, Person
und Gruppe) in Beziehung zu den formalen Kategorien Methode/Lernen, Sprache/Text und
Ethik (vgl. GERHOLZ/ SLOANE 2010, 102). Es entsteht eine Matrix mit neun Feldern, die
auch tiber die Beziehungen der Zeilen und Spalten zueinander in der Lage ist, berufliche
Handlungskompetenz ganzheitlich zu erfassen (vgl. SLOANE 2004, 38 f.). Dartiber hinaus
kann diese Matrix als Folie genutzt werden, um einzelne Kompetenzen, wie z.B. die diagnos-
tische Lehrkraftkompetenz, in ihren Bereichen und Facetten zu systematisieren und inhaltlich
ndher zu bestimmen (sieche Tabelle 1). Die einzelnen Felder dieser kategorisierten Kompe-
tenzdarstellung sind dabei nicht trennscharf voneinander abzugrenzen, stehen in Beziehung zu
einander und beeinflussen sich gegenseitig.

Tabelle 1: Modell der kategorialen diagnostischen Lehrerkompetenz (Grundvor-
stellung des kategorialen Kompetenzmodells: SLOANE 2003a)

Fachkompetenz ~ Humankompetenz = Sozialkompetenz

Methoden- - Erwerben von Fach- - Vergleichen der - Abstimmen und

wissen als Grundlage bendtigten Implementieren
und Lern- einer diagnostischen diagnostischen geeigneter Diagnose-
kompetenz Beweglichkeit im Kompetenz mit dem verfahren und -
Bereich Padagogik, eigenen Wissen, schwerpunkte beziiglich
Fachdidaktik, Organisa- | Konnen und Handeln der Lehr-/ Lern-

tion und Beratun . arrangements des
J -~ Planen der eigenen g

Kennen und Anwenden Weiterentwicklung im LT s
von Verfahren zur Diag- | Bereich der diagnosti- |- RegelméBiges
nostik von Lernaus- schen Kompetenz Evaluieren der
gangslagen (Zustands- didaktischen

- Beobachten und Wahr-

nehmen individueller o g Koy

diagnostik) sowie Lern-
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Sprach- u.
Textkompetenz

Ethische
Kompetenz

entwicklungen und
Lernhindernissen
(Prozessdiagnostik)

Auswihlen der
individuellen
Bezugsnorm

Anpassen der
Diagnoseverfahren an
den eigenen Unterricht
und die individuellen
Erfordernisse der

Prozesse (z.B. Lernakti-
vitdten) bei Schiilerin-
nen und Schiilern

Wahrnehmen von
inhalts-, aufgaben- oder
schiilerbedingten
Lernentwicklungen,
Fehlvorstellungen und
Fehlerursachen im
Lernprozess

Bertiicksichtigen der

Hinblick auf das
Zusammenwirken von
Diagnoseverfahren und
padagogischen
Entscheidungen

Bereit sein, Diagnose-,
Entwicklungs- und
Beratungskonferenzen
vorzubereiten,
durchzufiihren und
nachzubereiten

Schiilerinnen und Diagnoseergebnisse bei | Abstimmen von Zielen ,
Schiiler (z.B. padagogischen Mafnahmen und
individualisierte Lehr- Entscheidungen, die Indikatoren zur
/Lernarrangements) sich auf den einzelnen Zielerreichung
Lerner, den Unterricht
- Formatives Evaluieren, oder die didaktische
um Interventionspunkte | Jahresplanung beziehen
zu dndern und (z.B. Design
Entwicklung zu schiilergerechter
optimieren Aufgaben)
- Schreiben und Lesen - Unterscheiden zwischen | Dokumentieren
von Texten, die die Beratungs- und diagnostischer
Kompetenzdiagnostik Beurteilungsfunktion Verfahren und
und Diggnosekompetenz | Dokumentieren der Ergebqisse, fiir alle
thematisieren und . Kolleginnen und
reflektieren D oSSR, - Kollegen transparent
ST LD, und nachvollziehbar
- Dokumentieren der Ergebnisse und der
Diagnoseverfahren, - darauf bezogenen - Festlegen und
schwerpunkte, padagogischen Beschreiben
Ergebnisse und der Entscheidungen diagnostischer Begriffe
darauf bezogenen . . und deren Bedeutung
.. . - Kommunizieren iiber I
padagogischen Di bni it fiir die Bildungs-
Entscheidungen 14gnOsCergebnisse mi gangarbeit

Kolleg/innen/en,
Lernenden, Erziehungs-
berechtigten, dem
dualen Partner,
Bildungstrigern usw.

Reflektieren und
Erkennen
unterschiedlicher
Grundhaltungen zu/m/r
Lerntheorien,
Professionswissen,
subjektiven Theorien,
Rolle der Lernenden
und Lehrenden,
lebenslangen Lernen
USW.

Entwickeln eines
Selbstverstandnisses als
,reflektierende
Praktiker*

Anwenden geeigneter
Verfahren zur Offnung
und zum Explizieren
eigener Ziele, Routinen
Erwartungen, Gewohn-
heiten, Werthaltungen,
Wahrnehmungen oder
Urteilstendenzen (z.B.
Halo- oder Pygmalion-
Effekt)

Professionalisieren der
Bereitschaft zur Selbst-
und Fremddiagnose von
Unterricht

Bereit sein zur Arbeit
im Team

Aushandeln und
Entwickeln eines
bildungsgang-
spezifischen Verstind-
nisses von Kompetenz-
diagnose

Bereit sein zur
Durchfiihrung von
Bildungsgang-
Reflexions-Zyklen, die
das individuelle Wissen,
die Motivation und die
subjektiven Theorien
explizieren und im
Team zu einem neuen
Konsens beitragen
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Ein Vorzug dieses Kompetenzmodells liegt in dem zu Grunde liegenden berufs- und wirt-
schaftspadagogischen Verstdndnis von Handlung, die auf diese Weise in ihrer Komplexitét
vollstidndig erfasst und operationalisiert werden kann (vgl. SLOANE/ TWARDY/ BUSCH-
FELD 2004, 163).

Dariiber hinaus bezieht SLONAE die Dimension der ,,ethischen Kompetenz* als integralen
Bestandteil in jede Handlung ein. Ethische Kompetenz meint in diesem Zusammenhang, dass
eine berufliche (oder private) Situation nicht nur vor dem Hintergrund des Wissens, sondern
auch beziiglich der eigenen Werthaltungen und motivationalen Orientierungen reflektiert wird
(vgl. GERHOLZ/ SLOANE 2010, 108 f.). Werthaltungen oder Uberzeugungen zeichnen sich
analog zu den subjektiven oder individuellen Theorien dadurch aus, dass sie als relativ stabil,
in der Regel unzuginglich, aber handlungsleitend bezeichnet werden koénnen (vgl. DANN
1994, 166 f.). Die Beriicksichtigung der ethischen Kompetenz trégt damit der Tatsache Rech-
nung, dass subjektive Theorien und selbstbezogene Kognitionen neben dem padagogischen,
fachdidaktischen und fachlichen Wissen von Lehrkréften fiir die Wahrnehmung, Planung und
Durchfiihrung von Unterricht eine wichtige Rolle spielen (vgl. LIPOWSKY 2006, 54; MUL-
LER/ PAECHTER/ REBMANN 2008). Wihrend SLOANE diese Kompetenzdimension in
seine Kompetenzmodellierung integriert, pladieren BAUMERT/ KUNTER fiir eine kategori-
ale Trennung von Wissen und Uberzeugungen und begriinden ihre Auffassung mit dem unter-
schiedlichen epistemologischen Status dieser Kompetenzen (vgl. BAUMERT/ KUNTER
2006, 496).

Zusitzlich zu den bereits beschriebenen Vorziigen kann das kategoriale Kompetenzmodell —
wird es in den einzelnen Zellen mit entsprechenden Deskriptoren der inneren Topologie von
Diagnosekompetenz gefiillt — als Perspektivmodell genutzt werden. Damit wird darauf abge-
zielt, die Zellen mit ihren Beschreibungen als Gestaltungshinweise fiir die Qualifizierung von
Lehrkréften zu interpretieren. Das Modell konnte damit zundchst als Grundlage fiir eine
Selbsteinschédtzung der eigenen Fahigkeiten fungieren, um dann als Rahmen fiir die Personal-
entwicklung und entsprechende Qualifizierungsmaflnahmen in Schulen genutzt zu werden
(vgl. SLOANE 2004, 38 f.).

In der im weiteren Verlauf beschriebenen Untersuchung dient das Modell als normatives
Grundgeriist fiir die Einordnung der diagnostischen Handlungen und Vorstellungen von Lehr-
kraften und deren Entwicklung.

3 Struktur des Schulprojekts, Datenmaterial und Interpretation

Das Schulprojekt dieser Studie bestand aus drei Fortbildungs-Workshops fiir Lehrkrifte einer
berufsbildenden Schule. Dabei ging es zundchst um die Beschreibung der Ausgangsposition
diagnostischer Kompetenz, an die die Kompetenzentwicklung in diesem Bereich ankniipft.
Die Datenerhebung erfolgte mit Hilfe problemzentrierter Interview und einer Abschlussrefle-
xion der teilnehmenden Probanden, fiir die Datenauswertung wurde die dokumentarische
Methode nach BOHNSACK ausgewihlt.
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3.1 Alltagsparadigma diagnostischer Kompetenz und Workshops

Die bisherigen Uberlegungen weisen auf eine Theorie-Praxis-Liicke zwischen dem theoreti-
schen Konstrukt der diagnostischen Kompetenz und den im téglichen Unterricht zur Anwen-
dung kommenden diagnostischen Handlungen und Sinnkonstrukten der Lehrkrifte hin. Zu
fragen ist demnach, welche Diagnosemaflnahmen im unterrichtlichen Alltag durchgefiihrt
werden und welcher Bezug zum fachlichen, fachdidaktischen oder pddagogischen Wissen und
Konnen der Lehrenden vorliegt. Von Interesse ist auch, ob die Arbeit in einem bestimmten
Bildungsgang einen Einfluss auf die Diagnosekompetenz von Lehrern hat, welche Beziehun-
gen zu persdnlichen Vorstellungen oder subjektiven Theorien bestehen und wie die Resultate
der Ergebnis- und Prozessdiagnostik in die Gestaltung von Unterricht oder die Férderung der
Lernenden einflieBen. Es konnen Alltagsparadigmen diagnostischer Kompetenz konstruiert
werden, die sich fiir jede der am Schulprojekt teilnehmenden Lehrkréfte unterschiedlich dar-
stellen. Alltagsparadigma meint in diesem Zusammenhang das Amalgam aus den diagnosti-
schen Wissensstanden der Aus- und Weiterbildung, den subjektiven Orientierungen in diesem
Bereich sowie den alltagstauglichen und Handlungssicherung versprechenden diagnostischen
Problemlosungen und Routinen im Unterrichtsprozess (vgl. VAN BUER/ ZLATKIN-TROI-
TSCHANSKAIA 2007, 381).

In einem weiteren Schritt geht es um die Entwicklung dieser Kompetenzdimension, die durch
die Teilnahme der Lehrenden an einer schulinternen Fortbildungsreihe ausgeldst wird. Die
Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Workshops, die allesamt an einer gewerblichen Berufs-
schule beschiftigt sind, befassten sich in drei Veranstaltungen mit den Themenkomplexen
Kompetenzdiagnose (Wie erfasst man Kompetenzen als Grundlage individueller Forde-
rung?), Eingangsdiagnostik (Entwicklung von Aufgaben und Tests fiir die Schuleingangs-
phase) und Forderzyklus/FordermaSinahmen im Unterricht (Nach der Diagnose folgt die
Therapie: Forderzyklus und Fordermafnahmen). Im Vordergrund standen dabei sowohl die
Auseinandersetzung mit dem jeweiligen Thema als auch der Austausch in der Gruppe, die
Anwendung im Bildungsgang und die Reflexion iiber eigene Standpunkte und Entwicklun-
gen.

Die Workshops wurden nach den didaktisch-konzeptionellen Grundsitzen der Handlungs-,
Personlichkeits- und Praxis- sowie Wissenschaftsorientierung gestaltet (vgl. TIEMEYER/
KRAKAU 2007, 2; HALBHEER/ REUSSER 2009, 467; HUBER 2009, 452). Im Vorder-
grund standen austauschorientierte Formate und fallbasierte Problemanalysen. Dariiber hinaus
wurde angeregt, dass die Lehrkrifte in Bildungsgang-affinen Gruppen arbeiten, um gemein-
same Verstindnisse zu schaffen und eine nachhaltige Workshopwirkung zu erzielen (vgl.
GRASEL et al. 2004, 134).

3.2 Schulprojekt, Datenerhebung und -auswertung

Die in die Untersuchung einbezogenen Probanden werden jeweils vor und nach den Work-
shops 1 und 2 zum Zeitpunkt t;, t; und t; mit Hilfe drei problemzentrierter Interviews zu den
unterschiedlichen Workshopinhalten und hinsichtlich ihrer Erwartungshaltung, des eigenen
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Wissens, ihrer Handlungen und Uberzeugungen zum jeweiligen Thema befragt. Es entstehen
drei Interviewstaffeln mit sechs Teilnehmerinnen und Teilnehmern, die an diesen beiden
Workshops teilgenommen haben (Forschungsdesign I).

Problem- Froblem- Froblem- Reflexion
zentriertes zentriertes zentriertes der
Interview Interview Interview Teilnehmer
1 3
Workshop 1 | | Workshop 2 Workshop 3
Kompetenz- Eingangs- Zyklus und
diagnose diagnose Malknahmen
t1 tz t3 t4
Forschungsdesign |
Forschungsdesign ||

AbD. 1: Struktur des Schulprojektes und Datenerhebung

Das Forschungsdesign II bezieht auch Workshop 3 in die Betrachtung ein. Er befasst sich mit
den an die Kompetenzdiagnose ankniipfenden MaBBnahmen zur individuellen Férderung der
Lernenden. Dieses Gebiet ist inhaltlich und zeitlich anders einzuordnen als die Themen der
ersten beiden Veranstaltungen. Inhaltlich geht es um die an die Diagnose anschlieBenden For-
dermafinahmen und deren Integration in den unterrichtlichen Forderzyklus. Zeitlich betrach-
tet, fand Workshop 3 zu Schuljahresbeginn statt. Die ersten beiden Fortbildungsveranstaltun-
gen kamen im Mai und Juni des vorhergehenden Schuljahres zur Durchfithrung. So bestand
fiir die Lehrkréfte die Mdglichkeit, den eigenen Zuwachs der Diagnosekompetenz mit einem
gewissen zeitlichen Abstand zu den ersten beiden Workshops und den bereits umgesetzten
Erfahrungen im Unterricht erneut zu bewerten. Zu diesem Zweck wurden die Lehrkrifte
gebeten, abschlieBende Portfolios zum Zeitpunkt t; zu erstellen, in denen aus einer ex post
Position eine Reflexion des eigenen Lernzuwachses beziiglich der diagnostischen Kompetenz
vorzunehmen war.

Fiir die Befragung der beteiligten Lehrkrifte wird die Methode des problemzentrierten Inter-
views ausgewadhlt, weil sie die Vorziige eines theoriegeleiteten Vorgehens auf Interviewer-
seite mit einer moglichst offenen Narration auf Befragtenseite verbindet. Damit wird gewéhr-
leistet, dass die Auffassungen der Interviewpartner ein starkes Gewicht im Verhiltnis zur
Problemsicht der Forschenden erhalten und die prinzipielle Offenheit im Gesprich nicht in
eine, vom eigentlichen Problem wegtfiihrende Interviewsituation miindet (vgl. WITZEL 2000,
Abschnitt 3).
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Das transkribierte Datenmaterial der Interviews dieser qualitativen Untersuchung erstreckt
sich auf 417 DIN A4 Seiten. Dariiber hinaus existieren schriftliche Reflexionen/Portfolios,
die die Probanden nach Abschluss des dritten Workshops erstellten. Auf Moderationsseite
wurden nach Workshop 1 und 2 Erinnerungsprotokolle beziiglich der in den Veranstaltungen
angestellten Beobachtungen angefertigt.

Die Auswertung der Daten erfolgt mit Hilfe der dokumentarischen Methode nach BOHN-
SACK. Es handelt sich hierbei um eine im deutschsprachigen Raum weit verbreitete Methode
der qualitativen Auswertung innerhalb der rekonstruktiven Sozialwissenschaft (vgl. NOHL
2009, 7).

Die dokumentarischen Methode ist in der praxeologischen Wissenssoziologie verortet. Sie
strebt die Rekonstruktion der geschilderten Erfahrung als Dokument einer Orientierung an.
Die Forscher gewinnen einen Zugang zur Handlungspraxis und deren Prozessstruktur, die
sich dem Handelnden selbst entzieht (vgl. NOHL 2009, 51). Damit steht bei diesem Verfah-
ren das Aufdecken impliziter Wissensstrukturen im Vordergrund. BOHNSACK unterscheidet
hierbei zwischen zwei Wissensebenen, dem kommunikativ-theoretischen und dem atheore-
tisch-konjunktiven Wissen (vgl. NOHL 2009, 49). Wiahrend das kommunikative Wissen auf
den explizierbaren und gesellschaftlich vereinbarten Motiven des Handelns basiert, geht es
beim atheoretischen Wissen um die Interpretation der intuitiven Handlungspraxis und deren
zugrunde liegender Prozessstruktur (vgl. BOHNSACK 2007, 60 f.; NOHL 2009, 49). Diesem
unbekannten Wissen, oben als Amalgam aus diagnostischem Wissen und Konnen im Ver-
héltnis zu den diesbeziiglichen subjektiven Theorien und Uberzeugungen beschrieben, gilt es
iiber die Erzdhlungen und Beschreibungen der Befragten in den Interviews auf die Spur zu
kommen.

Die Interpretation des Datenmaterials erfolgt in vier aufeinander aufbauenden Stufen:

* Zunédchst fragt die formulierende Interpretation nach den Ober- und Unterthemen eines
Gesprichs und damit nach der zusammenfassenden, thematischen Gliederung. Themati-
siert wird das Was des Textes (vgl. BOHNSACK 2007, 134 f.).

* Die reflektierende Interpretation befasst sich mit dem Wie des Gesprichstextes und damit
mit der Rekonstruktion des Rahmens bzw. des personlichen Orientierungsmusters, das zu
diesem, das intuitive Handeln ausldsende, atheoretischen Wissen gefiihrt hat (vgl. BOHN-
SACK 2007, 135). Von einem Orientierungsrahmen oder dokumentarischen Sinngehalt
ist erst dann zu sprechen, wenn sich eine Kontinuitdt in der impliziten Regelhaftigkeit
iiber mehrere Erzdhl- oder Handlungssequenzen abzeichnet (vgl. NOHL 2009, 51 f.). Das
bedeutet flir die Interpretation des vorhandenen Textmaterials, dass die Texte eines Inter-
viewten auf homologe AuBerungen hin zu untersuchen sind, die ein aufgefundenes Orien-
tierungsmuster, wie z.B. das aktive Interesse an personlicher Weiterentwicklung (auch be-
ziiglich der Kompetenzdiagnose) validieren. Diese so genannte komparative Sequenz-
analyse fungiert damit als Methode, um die impliziten Strukturen des Alltagsparadigmas
diagnostischer Lehrkraftkompetenz aufzufinden und zu beschreiben. Herangezogen wer-
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den dazu die Gespriache der Interviewstaffel 1 und das entwickelte Modell diagnostischer
Lehrerkompetenz als normativer Bezugsrahmen.

* In einem dritten Schritt wird mit Hilfe der komparativen Analyse der Orientierungsrah-
men eines Beforschten mit anderen Fillen kontrastiert. Auch dieser Schritt dient der Vali-
dierung der Interpretation (vgl. NOHL 2009, 54). Diese komparative Analyse bewirkt
gleichzeitig eine Kontrolle der Standortgebundenheit der Forscherin, da nicht nur der ei-
gene Erfahrungshintergrund, sondern die Vergleichshorizonte anderer Probanden in Form
eines Fallvergleichs zugrunde gelegt werden (vgl. BOHNSACK 2001, 337 f.). Sie sollte
aus Griinden der methodischen Kontrolle moglichst frithzeitig und bereits in der reflektie-
renden Interpretation zum Einsatz kommen. In dieser Untersuchung liegen zu jedem Pro-
banden vier vollstindige Vergleichshorizonte vor (sechs Lehrkréifte wurden zu Beginn in
die Untersuchung einbezogen; ein Proband erkrankte im Untersuchungszeitraum ldnger-
fristig und entfiel fiir zwei Interviews). Dariiber hinaus stellen die Interviewstaffeln 2 und
3 eine Kontrastierung zum ersten Interview jedes einzelnen Probanden dar und zeichnen
die Verdnderung bzw. Entwicklung der jeweiligen diagnostischen Kompetenz nach.

e Uber den kontrastierenden Vergleich iibereinstimmender Probandenorientierungen kon-
nen im zunehmenden Interpretations- und Erkenntnisprozess allgemeine Typen gebildet
werden. Die komparative Analyse fiihrt zur Abstraktion von den Besonderheiten der Ori-
entierungsmuster einzelner Félle. Eine Typenbildung erfolgt somit auf der Grundlage
tibergreifender Gemeinsamkeiten und auf hoherer Abstraktionsstufe (vgl. NOHL 2009,
13, 92). Der Probandenvergleich hat im Laufe der Datenauswertung z.B. mit den AuBe-
rungen zu Kompetenzmodellen, zur Anwendung des Kompetenzrasters oder zur Einschét-
zung der eigenen Weiterentwicklung gezeigt, welche Notwendigkeit in der Auseinander-
setzung mit theoretischen Hintergriinden gesehen wird. Dadurch entstand z.B. der Typus
Wissenschaftsorientierung, der liber die zuvor beschriebenen Orientierungen hinaus die
Muster Verhéltnis: Theorie — Praxis, Umgang mit Definitionen/Begriffen oder diskursive
Auseinandersetzung im Bildungsgangteam in sich vereinigt.

4 Erste Forschungsergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse der komparativen Analyse, die im Rahmen der reflektie-
renden Interpretation vorgenommen wurde, dargestellt Die Ergebnisse beziehen sich auf die
Interpretation der Transkripte aus Interviewstaffel 1. Ziel ist das Herausarbeiten von Orientie-
rungsmustern, die in ihrer Gesamtheit das fiir jeden Probanden giiltige Alltagsparadigma diag-
nostischer Lehrkraftkompetenz beschreiben.

Fiir die komparative Sequenzanalyse wurden die Interviewtranskripte hinsichtlich homologer
Anschlussduflerungen beziiglich der unten aufgefiihrten Themengruppen analysiert. Die her-
angezogenen Themen beziehen sich auf die in Abschnitt 2.2 vorgestellten Kompetenzdimen-
sionen einer diagnostischen Lehrkraftkompetenz:

* Interesse am Workshop; eigene Vorstellung von Kompetenzdiagnose
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Bericht/Selbsteinschitzung: selbst genutzte Diagnoseverfahren; eigenes Kompetenzver-
standnis; Einschatzung hinsichtlich der personlichen Diagnosegenauigkeit

Bezug zum Unterricht: fiir Diagnostik aufgewendete Zeit; Implementation der diagnosti-
schen Handlungen in die didaktische Jahresplanung; Zusammenarbeit mit dem Bildungs-
gangteam in Sachen Kompetenzdiagnose

Ausblick: Stellenwert von Diagnostik und individueller Forderung fiir die eigene Person

und die Schule; Bereitschaft zur Verdnderung und Entwicklung; Wunsch nach Unterstiit-
zungsmafBnahmen

An dieser Stelle sollen exemplarisch die Alltagsparadigmen zwei teilnehmender Lehrkrafte
beschrieben werden.

Tabelle 2:  Alltagsparadigma diagnostischer Kompetenz von P, und Ps

Fachkompetenz Humankompetenz Sozialkompetenz
P, P P, P P, P
Methoden- -klare fach- |-in eigenen  |-Entwicklung |-Diagnostik |-im Team - Bildungs-
didaktische | Unterrichts- | einer Ein- ist Wahr- Diagnose- gangteam
und Beweglich- | konzepten gangsdiag- | nehmung des | konzepte spielt keine
Lernkom- keit und im Fach- | nostik, um Individuums | entwickeln wesentliche
petenz -Kompetenz- wigsen zum | eigene Er- und . Teamstruk- | Rolle
begriff und Teq noch fahrungen zu 1nf11V1duell§ turen _es liegt keine
Diagnose- | unsicher sammeln Forderung ist| yerindern | wirkliche
verfahren  |-Kompetenz- | (induktives | Selbstbestim- didaktische
unklar; begriffund | Yorgehen) | mung der Jahrespla-
theoretischer | Diagnose-  |-Zeit inves- | Lerner nung vor;
Hintergrund | verfahren tieren, um  |-Experten fiir auch keine
unbekannt unklar; insbesondere | Diagnostik im Team
_erste Ideen | theoretischer | im Team und indivi- entwickelte
fiir Eingangs- Hintergrund | Konzepte zu | duelle Forde- Struktur zur
diagnostik, unbekannt entwickeln | rung an die Diagnose
Beratung und [-als Verfahren |- Teamkom- Schule holen -viele Konfe-
Beobachtung | wird Beob- | munikation (2-3) renzen zum
im Unterricht| achtung und Abstim- |-kein Bezug operativen
beschrieben | mungspro- | zur didak- Geschift,
zesse im tischen weniger zu
Team Jahrespla- konzeptionel-
verandern nung oder ler Arbeit
zum Team
-erste Doku- |-keine -Dokumen-  |-Kommunika- |-zielgerichtete |- Konferenzen
mentationen | Aussage zur | tation und tion mit und konstruk-| zur Kompe-
der Ein- Dokumenta- | Zugénglich- | anderen tive Kommu- | tenzdiagnose
gangsdiag- | tion von keit aller Lehrkriften | nikation tiber | oder zur
nostik und Diagnose- Verfahren und Doku- | Diagnose und| Dokumenta-
Beratung prozessen und Ergeb- | mentation deren tion z.B. von
nisse von Beob- Ergebnisse | Diagnose-
achtung z.B. in ergebnissen
bleiben Konferenzen | existieren
unerwéhnt forcieren nicht
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Ethische - Diagnosever-|- Interesse an |-hohes MaB3 | arbeitsbelas- |-viele -es gibt kein
fahren Austausch an Reflexi- | tet als junge | Lehrkréfte Bildungs-
Kompetenz e und Tipps, | vitit, Verdn- | Lehrkraft erkennen den | gangteam wie
1erne{1, um | nicht an derungs— U | mit Engage- konzeptionel- in~ anderen
auswéhlen theore- Entwick- ment dabei. | len Wandel | Bildungs-
und gestalten tis_chem lungsbereit- | <o autheil- durch Kpm— gingen
zu konnen Hintergrund | schaft tisches petenz§11ag— _Kompetenz-
-mehr Gerech-|-Interesse an |-ausgeprigtes | Konzept nose nicht | jiponose
tigkeitund | Forderung, | Pflichtgefiihl,| noch finden |-Bewertung | oder diagnos-
Nahe zu den | nicht an Ubernimmt | 1 und Bedeu- | tische
Lernenden | Diagnostik | Verantwor- Bildl’mg— tung des Bil- | Kompetenz
durch tung fiir : dungsgang- | spielen keine
dﬁlgnostische -individuelle ind;gviduelle gar;;glgltung d teim%sg ¢ Ifolle;
Kom Forderung = 240 ITEIDET U -- .
petenz . Forderung Beratun verandern; Proband
fhrtzur g s | Zeitindas | kritisiert d
. fiihrt zu | Zeit in das itisiert das
verdnderten Diagnose ey Team inves- | nicht
Lehrer- und keinge Mit,ver— haben tieren
Schiilerrolle antwortung -Lehrkrifte
bei Lernen- | Sollten bei
den anderen
Lehrenden
i golle lals hospitieren
inzel-
kédmpfer

Das in Tabelle 2 zusammengefasste Alltagsparadigma diagnostischer Kompetenz der Proban-
den entsteht durch die Rekonstruktion personlicher Orientierungsmuster wie z.B. dem Inter-
esse an theoretischer Auseinandersetzung zu den Themen (Kompetenzdiagnose und diagnos-
tischer Kompetenz) oder der Bedeutung der Kommunikation im Bildungsgang/Kollegium. Im
Text eines Probanden wird nach diesbeziiglichen homologen AnschlusséduB3erungen gesucht,
die den gefundenen Orientierungsrahmen bestitigen und zu dem in der Tabelle beschriebenen
Gesamtbild fiihren.

Uber die Kontrastierung vergleichbarer Orientierungen unterschiedlicher Probanden wird von
den Besonderheiten der Einzelfille abstrahiert, die Gemeinsamkeiten der Orientierungen las-
sen allgemeine Typen entstehen. System Schule stellt z.B. den Typus fiir die Verortung der
eigenen Person im System, der iibernommenen Verantwortung in Schule oder der auf Schul-
leitung und Schulaufsicht iibertragenen Verantwortung dar. Im Laufe des Auswertungsprozes-
ses entstanden auf diesem Weg die Typen Verantwortung — Pflichtgefiihl, System Schule,
Wissenschaftsorientierung, Sicherheit — Innovationsbereitschaft, Reflexivitit, Teamgedanke
und Selbstwirksamkeit — Selbstkonzept. Werden diese Figuren einer erneuten Interpretation
zugrunde gelegt, entsteht die Rekonstruktion der Alltagsparadigmen auf einer héheren Ab-
straktionsstufe. Sie sind nicht mehr ausschlielich auf das Konstrukt der diagnostischen Kom-
petenz bezogen, sondern beschreiben den Lehrkrafttyp aus einem allgemeinen Blickwinkel
wie folgt:

P, und Ps zeichnen sich durch ein hohes Verantwortungsgefiihl fiir die unterrichtliche Ta-
tigkeit und die Forderung der Lerner aus. Wéhrend P, diese Verantwortung aufgrund des
eigenen Pflichtgefiihlt im Wesentlichen bei sich selbst ansiedelt (Bereitschaft, Zeit in die
konzeptionelle Arbeit und in die Entwicklung des Bildungsgangteams zu investieren; siche
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Tabelle 2, z.B. Spalte Sozialkompetenz), zieht Ps auch das System Schule zur Verantwor-
tung. Dieser Proband sieht eine geringere Unterrichtsverpflichtung, die Neueinstellung von
Lehrkréften, eine entbiirokratisierte Schule oder die Beschéftigung von 2-3 Lehrkréften pro
Schule, die sich ausschlieBlich mit diesen Themen befassen, als notwendige Voraussetzun-
gen zur Umsetzung diagnostischer Ideen und individueller Férderung an.

Bei beiden Lehrenden verlduft das Gesprich iiber diagnostische Verfahren oder Ideen sto-
ckend. Offensichtlich wird, dass eine theoretische Auseinandersetzung mit dem Thema
nicht statt gefunden hat, die Begriffe Kompetenz oder Kompetenzdiagnose konnen nur
ungenau beschrieben und abgegrenzt werden. Fiir Ps stellt diese Theorie-Praxis-Liicke kein
Problem dar, das Interesse ist grundsétzlich eher auf Fragen der praktischen Anwendung
im Unterricht gerichtet. P, dagegen gewinnt Sicherheit fiir das eigene Handeln durch die
vorherige theoretische Durchdringung eines Sachverhaltes.

Beide Probanden sind offen und innovationsbereit, auch im Hinblick auf ihre eigene Lehr-
kraftrolle. Allerdings verfiigt P, iiber eine Basis angewandter Unterrichtskonzepte und un-
terrichtlicher Erfahrung. Das diagnostische Handeln soll in dieses System eingeordnet
werden und muss im Einklang dazu stehen. Ps ist ebenfalls dynamisch und bereit fiir Wei-
terentwicklung. Es fehlt allerdings die Sicherheit im eigenen Unterrichtshandeln. Ein
authentisches Konzept besteht noch nicht. Das eigentliche Interesse ist auf die Mallnahmen
der individuellen Forderung gerichtet, der diagnostische Hintergrund spielt hierfiir eine
untergeordnete Rolle.

Auch der Teamgedanke wird von P, und Ps unterschiedlich betrachtet. Wéhrend P, vor-
schldgt, diagnostische Prozesse im Bildungsgangteam zu entwickeln und abgestimmt vor-
zugehen, stellt die Kooperation im Team fiir Ps zurzeit keinen Arbeitsschwerpunkt dar.
Dieser Proband fiihlt sich als junge Lehrkraft durch die Pflichtstundenzahl stark arbeits-
belastet und ist auf die eigene Person konzentriert. Auch in der Position der Bildungs-
gangleitung wird keine Notwendigkeit fiir die Stirkung der Zusammenarbeit im Team
gesehen.

Schliisse aus dieser Typenbildung hinsichtlich mdglicher Interventionen im System Schule
werden im Abschluss an die Entwicklungsbeschreibung getroffen. Deutlich wird, dass eine
zielgruppenaddquate und praxisorientierte Fortbildung fiir diese Probanden unterschiedliche
Formate aufweisen muss. Inhaltliche Schwerpunkte liegen fiir P, in der theoretischen Auf-
arbeitung von Kompetenzdiagnose und diagnostischer Kompetenz sowie der diesbeziiglichen
konzeptionellen Arbeit im Bildungsgangteam. Fiir Ps hingegen stellen die reflexive Auseinan-
dersetzung mit der Rolle als Berufsanfianger und Bildungsgangleiter auch im Hinblick auf die
Erstellung einer didaktischen Jahresplanung und die Arbeit im Team wichtige Handlungen
und Inhalte dar.

Die Ergebnisdarstellung war bisher auf die Beschreibung der Alltagsparadigmen diagnosti-
scher Kompetenz und die Typisierung der beschriebenen Probanden konzentriert. Ein Blick-
winkel der Untersuchung ist dariiber hinaus auf die Frage gerichtet, zu welchen Verédnderun-
gen der beschriebenen Facetten diagnostischer Kompetenz die Teilnahme an den drei schul-
internen Workshops fiihrt.

© OHLMS (2012) www.bwpat.de bwp@ Nr. 22; ISSN 1618-8543 16


http://www.bwpat.de/

An dieser Stelle wird nur auf die bei P; festgestellten Entwicklungen eingegangen. Zu diesem
Zweck werden die Orientierungsmuster aus der ersten Interviewstaffel hinsichtlich ihrer Ver-
anderungen bis zum dritten Interview sowie in der Abschlussreflexion untersucht. Den nor-
mativen Bezugsrahmen stellt das Modell der kategorialen diagnostischen Lehrkraftkompetenz
dar (sieche Tabelle 1). Hier heiflt es z.B. in der Schnittstelle von Humankompetenz und Ethi-
scher Kompetenz:

Anwenden geeigneter Verfahren zur Offiung und zum Explizieren eigener Ziele, Routinen,
Erwartungen, Gewohnheiten, Werthaltungen, Wahrnehmungen oder Urteilstendenzen (z.B.
Halo- oder Pygmalion-Effekt)

Im Alltagsparadigma diagnostischer Kompetenz von P, zeigt sich in diesem Kompetenz-
schnittpunkt, dass der Proband iiber ein ausgeprigtes Pflichtgefiihl dem Unterricht und den
Lernern gegeniiber verfiigt. Verantwortung fiir die Durchfithrung von Maflnahmen der Kom-
petenzdiagnose oder der individuellen Forderung wird ausschlieflich in der eigenen Person
gesehen (anfingliches Alltagsparadigma, sieche Tabelle 2). Die Entwicklung in diesem Seg-
ment lisst erkennen, dass nun die Bereitschaft zur Uberpriifung des eigenen Rollenverstind-
nisses besteht und Verantwortung auch auf die Lernenden tibergehen soll (siche Tabelle 3). P,
sah die Workshops als Reflexionsanlass, die eigenen Erwartungen, Gewohnheiten und Wert-
haltungen zu iiberdenken. Inwieweit das Ergebnis dieser Reflexion, ndmlich die Lerner stér-
ker den eigenen Lernprozess steuern zu lassen, mit einer verdnderten Grundhaltung hinsicht-
lich konstruktivistischer Lerntheorien in Zusammenhang zu bringen ist (Nachbarschnittpunkt
Fachkompetenz und Ethische Kompetenz) bliebe weiter zu untersuchen.

Diese Entwicklung ist hier beispielhaft aufgefiihrt. Anzumerken bleibt, dass Verdnderungen
in einem Orientierungsmuster in der Regel auch auf andere Bereiche ausstrahlen. Es zeigt sich
beispielsweise, das P, jetzt die Systematisierung von Prozessen und Einfiihrung geeigneter
Verfahren insgesamt als wichtig erachtet (z.B. hinsichtlich einer systematisierten Prozess-
diagnostik und Ergebnisdokumentation oder der Verlagerung des Arbeitsortes).

Eine Ubersicht der bei P, entwickelten Orientierungsmuster stellt Tabelle 3 dar.

Tabelle 3: Entwicklung der Diagnosekompetenz von P,

Fachkompetenz

Humankompetenz Sozialkompetenz

P, P,

Z Z

P,

Methoden-
und
Lernkom-
petenz

- Lehrkréfte miissen diag-
nosekompetent sein; hier
besteht Nachholbedarf z.B.
an Fortbildung; Workshops
haben padagogisches
Riistzeug bewirkt

- Verfahren wurden kennen
gelernt, aus denen aus-
gewdhlt werden kann

- Eingangsdiagnostik wurde
fiir einen Bildungsgang
entwickelt

- Einfiihrung eines Bera-
tungstages, statt Beratung
an unter-schiedlichen
Unterrichtstagen
durchzufiihren

- diagnostische Arbeit an
einzelnen Lernern und aus
einem Gruf} macht starkere
Prozess- und Ergebnis-
absprachen im Team
erforderlich

- Bildungsgangteam muss
Standards entwickeln und
festlegen
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- Kompetenzentwicklung bei |- Entwicklung von - Thematisierung der
Lernern macht die Fest- Selbstlernmaterial Themen Prozess- und
legung von Standards Ergebnisabsprachen und
notwendig Kompetenzentwicklung
nach Standards auf den
- selbstgesteuertes Lernen - )
. néichsten Bildungsgang-
thematisieren
konferenzen
- selbstgesteuertes Lernen in
die Bildungsgangarbeit
implementieren
Sprach- u. es wurden keine dies- - Entwicklung der - entsprechende Verfahren
Tesd hiariie beziiglichen Aussagen Materialien fiir die und Prozesse festlegen und
’ getroffen Eingangsdiagnostik und dokumentieren
cicnz
p den Beratungstag - Entwicklungskonferenzen
einfiithren
Ethische - Verantwortung auch auf |- Bereitschaft fiir die eigene |- Bedeutung der Teamarbeit
. ) fﬁ‘l
Kompe o Lerner iibergeben Offnung neu bewerten
- Rollenverstindnis der - eigenes Rollenverstandnis |- Bereitschaft, die Einzel-
Lehrkrafte und Lernenden | reflektieren und arbeitszeit von zu Hause
reflektieren Verantwortung abgeben auf Teamarbeitzeit in der
- Anfangen - Durchfiihren - Schule zu verlagern
Evaluieren, d.h. neue
Verantwortung iibernechmen|

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass P, Professionswissen z.B. in Form von diagnos-
tischen Verfahren, Ansétzen des selbstgesteuerten Lernens oder Standards fiir Kompetenz-
entwicklung hinzu gewonnen hat. Auch die eigene Lehrkraftrolle wurde reflektiert und neu
bewertet (Ubergabe von Lernverantwortung auf die Lerner). P, hat in einem kleinen Kern-
team die Anregungen der Workshops aufgenommen und in Handlung umgesetzt (Entwick-
lung einer Eingangsdiagnostik und Beratungsstruktur). Die Bedeutung des Teams ist inhalt-
lich konkreter geworden. Explizit genannt werden die Entwicklung und Festlegung von Kom-
petenzstandards und die Auseinandersetzung mit dem selbstgesteuerten Lernen im Bildungs-
gangteam. Inwieweit diese individuelle Auffassung einen Einfluss auf die Vorgédnge in den
Bildungsgangteams hat, in denen P, arbeitet, geht aus der vorliegenden Studie nicht hervor.

Maogliche Schlussfolgerungen

Wenn, wie in Abschnitt 3 dargestellt, die Personlichkeits-, Wissenschafts- und Teamorientie-
rung leitende Prinzipien von Fortbildungskonzepten fiir Lehrkrifte sein sollen, konnten die
aufgefiihrten Ergebnisse den folgenden Einfluss auf die Lehrerfortbildung oder auf Interven-
tionen im ,,System Schule® haben. Die Aussagen beziehen sich auf die vorgenommene
Typenbildung der Lehrkréfte.

Offensichtlich ist zum Beispiel, dass Berufseinsteiger stark mit der didaktisch-methodischen
Planung, Durchfiihrung und Evaluation des eigenen Unterrichts beansprucht sind und die da-
mit verbundenen systemischen Prozesse unterschitzen. Diese Tendenz scheint insbesondere
fiir Ps (siehe Tabelle 2) und fiir P4 der Fall zu sein. Beide Probanden betonen zum einen die
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Arbeitsbelastung und zum anderen die Beeintrachtigung ihrer Arbeit durch formale und sys-
tembedingte Abldufe (z.B. Aufnahme und Entlassung von Lernern oder Gesprache mit Lehr-
kriften, Lernern, Eltern, Betrieben oder Bildungstragern). Sie wenden in der beruflichen Ein-
gangsphase nur wenig zeitliche und personelle Ressourcen fiir die Auseinandersetzung und
Reflexion des eigenen Handelns oder die konzeptionelle Gestaltung (z.B. die Reflexion iiber
die eigene diagnostische Kompetenz oder die Gestaltung der Kompetenzdiagnose) auf oder
schieben diese reflexiven Tatigkeiten ganz zur Seite. An dieser Stelle wiare demnach zu iiber-
legen, welche Maflnahmen unterstiitzend fiir ein Mehr an konzeptioneller Beweglichkeit in
der Berufseinstiegszeit wirken konnten (z.B. Reduzierung des Stundenkontingentes in der
Anfangsphase, Einrichtung von Reflexionszirkeln fiir junge Lehrkrifte mit professioneller
Begleitung, Schaffung eines Mentorensystems in Schulen). Auch Fortbildungsformate wéren
dahingehend zu verdndern, dass die typabhdngigen, individuellen Ausgangslagen z.B. durch
Arbeit an unterschiedlichen Modulen Beriicksichtigung fanden, gleichzeitig die ergebnisori-
entierte Arbeit im Team eine Stirkung und Aufwertung erfahrt.

Offensichtlich wird durch den Vergleich der Alltagsparadigmen der Probanden und deren
Weiterentwicklung auch, dass die Kompetenzdiagnose eines gereiften Kompetenzverstind-
nisses bedarf. Hier liegt ein Lernbedarf auf Lehrendenseite vor. Wenn der Kompetenzbegriff
nicht deutlich ist, im Bildungsgangteam kein einheitliches Verstdndnis iiber Kompetenzstan-
dards oder die Entwicklung von Kompetenz vorliegt (Typen Wissenschaftsorientierung und
Teamgedanke), kann nur ungenau diagnostisch vorgegangen werden. Neben dieser theoreti-
schen Liicke sind damit Fragen der Kommunikation im Team angesprochen, Prozesse also,
die die Bildungsgangarbeit beinhaltet. Der Paradigmenwechsel, den der Lernfeldansatz an den
Schulen mit sich bringen sollte, ist demnach noch nicht unbedingt vollzogen. Auch hier wére
dariiber nachzudenken, wie Lehrende und Bildungsgangteams in der Auseinandersetzung mit
theoretischen Konzepten sowie in threr Kommunikation und Zusammenarbeit im Team zu
unterstiitzen wiren (z.B. Bildung von Bildungsgang-Kernteams, kontinuierliche Konzept-
arbeit in regelmafigen Bildungsgangtreffen, professionelle Anleitung in kollegialer Beratung
oder Schulpraxisreflexion).

Literatur

ABS, H. J. (2007): Uberlegungen zur Modellierung diagnostischer Kompetenz bei Lehrerin-
nen und Lehrern. In: LUDERS, M./ WISSINGER, J. (Hrsg.): Forschung zur Lehrerbildung —
Kompetenzentwicklung und Programmevaluation. Miinster, 63-84.

ARTELT, C./ GRASEL, C. (2009): Gasteditorial - Diagnostische Kompetenz von Lehrkrif-
ten. In: Zeitschrift fiir Pidagogische Psychologie, Themenheft: Diagnostische Kompetenz von
Lehrkraften. 23, H. 3-4. Bern: Huber, 157-160.

BAUMERT, J./ KUNTER, M. (2006): Stichwort: Professionelle Kompetenz von Lehrkréften.
In: Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft. Bd. 9, H. 4. Wiesbaden, 469-520.

© OHLMS (2012) www.bwpat.de bwp@ Nr. 22; ISSN 1618-8543 19


http://www.bwpat.de/

BOHNSACK, R. (2001): Dokumentarische Methode: Theorie und Praxis wissenssoziologi-
scher Interpretation. In: HUG, T. (Hrsg.): Wie kommt Wissenschaft zu Wissen? Bd. 3. Balt-
mannsweiler, 326-345.

BOHNSACK, R. (2007): Rekonstruktive Sozialforschung — Einfiihrung in qualitative Metho-
den. 6. durchgesehene und aktualisierte Auflage. Opladen & Farmington Hills.

BROMME, R. (1997): Kompetenzen, Funktionen und unterrichtliches Handeln des Lehrers.
In: WEINERT, F. E. (Hrsg.): Psychologie des Unterrichts und der Schule. Enzyklopadie der
Psychologie. S. I, Bd. 3. Gottingen, 177-212.

BROMME, R./ RHEINBERG, F./ MINSEL, B./ WINTELER, A./ WEIDEMANN, B. (2006):
Die Erziehenden und Lehrenden. In: KRAPP, A./ WEIDEMANN, B. (Hrsg.): Pddagogische
Psychologie — Ein Lehrbuch. 5., vollstindig iiberarbeitete Auflage. Weinheim, 269-355.

BUER, J. v./ ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA, O. (2007): Diagnostische Lehrerexpertise
und adaptive Steuerung unterrichtlicher Entwicklungsangebote. In: BUER, J. v./ WAGNER,
C. (Hrsg.): Qualitdt von Schule — Ein kritisches Handbuch. Frankfurt, 381-400.

DANN, H.-D. (1994): Padagogisches Verstehen. In: REUSSER, K. (Hrsg.): Verstehen: psy-
chologischer ProzeB und didaktische Analyse. Bern, 163-182.

DILGER, B./ SLOANE, P. F. E: (2007): Das Wesentliche bleibt fiir das Auge verborgen,
oder? Moglichkeiten zur Beobachtung und Beschreibung selbst regulierten Lernens. In:
bwp@, Berufs- und Wirtschaftspadagogik — online. Ausgabe 13 (Dezember 2007). Online:
http://www.bwpat.de/ausgabel3/dilger sloane_bwpatl3.shtml (03-04-2012).

GERHOLZ, K.-H./ SLOANE, P. F. E. (2010): Aktuelles Stichwort: Ethische Kompetenz.
Eine Betrachtung vor dem Hintergrund der wirtschaftswissenschaftlichen Hochschulbildung.
Kolner Zeitschrift fiir Wirtschaft und Padagogik. H. 54. Koln, 99-121.

GRASEL, C./ PARCHMANN, 1/ PUHL, T./ BAER, A./ FEY, A/ DEMUTH, R. (2004):
Lehrerfortbildungen und ihre Wirkungen auf die Zusammenarbeit von Lehrkriften und die
Unterrichtsqualitidt. In: DOLL, J./ PRENZEL, M. (Hrsg.): Bildungsqualitit von Schule.
Miinster, 133-151.

GRUBER, H. (2006): Expertise. In: ROST, D. H. (Hrsg.): Handwdrterbuch Padagogische
Psychologie. 3. Aufl. Berlin, 175-180.

HALBHEER, U./ REUSSER, K. (2009): Innovative Settings und Werkzeuge der Weiterbil-
dung als Bedingung fiir die Professionalisierung von Lehrpersonen. In: ZLATKIN-TROI-
TSCHANSKAIA et al. (Hrsg.): Lehrprofessionalitit — Bedingungen, Genese, Wirkungen und
ihre Messung. Weinheim, 465-476.

HELMKE, A./ HOSENFELD, L. (2004): Vergleichsarbeiten als Instrument zur Verbesserung
der Diagnosekompetenz von Lehrkriften. In: ARNOLD, R./ GRIESE, C. (Hrsg.): Schullei-
tung und Schulentwicklung. Voraussetzungen, Bedingungen, Erfahrungen. Baltmannsweiler,
119-144.

© OHLMS (2012) www.bwpat.de bwp@ Nr. 22; ISSN 1618-8543 20


http://www.bwpat.de/
http://www.bwpat.de/ausgabe13/dilger_sloane_bwpat13.shtml

HENSGE, K./ GORMAR, G./ LORIG, B./ MOLITOR, H./ SCHREIBER, D. (2008): Kom-
petenzstandards in der Berufsausbildung. Zwischenbericht Forschungsprojekt 4.3.201 beim
Bundesinstitut fiir Berufsbildung. Bonn.

HUBER, S.G. (2009): Wirksamkeit von Fort- und Weiterbildung. In: ZLATKIN-TROI-
TSCHANSKAIA et al. (Hrsg.): Lehrprofessionalitit — Bedingungen, Genese, Wirkungen und
ihre Messung. Weinheim, 451-463.

INGENKAMP, K./ LISSMANN, U. (2008): Lehrbuch der pddagogischen Diagnostik. 6. neu
gestaltete Auflage. Weinheim.

KRAUSS, S./ KUNTER, M./ BRUNNER, M./ BAUMERT, J./ BLUM, W./ NEUBRAND,
M./ JORDAN, A./, LOWEN, K. (2004): COACTIV: Professionswissen von Lehrkriften,
kognitiv aktivierender Mathematikunterricht und die Entwicklung von mathematischer Kom-

petenz. Online: http://egora.uni-muenster.de/ew/persoenlich/pfeiffer/bindata/coaktiv.pdf (13-
05-12).

KUNTER, M./ KLUSMANN, U./ BAUMERT, J. (2009): Professionelle Kompetenz von
Mathematiklehrkriften: Das COACTIV-Modell. In: ZLATKIN-TROITSCHANSKALIA et al.
(Hrsg.): Lehrprofessionalitit — Bedingungen, Genese, Wirkungen und ihre Messung. Wein-
heim, 153-165.

LEUTNER, D./ FLEISCHER, J./ SPODEN, C./ WIRTH, J. (2007): Landesweite Lernstands-
erhebungen zwischen Bildungsmonitoring und Individualdiagnostik. In: Zeitschrift fiir Erzie-
hungswissenschaft. 10. Jahrgang, Sonderheft 8/2007. Wiesbaden, 149-167.

LIPOWSKY, F. (2006): Auf den Lehrer kommt es an — Empirische Evidenzen fiir Zusam-
menhénge zwischen Lehrerkompetenzen, Lehrerhandeln und dem Lernen der Schiiler. In:
ALLEMANN-GHIONDA, C./ TERHART, E. (Hrsg.): Kompetenzen und Kompetenzent-
wicklung von Lehrerinnen und Lehrern: Ausbildung und Beruf. Zeitschrift fiir Padagogik, 51.
Beiheft. Weinheim, 47-70.

LORENZ, C./ ARTELT, C. (2009): Fachspezifitit und Stabilitdt diagnostischer Kompetenz
von Grundschullehrkréften in den Fachern Deutsch und Mathematik. In: Zeitschrift fiir Pida-
gogische Psychologie, Themenheft: Diagnostische Kompetenz von Lehrkréften. 23, H. 3 - 4.
Bern, 211-222.

MCELVANY, N./ SCHROEDER, S./ HACHFELD, A./ BAUMERT, J./ RICHTER, T./
SCHNOTZ, W./ HORZ, H./ ULLRICH, M. (2009): Diagnostische Fahigkeiten von Lehrkraf-
ten bei der Einschédtzung von Schiilerleistungen und Aufgabenschwierigkeiten bei Lernme-
dien mit instruktionalen Bildern. In: Zeitschrift fiir Pddagogische Psychologie, Themenheft:
Diagnostische Kompetenz von Lehrkriften. 23, H. 3 - 4. Bern, 223-235.

MULLER, S./ PAECHTER, M./ REBMANN, K. (2008): Aktuelle Befunde zur Lehr-Lernfor-
schung: Epistemologische Uberzeugungen zu Wissen und Wissenserwerb. In: bwp@, Berufs-
und  Wirtschaftspddagogik —  online.  Ausgabe 14  (Juni  2008).  Online:
http://www.bwpat.de/ausgabel4/mueller_etal bwpatl4.shtml (14-05-12).

NOHL, A.-M. (2009): Interview und dokumentarische Methode - Anleitungen fiir die For-
schungspraxis. 3. Aufl. Wiesbaden.

© OHLMS (2012) www.bwpat.de bwp@ Nr. 22; ISSN 1618-8543 21


http://www.bwpat.de/
http://egora.uni-muenster.de/ew/persoenlich/pfeiffer/bindata/coaktiv.pdf
http://www.bwpat.de/ausgabe14/mueller_etal_bwpat14.shtml

SCHELTEN, A. (1997): Testbeurteilung und Testerstellung: Grundlagen der Teststatistik und
Testtheorie fiir Pidagogen und Ausbilder in der Praxis. 2. Aufl. Stuttgart.

SCHRADER, F.-W. (2006): Diagnostische Kompetenz von Eltern und Lehrern. In: ROST,
D. H. (Hrsg.): Handbuch Pddagogische Psychologie. 3. Aufl. Weinheim, 95-100.

SCHRADER, F.-W. (2009): Anmerkungen zum Themenschwerpunkt Diagnostische Kom-
petenz von Lehrkréften. In: Zeitschrift fiir Paddagogische Psychologie, Themenheft: Diagnosti-
sche Kompetenz von Lehrkriften. 23, H. 3 - 4. Bern, 237-245.

SCHULGESETZ fiir das Land Nordrhein-Westfalen vom 15. Februar 2005 (GV.NRW.S.
102) zuletzt gedndert durch Gesetz vom 14. Februar 2012 (SGV.NRW.223).

SHULMANN, L. S. (1986): Paradigms and research programs in the study of teaching: A
contemporary perspective. In: WITTROCK, M. C. (Ed.): Handbook of research on teaching.
New York, 3-36.

SLOANE, P. F. E. (2003a): Die berufsbildende Schule in der Wissens- und Informations-
gesellschaft. In: DILGER, B./ KREMER, H.-H./ SLOANE, P. F. E. (Hrsg.): Wissensmanage-
ment an beruflichen Schulen. Beitrdge im Kontext des Modellversuchsverbundes WisLok.
Paderborn, 7-29.

SLOANE, P. F. E. (2003b): Schulnahe Curriculumentwicklung. In: bwp@, Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik — online. Ausgabe 4 (Mai 2003). Online:
http://www.bwpat.de/ausgabe4/sloane_bwpat4.shtml (03-04-2012).

SLOANE, P. F. E. (2004): Lehrerselbstqualifizierung und Organisationsentwicklung als mog-
liche Bedingungen fiir das Gelingen/Misslingen des Lernfeldkonzepts!? — Ein Erfahrungs-
bericht. In: bwp@, Berufs- und Wirtschaftspddagogik — online. Spezial 1 — 2004, 29-51.
Online: http://www.bwpat.de/speziall/sloane.shtml (03-04-2012).

SLOANE, P. F. E/ TWARDY, M./ BUSCHFELD, D. (2004): Einfiihrung in die Wirt-
schaftspddagogik. 2. iiberarb. U. erw. Aufl. Paderborn.

SPINATH, B. (2005): Akkuratheit der Einschédtzung von Schiilermerkmalen durch Lehrer und
das Konstrukt der diagnostischen Kompetenz. In: Zeitschrift fiir Pddagogische Psychologie.
19, H. 1 — 2. Bern, 85-95.

TIEMEYER, E./ KRAKAU, U. (2007): Qualifizierung von Lehrkriften zur Forderung selbst
regulierten Lernens in Lernfeldern — Ein erprobtes Konzept aus dem BLK-Modellversuch
segel-bs, NRW. In: bwp@, Berufs- und Wirtschaftspiddagogik — online. Ausgabe 13. Online:
http://www.bwpat.de/ausgabel3/tiemeyer krakau bwpatl3.shtml (03-04-2012).

TRAMM, T. (2003): Prozess, System und Systematik als Schliisselkategorien lernfeldorien-
tierter Curriculumentwicklung. In: bwp@, Berufs- und Wirtschaftspidagogik — online. Aus-
gabe 4. Online: http://www.bwpat.de/ausgabe4/tramm_bwpat4.shtml (03-04-2012).

WEINERT, F. E. (2001): A concept of competence: A conceptual clarification. In: RYCHEN,
D. S./SALGANIK, L. H. (Eds.): Defining and selecting key competencies. Seattle, 45-65.

© OHLMS (2012) www.bwpat.de bwp@ Nr. 22; ISSN 1618-8543 22


http://www.bwpat.de/
http://www.bwpat.de/ausgabe4/sloane_bwpat4.shtml
http://www.bwpat.de/spezial1/sloane.shtml
http://www.bwpat.de/ausgabe13/tiemeyer_krakau_bwpat13.shtml
http://www.bwpat.de/ausgabe4/tramm_bwpat4.shtml

WEINERT, F. E./ SCHRADER, F.-W. (1986): Diagnose des Lehrers als Diagnostiker. In:
PETILLON, H./ WAGNER, J. W. L./ WOLF, B./ INGENKAMP, K. (Hrsg.): Schiilergerechte
Diagnose — Theoretische und empirische Beitrdge zur Padagogischen Diagnostik. Weinheim
und Basel, 11-30.

WITZEL, A. (2000): Das problemzentrierte Interview. In: Forum Qualitative Sozialfor-
schung. FQS, Volume 1, No. 1, Art. 22. Online: http://www.qualitative-
research.net/index.php/fgs/article/view/1132/2519 (03-04-2012).

Dieser Beitrag wurde dem bwp@-Format: M BERICHTE & REFLEXIONEN zugeordnet.

Zitieren dieses Beitrages

OHLMS, M. (2012): Diagnosekompetenz durch Kompetenzdiagnose — Beschreibung und
Entwicklung diagnostischer Kompetenz bei Lehrkriften. In: bwp@ Berufs- und Wirtschafts-
padagogik — online, Ausgabe 22, 1-23. Online:
http://www.bwpat.de/ausgabe22/ohlms_bwpat22.pdf (26-06-2012).

Die Autorin

MARGOT OHLMS

Department Wirtschaftspadagogik, Wirtschaftspadagogisches
Graduiertenkolleg, Universitit Paderborn

Neuborn 6, 51429 Bergisch Gladbach

E-mail: margot.ohlms (at) wiwi.uni-paderborn.de

Homepage: http://wiwi.uni-paderborn.de/department5/

© OHLMS (2012) www.bwpat.de bwp@ Nr. 22; ISSN 1618-8543 23


http://www.bwpat.de/
http://www.qualitative-research.net/index.php/fqs/article/view/1132/2519
http://www.qualitative-research.net/index.php/fqs/article/view/1132/2519
http://www.bwpat.de/ausgabe22/ohlms_bwpat22.pdf

Ulrike FROSCH

(Universitat Madeburg)

Padagogische Diagnostik im Spiegel klassischer
Lerntheorien. Aktuelle Herausforderungen im
Kompetenzdiskurs angesichts einer , Theorie-Methoden-
Passung”

Online unter:

http://www.bwpat.de/ausgabe22/frosch_bwpat22.pdf
in
bwp@ Ausgabe Nr. 22 | Juni 2012

Funktionen und Ertrage padagogischer Diagnostik im
wirtschafts- und berufspadagogischen Bereich

Hrsg. v. Ausgabe 22: Tade Tramm, Susan Seeber & H.-Hugo Kremer

bwp@ www.bwpat.de

Herausgeber von bwp@ : Karin Blchter, Franz Gramlinger, H.-Hugo Kremer und Tade Tramm

- online

Berufs- und Wirtschaftspadagogi
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Ein zentrales Kernproblem der empirischen Bildungsforschung und damit auch der padagogischen
Diagnostik ist die Intransparenz von Forschungsmethoden und Diagnoseinstrumenten hinsichtlich
ihrer theoretischen Grundlagen bis hin zum lerntheoretischen Verstdndnis. Im Kompetenzdiskurs zeigt
sich diese Problematik in einer sehr unterschiedlichen und z.T. widerspriichlichen Verwendung des
Kompetenzkonstruktes, einer Ubernahme von Begrifflichkeiten, Methoden und Instrumenten aus der
Psychologie, deren Interpretation, Anwendung und Kombination teilweise willkirlich und nur bedingt
nachvollziehbar erscheint sowie an einem prinzipiellen Mangel in aktuellen Forschungsstudien, den
Zusammenhang zwischen Untersuchungsgegenstand, theoretischer Verortung und Methodologie
darzustellen.

Dieser Beitrag soll aufzeigen, dass sich aus unterschiedlichen Grundannahmen und lerntheoretischen
Zugangen unterschiedliche Verstandnisweisen und Definitionen fur Kompetenz ergeben, die mal3-
geblich fir daran anknuipfende Konzepte/ Konstrukte und

(mess-) methodische Ansétze sind/ sein sollten. In einem ersten Schritt werden dazu die lerntheo-
retischen Ansétze des Kognitivismus und Konstruktivismus hinsichtlich ihres Ursprungs sowie ihres
Erklarungspotentials in Bezug auf Kompetenz dargestellt und anschlieBend mit gegenwaértigen
Kompetenzdefinitionen in Beziehung gesetzt. So lassen sich kognitionsbezogene Kompetenz-
definitionen von eher handlungsbezogenen Definitionsansdtzen unterscheiden, welche wiederum
jeweils unterschiedliche messmethodische Zugange verlangen. Eine Einordnung der aktuellen Kom-
petenziiberlegungen und Forschungslage in der Berufs- und Wirtschaftspddagogik soll die gegen-
wartigen Herausforderungen und Defizite der empirischen Kompetenzerfassung aufzeigen und damit
einen Diskussionsbeitrag fir die pddagogische Diagnostik in diesem Bereich leisten.

Educational diagnostics as reflected in classical learning theories. Current challenges in
the competence discourse in the context of adapting theory and practice

A key core problem of empirical educational research, and therefore of educational diagnostics, is the
lack of transparency of research methods and diagnostic instruments with regard to their theoretical
foundations and also the understanding of learning theory. In the competence discourse this problem
is revealed by a very divergent and, in part, contradictory, use of the competence construct, the
adopting of the terminology, methods and instruments from psychology, the interpretation, use and
combination of which seem to be partly arbitrary and only partly comprehensible, as well as by the
absence in current research studies of a presentation of the connection between the object of inquiry,
the theoretical position and methodology.

This paper aims to show that, that from different basic premises and learning theoretical approaches,
different modes of understanding and definitions for competence arise, which are or should be of
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primary importance for concepts or constructs and (measurement-oriented) methodological
approaches which build on them. In a first step, the approaches to learning theory of cognitivism and
constructivism are presented, with regard to their origin, as well as their potential for explanation with
regard to competence. Then they are related to current definitions of competence. In this way, cog-
nition-related definitions of competence can be differentiated from more action-related approaches to
the definitions, which then, in turn, require different corresponding measurement methods and
approaches. A classification of the current reflections on competence and the state of the research in
professional and vocational education and business studies aims to reveal the current challenges and
deficits in the empirical understanding of competence, and thereby contribute a paper for discussion in
educational diagnostics in this area.
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ULRIKE FROSCH (Universitat Magdeburg)

Padagogische Diagnostik im Spiegel klassischer Lerntheorien.
Aktuelle Herausforderungen im Kompetenzdiskurs angesichts ei-
ner ,,Theorie-Methoden-Passung*

1 Einleitung

Der inflationdre Gebrauch, die positive Konnotation sowie der gesellschafts- und bildungs-
politische Nutzen des Kompetenzkonstrukts haben zu einer Vielzahl von Aktivitaten im in-
terdisziplindr ausdifferenzierten Kompetenzdiskurs gefuihrt. Neben einer sehr breit gefa-
cherten und aus verschiedenen Disziplinen beeinflussten Verwendung des Begriffs, erleben
allgemeine und domanenspezifische Kompetenzmodelle sowie der Einsatz von Verfahren zur
Kompetenzmessung immer mehr an wissenschaftlicher und praktischer Bedeutung.

Einen wesentlichen Beitrag leisten im Kompetenzdiskurs psychologische und erziehungswis-
senschaftliche Akzentuierungen, wobei in der Psychologie nach wie vor die kognitivistischen
Lerntheorien im Vordergrund stehen (dies betrifft vor allem den gesamten Bereich der Diag-
nostik), wahrend sich in den Erziehungswissenschaften konstruktivistische Annahmen durch-
gesetzt haben. Dennoch kommt es in einem interdisziplindren Diskurs wie dem Kompetenz-
diskurs nicht selten zu einer Verschrankung/ Verzahnung von unterschiedlichen Theorie-
strangen, wobei die Verbindung der einzelnen theoretischen Elemente die grote Herausfor-
derung darstellt. Wenn nun beispielsweise gegensétzliche Annahmen beider Strdmungen in
einem Forschungsprozess aufeinandertreffen, d.h. beispielsweise konstruktivistisch gepragte
theoretische Modelle auf kognitionswissenschaftliche Erhebungsinstrumente treffen, ergeben
sich fragwirdige Daten und Auswertungsergebnisse. Dieses ,,Theorie-Empirie-Problem®
(vgl. BECK 2009, 2010) kann aktuell sehr anschaulich im Kompetenzdiskurs verdeutlicht
werden, in dem sich mehrere z.T. fragwirdige Tendenzen im Bereich der empirischen Bil-
dungsforschung zeigen:

a.) eine sehr unterschiedliche und teilweise widersprichliche Verwendung des
Kompetenzkonstruktes;

b.) eine Ubernahme von Begrifflichkeiten, Methoden und Instrumenten aus der Psycholo-
gie, deren Interpretation, Anwendung und Kombination teilweise willkirlich und nur
bedingt nachvollziehbar erscheint sowie

c.) ein prinzipieller Mangel in Studien zur Kompetenzmessung, den Zusammenhang zwi-
schen Untersuchungsgegenstand, theoretischer Verortung und Methodologie darzu-
stellen (vgl. ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA/ SEIDEL 2011).

Das eine Kombination von Sichtweisen durchaus sinnvoll sein kann und sich eine interdis-
ziplindre Verknlpfung gerade beim Thema Kompetenz anbietet, soll in diesem Artikel nicht
in Frage gestellt werden. Dennoch drangt sich die Frage auf, ob das gegenwartige Methoden-
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spektrum im Bereich der Kompetenzmessung den aktuellen sehr breit angelegten Kompe-
tenzdefinitionen gerecht wird, bzw. gerecht werden kann. In der Bildungsforschung zeigt sich
die beschriebene Problematik vor allem in der Forderung nach ,,ganzheitlichen* und ,,hand-
lungsorientierten” Ansatzen, der Kritik an aktuellen Messverfahren und der geringen Akzep-
tanz gegenwartiger angelséchsischer Konzepte (vgl. KLIEME/ HARTIG 2007).

So lasst sich, wenn man sich im Kompetenzdiskurs der empirischen Bildungsforschung be-
wegt, in vielen Studien eine groRe Sorgfalt bei der Definition von Kompetenz und Kom-
petenzfacetten sowie der Kreation immer neuer Kompetenzbegriffe beobachten. Auch die
Bemdihungen bei der Herleitung von Kompetenzmodellen sind sehr vielzahlig und weitrei-
chend. Bei der Ableitung von Messverfahren herrscht jedoch, so méchte man meinen, eine
gewisse Ratlosigkeit und Einseitigkeit, die sich darin zeigt, dass das Methodenarsenal anderer
Disziplinstrange (und hier vor allem fragmentarisch das methodische Instrumentarium der der
in der Psychologie bewéhrten diagnostischen Testverfahren) und in diesem Zusammenhang
anderer Forschungslogiken, beliehen wird, auch wenn es dem definierten Verstandnis von
Kompetenz nur zu Teilen entspricht.

Ziel des Beitrags ist es deshalb, einerseits die historische Entwicklung des Kompetenzbegriffs
entlang der Disziplinen aufzuzeigen und in Beziehung zu den lerntheoretischen Ansatzen und
ihrem jeweiligen Verstandnis von Lernen und Kompetenzentwicklung sowie deren Uberprii-
fung durch Mess- bzw. Erhebungsverfahren zu setzen. Andererseits sollen die Herausforde-
rungen aufgezeigt werden, die sich fir eine disziplintbergreifende ,, Theorie-Methoden-Pas-
sungen‘ ergeben.

2 Kompetenz: Begriffsbestimmung entlang der Disziplinen

Die Popularitat des Kompetenzbegriffs reicht mehrere Jahrzehnte zurtick und findet ihren Ur-
sprung in unterschiedlichen Disziplinstrangen, wovon die m.E. Wichtigsten im Nachfol-
genden kurz dargestellt werden. In diesem Zusammenhang soll vor allem die lange Tradition
sowohl der kognitivistischen Theorieaspekte im Kompetenzdiskurs als auch der erziehungs-
wissenschaftlichen Elemente mit dem jeweils zugrunde liegendem Kompetenzverstandnis
dargestellt werden.

2.1 Der Kompetenzbegriff in der Psychologie

In der Psychologie findet sich mit der Kompetenzdefinition von WHITE (1959, 297) eine ers-
te Definition von Kompetenz als Fé&higkeit des Menschen, durch eigene Motivation effektiv
in Interaktion mit der Umwelt zu treten. WHITE fuhrte als eine entscheidende Grundlage fiir
die Motivationspsychologie den Begriff des Kompetenzstrebens als eine globale intrinsische
Motivation im Sinne eines evolutiondren Anpassungsvorteils ein, der es dem Menschen er-
laubt, immer effektiver mit sich selbst und seiner Umwelt umzugehen, d.h. nach immer an-
spruchsvolleren Herausforderungen zu streben. Auch der Aufruf MCCLELLANDs zur Ab-
kehr von der kognitivistischen Intelligenzdiagnostik hat zur Etablierung einer Kompetenz-
bewegung in der Psychologie beigetragen. Die Idee, die sich dahinter verbirgt ist die, dass In-
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telligenz, die mit den damals klassischen kognitiven Testverfahren diagnostiziert wird, wenig
uber das tatsachliche Handlungsvermdgen (die Eignung) einer Person in einer spezifischen
Situation aussagt. Sein einflussreicher Aufsatz ,,Testing for Competence rather than for
,Intelligence** hat sowohl die allgemeine Psychologie als auch die Arbeits- und Organisati-
onspsychologie beeinflusst (vgl. SARGES 2006, 133), wenngleich die Begriffsdefinition von
Kompetenz in der Psychologie nachwievor kognitivistisch geprégt ist und sie als erlernbare,
kontextspezifische Leistungsdisposition versteht, die sich jeweils funktional auf spezifische
Situationen, Anforderungen und Kontexte bezieht (vgl. KLIEME/ HARTIG 2007, 17). Auch
spatere Versuche z.B. durch WEINERT motivationale, volitionale sowie soziale Aspekte im
Kompetenzkonstrukt zu ergéanzen, blieben hinsichtlich der genauen Verschrankung dieser
undeutlich: Kompetenzen umfassen nach WEINERT die verfligbaren oder erlernbaren kog-
nitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten einer Person, die verbunden sind mit motivationalen, vo-
litionalen sowie sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, Problemlésungen in Handlungs-
situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen (vgl. WEINERT 2001, 27f).

2.2 Der Kompetenzbegriff in den Sprachwissenschaften

In den Sprachwissenschaften lasst sich Ende der 1960er Jahre ein weiterer Bezugspunkt im
Kompetenzdiskurs aufzeigen. Die Theorie der Sprachkompetenz des Linguisten Noam
CHOMSKY steht ebenfalls in der Tradition des Kognitivismus und beschreibt sprachliche
Kompetenz als die F&higkeit eines Menschen, Sprachelemente unter Verwendung von
Grundbausteinen und Regelsystemen kreativ immer wieder neu zu kombinieren und so bspw.
potentiell unendlich viele noch nie da gewesene Sétze zu formulieren. Auf ihn geht u.a. die
z.T. bis heute vorgenommene Unterscheidung von Kompetenz und Performanz zuriick. Kom-
petenz versteht sich in diesem Sinne als das bewusste und zum Teil unbewusste Vermogen
eines Sprechers, Sprache anzuwenden (Kompetenz ist demnach die grundlegende Sprachfé-
higkeit bzw. Sprachkenntnis), wéahrend Performanz den situativen Gebrauch dieser Fahigkeit,
also die eigentliche Sprachanwendung oder Handlungsleistung darstellt (vgl. CHOMSKY
1969, S. 14). Nach dieser Auffassung ist Kompetenz die allen Menschen gleiche kognitive
Basis der Sprachféhigkeit, die individuelle Ausrichtung zeigt sich nach CHOMSKY in der
jeweiligen Umsetzung (Performanz), die zwar von personalen und situationsspezifischen
Faktoren beeinflusst werden kann, messtheoretisch jedoch nicht weiter Berticksichtigung fin-
det.

Im eher kognitionsbezogenen Definitionsansatz steht Kompetenz als individuelle kontextspe-
zifische kognitive (Leistungs-)Disposition im Vordergrund, wéhrend motivationale, volitio-
nale und soziale Aspekte ausgeklammert werden und damit nicht als konstituierende Ele-
mente der Kompetenz, sondern als Determinanten bzw. Einflussfaktoren betrachtet werden
(vgl. ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA/ SEIDEL 2011, 221).

2.3 Der Kompetenzbegriff in den Erziehungswissenschaften

ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA und SEIDEL benennen neben dem kognitionsbezogenen
Kompetenzansatz den handlungsbezogenen, der Kompetenz als Kombination von Wissen,
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Fahigkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen im Zusammenhang mit einem konkreten Hand-
lungskontext beschreibt (vgl. ebd., 221). Diese Einordnung entspricht einem konstruktivisti-
schen Verstandnis, da es auf die von Individuen in spezifischen Situationen unter Einbezie-
hung personlicher Erfahrungen eigenstiandig hervorgebrachten Handlungen verweist. Dieses
handlungsbezogene Kompetenzverstandnis lasst sich einerseits in der Psychologie verorten
(siehe hierzu Kritik MCCLELLANDs am kognitivistischen Intelligenzkonzept), findet ande-
rerseits ihren Ursprung in den Erziehungswissenschaften mit einer in den Anfangen der
1970er Jahren sehr breit angelegten Kompetenzdefinition von ROTH. Diese umfasst drei
Kompetenzfacetten: 1. Selbstkompetenz im Sinne selbstverantwortlichen Handelns, 2. Sach-
kompetenz, die es ermdoglicht, spezifische Aufgaben/ Bereiche urteils- und handlungsfahig
erflllen/ besetzen zu kdnnen sowie 3. Sozialkompetenz als Fahigkeit, fur sozial, gesellschaft-
lich und politisch relevante Bereiche urteils- und handlungsfahig/ zustandig sein zu kdnnen
(ROTH 1971, 180). Kompetenz ist nach seinem Verstandnis Handlungs- und Urteilsfahigkeit
im Sinne von Mundigkeit. Diese Kompetenzkonzeption ist fur die gesamte Kompetenzdis-
kussion sehr einflussreich geworden. Die Trias von Selbst-, Sach-, und Sozialkompetenz
wurde sowohl in den Erziehungswissenschaften, vor allem in der Berufspadagogik aufge-
griffen (vgl. ARENDS 2006, 82), war aber auch fir die Erweiterung des Kompetenzver-
stdndnisses in der Psychologie, wie sie bei WEINERT zu finden ist, verantwortlich und findet
sich nicht zuletzt in den Diskussionen um Schlisselqualifikationen und Schlisselkompeten-
zen wieder. (vgl. vgl. KLIEME/ HARTIG 2007, 20). Die Untersuchung von STAUDT und
KRIEGESMANN beschreibt Kompetenz zur Handlung als Kombination aus individueller
Handlungskompetenz (die sich in Handlungsfahigkeit und Handlungsbereitschaft aufgliedert)
und Zustandigkeit. Die individuelle Handlungskompetenz setzt sich somit aus kognitiven
(Kénnen) und motivationalen (Wollen) Aspekten zusammen, der Aspekt der Zustandigkeit —
hierunter fallen u.a. die organisatorische Einbindung sowie technische Rahmenbedingungen—
werden als Durfen bezeichnet (vgl. STAUDT/ KRIEGESMANN 2003, 36f). Das vorgestellte
Kompetenzverstandnis ist damit sehr praxisorientiert und fokussiert vor allem berufsspezifi-
sche Arbeitsplatzanforderungen.

2.4 Zwischenfazit

Die Begriffsbestimmung entlang der Disziplinen hat gezeigt, dass sich ein kognitionsbezoge-
nes Kompetenzverstandnis in der Psychologie und in den Sprachwissenschaften entwickelt
hat, welches sich vom eher handlungsbezogenem, konstruktivistischen Kompetenzverstand-
nis der Erziehungswissenschaften abgrenzen lasst. Dennoch fand Uber die Jahrzehnte im in-
terdisziplindren Kompetenzdiskurs eine Art Annédherungen, Angleichung, bzw. eine Ver-
zahnung der Sichtweisen statt, die zu einer Ausweitung des kognitionsbezognen Begriffs ge-
fihrt haben und einen sehr breit angelegten, mehrdimensionalen Kompetenzbegriff im Sinne
von ROTH zugrunde legen.

Als aktuelles Beispiel (und an der Definition von WEINERT ankniipfend) fiir die Offnung
des kognitionspsychologischen Kompetenzverstandnis findet sich beispielsweise auf bil-
dungspolitischer Ebene im 1997 initiilerten OECD-Projekt Defining and Selecting Key
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Competencies (DeSeCo), indem Kompetenz wie folgt definiert wird: ,,Eine Kompetenz ist die
Fahigkeit zur erfolgreichen Bewaltigung komplexer Anforderungen in spezifischen Situatio-
nen. Kompetentes Handeln schliel3t den Einsatz von Wissen, von kognitiven und praktischen
Fahigkeiten genauso ein wie soziale und Verhaltenskomponenten (Haltungen, Gefiihle, Werte
und Motivationen). Eine Kompetenz ist also zum Beispiel nicht reduzierbar auf ihre kognitive
Dimension, sie beinhaltet mehr als das.” (OECD 2003).

Kompetenz wird damit im aktuellen disziplinibergreifenden Diskurs zu einem komplexen,
mehrdimensionalen theoretischen Konstrukt als Grundlage fiir erfolgreiches Handeln. In die-
sem Konstrukt werden sowohl das Handlungsziel, als auch die Verfligbarkeit und der Ge-
brauch von Methoden und Verfahren sowie vorherrschende personale kognitive und nicht-
kognitive Dispositionen einer Person, um das Handlungsziel zu erreichen, integriert. Jede
einzelne Dimension ist wiederum von Rahmenbedingungen und Umwelteinfliissen sowie
Wechselwirkungen untereinander gekennzeichnet (BIRKELBACH 2005, 9). Die daraus re-
sultierende Folge ist, dass sich das Konstrukt Kompetenz nicht nur mit einem MaR messen
lasst, sondern mehrstufige Messverfahren verlangt, wobei nach wie vor umstritten ist, wie die
Operationalisierung eines solchen komplexen und aus unterschiedlichen (disziplinbedingten)
Theoriefragmenten bestehenden Konstrukts gewéhrleistet werden kann und welche Methoden
und Instrumente der Messung geeignet sind (vgl. z.B. HARTIG 2008). Dabei spielen nicht
nur die einzelnen Kompetenzfacetten mit ihren jeweiligen Einflussfaktoren eine Rolle, son-
dern das Verhéltnis und die Wechselwirkung der einzelnen Elemente zu- bzw. miteinander.
Sinnvolle und gultige Messverfahren kdnnen demnach nur einzelne Kompetenzfacetten aus
dem Kompetenzkonstrukt aufgreifen. Der Begriff der Kompetenzmessung ist im Zusammen-
hang mit der Vorstellung eines sehr breit angelegten, mehrdimensionalen theoretischen Kon-
strukts irrefiihrend und greift nicht das, was er verspricht, was u.a. BIRKELBACH zu der
Uberlegung treibt, ganz auf die Bezeichnung Kompetenzmessung zu verzichten und die zu
messenden Elemente an sich genauer zu definieren und zu benennen (vgl. ebd., 9).

3 Kompetenzverstandnisse und Kompetenzerhebung im Sinne klassischer
Lerntheorien

Dass eine theoretische Begriffsbestimmung als Grundlage der Theoriebildung entlang der
Disziplinen im Kompetenzdiskurs nicht losgeldst von den klassischen Lerntheorien erfolgen
kann, hat sich bereits im zweiten Kapitel gezeigt. Die Einbeziehung der Lerntheorien ermdg-
licht die unterschiedlichen Sichtweisen der Disziplinen im Bezug auf Lern- und Kompetenz-
entwicklungsprozesse besser voneinander abzugrenzen und die Ableitung der an diesen
Sichtweisen anknlpfenden Mess- bzw. Erhebungsverfahren einerseits fur die jeweiligen Dis-
ziplinen zu begriinden und andererseits in ihren Unterscheidungen zueinander darzustellen.
Die Unterscheidung entlang der klassischen Lerntheorien Kognitivismus und Konstruktivis-
mus flhrt zu zwei sehr unterschiedlichen Verstandnisweisen von Kompetenz, mit unter-
schiedlichen Ansétzen der Kompetenzmessung, bzw. -erhebung. Gerade in Anbetracht eines
sich im wissenschaftlichen Kompetenzdiskurs durchsetzenden, sehr breit angelegten, mehr-
dimensionalen Kompetenzkonstruktes, scheint es angemessen, die Lerntheorien hinsichtlich
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ihres Erklarungspotentials in Bezug auf das zugrundeliegende Lern- und Kompetenzver-
stdndnis sowie des zur Verfligung stehenden Methodenarsenals zu untersuchen und sich im
Abgleich mit der erarbeiteten Kompetenzdefinition ergebene Differenzen und Herausforde-
rungen herauszuarbeiten.

3.1 Kaognitivismus

Im kognitivistischen Verstandnis wird menschliches Denken als ein Prozess der Informati-
ons- und Transformationsverarbeitung gesehen und Kompetenzentwicklung kann in diesem
Sinne dahingehend verstanden werden, ,.richtige” Methoden und Verfahren zur Problemlo-
sung anzuwenden, die sich in einem oder mehreren ,,richtigen* Ergebnissen widerspiegeln.
Lernen erfolgt hierbei durch Einsicht, durch die Bewertung von Versuch und Irrtum in einem
aktiven Prozess des Wahrnehmens, Erfahrens und Erlebens, indem neues Wissen wird auf der
Basis bereits bestehender Wissensstrukturen gebildet wird. Da es aus wissenschaftlicher Sicht
bis heute unmdglich ist, den Informationsfluss im Gehirn eines Menschen detailliert zu analy-
sieren und nachzuvollziehen, sind Kognitivisten darauf angewiesen, ihre Schlisse aus indi-
rekter Evidenz zu ziehen und diese retrospektiv zu ermitteln. Im Sinne des Kompetenzdiskur-
ses fokussiert dieses VVorgehen demnach Performanz, d.h. in der Vergangenheit oder in einer
spezifischen Testsituation (laborahnlichen Situationen) gezeigtes Verhalten. Ein wichtiges
Medium sind dabei Computerprogramme, die an fiktiven, durchschnittlichen menschlichem
Leistungsvermdgen ausgerichtet versuchen, (Zeit-) Differenzen bei der Lésung unterschied-
lich schwieriger Aufgaben als MessgroBe fiur kompetentes Verhalten einzusetzen
(BAUMGARTNER/ PAYR 1997, 91). Das Methodenspektrum stiitzt sich auf Verfahren und
Instrumente der psychologischen (Leistungs- oder Eignungs-) Diagnostik und reicht von
Konzentrations-, Reaktions- und Intelligenztests tber (fachspezifische) Leistungstests und
Personlichkeitsinventare. Kognitive Ansatze zielen somit auf ein ,richtiges* Handlungser-
gebnis ab und sind in der Lage leistungsspezifische und personlichkeitsrelevante Merkmale
von Personen abzubilden.

Am Beispiel der Eignungsdiagnostik lasst sich das Schlieen auf Kompetenzen auf zwei un-
terschiedliche Erhebungslogiken zuriickfihren:

e Analogie: im Vorfeld werden bestimmte Persénlichkeitseigenschaften und -merkmale
flr spezifische Anforderungssituationen definiert, die mit klassischen Testverfahren
(z.B. Personlichkeits- oder Reaktionstest) tberprift werden.

e Induktion: das tatigkeitsrelevante Verhalten eines Bewerbers in einer (konstruierten)
Testsituation (z.B. Arbeitsprobe, Aufgabeninventare) gibt Aufschluss auf das Verhal-
ten, das der Bewerber am spéateren Arbeitsplatz haben wird (RASTETTER 2006,
167).
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Im Vordergrund der messmethodischen Ableitung eines kognitiven Kompetenzverstandnisses
stehen objektivierende quantitative Verfahren', die der Analogie-Erhebungslogik folgen und
sich insgesamt durch gute Werte in den Gutekriterien Reliabilitdt und Objektivitat auszeich-
nen, daftr jedoch nur einen kleinen spezifischen Bereich aus dem Kompetenzkonstrukt ab-
bilden kdnnen (eingeschrankte Validitat), was die Aussagekraft fur den breit angelegten
Kompetenzbegriff im oben hergeleiteten Sinn in Frage stellt. Es geht darum, eine wissen-
schaftliche Erklarung fir Kompetenz zu finden, die es erlaubt, kausale oder statistische Aus-
sagen fur ein zukinftiges kompetentes Verhalten abzuleiten. Die abgeleiteten Testverfahren
fragen nach den kognitiven Grundlagen kompetenten Verhaltens und legen die Annahme zu-
grunde, je bessere Ergebnisse der Getestete in den Testsituationen (z.B. tiber Fragestellungen,
die nach den Prinzipien richtig oder falsch ausgewertet werden) erzielt, desto kompetenter
kann er sich in spateren Problemsituationen bewéhren.

Den gesamten Prozess der Problemgenerierung, der sich in Erkennen, Bewerten und (mdgli-
ches) Handeln unterteilt, klammern die Methoden jedoch weitestgehend aus. Dabei war diese
Unterteilung der urspringliche Ausgangspunkt der Kompetenzforschung, ndmlich dass Intel-
ligenz und andere Testeigenschaften wenig Bezug zum tatséchlichen Erfolg im Leben und der
Leistung am Arbeitsplatz haben (vgl. MCCLELLAND 1973, RASTSTETTER 2006, 167).
Da erscheint es umso erstaunlicher, dass gerade die Messverfahren, auf deren Kritik sich die
Kompetenzforschung stiitzt, eine Renaissance im Bereich der Kompetenzmessung erfahren.

Ein Kritikpunkt bildet die Auswahl der Messkriterien, die bei den vorgestellten Methoden/
Verfahren entweder nur einen (Kompetenz-)Ausschnitt zulassen oder von einem ahnlichen
Konstrukt (Intelligenz, Wissen, etc.) auf Kompetenz schlieRen. Die internationale PISA-Stu-
die ist ein Beispiel flr ein kognitivistisches theoretisches Kompetenzmodell, bei dem im Er-
hebungsprozess Kompetenz auf fachbezogene Kompetenz wie mathematische, naturwis-
senschaftliche und Lesekompetenzen beschréankt wurde (RAMM et.al. 2006, 29ff). Dariber
hinaus wurden sowohl bereichstibergreifende Kompetenzen (wie Problemlésekompetenz)
sowie facherlbergreifende Kompetenzen (z.B. Lernstrategien) erhoben, eine Einordnung in
das gesamte Kompetenzkonzept sowie eine Abgrenzung der einzelnen Kompetenzfacetten er-
folgte jedoch nicht (vgl. ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA/ SEIDEL 2011, 224).

Eine weiterer wesentlicher Kritikpunkt am Paradigma des Kognitivismus ist die relativ gerin-
ge Rolle des Koérpers und die starke Konzentration auf geistige Verarbeitungsprozesse, die es
erschweren, korperliche Fertigkeiten und Fé&higkeiten zu erklaren und in Testverfahren ein-
zubinden, d.h. zu simulieren (BAUMGARTNER/ PAYR 1997, 91f). Diese starke Kon-
zentration auf geistige Verarbeitungsprozesse findet sich im gangigen Methodenspektrum
wider, welches stark auf geistige Be- und Verarbeitungsprozesse fokussiert ist und es er-
scheint fraglich, inwieweit eine ausschliefliche Nutzung dieser Methoden flr die Messung
situationsabhangiger, berufsspezifischer, arbeitsplatzbezogener Kompetenzen im Sinne des
oben definierten Verstandnisses geeignet ist.

! Es finden sich durchaus auch qualitative Ansatze wie die der Verhaltensbeobachtung, der Verhaltensbe-

schreibung oder Ableitung von Kompetenzindikatoren, diese spielen jedoch in der kognitivistischen Kompe-
tenzdiagnostik eine kleinere Rolle (vgl. KANNING 2003).

© FROSCH (2012) www.bwpat.de bwp@ Nr. 22; 1SSN 1618-8543 7



3.2 Konstruktivismus

Der Konstruktivismus setzt am Prozess der Problemgenerierung an und l&sst die Annahme
zu, dass ein Problem erst einmal gesehen, d.h. konstruiert oder erfasst (Problemgenerierung)
werden muss. In seinem Verstandnis sind Individuen nach dem Prinzip der
Selbstreferentialitat autopoitische Systeme, die zwar im Austausch mit der Umwelt stehen,
aber ihre eigenen Informationen erzeugen, die sie eigenstandig im Rahmen ihrer kognitiven
Madglichkeiten zu einer individuellen und subjektiven Weltsicht verarbeiten. Der Konstrukti-
vismus bestreitet nicht die Existenz einer Wirklichkeit an sich, er besagt jedoch, dass Indivi-
duen keinen unabhangigen Zugang zu dieser haben und jegliche Aussagen zu dieser aus indi-
viduellen Erlebnissen, Beobachtungen und Beschreibungen resultieren und keinen ontologi-
schen (Gultigkeits-)Charakter besitzen (vgl. FRIED 2003, 33). Kompetenzentwicklung kann
nach diesem Verstandnis als ein aktiver Konstruktionsprozess verstanden werden, bei dem
aktuelles Wissen mit friherem Erfahrungswissen in Bezug gesetzt und auf reale Situationen
angewendet wird. Diese realen (Problem-)Situationen zeichnen sich in der Regel durch Ein-
zigartigkeit und Unvorhersehbarkeit aus, sie bieten sich nicht von selbst, sondern miissen erst
in verwirrenden, unsicheren und chaotischen Umstanden "konstruiert” werden
(BAUMGARTNER/ PAYR 1997, 93). In diesem Verstandnis ist Wissen an ein einzelnes In-
dividuum gebunden und reflektiert seine selbst erlebte Wirklichkeit. Lernen und Kompe-
tenzentwicklung wird zu einem aktiven, situativen und sozialen Prozess des Ordnens von Er-
fahrungen, in den, bzw. aus dem Wissen selbstorganisiert und situationsspezifisch erzeugt
wird. Diese Uberlegungen sind der Ursprung einer pragmatischen Wende in der Erkenntnis-
theorie, die der positivistischen Annahme entgegen spricht, dass Individuen objektiv richtiges
Wissen Uber die Wirklichkeit generieren kénnen (vgl. FRIED 2001, 31).

In diesem Zusammenhang zeichnet sich die Leistung eines Individuums gerade durch die Im-
plementierung einer gewissen Sichtweise aus, die es ermdglicht, eine spezifische Situation
nach verschiedenen Kriterien zu analysieren und in Beziehung zu bisherigen Erfahrungen zu
setzen (vgl. BAUMGARTNER/ PAYR 1997, 93). Eine einfache Ubertragung von Wissen
von einer auf eine andere Person ist nicht, bzw. nur begrenzt maéglich, da es sich bei den kon-
struierten Wissensbestdnden um "Geflechte” aus individuellen Erfahrungen sowie kognitiven
Strukturen handelt, die in Wechselbeziehung/ Abhé&ngigkeit zu den jeweilig vorherrschenden
Rahmenbedingungen der Umwelt betrachtet werden mussen. Kompetenzentwicklung l&sst
sich nach diesem Verstandnis als ein Lernprozess beschreiben, der durch sechs zentrale
Merkmale gekennzeichnet ist (nach MANDL et.al. 2004, 9f) als: aktiver, konstruktiver, emo-
tionaler, selbst gesteuerter, sozialer und situativer Prozess, welche wiederum einer Ableitung
aus dem konstruktivistischen Kompetenzverstandnisses entsprechen.

Die Erhebungsinstrumente (Messverfahren ist in diesem Kontext der falsche Begriff, da er
impliziert, dass sich Kompetenzen objektiv messen lassen, was der konstruktivistischen Lo-
gik von Kompetenz widerspricht), die aus den beschriebenen Vorstellungen zu Lern- und
Kompetenzentwicklungsprozessen resultieren und einem konstruktivistischen Kompetenzver-
stdndnis gerecht werden, finden sich im Bereich der qualitativen Erhebungsmethoden, genau-
er im Bereich der subjektiven Einschatzungs- und Bewertungsverfahren, wobei das Hauptau-
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genmerk auf das Verstehen (im Sinne von Interpretation und Deutung) von individuell unter-
schiedlichen Kompetenzauspragungen gerichtet ist. In diesem Zusammenhang sind vor allem
die biographieorientierten Verfahren wie beispielsweise biographische Interviews, Kompe-
tenzbilanzen oder Portfolio-Techniken zu nennen, die die spezifischen Kompetenzen einer
Person in ihrer jeweiligen Lebenssituation versuchen herauszuarbeiten.

Die Verfahren sind dadurch gekennzeichnet, dass sie die Erhebung eines gréReren, umfas-
senderen Kompetenzbereichs (hohe Validitat) ermdglichen, jedoch nachteilige Werte hin-
sichtlich der Gutekriterien Objektivitat und Reliabilitat erzielen. Dennoch setzen sie bewusst
andere Schwerpunkte bei der Erhebung von Kompetenzen, indem sie subjektive Einschéat-
zungen und Deutungen untersuchen, um die jeweilige (konstruierte) Sicht einer Person auf
ihre Realitét zu verstehen. Die dahinter stehende Erhebungslogik ist die der Hermeneutik, die
auf eine Interpretation und Deutung von AuRerungen einer Person zur Rekonstruktion von
Erklarungen flr ein zielgeleitetes Handeln abzielt.

Auch wenn es die Verfahren prinzipiell eher ermoglichen ein breites Spektrum an Kompe-
tenzfacetten mit nur einem Verfahren zu erheben, eigen sie sich nur bedingt fur eine verglei-
chende Kompetenzbeurteilung, da die analysierten Kompetenzauspragungen sehr stark von
der jeweiligen Erhebungssituation abhéngig sind. So ist es beispielsweise an Hand eines bio-
graphischen Interviews moglich, verschiedene Kompetenzfacetten wie Fach-, Methoden- und
Sozialkompetenz in ihrem jeweiligen Handlungskontext und in Wechselwirkung zueinander
zu analysieren, dennoch kénnen nur die Aspekte einer Person als Kompetenz herausgestellt
werden, die auch durch die interviewte Person angesprochen wurden.

4 Fazit

Im wissenschaftlichen disziplintbergreifenden Kompetenzdiskurs hat sich ein theoretisches
Kompetenzverstandnis im Sinne eines mehrdimensionalen Handlungskompetenz-Konstruktes
(siehe WEINERT 2001, OECD 2003) durchgesetzt, welches in der Tradition eines konstruk-
tivistischen Kompetenzverstandnisses verortet werden kann. Auch aktuellen Studien ist der
Verweis auf das theoretische Rahmenmodell der Handlungskompetenz zu entnehmen (vgl.
BLOMEKE/ KAISER/ LEHMANN 2010). Ein solches theoretisches Modell ist durch sehr
viele verschiedene Dimensionen sowie beeinflussende Elemente und Rahmenbedingungen
gekennzeichnet, die in Wechselwirkung zueinander stehen. Mess- bzw. erhebungsmethodisch
lasst sich dieses theoretische Rahmenmodell nicht in einzelne Verfahren und Instrumente
uberfuhren, sondern bedarf einer Auswahl, bzw. Eingrenzung bestimmter Dimensionen (z.B.
eine Reduktion auf einzelne Aspekte der Fachkompetenz fiir ein spezifisches Berufsfeld), die
streng genommen dem beanspruchten Kompetenzverstdndnis widersprechen. Damit bleibt die
Erarbeitung eines Kompetenzmodells, welches Aussagen lber die Struktur von Kompetenz
erlaubt, also das Verhéltnis zwischen kognitiven, multivationalen sowie volitionalen Ele-
menten herausstellt, die entscheidende Herausforderung im aktuellen Kompetenzdiskurs.
Hier bieten die konstruktivistischen Erhebungsverfahren zwar potentiell die Moglichkeit, die
Wechselbeziehungen zwischen den einzelnen Elementen am ehesten nachzuzeichnen und zu
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analysieren, durch die Beschrankung auf den jeweiligen Einzelfall jedoch sind die Verfahren
nur im geringen Umfang fir eine vergleichende Kompetenzbeurteilung nutzbar.

Die Verwendung derzeitiger Erhebungsverfahren zur Kompetenzmessung basiert hingegen
vor allem auf kognitionstheoretischen Zugéngen, die im Bereich der Kompetenzdiagnostik in
erster Linie durch quantitative standardisierte Messinstrumente abgedeckt werden. Die z.T.
durch eine lange Forschungstradition gepragten Messverfahren zeichnen sich zwar durch eine
positive Bewertung der Gitekriterien Reliabilitat und Objektivitat aus, kénnen jedoch nur ei-
nen kleinen spezifischen Kompetenzbereich des mehrdimensionalen Kompetenzkonstruktes
abdecken, wobei die Abbildung von Wechselbeziehungen zwischen den einzelnen Elementen
(beispielsweise das Verhaltnis von kognitiven und motivationalen Aspekten) eine besondere
kaum zu lésende Herausforderung darstellt. Die starke Beschrdnkung auf geistige Be- und
Verarbeitungsprozesse stellt dartiber hinaus in Frage, inwieweit eine Messung situationsab-
hé&ngiger, berufsspezifischer und arbeitsplatzbezogener Kompetenzen im Sinne des mehrdi-
mensionalen Kompetenzkonstruktes tiberhaupt erfolgen kann.
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Landauf, landab wird die Notwendigkeit hervorgehoben, in allen Bereichen der Bildung Forderung
mit hochster Prioritit zu behandeln. Fiir ein solches Ansinnen sprechen sowohl Uberlegungen aus der
Frihpéadagogik, aber auch Notwendigkeiten der Berufspddagogik, wo beispielsweise der Frage
nachgegangen werden muss, wie die fehlenden Fachkréfte gewonnen werden sollen.

Dieser Notwendigkeit zur Forderung steht die wissenschaftliche Fundierung der VVoraussetzungen von
Forderung diametral gegenuiber, zumal in der Praxis bedauert wird, dazu keine adaquate Ausbildung
erhalten zu haben. Welche Basisvoraussetzungen missen erfiillt sein, damit eine Férderung lege artis
durchgefuhrt werden kann? Wie muss Padagogische Diagnostik konzipiert werden, damit notwendige
Bedingungen fir die Praxis bereitgestellt werden kénnen?

Orientiert an diesen Hauptfragen wird in diesem Beitrag diskutiert, welche Gesichtspunkte fiir die
Weiterentwicklung der Padagogischen Diagnostik einerseits und Férderung andererseits unverzichtbar
ist.

Educational diagnostics and advancement: from identification to action

All over the country the need is apparent in all areas of education that intervention has top priority.
Hints for such a request can be found both in the area of early education, and also in vocational
education, for example, where the gquestion must be answered as to how the problem of the lack of
skilled workers can be solved.

The need to advance students is contrasted with the scientific foundation of the preconditions of
advancement. In schools most teachers report that they did not learn a great deal about this area at
university. What basic requirements must be met before advancement can be achieved lege artis? How
can educational diagnostics be designed so that the necessary conditions for practice can be provided?

This paper discusses, in the context of these key issues, which aspects are essential for further
development in educational diagnostics, on the one hand, and advancement on the other.
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REINHOLD S. JAGER (zepf, Universitit Koblenz-Landau)

Padagogische Diagnostik und Forderung: Vom Erkennen zum
Handeln

1 Fo6rderung als Kennzeichen moderner Schulpolitik und Bildungsfor-
schung

Seit den ersten nationalen Veroffentlichungen der PISA-Studie ist die bildungspolitische For-
derung nach Foérderung in immer wiederkehrenden Ritualen und zugleich sehr gebetsmihlen-
artig forciert worden. Alle Bundeslander, vertreten durch ihre entsprechenden Bildungs- bzw.
Kultusministerien, geben als eine ihrer HauptstoRrichtungen Forderung auf den entsprechen-
den Homepages bekannt. Dabei wird mittlerweile Wert auf Fruhférderung genauso Wert
gelegt, wie auf die Reduktion der Anzahl von Schilerinnen und Schilern ohne einen Bil-
dungsabschluss, ebenso sind Initiativen zu erkennen, die Berufswahl friihzeitig anzugehen,
um damit in der Folge dieser Bemiihungen die Anzahl der Ausbildungsabbriiche zu reduzie-
ren (entsprechende Zahlen finden sich in Tabelle 2).

Diese Initiativen schlagen sich sowohl auf ministerieller Ebene, der Ebene der Forschung, der
Schulen als auch in Bemuhungen entsprechender Unternehmen in Darstellungen im Internet
nieder. Eine Suche im deutschen Sprachraum unter Verwendung der Suchmaschine google
ergab fur die Jahre 2002 bis 2011 einen stetigen Anstieg der Suchergebnissen auf der Basis
des Suchmusters Forderung & Schule (s. Abb. 1).
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Abb. 1: Suchergebnisse im Internet: Schule & Férderung
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Mit diesen Ergebnissen wird der allgemeinen Offentlichkeit gegeniiber bekundet, dass sich
die Forderung auf gutem Wege befande und dass sowohl von staatlicher Seite als auch in
Einzelinitiativen alles unternommen werde, bislang nachgewiesene Defizite in der Forderung
zu kompensieren und zum Wohle der Lerner zu handeln. Zugleich wird unterstellt, dass die
Forderung als Kennzeichen moderner Schulpolitik gelte.

Angesichts dieser Ausgangslage muss die Frage gestellt werden, ob die VVoraussetzungen fir
Forderungen gegeben sind, um diese innerhalb der Schule im Allgemeinen und der Berufs-
bildung im Besonderen nach den Regeln der Kunst umzusetzen.

2 Diagnostik und Férderung: zwei untrennbare Geschwister

Wer unter welchen Vorzeichen auch immer einen Arzt aufsuchen muss oder wegen eines
Defekts an seinem PKW in einer Autowerkstatt vorstellig wird, der erfahrt zundchst, dass
eine Menge an diagnostischen MaBnahmen in Gang gesetzt wird, um Hintergrinde fur die
Erkrankung in Erfahrung zu bringen oder herauszubekommen, weshalb der PKW nicht ange-
sprungen ist.

Was hier Kennzeichen moderner VVorgehensweisen ist, hat allerdings noch nicht bzw. noch
nicht in dem notwenigen Male Eingang in die Ausbildung von Lehrkréaften und in das tag-
tagliche Geschaft schiilerbezogener Férderung gefunden. Drei Indizien sprechen fur die feh-
lenden Voraussetzungen in der Lehrerausbildung bzw. eine diesbezuglich defizitare Praxis in
den Schulen:

e In der Befragung des Bildungsbarometers zu Forderung im Bildungssystem konnten
JAGER-FLOR/ JAGER (2008) auf eine vergleichsweise groBe Anzahl von Lehrkraften
(N = 754) zuriickgreifen und diese danach fragen, in welchem Ausmal sie fur bestimmte
Bereiche der Forderung seitens ihrer ausbildenden Hochschulen vorbereitet wurden. Zu
Einschéatzung wurde eine Likert-Skala verwendet ( 1 = sehr gut vorbereitet, ..., 4= nicht
vorbereitet). Die Ergebnisse der Einschatzungen finden sich in Tabelle 1 wieder:

Tabelle 1:  Ausbildung in Bereichen der Forderung wahrend der Lehrerausbildung

Bereich Mittelwer
Kommunikation, Sprache, Sprechen 2.5
Lern- und Arbeitsverhalten 2.5
Denken. Aufmerksamkeit. Konzentration | 2.6
Soziale Kompetenzen 2.6

Wahrnehmuna insbes. Sehen und Héren | 3
Lebensaestaltuna. Selbstverwirklichuna | 3.1
Motorik., Beweauna. Sport 3.2

Das erstaunliche Resultat ist, dass fir alle angegebenen Bereiche, die Einschatzung tber
einen Erwartungswert von 2,5 nicht hinausgeht. Dieses Ergebnis spricht fir eine eher
defizitare Ausbildung mit Blick auf Férderung.
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e Bei der gleichen Befragung wurden die gleichen Lehrkrafte nach ihrem Vertrautsein mit
diagnostischen Hilfsmitteln befragt (s. Tabelle 2): Resultat war auch hier ein eher defizi-
téres prozedurales Wissen.

Tabelle 2:  Vertraut mit diagnostischen Hilfsmitteln

vertraut Anaaben in %
sehr 14.4

etwas 39.3

wenia 30.3

uberhaupt 16

e In dhnlicher Weise konnten die Autoren auch bei der Zielgruppe Lehrkréfte Defizite hin-
sichtlich der Umsetzung von Férderung aufzeigen. JAGER (2010 a, b) konnte zugleich
aufzeigen, dass Forderung im Bereich der Schule eher dem so genannten Fordermodell
folgt, was einer zeitlich-raumlichen Prolongation des Regel-Unterrichts entspricht

Mit der Einfuhrung der Bachelor-Masterausbildung im Lehramtsstudiums an Deutschlands
Hochschulen wurde die Ausbildung durch die Orientierung an Lehrerstandards grundlegend
auf eine neue Basis gestellt (vgl. TERHARD 2002, 2005). In den elf curricularen Schwer-
punkten der Bildungswissenschaften spielen dabei Diagnostik und Forderung einen Rolle
(vgl. KULTUSMINISTERKONFERENZ 2004, 4; s. Tabelle 3).

Damit sind Voraussetzungen gegeben, welche eine bessere Zukunft in der Schulrealitét
sowohl von Diagnostik als auch Forderung erwarten lassen. Gleichwohl: Das Angehen der
Thematik ist noch lange kein Garant flr eine Umsetzung von Diagnostik und Forderung lege
artis in Schule und Berufsausbildung.

Allein schon aus logischen Griinden davon ausgegangen werden, dass Diagnostik und die
daraus abgeleiteten Schliisse unabdingbare Voraussetzungen fir die Ableitung von Forder-
mafinahmen darstellt. Die Begriindung ist einerseits aus einer normativ betriebenen Diagnos-
tik zu ziehen (JAGER 1988), andererseits aus dem Begriindungskontext der folgenden Frage
»Welche Bedingungen fiihren bei einem Individuum zum dem Schluss Férderbedarf?*.

Insoweit sind Diagnostik und Forderung als zwei ,untrennbare Geschwister ,,anzusehen.
Zudem Gilt: ,Eine Forderung ohne vorherige Diagnostik muss als unbegriindet bezeichnet
werden. Und weiterhin gilt: ,,Als Konsequenz eines solchen VVorgehens muss fehlende Trans-
parenz und Kontrolle antizipiert werden. Um Unkontrolliertheit und Intransparenz zu ver-
meiden, muss nicht nur die Frage beantwortet werden, welche unabdingbaren Voraussetzun-
gen zum Erzielen von Transparenz und Kontrolle zu realisieren sind, sondern auch wie die
hierin angesiedelte Diagnostik - die Forderdiagnostik - zu gestalten ist, damit aus ihr Diagno-
sen und Entscheidungen resultieren, denen eine Forderung folgen kann bzw. muss.* (JAGER,
2012).
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Tabelle 3:  Curriculare Schwerpunkte in den Bildungswissenschaften

- Bildung und Erziehung: Begriindung und Reflexion von Bildung und Erziehung in institutionellen
Prozessen

- Beruf und Rolle des Lehrers: Lehrerprofessionalisierung; Berufsfeld als Lernaufgabe; Umgang mit
berufsbezogenen Konflikt- und Entscheidungssituationen

- Didaktik und Methodik: Gestaltung von Unterricht und Lernumgebungen

- Lernen, Entwicklung und Sozialisation: Lernprozesse von Kindern und Jugendlichen innerhalb und
aulerhalb von Schule

- Leistungs- und Lernmotivation: Motivationale Grundlagen der Leistungs- und Kompetenzentwicklung

- Differenzierung, Integration und Férderung: Heterogenitat und Vielfalt als Bedingungen von Schule
und Unterricht

- Diagnostik, Beurteilung und Beratung: Diagnose und Férderung individueller Lernprozesse;
Leistungsmessungen und Leistungsbeurteilungen

- Kommunikation: Kommunikation, Interaktion und Konfliktbewaltigung als grundlegende Elemente der
Lehr- und Erziehungstétigkeit

- Medienbildung: Umgang mit Medien unter konzeptionellen, didaktischen und praktischen Aspekten

- Schulentwicklung: Struktur und Geschichte des Bildungssystems; Strukturen und Entwicklung des
Bildungssystems und Entwicklung der einzelnen Schule

- Bildungsforschung: Ziele und Methoden der Bildungsforschung; Interpretation und Anwendung ihrer
Ergebnisse

2.1 Voraussetzungen der Forderung: Diagnostik

Ublicherweise wird diejenige Art von Diagnostik, bei der das Diagnostizieren und Férdern
parallel betrachtet wird, als Forderdiagnostik bezeichnet. Sie ist zugleich Gegenstand der
ubergeordneten P&dagogischen Diagnostik. Diese wird von INGENKAMP/ LISSMANN
(2008, 13) wie folg definiert: ,,Padagogische Diagnostik umfasst alle diagnostischen Tétig-
keiten, durch die bei einzelnen Lernenden und den in einer Gruppe Lernenden Voraussetzun-
gen und Bedingungen planmé&Riger Lehr- und Lernprozesse ermittelt, Lernprozesse analysiert
und Lernergebnisse festgestellt werden, um individuelles Lernen zu optimieren. Zur P&dago-
gischen Diagnostik gehoren ferner die diagnostischen Tatigkeiten, die die Zuweisung zu
Lerngruppen oder zu individuellen Forderungsprogrammen ermdglichen sowie die mehr
gesellschaftlich verankerten Aufgaben der Steuerung des Bildungsnachwuchses oder der
Erteilung von Qualifikationen zum Ziel haben“. JAGER/ FREY/ JAGER-FLOR/
LISSMANN/ RIEBEL (2010, 49 ) ergéanzen: ,,Zielgruppen der Padagogischen Diagnostik
sind hierbei Lerner und Lehrkrafte gleich welcher Provenienz, die Institutionen, in welchen
gelernt wird und flir welche Lernprozesse initiiert und aufrecht erhalten werden, sowie Staat
und Gesellschaft. Im optimalen Fall erhalten die Lerner und die vorgenannten weiteren Per-
sonen und Institutionen eine Rickmeldung uber die mithilfe Pddagogischer Diagnostik fest-
gestellten Ergebnisse sowie die daraus ableitbaren Konsequenzen fiir individuelle und insti-
tutionelle Veranderungen und Verbesserungen.*

Die angesprochenen Konsequenzen sind zum Teil Bestand der Férderdiagnostik. Allerdings:
Der Begriff Forderdiagnostik ist irreflihrend, denn genau genommen handelt es sich hierbei
um die (diagnostische) Zielsetzung, aus gewonnenen und diagnostisch relevanten Daten Ent-
scheidungen (ber das Ob und/oder Wie einer Forderung abzuleiten. Erst unter dieser
Begriffsinterpretation ist der Begriff Forderdiagnostik zielfihrend.
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Das bereits angesprochen Ob und Wie einer Forderung ist nicht ohne weitere methodische
Reflexion umsetzbar. Hierflr ist zundchst eine Auseinandersetzung mit Fehlern diagnosti-
scher Entscheidungen notwendig.

Der Begriff Entscheidung lasst erahnen, dass aus allen getroffenen Entscheidungen auch
Fehler resultieren kdnnen. Die Fehler sind — im dichotomen Fall - ein Resultat der Tatsache,
dass eine Diagnose richtig oder falsch und dass die resultierende Bestatigung der Diagnose
ebenso richtig oder falsch sein kann. Die nachfolgende Tabelle 4 spezifiziert diese Diagnos-
tik-/Bestatigungssituation auf der Basis der resultierenden Fehler: Der Diagnose — ausge-
drickt als die Befundlage, die flr eine Forderung (Forderung +) bzw. gegen eine Forderung
(Forderung -) spricht -, steht hierbei die Bestatigung der Diagnose (FOrderung war angezeigt:
Forderung +, bzw. Forderung war nicht angezeigt: Forderung -) gegeniiber:

Tabelle 4:  Entscheidungsfehler
pBestatigung der Diagnose
Diagnose Forderung + | Forderung -
Forderung + | richtig falsch positiv
positiv
Forderung - | falsch richtig
negativ negativ

Die resultierenden Fehlentscheidungen sind in Tabelle 4 grau unterlegt. VVon beiden Fehlent-
scheidungen muss wohl innerhalb der Forderdiagnostik die Entscheidung falsch negativ eher
vermieden werden, denn bei falscher Befundlage und spaterer Bestatigung der vorherigen
Notwendigkeit einer Forderung sind vermutlich die resultierenden individuellen (fir die Per-
son) und institutionellen Kosten (flr die Gesellschaft und die Volkswirtschaft) ungleich gro-
Rer als wenn eine Person falschlicherweise eine Férderung erhélt, von der sie voraussichtlich
nur profitieren kann oder durch die sie zumindest keinen Schaden erleidet.

Unter betriebswirtschaftlichem Blickwinkel sind hierbei die Kosten pro Lernendem anzuset-
zen, die beispielsweise durch eine nicht erfolgte Forderung anfallen. Theoretisch kann man
hierbei Durchschnittskosten pro Schiiler ansetzen, welche in 6ffentlichen Schulen pro Jahr
anfallen (vgl. KLEMM 2009). Je nach Schulart existieren hierbei reale Kosten in der Gro-
Renordnung zwischen € 4100 (Grundschule) und € 5.800 (Hauptschule bzw. intergierte
Gesamtschule) pro Schiiler. Sie sind anzusetzen, wenn ein Schiler auf der Basis fehlender
Forderung nicht versetzt wird.

Angesichts der Situation in der dualen Ausbildung von Auszubildenden sind die Kosten dort
entsprechend hoher zu kalkulieren. Dass auch bei der Gruppe der Auszubildenden ein ent-
sprechender Handlungsbedarf existiert, geht aus Tabelle 5 hervor (AUTORENGRUPPE
BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2010, Tab. E4-7web):
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Tabelle 5:  Quote vorzeitig geléster Vertrage 1996 bis 2008 nach Geschlecht (in %0)

Vertragslosungsquote

Jahr | Insgesamt | Frauen | Manner
in %
1996 224 22,6 22,3
1997| 21,3 21,7 21,0
1998 | 22,0 22,5 21,7
1999 22,7 23,0 22,6
2000| 251 25,7 24,7
2001 25,5 26,1 25,1
2002| 26,6 27,5 26,0
2003| 23,6 24,9 22,8
2004| 221 23,3 21,3
2005| 21,2 22,2 20,4
2006| 20,5 21,9 19,6
2007
2008| 22,9 23,9 22,2

Diese Fakten belegen lediglich, dass Forderung eine nationale Notwendigkeit darstellen.
Grundsatzlich ist daraus auch zu schliel3en, dass bei fehlender Férderung auch ein volkswirt-
schaftlicher Schaden in zigfacher Milliardenhéhe resultiert (vgl. WORMANN/ PIOPIUNIK
2009).

Diese allgemeine Aussage gilt es auf individueller Ebene zu manifestieren. Das ist Aufgabe
der Schulpraxis. Hierbei muss die Frage beantwortet werden, bei welchem Lernenden eine
Forderung notwendig und welche Forderung bei der je individuellen Konstellation von Kom-
petenzen angezeigt ist.

Beide Teilfragen konnen nicht unabhangig voneinander beantwortet werden. Aus theoreti-
schem und pragmatischem Blickwinkel ist ein Wirkmodell nicht nur hilfreich, sondern zur
Beantwortung beider Fragen zugleich unabdingbar.

Ein Wirkmodell substantiiert diejenigen Wirkgrof3en, welche eine ZielgroRe der Wahrschein-
lichkeit vorhersagen. Ublicherweise werden hierbei zur Uberpriifung Korrelationshypothesen
getestet.

Das im Wirkmodell dargestellte Wirkgeflige umrei3t einen Hypothesenraum, der auf einer
oder mehreren prazisen Fragestellungen fuRt. Der genannte Hypothesenraum gliedert sich in
zwei Arten von Hypothesen: inhaltlich-deterministische und statistische Hypothesen. Die
erste Gruppe von Hypothesen bezieht sich auf zu Uberprifende Aussagen bzw. Aussagenket-
ten, die eine Beziehung zwischen unterschiedlichen Phdnomenen — prézisiert im Wirkmodell
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— skizzieren. Die zweite Gruppe rekurriert auf Aussagen tber Wahrscheinlichkeitsverteilun-
gen von Variablen. Die jeweilige statistische Hypothese ordnet den Werten einer Variablen
eine Auftretenswahrscheinlichkeit zu.

Nimmt man beispielsweise an, dass die Lesekompetenz eines Auszubildenden gesteigert
werden soll, so kann man auf ein empirisch bewahrtes Erklarungsmodell zuriickzugreifen,
welches die Lesekompetenz vorhersagt. Ein bewahrtes Modell ist den empirischen Untersu-
chungen von PISA zu entnehmen (ARTELT/ STANAT/ SCHNEIDER/ SCHIEFELE 2001).
Als bewéhrt gilt ein Modell dann, wenn ein statistischer Bestatigungsgrad erreicht ist.

Das Beispiel des Lesekompetenzmodells wird genutzt, um daran zwei Phanomene aufzuzei-
gen: (a) wie ein Wirkmodell zu verstehen ist und (b) wies es sich fur eine Umsetzung aktuel-
ler Péddagogischer Diagnostik bewahren kann, um daraus FordermalRnahmen abzuleiten.

Ein urspriinglich von ARTELT et al. (2001) vorgelegtes Modell wurde von JAGER (2007)
um die latente Variable Wortschatz erweitert (s. Abb. 2).

Koanitive
N Fahigkeiten

A%

Decodier-
fahigkeit

Lese-
Wortschatz /" kompetenz

Lernstrate-
giewissen

/  Lese-

intaracca
nieresse

Abb. 2: Wirkmodell zur VVorhersage von Lesekompetenz

Das Modell ist wie folgt zu interpretieren: Lesekompetenz resultiert aus insbesondere folgen-
den flnf Einflussvariablen:

e Wortschatz: Ohne einen genligend beherrschten und zugleich breiten Wortschatz sind
Texte fur den Lesenden dem Sinn nach und in einer begrenzten Zeit nicht zu erschlief3en.

e kognitiven Fahigkeiten: Die Allgemeine Intelligenz und das logische Denken gelten als
substanzielle EinflussgroRen.

e Dekodierféhigkeit: Sie aufert sich im schnellen und sicheren Erfassen der korrekten
Bedeutung von Wortern, Satzen und Texten, aber auch in der Fahigkeit, Wichtiges von
Unwichtigem zu unterscheiden.

e Lernstrategiewissen: Hierunter sind Strategien subsumiert, die fur das Lesen, Verstehen
und Wiedergeben von Textinformationen bedeutsam sind.

e Leseinteresse: Dabei handelt es sich um die Bereitschaft zum Lesen und die individuellen
Lesegewohnheiten.
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Aus den vorgegebenen Informationen sind nunmehr allenfalls Hinweise ableitbar, die auf fol-
gende Aussagen hinauslaufen: Wenn das Leseverstandnis defizitér ist, sind prinzipiell im
Kontext der Férderung des Leseverstandnisses Ansatzpunkte im Wortschatz, logischen Den-
ken, in der Dekodierfahigkeit, im Lernstrategiewissen und im Leseinteresse gegeben.

Entschieden werden muss aber die Frage, ob das Leseverstandnis und/oder einer bis funf
Einflussfaktoren des Leseverstandnisses als defizitar zu beurteilen sind. Defizite lassen sich
leicht aus Normen erkennen. Normen sind als Vergleichsmessdaten zu verstehen. In der Rea-
litdt von Lernerbeziigen wird man auf maximal drei Normbeziige zurtickgreifen kdnnen (vgl.
JAGER 2007, 136ff):

e Die soziale Bezugsnorm: Sie informiert Uber die relative Position eines Individuums mit
dem Hintergrund des Abschneidens z.B. bei einem Tests relativ zu einer Bezugsgruppe
(z.B. Alter, Geschlecht, Schulabschluss). Ublicherweise wird hierbei die Differenz zwi-
schen der individuellen Leistung x; mit dem arithmetischen Mittel der Leistungen der

Bezugsgruppe (X) bestimmt und anschlieRend auf die Standardabweichung (s) bezogen:

(xi - X)/s. Ein Nachteil der sozialen Bezugsnorm liegt darin, dass die gleiche Leistung
in Abhéngigkeit von der jeweiligen Bezugsgruppe eine andere Bewertung erféhrt.

e Die sachliche Bezugsnorm: Mit dieser Norm wird ausgedruckt, wie weit eine individuelle
Leistung x; von einer Vorgabe (S) entfernt ist. Besteht beispielsweise S darin, dass eine
Klausur bei einer Meisterprifung als bestanden gilt, wenn 70% der insgesamt erreichba-
ren Punktezahl von einer Person i erzielt werden, dann gilt es herauszufinden, wie weit
die individuelle Leistung im Sinne eines Uberschreitens oder Unterschreitens von S ent-
fernt ist.

e Die fahigkeitsorientierte Bezugsnorm: Man versteht darunter Aussagen zum Kompetenz-
stand einer Person relativ zu definierten Kompetenzstufen. Die Kompetenzstufen sind
ausformuliert und erlauben Riickschliisse auf das Kénnen bzw. Nicht-Kénnen von Perso-
nen. Ein Beispiel neueren Datums ist aus Online-Self-Assessment® zur Einschatzung leh-
rerbezogenen Kompetenzen von Studierenden nach dem ersten vertiefenden Praktikum zu
entnehmen (vgl. JAGER-FLOR 2012).

Aus der Nennung von Normen ist zunéchst keine Handlungsanweisung zu entnehmen, gilt es
doch die Frage zu beantworten, ab welchem Wert, eine Person als forderwirdig anzusehen
ist. Diese Problematik wird in der nationalen wie internationalen Literatur unter dem Begriff
cut-scores behandelt (LIVINGSTON/ ZIEKY 1982; SHEPHARD 1980; HAMBLETON/
JAEGER/ PLAKE/ MILLS 2000; PANT/ TIFFIN-RICHARDS/ KOLLER 2010; JAGER-
FLOR 2012). Darunter wird der Sachverhalt verstanden, dass die Teilnehmer an einer Unter-
suchung auf der Basis ihrer individuell erzielten Werte in Leistungskategorien bzw. Kompe-
tenzklassen eingeteilt werden. Hierbei kommen unterschiedliche Methoden zur Anwendung
(vgl. JAGER-FLOR 2012).

! http://cct.rip.de/nach-dem-vertiefenden-praktikum-ba/cct-tour-3-rlp.html (26.3.2012)
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Aus pragmatischen Griinden wird in diesem Beitrag lediglich auf zwei Normbeziige einge-
gangen: die soziale und die fahigkeitsorientierte Bezugsnorm:

e Soziale Bezugsnormen lassen sich auch in Form von Prozentrdngen (PR) oder Prozent-
rangbéndern ausdriicken. In der Péadagogischen Psychologie haben MAZZOCCO/
MEYERS (2003) fir den Bereich der Dyskalkulie vorgeschlagen, 1,5 Standardabwei-
chungseinheiten unter dem Mittelwert als Kriterium fir eine Forderung anzusetzen (das
entspricht einem PR von 10), JAGER/ SEBASTIAN (2012) schlagen einen PR = 15 vor.

e Die Anwendung einer fahigkeitsorientierte Bezugsnorm setzt voraus, dass Kompetenzstu-
fen formuliert sind und dass diejenige Kompetenzstufe vorgegeben ist, welche die Klasse
der forderungswiirdigen Lerner enthalt. JAGER-FLOR (2012, 274ff) hat eine Kombina-
tion aus sozialer und fahigkeitsorientierter Bezugsnorm gewéhlt. Die Kompetenzstufen
wurden hierbei mit Hilfe einer Expertengruppe auf diskursivem Wege und konsensual
gewonnen.

Diese Basis ist eine notwendige, um diejenigen Lerner zu identifizieren, welche mit Blick auf
das gewahlte Beispiel der Lesekompetenz in ihrer Leistungsféhigkeit als defizitar einge-
schatzt werden konnen, sie ist aber keineswegs hinreichend. Denn es ist noch zu klaren,
worin die Betreffenden zu fordern sind.

Der Ruckgriff auf das Wirkmodell erlaubt eine Aussage dartiber, welches die ,,Stellschrau-
ben* sind, mit deren Hilfe die Lesekompetenz vorhergesagt werden kann. Eine weitere Tes-
tung der im Modell angefuhrten latenten Variablen (s. Abbildung 2) wird zu differenzierten
diagnostischen Aussagen Uber die Leistungsfahigkeit bei diesen Variablen fiihren. Dabei ist
aber zu entscheiden, ob in &hnlicher Art und Weise wie bei der Lesekompetenz verfahren
werden kann, um einen cut-off-Wert zu bestimmen. Aus grundsétzlichen Erwédgungen sollte
nunmehr ein ,,hoherer” cut-off gewdahlt werden. Hier reicht bereits eine Entscheidung tber
unterdurchschnittliches Abschneiden (PR < 50) aus, denn es gilt dann der Auswahlalgorith-
mus:

[Kompetenz) esen < PR 20 & Kompetenzjaente variavle x < PR 50] —Forderung

3 Vom Erkennen zum Handeln

Aus der Konfiguration des Abschneidens in den latenten Variablen xi...xn resultieren dann
Gruppen von Personen, die in je domanenspezifischer Weise zu férdern sind. Damit wird eine
Abkehr vom géngigen Vorgehen schulischer Foérderung realisiert, welches als Modell zeit-
lich-raumlicher Prolongierung der Lernerfahrung bezeichnet wird (JAGER 2010a, 239): ,,Die
Forderung im Kontext dieses Modells orientiert sich am drill-and practice-Gedanken. Ihm
liegt zugrunde, dass sich allein durch wiederholtes Uben die zu trainierende Fertigkeit ver-
festigt und/oder in ihrem Niveau positiv verandert werden kann. Dabei wird nicht nach den
Vorbedingungen gefragt, also etwa danach, welche Voraussetzungen dazu gefthrt haben,
dass das anstehende Problem aufgetreten ist.*
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Ein grundsétzliches Problem ergibt sich aber dadurch, dass flr viele praktische Félle (a) keine
(bestatigten) Wirkmodelle existieren und zugleich (b) Erfahrungen im Férdern auch doma-
nenspezifischer Ausrichtung kaum allgemein berichtet und gegebenenfalls nur in kleinen
Gruppen von Lehrenden ausgetauscht werden.

Hierzu wurde mit Blick auf (a) von JAGER (2010b) ein Konzept vorgestellt, bei dem (erfah-
rene) Lehrende als local educational scientists (JAGER 2011) aufgefasst werden, welche in
der Lage sind, in der Form von kumulativer Erfahrungsverwertung eine Kritische Sicht ihrer
Forderarbeit umzusetzen. Fir den rationalen Ablauf wurde — mit Blick auf (b) - ein fir andere
Zwecke entwickeltes Tool EFS vorgeschlagen (JAGER-FLOR/ JAGER 2008). Dieses Tool
dient ,,....der (quantitativen und qualitativen) Beschreibung von Einzelfdllen und der
Deskription der jeweils durchgefuhrten Forderung in ihrem zeitlichen Verlauf. AuBerdem
sind Aggregationen von Einzelfalldaten in time auf der Grundlage von definierten Gruppen
sowie Evaluation der Interventionen moglich. Die Evaluationen dienen dazu, einen Bestéati-
gungsgrad fur die Nachhaltigkeit der Interventionen zu gewinnen. Dadurch wird zugleich ein
Wissen generiert, das fur die Etablierung von Wirkmodellen und deren Bestatigung genutzt
werden kann“ (JAGER 2011, 245f).

4 Fazit

Wiirde man mich als Autor fragen wirde, in welcher Weise sich Péddagogische Diagnostik
kiinftig entwickeln muss, um den Anforderungen der Gesellschaft Geniige zu leisten, dann
stlinden die nachfolgenden Aussagen im Vordergrund:

(1) Padagogische Diagnostik muss fir die Menschen und gleichermalien die Gesellschaft
zweckdienlich sein.

(2) Diese Zweckdienlichkeit ist dann erreicht, wenn es gelingt, eine Art von Diagnostik
umzusetzen, welche Riickmeldungen Gber den Leistungsstand und tber Defizite ermdg-
licht.

(3) Die Instrumente der Padagogischen Diagnostik sind umfassend abzusichern. Hierzu
bedarf es des Nachweises von Giitekriterien (vgl. JAGER 2012).

(4) Diese Art von Padagogischer Diagnostik muss zugleich in der Lage sein, nicht nur Diag-
nosen darlber abzuleiten, dass gefordert werden muss, sondern auch wo die Forderung
ansetzen soll.

Hierzu wurden in diesem Beitrag einige Bestimmungsstiicke beigetragen: Ein Essential war
die Etablierung bewahrter Wirkmodelle und darauf Aufbauend die (Neu-)Entwicklung diag-
nostischer Instrumente. Da zugleich Wirkmodelle in dem fir die Praxis notwendigen Umfang
seitens der Wissenschaft nicht bereitgestellt werden kann, wurde die Umsetzung des Modells
des local educational scientist vorgeschlagen, der im Kontext kumulativer Erfahrungsver-
wertung die Voraussetzungen fur die Bewéhrung von Wirkmodellen herzustellen in der Lage
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ist und zugleich in dieser Funktion seinen Beitrag zur Etablierung bewéhrter doménenspezifi-
scher Fordermodelle liefert.

Und ich wirde weiterhin antworten: ,,Wenn diese Voraussetzungen gegeben sind, dann hat
die Padagogische Diagnostik eine langfristige Rechtfertigung und die in der Folge von Diag-
nostik umgesetzte Forderung ist legitimiert!*
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ABSTRACT (RATSCHINSKI/ STRUCK 2012 in Ausgabe 22 von bwp@)

Online: www.bwpat.de/ausgabe22/ratschinski struck bwpat22.pdf

Die Diagnostik der Berufswahlbereitschaft und -kompetenz hat insbesondere im Rahmen der Debatte
um die Ausbildungsreife an Bedeutung gewonnen. Es wird angenommen, dass Ausbildungsreife
Ergebnis eines vorberuflichen Entwicklungsprozesses ist, der bei einem Teil der Schulabsolventen
zum Zeitpunkt der Bewerbung noch nicht abgeschlossen ist und durch berufsvorbereitende Mal-
nahmen nachgeholt werden kann. Zur Kontrolle der MalRnahmeneffekte liegen Fragebtgen vor, die
zumeist aus der beruflichen Laufbahntheorie Supers stammen und Einstellungen und Kompetenzen
erfassen. Neuere Konzeptionen der Berufswahlkompetenz erweitern diesen Konzeptbestand um beruf-
liche Selbstwirksamkeit, Zielbindung und andere Personal- und Sozialressourcen. Inwieweit die Kon-
zepte entwicklungssensitiv sind, MalRnahmeneffekte abbilden kdnnen oder stabile Personlichkeitsziige
erfassen, muss empirisch tberpriift werden. Eine solche Uberpriifung diagnostischer Konzepte der
Berufswahlbereitschaft und -kompetenz ist 2010 bis 2011 in einem niedersachsischen Landkreis vor-
genommen worden. Erfasst wurden alle Sekundarschiler unterhalb des Gymnasialniveaus von der 7.
bis 10. Klasse. Sie wurden online zu drei Messzeitpunkten in zwei Schuljahren befragt. Fur die L&ngs-
schnittanalysen liegen knapp 700 vollstdndige Datenprotokolle aus Haupt- und Realschulen vor. In
einem variablenzentrierten Ansatz werden unterschiedliche Ausgangswerte und Auspragungsver-
anderungen analysiert und auf Bedingungskonstellationen und Einflussfaktoren hin untersucht.

Diagnostic development of readiness and competence for making occupational choice
decisions. Examining secondary school students’ concepts in a longitudinal regional
study.

Diagnostics for the readiness and competence for making occupational choice decisions have become
increasingly significant in the context of the debate surrounding the educational maturity of young
people. It is assumed that educational maturity is the result of a pre-occupational developmental
process, which has not been fully completed by some school-leavers at the point at which they apply
for jobs, and which can be completed later through pre-occupational measures. In order to account for
measurement effects, questionnaires are available, which for the most part originate from Super’s
theory of career development, and which capture attitudes and competences. More recent conceptions
of occupational choice competence broaden these existing concepts through the addition of
occupational self-efficacy, goal-orientation and other personal and social resources. The extent to
which the concepts are sensitive to developments, can show measurement effects, or capture
personality traits, must be empirically tested. Such as investigation of the diagnostic concepts of
readiness and competence for occupational choice took place from 2010 to 2011 in a district in Lower
Saxony. Data were collected from all secondary school students who were not at Gymnasien (broadly
equivalent to grammar schools) from the seventh to the tenth class. They received online
questionnaires at three measurement points in two school years. For the longitudinal analyses there are
some 700 complete data protocols from Hauptschulen (broadly equivalent to secondary modern
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schools) and Realschulen (broadly equivalent to technical schools). Using a variable-centred
approach, differing starting points and developments of changes are analysed and examined with
regard to the constellations of the prevalent conditions and influencing factors.
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GUNTER RATSCHINSKI & PHILIPP STRUCK (Universitat Hannover)

Entwicklungsdiagnostik der Berufswahlbereitschaft und
-kompetenz. Konzeptiberpriufungen an Sekundarschtlern in
einer regionalen Langsschnittstudie

1 Einleitung

Eine rationale und tragféhige Entscheidung fir eine Berufsrichtung oder einen Beruf setzt
Kenntnisse, Fahigkeiten und motivationale Einstellungen voraus, tber die nicht alle Jugendli-
che zum Zeitpunkt der ersten Berufsentscheidung hinreichend verfligen. Friher wurde damit
unter dem Etikett mangelnder Berufsreife die Forderung nach Verldngerung der Regelschul-
zeit begrindet. Heute dienen unzureichende Voraussetzungen vieler Bewerber um Ausbil-
dungspléatze als Beleg fir fehlende Ausbildungsreife. Gemeinsam ist den Konzepten der
Berufsreife, der oft synonym verwendeten Berufswahlreife und der Ausbildungsreife die
Annahme eines Entwicklungsgeschehens. Jugendliche erwerben durch Lebenserfahrung psy-
chosoziale Reife, die sie zu vernunftigen und angemessenen Entscheidungen beféhigen.

Im Rahmen der Diskussion um Ausbildungsreife ist auch das klassische Konzept der Berufs-
wahlreife wieder ins Bewusstsein gertickt und auf der Agenda politischer Gremien erschie-
nen. Es ist einer von funf Bereichen der Kriterienliste fur Ausbildungsreife des Nationalen
Pakts fiir Ausbildung und Fachkréftenachwuchs (2006)*. Seine Definition als Selbsteinschét-
zungs- und Informationskompetenz stellt jedoch eine erhebliche Verkirzung der urspriingli-
chen Begriffsverwendung dar. Nach Super, der den Begriff vor knapp 60 Jahren einfihrte,
umfasst vocational maturity gedankliche Beschaftigung mit Berufswahlthemen (,,orienta-
tion"), aktive Informationssuche und Planung, Stimmigkeit und Bestandigkeit der Berufspra-
ferenzen, Kristallisation von berufsrelevanten Personlichkeitsmerkmalen und Urteilsrationa-
litat (,,wisdom*) (SUPER 1955).

Super beschreibt die berufliche Entwicklung in Ubereinstimmung mit Entwicklungstheorien
seiner Zeit als Stadienabfolge, die durch Bearbeitung bestimmter Aufgaben definiert ist. Das
Stadium der spezifischen Berufswahl ist als Herstellen einer Passung zwischen Selbstkonzept
und Berufskonzept definiert. Sein Schiler Crites konzeptualisierte Berufswahlreife spéater
nach dem Vorbild von Vernons Intelligenzmodell als hierarchisches System der Gruppenfak-
toren Inhalte und Prozesse, die jeweils in die Komponenten Konsistenz und Realismus und
Einstellungen und Kompetenzen untergliedert sind (CRITES 1978). Beide Ansatze gelten als
klassische Diagnostika zu Erfassung der Berufswahlreife.

Wegen der Néhe zu biologischen Entfaltungsprozessen ist die Angemessenheit des Reifebe-
griffes schon friih angezweifelt worden (DIBBERN 1983; SCHNEIDER 1984). Die aktuelle

! Die Merkmalsbereiche sind: 1. Schulische Basiskenntnisse, 2. Psychologische Leistungsmerkmale, 3. Physi-

sche Merkmale, 4. Psychologische Merkmale des Arbeitsverhaltens und der Personlichkeit und 5. Berufs-
wahlreife
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Diskussion um Kompetenzen erdffnete eine sinnvolle Alternative zum Reifebegriff (z. B.
RYCHEN/ SALGANIK 2001). Trotz kontroverser Diskussion besteht weitgehend Konsens
dartber, dass Kompetenzen domadnenspezifische Fahigkeiten, Fertigkeiten und Wissen
umfassen, auf vielféltige Weise erworben werden kénnen, als latentes Konstrukt aufzufassen
sind und Handlungsféahigkeit auch in neuartigen Situationen ermdglichen. Unterschiedliche
Auffassungen bestehen darlber, ob auch motivationale Aspekte zur Definition der Kompe-
tenzen gehoren. Die Autoren der PISA-Untersuchungen grenzen Motivation aus (KLIEME/
LEUTNER 2006), in der Berufspadagogik wird Motivation als Bereitschaft neben Fahigkeit
einbezogen (SEEBER/ NICKOLAUS 2010).

In Sinne der berufspadagogischen Auffassung definieren wir Berufswahlkompetenz als
Fahigkeit und Bereitschaft, die Entwicklungsaufgabe Berufswahl so zu bewaltigen, dass sie
sowohl den eigenen Bedurfnissen, Interessen und Féhigkeiten als auch den Anforderungen
der beruflichen Tétigkeit gerecht wird und unter den gegebenen Rahmenbedingungen
realisierbar ist (vgl. RATSCHINSKI 2008). Diese weitere Begriffsverwendung schliel3t
Berufswahlbereitschaft ein.

Der Berufswahlkompetenz kommt im Kanon der Kriterien zur Ausbildungsreife eine heraus-
gehobene Bedeutung zu. Sie ist nicht nur chronologisch der Ausbildungsreife vorgelagert,
sondern sie ist auch wichtige Voraussetzung und Bedingung. Wer keine Berufswahlkompe-
tenz erworben hat, kann kaum als ausbildungsreif gelten. Jugendliche, die nicht wissen, was
sie werden sollen, halten sich selbst fur nicht ausbildungsreif, auch wenn sie von Arbeits-
agenturen in Ausbildungsstellen vermittelt werden (EBERHARD/ ULRICH 2006) und sie
streben keine Ausbildung an (REIRIG/ GAUPP/ LEX 2008).

Berufswahlkompetenz zeigt sich im Verhalten, in Einstellungen und im Wissen. Sie kann
lediglich Uber Befragungen der Betroffenen sebst erfasst werden. Fremdzuschreibung wie bei
den Kriterien der Ausbildungsreife, insbesondere des Arbeitsverhaltens und der Personlich-
keit, ist nicht mdglich. Die Vorteile von Selbstbeschreibungen liegen auf der Hand. Attribu-
tionsfehler und Interessenkonflikte werden vermieden. Besonders wenn Ausbildungsreife als
Ziel padagogischer MaRnahmen angestrebt wird, kann die Objektivitat der Beurteilung durch
die Ausbilder nicht vorausgesetzt werden.

Die diagnostische Erfassung der Berufswahlkompetenz hat in den letzten Jahren besondere
praktische Relevanz erhalten. Schulische und auf3erschulische Bildungs- und Berufsvorberei-
tungsmalinahmen werden zunehmend an Ergebnissen und Evidenzkriterien ausgerichtet. Statt
durch Lehrpléne und Richtlinien werden Bildungsprozesse durch Vorgabe von Bildungsstan-
dards gesteuert. Das neue Fachkonzept der Bundesagentur fur Arbeit schreibt Eignungsanaly-
sen fir berufsvorbereitende Malinahmen vor. All diese Malinahmen setzen die Erfassung von
Lern- und Entwicklungsstanden voraus und sie erfordern Indikatoren fur MalRnahmeneffekte.
Als Bildungsstandards sollen nach Vorstellung des Pakts fiir Ausbildung und Fachkréfte-
nachwuchs auch die Kriterien fir Ausbildungsreife dienen. Nicht nur schulische sondern
auch auBerschulische Malinahmen der Berufsvorbereitung werden daran gemessen.
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In diesem Beitrag werden klassische Berufsreifeindikatoren erweitert um Konzepte neuerer
Berufswahl- und Entwicklungstheorien und zu einem Instrumentarium zur Erfassung der
Berufswahlkompetenz (RATSCHINSKI 2008) zusammengestellt. Wichtigstes Auswahlkrite-
rium ist die Sensitivitat der Indikatoren fur Entwicklungen und MaRnahmen im Entwick-
lungsfenster des Berufswahlprozesses. Nur generative Konzepte, die bei wiederholten Mes-
sungen genugend stabil sind, um ihre Bedeutungsinvarianz zu erhalten und gleichzeitig das
notige Veranderungspotential fur den Nachweis von Entwicklungen und MaRnahmeneffekte
haben, sollen zur Operationalisierung der Berufswahlkompetenz herangezogen werden
(LENT/ BROWN 2006). Die Uberpriifung dieser Konzeptmerkmale ist ein wichtiges Ziel
empirischer Uberpriifungen.

Fur ein solches Projekt wurden alle Schiler eines niedersdachsischen Landkreises wiederholt
online befragt. Das Projekt wurde aus Mittel des ESF-Projekts Perspektive Berufsabschluss
des Kreises Soltau-Fallingbostel (Heidekreis) finanziert.

2 Vorgehen

Ziel der Befragung war einerseits die Erhebung der Entwicklungsstdnde wichtiger Aspekte
des Verhaltens und der Einstellungen, die eine rationale und selbstkongruente Berufsent-
scheidung moéglich machen, und zum anderen den Effekt von Berufsorientierungsmalinahmen
auf die Entwicklung der Berufswahlkompetenz abzuschatzen.

Fir diesen Zweck wurde auf einer Onlineplattform der Leibniz Universitdt Hannover eine
Fragenbatterie mit 280 Items zu Berufsinteressen, zum Berufswahlverhalten, zu
Einstellungen zur Berufswahl und zur Stressverarbeitung zusammengestellt und die
Zugangsadressen den teilnehmenden Schulen mitgeteilt.

Es sollten alle Sekundarschiler ab Klasse 7 erfasst werden, die spatestens nach der 10. Klasse
in Ausbildung und Beruf gehen, also Schuler unterhalb des Gymnasialniveaus. Das waren
nach Angaben des regionalen Bildungsburos im Schuljahr 2009/2010 insgesamt 4231 Schu-
ler. Diese Schiller wurden von der 7. bis 10. Klasse im Halbjahresabstand drei Mal befragt.

Die Teilnahme am Befragungsprojekt war den Schulen freigestellt. Insgesamt nahmen von
den 21 Schulen des Kreises 15 teil. In die Auswertung kamen schlief3lich vollstandige Daten-
protokolle von 2282 Schilerinnen und Schiilern (Teilnahmequote: 54%).

In den folgenden beiden Befragungswellen sank die Teilnehmerzahl der Schiler, die vollstan-
dige Langsschnittangaben gemacht haben, auf 1479 und 736. Im Datensatz der letzten Befra-
gungswelle wurden fur die Endauswertung die wenigen Forderschiller und Gesamtschiler
entfernt, um Gruppenvergleich zu ermdéglichen. Die Zusammensetzung der reinen L&ngs-
schnitt-Stichprobe, die den folgenden Ergebnissen zugrunde liegt, ist aus Tabelle 1 zu erse-
hen.
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Tabelle 1:  Stichprobenentwicklung in drei Befragungswellen

Klassenstufe

7 8 9 10 gesamt
Herbst 2010 499 654 645 484 2282
Frihjahr 2011 354 407\392\326 1479
Herbst 2011 215 223 259 697

In den drei Befragungswellen ist der Anteil der Hauptschiler von 32% Uber 30% auf 26%
gesunken. Im gleichen Malie ist der Anteil der Realschiiler von 54% uber 66% auf 70%
gestiegen. Der Anteil der Schilerinnen steigt von 47% in den ersten beiden Wellen auf 50%
im Gesamtlangsschnitt. Der Anteil der nicht in Deutschland geborenen Schiler liegt mit 6%
etwas uber dem Bevolkerungsanteil im Heidekreis. Er ist in den Hauptschulen mit 8% hoher
als in den Realschulen. 23% der Studienteilnehmer haben einen Migrationshintergrund, d.h.
sie oder zumindest ein Elternteil ist im Ausland geboren oder es wird zuhause nicht deutsch
gesprochen. Auch diese Schiler sind mit einem Anteil von 33% h&ufiger in der Hautschule
vertreten als in der Realschule (19%).

Die Fragen wurden unter Aufsicht der Klassen- oder Fachlehrer wéahrend der Unterrichtszeit
im Computerraum der Schule beantwortet. Die Bearbeitung aller Fragen und Items nahm je
nach Schulart zwischen 33 und 46 Minuten in Anspruch. Die Bearbeitungszeit sank von
durchschnittlich 48 Minuten in den 7. Klassen auf 31 Minuten in den 10. Klassen. Einige
(schwachere) Schiler bendtigten bei der Bearbeitung der Items Unterstiitzung der Lehrkrafte.
Die Lehrer, die das Projekt grundsatzlich beflirworteten, betrachteten diese Unterstutzung als
selbstverstandliche padagogische oder sonderpadagogische Aufgabe, die v.a. bei Forderschi-
lern auch bei der Bearbeitung anderen schriftlichen Materials notwendig ist.

Den Schulern wurde zur Belohnung die Teilnahme an einer Preisverlosung in Aussicht
gestellt. Nach der zweiten Welle wurden 67 Schuler-Ferien-Tickets des Verkehrsverbunds
Niedersachsen-Bremen verlost. Nach Abschluss des gesamten Versuches wurden 4 iPods
unter den Teilnehmern verlost, die an allen drei Befragungen teilgenommen hatten.

Die Ergebnisse wurden allen Schulen in personlichen Gesprachen auf Klassenebene zurtick-
gemeldet. Im Datensatz waren aus Griinden der Anonymitét keine individuellen Zuordnungen
maoglich.

Trotz Beantwortung der gleichen Fragen in relativ kurzen Zeitabstdnden wurde die Befragung
von den Schilern zumeist neutral aufgenommen. Bei den Hauptschilern der letzten Welle
uberwiegen sogar positive Kommentare in der Fragebogenrubrik Bemerkungen. Ein Teil der
Realschiiler stand den Befragungen jedoch reservierter gegenlber. Die Zahl der kritischen
AuRerungen (,,zu lang®, ,,zu viele Wiederholungen*) stieg von 8% uber 12% auf 16% an.
Aber nur etwa 40% haben Uberhaupt Eintragungen gemacht.
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3 Ergebnisse

Die naheliegende Frage nach dem aktuellen Berufswunsch haben nahezu alle Schiiler beant-
wortet. Lediglich 9% haben keinen Berufswunsch angegeben, wobei kaum Unterschiede zwi-
schen den Klassenstufen auftraten. Damit wurden deutlich mehr Berufswiinsche genannt als
in vergleichbaren Untersuchungen (KONIG/ WAGNER/ VALTIN 2011; RAHN/ BRUGGE-
MANN/ HARTKOPF 2011). Fruher wurde davon ausgegangen, dass etwa die Hélfte der
Schiiler zu Beginn des Berufsorientierungsunterrichts einen ersten Berufswunsch ausgebildet
haben (ERTELT 1992).

Die Berufswiinsche sind erstaunlich verninftig. Nur ein Prozent geben provozierende
Berufswiinsche (Zuhélter, Mafiaboss) an und nur 3% Glamourberufe (wie Fuf3ballstar und
Model). Auch diese Zahlen liegen unter denen vergleichbarer Studien. Bei den méannlichen
Jugendlichen ist der beliebteste Beruf Kfz-Mechatroniker, bei den weiblichen die Erzieherin.
Die Interessenrichtungen der Berufswiinsche entsprechen bekannten Mustern: Madchen
bevorzugen soziale und kunstlerische Berufe, Jungen handwerklich-technische (HOLLAND
1997). Beim Vergleich der Wunschberufe mit den Angaben zu Interessenauspragungen auf
vorgegebenen Berufelisten wird deutlich, dass etliche Schuler Zugestdndnisse an den
Arbeitsmarkt gemacht haben. Insbesondere Médchen sind stérker an kiinstlerischen Berufen
interessiert als ihre konkreten Berufswinsche ausdriicken. Offensichtlich werden Realisie-
rungschancen und Marktgegebenheiten bei der Nennung konkreter Berufswiinsche beriick-
sichtigt, wahrend Fragen nach Berufsinteressen ohne Einschrankungen beantwortet werden.
Entsprechend werden die Wunschberufe vor allem von Schilern der Abschlussklassen zwar
zunehmend wichtiger, aber auch erreichbarer eingeschatzt. Auf einer Skala von 1 bis 9 liegen
die Wichtigkeit etwa bei 8 und die Erreichbarkeit bei 7. Von der 7. zur 8. Klasse sind keine
Verénderungen festzustellen. Berufe sind realistisch, aber noch nicht ganz so wichtig wie
spater.

3.1 Veranderungen

Realistische und vernunftige Einstellungen wurden auch mit einer Skala erfasst, in der &hnli-
che Aussagen (Konsistenzwert a=.89%) zusammengestellt sind. Sie ermittelt ,Einsicht in die
Bedeutung der ersten Berufsentscheidung flr das spatere Leben®, ,,die Bereitschaft, sich ein-
gehend mit dem Problem der eigenen Berufswahl auseinander zu setzen und Alternativen in
Erwagung zu ziehen* und ,,durch die Bereitschaft, sich durch intrinsische oder extrinsische
Motive oder Kriterien leiten zu lassen” (STANGL/ SEIFERT 1986).

Die Schuler mussten k=8 Aussagen auf vier Stufen von trifft nicht zu bis trifft sehr zu bewer-
ten. Die Ergebnisse werden in Punktwerten von null bis drei darstellt. Null steht fur nicht rea-
listische Einstellungen, drei fiir sehr realistische Einstellungen.

In Abbildung 1 sind die Wertentwicklungen der Realismus-Skala als griine Linie nach Klas-
senstufe gegen die Erhebungswellen W1 bis W3 abgetragen. Danach gibt es zwar Unter-

2 Im Folgenden werden jeweils die Skalenkonsistenzwerte o der letzten Befragungswelle (W3) angegeben.

Die Werte der ersten beiden Befragungswellen weichen nur unbedeutend davon ab.
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schiede zwischen den Klassenstufen, aber innerhalb der Klassen nur wenige Veranderungen.
Beim Ubergang von der 8. zur 9. Klasse werden die Antworten sogar unreifer. Allerdings
nicht bei allen. Die Streuungen der Werte gemessen in Standardabweichungen steigen in den
drei Beobachtungszeitunkten deutlich an (nicht dargestellt); die Jugendlichen werden indivi-
dueller. Thre Entwicklungsverlaufe sind differenziert und unterschiedlich. Einheitliche Klas-
sen- oder Gruppenverénderungen (durch Teilnahme an gleichen BerufsorientierungsmalRnah-
men) sind nicht festzustellen.

Variabilitatsanstiege sind auch bei Skalen zu beobachten, die Entwicklungsfortschritte
zeigen. Die Entschiedenheit fir einen Beruf steigt, besonders wenn die Berufsentscheidung
ansteht. Die Skala Entscheidungssicherheit (k=11; a=.89) ist in Abbildung 1 rot dargestellt.
Aber hier ist zwar ein Mittelwertanstieg zu verzeichnen, aber es gibt Schuler, deren
Entscheidungssicherheit abnimmt. Unter Berlicksichtigung der Messungenauigkeiten
(JACOBSON/ TRUAX 1991) zeigen 15% der Schiiler im Ubergang von der 7. zur 8. Klasse
gréRere Unsicherheiten, 21% zur 9. Klasse und 15% im Ubergang zur 10. Klasse. 26%, 30%
und 32% werden sicherer und 60%, 50% und 53% zeigen keine reliablen VVeranderungen.

2,5
\\v/
2,0 / P / ==Fntschiedenheit
’ / / —FEigenaktivitit
—Realismus
/\ =—Berufsbindung
1,5
W1 W2 W3 W1 W2 W3 Wi w2 w3
Klasse 7-8 Klasse 8-9 Klasse 9-10

Abb. 1: Wertentwicklungen der Einstellungen zur Berufswahl nach Klassen-
stufe (mittlere Skalenwerte auf der Ordinate, rage: 0-3)

Realismus und Entschiedenheit gehoren zu den klassischen Einstellungs-Merkmalen der
Berufswahlreife. Aus dem Itempool Kklassischer Berufswahlreifeverfahren (CRITES/
SAVICKAS 1995; SEIFERT/ EDER 1985) wurden tber Faktorenanalysen zwei weitere Ska-
len abgeleitet, deren Wertentwicklung ebenfalls in Abbildung 1 dargestellt ist. Die Skala
Berufsbindung (k=4; a=.82) gibt an, wie verbindlich beruflichen Ziele sind. Niedrige Skalen-
werte stehen flr die Bereitschaft, beliebige Ausbildungsplatze anzunehmen, um Uberhaupt
eine Lehrstelle zu bekommen. Die Skala Eigenaktivitaten (k=6; a=.84) umschreibt, inwieweit
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die Schiler die Berufsentscheidung zu ihrer eigenen Sache machen und sich nicht vornehm-
lich auf die Eltern verlassen.

Wahrend sich die Eigenaktivitaten auf hohem Niveau nur wenig verandern (auf Individual-
ebene) und zwischen den Klassen nur geringe Unterschiede bestehen, steigt die Berufsbhin-
dung sowohl auf Individualebene als auch auf Klassenebene deutlich an. Berufsziele werden
verbindlicher und zunehmend hartnackiger angestrebt. Insbesondere im Zeitfenster der kon-
kreten Vorbereitung, Entscheidung und Realisierung der Berufswahl oder des weiteren Wer-
deganges ab der achten Klassenstufe wird die Bindung an einmal getroffene Entscheidungen
fester. Die Bereitschaft zur Kompromissbereitschaft an den Arbeitsmarkt sinkt.

Fur Realismus und Eigenaktivitat, die im Beobachtungszeitraum auf hohem Niveau wenige
Veranderungen zeigen, ist das Entwicklungsfenster anscheinend schon geschlossen. Gravie-
rende Entwicklungen sind vorher zu vermuten.

Die vier Einstellungs-Dimensionen werden oft zu einem Index der klassischen Berufswahl-
reife zusammengefasst. Die Zuléssigkeit der Zusammenfassung und die fur Langsschnittun-
tersuchungen notwendige Invarianz der Skalenmuster (vgl. z.B. GEISER 2011, 107) konnte
uber konfirmatorische Faktorenanalysen nachgewiesen werden.

3.1.1 Aktivitaten

Der zweite von vier Skalenblocks umfasst Berufswahl-Aktivitdten. Die Skalen erfragen, was
die Jugendlichen konkret fur die Vorbereitung der Berufsentscheidung tun, was sie vorhaben
und wo sie ihren Handlungsbedarf sehen.

Berufswahlaktivitaten werden hauptsachlich Gber das CDI - Career Development Inventory
(SUPER/ THOMPSON/ LINDEMAN/ JORDAAN/ MYERS 1981) in der deutschen Adapta-
tion Fragebogen zur Laufbahnentwicklung (LBE) von SEIFERT & EDER (1985) erfasst.
Direkt ibernommen wurde lediglich die LBE-Skala Il1 zur Laufbahnplanung, die weitgehend
dem amerikanischen Original entspricht. Die umfangreiche Skala zur Laufbahnexploration
wurde ersetzt durch den 6konomischeren Explorations-Fragebogen von KRACKE (1997) und
statt der LBE-Skala V zur beruflichen Informiertheit, die nicht im CDI enthalten ist, wurde
die Skala Informationsbereitschaft aus dem Fragebogen von CRITES bzw. SEIFERT und
STANGL ubernommen.

Die erste Skala Informationsbereitschaft (k=5; a=.86) erfasst, inwieweit Berufswahl ber-
haupt ein Thema fiir die Schuler ist, mit dem sie sich beschaftigen missen. Die Skala Explo-
ration (k=6; 0=.87) erfragt, ob Schuler aktiv Informationen tber Berufe suchen. Weiterhin
wird erfasst, ob sie konkrete Schritte planen (Skala Planung, k=11; a=.92) und ob sie sie tber
das notwendige Berufswissen (k=9; a=.95) verfiigen. Die 11-Item-Skala ,,Laufbahnplanung”
ist die Teil-A-Skala der 22-Item-Skala ,,Laufbahnplanung des LBE. Sie erfasst ,,das Ausmal
des Engagements hinschlich der Vorbereitung auf die eigene Berufswahlentscheidung bzw.
Laufbahnentscheidung... Ermittelt wird dieses Engagement ... durch Selbsteinschéatzungen
der bisherigen Uberlegungen und Plane hinsichtlich der Vorbereitung auf die eigene Berufs-
wahl und den Eintritt ins Berufsleben®. Die Skala ,,Berufswissen® ist die Teil-B-Skala der
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LFE-Skala ,,Laufbahnplanung®. Sie erfasst ,,das Ausmal} des Engagements hinschlich der
Vorbereitung auf die eigene Berufswahlentscheidung bzw. Laufbahnentscheidung...
Ermittelt wird dieses Engagement ... durch Selbsteinschatzung des Wissens uber den
gegenwartig bevorzugten (bzw. am meisten in Erwdagung gezogenen) Beruf* (SEIFERT/
EDER 1985, 67).

2,5
\‘ \——-‘
50 ==|nformationsbereitschaft
' \___ ==FExploration
==Planung
/ ==\\/issen
1,5
W1|/w2 w3 W1 W2 w3 W1 W2 w3
Klasse 7-8 Klasse 8-9 Klasse 9-10

Abb. 2: Wertentwicklungen der Berufswahlaktivitdten nach Klassenstufe
(mittlere Skalenwerte auf der Ordinate, rage: 0-3)

Bis zur 8. Klasse ist der hohe Informationsbedarf Uber berufliche Optionen anscheinend
gesattigt. Es gibt keine bedeutenden Verdnderungen mehr. Auch die aktive
Informationssuche (Exploration) veréndert sich nur wenig. Dagegen steigt die Haufigkeit von
Planungsaktivitaten steil an und der Wissenstand Uber Berufe wird deutlich erhéht, sowohl
individuell als auch auf Klassenebene. Berufsorientierungsmanahmen der Schulen und
individuelle Bemuhungen finden ihren Niederschlag.

3.1.2 Wirksamkeit

Wirksamkeit, der dritte Block, erfasst Uberzeugungen uber die eigenen Handlungsmoglich-
keiten. Der erste Ansatz zur Erfassung beruflicher Selbstwirksamkeit stammt von TAYLOR
& BETZ (1983). Sie haben zu den funf Kompetenzbereichen der Berufswahlreife von
CRITES (1978) jeweils zehn Aufgaben zusammengestellt und von Studenten nach ihren
Selbstwirksamkeitserwartungen einschétzen lassen. Vorgegeben war eine 10-Punkte-Skala
mit den Endpunkten 9 fir ,vo6lliges Vertrauen, die Aufgabe bewaltigen zu kdnnen* bis 0
(kein Vertrauen). Fur 50 Items ergibt sich so ein maximaler Gesamtpunktwert von 450. Die
Subskalen  Selbsteinschatzung,  Berufsinformationen,  Zielauswahl,  Planung und
Problemlésung erreichten mit alpha-Werten von .88, .89, .87, .89 und .86 gute
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Zuverléssigkeitswerte. In diesem Projekt wird eine Kurzfassung der TAYLOR-BETZ-Skala
(FOUAD/ SMITH/ ENOCHS 1997) in deutscher Ubersetzung durch den Autor (G.R.)
eingesetzt, in der die Antwortvorgaben auf flnfstufige Likert-Skalen veréndert sind.

Zum Komplex der Wirksamkeitstiberzeugungen gehort neben Selbstwirksamkeit auch Ergeb-
niserwartung.

Kann ein Schuler durch eigene Anstrengungen zu erwiinschten Ergebnissen kommen (Ergeb-
niserwartung, k=5; a=.86), aber auch die Handlungen selbst ausfiihren (Selbstwirksamkeit,
k=12; 0=.94)? Weill eine Schilerin, die Schauspielerin werden will, z.B., wie sie die
Arbeitslosenquoten der Schauspielerinnen ermitteln kann usw. Die Organisation der eigenen
Handlungen setzt voraus, dass konkrete Vorlieben und Abneigungen bestehen (Index Interes-
sedifferenzierung).

2,5
J —Interessendiff.
2,0
==SWK Berufswahl
/——"' —Ergebniserwartung
—Ziele/intentionen
1,5
W1 w2 W3 W1 W2 W3 W1 W2 w3
Klasse 7-8 Klasse 8-9 Klasse 9-10

Abb. 3: Wertentwicklungen der Wirksamkeitsiiberzeugungen nach Klassen-
stufe (mittlere Skalenwerte auf der Ordinate, rage: 0-3)

Im Gegensatz zu den ltemsatzen, die zu Skalen gebiindelt werden, ist Interessendifferenzie-
rung ein Index, der aus der Differenz der starksten und der schwachsten
Interessenauspragung gebildet wird (HOLLAND 1997). Seine absolute Hohe héngt von der
Vorgabe der Antwortstufung ab und ist beliebig wéhlbar. Fir die vergleichende Darstellung
der relativen Veranderungen ist es etwa dem Niveau der anderen Skalen angepasst. Die
starksten Auspragungen der Interessendifferenzen finden sich fur alle Klassenstufen in der
zweiten Beobachtungswelle. Insgesamt zeigen die Skalen des Wirksamkeitsblocks eher
Effekte auf Klassenebene als auf Individualebene.

Die Ziele und Intentionen, Ergebniserwartungen und die Selbstwirksamkeit steigen auf allen
drei Klassenstufen vom zweiten zum dritten Messzeitpunkt an. Anscheinend gibt die erfolg-
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reiche Versetzung in die nachsthohere Klasse vielen Schiilern einen Motivationsschub auch
fur die Beschaftigung mit Berufswahlfragen. Entsprechend kdnnte von einem positiven Ein-
fluss durch Wirksamkeitserleben im schulischen Leistungsbereich auf die Wirksamkeitser-
wartungen im Berufswahlprozess geschlossen werden. Der Erfolg in der Schule bzw. das
Erreichen von selbstgesteckten Zielen (z.B. Klassenversetzung), férdert besonders das Setzen
weiterfuhrender Ziele und stérkt die Erwartungen an die eigene Wirksamkeit.

3.1.3 Emotionale Stabilitat

Der vierte und letzte Faktor schlieBlich betrifft die emotionale Stabilitat. Besonders in Zeiten
fehlender Ausbildungsplatze und/oder erhohter Anforderungen an kognitive und personliche
Voraussetzungen ist der Berufswahlprozess fur viele Jugendliche stressbelastet. Zudem ist die
Adoleszenz als Entwicklungsphase durch emotionale Turbulenzen vielféltiger Art gekenn-
zeichnet. Insofern spricht das Ergebnismuster in Abbildung 4 fiir die Validitat der erfassten
Indikatoren. Besonders die Selbstachtung (k=7; 0=.94) leidet. Die Skala Selbstachtung ist
eine Kombination aus Items der Selbstwertskala von Rosenberg (COLLANI/ HERZBERG
2003) und Skalen zur Stressbewéltigung (SCHWARZER/ JERUSALEM 1999), die in Fakto-
renanalysen mit friiheren Datensatzen hohe Varianzaufklarungen erreichten.

2,4
2,2 /; ;
=—|dentitdt
==Resilienz
==Qptimismus
2,0
/ / \ ==Se|bstachtung
1,8
W1l w2 | W3 W1l w2 W3 W1l w2 W3
Klasse 7-8 Klasse 8-9 Klasse 9-10

Abb. 4: Wertentwicklungen der emotionalen Stabilitdt im Berufswahlprozess
nach Klassenstufe (mittlere Skalenwerte auf der Ordinate, rage: 0-3)

Jugendliche reagieren sehr sensibel auf Erfolge und Misserfolge. Etliche empirische Jugend-
studien haben gezeigt, dass Erfolge im Laufe der Adoleszenz weniger im schulischen Lernen
gesucht werden als in anderen alterstypischen Entwicklungsaufgaben (u.a. FEND 1997,
KONIG et al. 2011). Das Selbstwertgefiihl wird von schulischem Lernen abgekoppelt. Fir
viele sind das &duBere Outfit und die Resonanz bei Gleichaltrigen und beim anderen
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Geschlecht wichtiger als Schulnoten. Aber Berufsorientierung und die erlebte Unterstlitzung
sind eine Ausnahme. Sie werden fur die Selbstachtung und das Selbstwertgefuhl zunehmend
wichtiger.

Erfolge beim Umgang mit belastenden Lebenssituationen werden durch Selbstkontrolle und
Selbstdisziplin, aber auch durch die flexible Anpassung an neue Situationen, wahrscheinli-
cher. Dieses Fahigkeitsmuster wird durch die Skala Resilienz (k=11; a=.89) erfasst. lhre
Werte steigen insbesondere im Ubergang von der 9. zur 10. Klasse, wenn Entscheidungen
uber den weiteren Werdegang virulent werden.

Resilienz ist eine Ressource, die zu einer gesunden Entwicklung von Kindern, Jugendlichen
und Erwachsenen beitragt. Der Begriff l&sst sich mit ,,psychische Widerstandsféhigkeit tber-
setzen und bezieht sich auf das Phdnomen, dass manche Personen trotz ausgepréagter Belas-
tungen und Risiken gesund bleiben oder sich vergleichsweise leicht von Stérungen erholen,
wahrend andere unter vergleichbaren Bedingungen besonders anfallig fir Stérungen und
Krankheiten sind“ (SCHUMACHER/ LEPPERT/ GUNZELMANN/ STRAUR/ BRAHLER
2005, 17).

Solange Schiler persénlich wichtige Entscheidungen nicht treffen konnten, sind sie irritierbar
und selbstunsicher. Im Ubergang von der 9. zur 10. Klasse sind anscheinend fiir viele Schiiler
wichtige Aufgaben erledigt, die optimistisch machen und Klarheit schaffen. Klarheit und
Sicherheit ber den einzuschlagenden Lebensweg sind der Kern beruflicher Identitat (k=7;
a=.90), die eine besondere Ausprédgung kurz vor Schulende erféhrt.

3.2 MalRnahmeneffekte

Besonders geeignete Methoden, emotionalen Verunsicherungen in
Berufsorientierungsprozessen zu begegnen, sind personenzentrierte Beratungen. Sowohl
Berufsberatung durch die Bundesagentur fir Arbeit als auch Beratungsangebote der
Mitarbeiter der Pro-Aktiv-Center (PACE) erhohen Optimismus, Selbstachtung und Resilienz.

Zur Erfassung der MalRnahmeneffekte wurden die Lehrer schriftlich danach befragt, welche
Berufsorientierungsmaflnahmen in welcher Schulform und auf welcher Klassenstufe angebo-
ten werden. Danach werden die meisten Angebote in der neunten Klasse gemacht, lediglich
Girls Days (bzw. Zukunftstage) werden etwa gleich haufig in der 7., 8. und 9. Klasse veran-
staltet. Betriebsbesichtigungen finden beginnend mit der 7. bis zur 9. Klasse zunehmend h&u-
figer statt. Zusammenarbeit mit den Pro-Aktiv-Centern, Messebesuche und Berufsberatungen
werden beginnend in den 8. Klassen und schwerpunktmagig in den 9. Klassen angeboten®.

Die Skalenmittelwerte der Schulerinnen und Schuler, die an verschiedenen Malinahmen der
Schulen teilgenommen haben, sind verglichen mit denen, die nicht teilgenommen haben oder
an deren Schulen diese Malinahmen nicht angeboten haben, signifikant héher. In Tabelle 2
sind die Mittelwertdifferenzen bei sieben Berufsorientierungsmalinahmen aufgelistet. Das
uber Varianzanalysen ermittelt Signifikanzniveau ist farblich hervorgehoben.

% Berufswahlpass, Besuche im Berufsinformationszentrum
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Berufsberatung durch das Arbeitsamt verhindert bzw. verringert danach auch berufliche Iden-
titatsprobleme. Jugendliche, denen Beratungsangebote gemacht wurden oder die Beratungs-
angebote angenommen haben, zeigen in den genannten Dimensionen signifikant hoéhere
Durchschnittswerte.

Die grofiten Mittelwertunterschiede zeigen jedoch Schiiler, die Betriebspraktika absolviert
haben. Sie weisen in allen vier Dimensionen der emotionalen Stabilitdt hochsignifikant
hohere Werte auf als Schuler, die keine Praktikumserfahrung aufweisen kdnnen (Tabelle 2).
Fur regelmaRige Betriebskontakte der Schulen bzw. Schulklassen, Messebesuche, Betriebsbe-
sichtigungen oder Girls Day-Angebote (bzw. Zukunftstage) lassen sich solche Effekte nicht
nachweisen.

Tabelle 2:  Skalenmittelwerte der Malinahmenteilnehmer im Vergleich zu den Nicht-
Teilnehmern zum dritten Messzeitpunkt

Betriebs- Berufs- Betriebs- Betriebs-
Einstellungen praktika berater Messen kontakte Girlsday PACE besichtigung
Sicherheit 0,22 0,17 0,06 0,11 -0,07 0,09 0,00
Eigenktivitat 0,16 0,13 -0,02 0,22 -0,07 0,00 0,10
Realismus 0,16 0,12 -0,03 0,19 -0,13 -0,01 0,06
Berufsbindung 0,30 0,28 0,17 0,25 -0,18 0,10 0,07
Aktivitaten
Info-Bereitschaft 0,05 0,06 0,05 0,07 -0,10 -0,01 0,08
Exploration 0,07 0,08 0,07 0,07 -0,11 0,00 0,03
Planung 0,17 0,18 0,21 0,01 -0,18 0,06 0,02
Wissen 0,26 0,27 0,25 0,09 -0,13 0,15 0,03
Emotionale Stabilitat
Identitat 0,22 0,18 0,04 0,11 -0,04 0,07 0,01
Resilienz 0,15 0,15 0,13 0,03 -0,10 0,16 0,06
Optimismus 0,15 0,13 0,08 0,02 -0,07 0,19 0,07
Selbstachtung 0,18 0,19 0,03 0,20 -0,18 0,24 0,09
Wirksamkeit im Berufswahlprozess
Interessen-Diff. 0,03 0,02 0,05 0,05 0,03 -0,05 0,09
Selbstwirksamkeit 0,16 0,17 0,14 0,05 -0,11 0,12 0,03
Ergebniserwartung 0,12 0,10 0,08 0,05 -0,16 0,08 0,03
Ziele/Intentionen 0,06 0,06 0,09 -0,06 -0,09 0,07 -0,03

Erklarung der Farben
p<.001 p<.01 p<.05

Nach den Mittelwertvergleichen erweisen sich insbesondere Betriebspraktika und die Berufs-
beratungen durch die Arbeitsverwaltung als besonders umfassend wirkungsvoll. Sie haben
die starksten Einflisse auf die Kernbereiche der Berufswahlreife. Sie erhthen die
Verbindlichkeit der Berufsziele und die Entscheidungssicherheit, regen zur Eigenaktivitat an
und fihren zu realistischeren Zielsetzungen. Daruber hinaus regen sie zu konkreten
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Berufsplanungen an und erhohen das Berufswissen. Neben den bereits erwahnten Effekten
auf die Stabilisierung der Personlichkeit erhthen sie auch das Vertrauen in die eigene
Entscheidungsfahigkeit im Berufswahlprozess und in die Erwartung, berufliche Ziele zu
erreichen.

Betriebsbesichtigungen fihren ebenso wie Messebesuche zur Verstarkung von beruflichen
Vorlieben und Abneigungen (sie erhéhen die Interessendifferenzierung) und regen zur selbst-
gesteuerten Suche nach Berufsinformationen an. Messebesuche erhéhen dariiber hinaus das
Berufswissen und die Bindung an die Berufsziele und motivieren zu konkreten Planungen.
Sie machen flexibler und stérken das Vertrauen in die eigene Entscheidungsfindung.

Die Effekte der Zusammenarbeit mit den Pro-Aktiv-Centern liegen eher in der allgemeinen
Personlichkeitsstabilisierung und Girls Days haben gemessen an den letzten Beobachtungs-
zeitpunkten kaum Effekte. Ihre Wirkung besteht eher in einer Lockerung der Berufsbindung,
die u.U. auch der Zielsetzung entspricht.

3.3 Ruckmeldungen an die Schulen

Das Projekt, dem die vorliegenden Daten entstammen, sah eine Ergebnisrickmeldung auf
Klassenebene vor. Die Angaben der Jugendlichen wurden anonym vorgenommen. Jede teil-
nehmende Schule erhielt fur jede Klasse eine separate Auswertung, besonders fur die Haupt-
und Realschulen (heutige Oberschulen) bedeutete dies eine einmalige Vergleichbarkeit. Den
Lehrern war es so moglich die Entwicklung der Berufswahlkompetenz ihrer Schiler nach-
vollziehen zu konnen. Der Klassenlehrer kann oftmals Entwicklungsverédnderungen (hier in
einem Zeitraum von 6 Monaten) am besten erklaren und einordnen. Er hat Einblick in die
Klasse und weil3, welche Berufsorientierungsmalinahmen stattgefunden haben und kann dem-
nach Ruckschliisse flr sein padagogisches Handeln ziehen.

Die Rickmeldung an die Schulen und Lehrer erfolgte nach jeder Befragungswelle in einem
personlichen Gesprach vor Ort in der Schule. Fir die teilnehmenden Schulen bedeutete dies
keinen Mehraufwand. Fir eine Klassenauswertung wurden verschiedene statistische Rechen-
verfahren (u.a. Mittelwertvergleiche, Haufigkeiten, z-Wert-Vergleich, Reliable Change
Index, Cohens d) zum Querschnitt- und Langsschnittvergleich genutzt. Ausgewertet wurden
sowohl Klassenveranderungen auf Skalenniveau, individuelle Verdnderungen der Schiler
(Anzahl) sowie der Realitdtsbezug der Berufswiinsche. Eine Klassenauswertung erstreckt
sich auf 3 Seiten (+ Skalenbeschreibung). Der Service der personlichen und grafischen
Rickmeldung fand positive Resonanz und ermdglichte den Schulen eine Optimierung ihrer
Berufsorientierungsangebote. Nach Lehreraussagen, beschrieben die Ergebnisse die
jeweiligen Klassen sehr gut und zuverl&ssig.

4 Diskussion

Die beiden wichtigsten Studienziele konnten erreicht werden: a. die erfassten 16
Dimensionen zeigen systematische Wertdnderungen im typischen Altersbereich der (fur
viele) ersten Berufsentscheidung und b.) Berufsorientierungsmalnahmen fuhren zu
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differenzierten Ergebnismustern. Besonders deutliche Altersanstiege zeigen die Dimensionen
der klassischen Berufswahlreife: Entschiedenheit, Berufsbindung, Laufbahnplanung und
Laufbahnwissen. Die lange Forschungstradition hat robuste Indikatoren hervorgebracht.

Merkmale der psychischen Stabilitat und Belastbarkeit zeigen dagegen nur teilweise systema-
tische oder eindeutige Entwicklungsverédnderungen. Dieses Ergebnis entspricht Befunden aus
der Literatur (HIRSCHI 2012). Emotionale Stabilitdt ist starker habituell verankert als
Verhaltens- und Einstellungsmerkmale. Sie zeigt zwar weniger systematische Entwicklungen,
aber sie erklart individuelle Unterschiede und ist deshalb als Dritt- oder Moderatorvariable
unverzichtbar. Resilienz z.B. ist im Sinne flexibler Adaptivitat wirksam. Berufsziele werden
solange verfolgt, wie sie erreichbar erscheinen und flexibel gegen andere Ziele ausgetauscht,
wenn die Erreichbarkeit in Frage gestellt ist. Diese Fahigkeit steigt im letzten Schuljahr deut-
lich an.

Die Ergebnismuster der Wirksamkeitssysteme zeigen, dass ihre Komponenten nur ansatz-
weise als Indikatoren fir lineare Entwicklungsverldufe taugen. Die Konzepte variieren nicht
unabhéngig voneinander. Planungsvorhaben, die auf allen Klassenstufen die niedrigsten Aus-
pragungen zeigen, werden erst realisiert, wenn Selbstwirksamkeitstiberzeugen und Ergebnis-
erwartungen stabil sind. Das Vertrauen den Berufswahlprozess erfolgreich gestalten zu kon-
nen (Selbstwirksamkeit) wird deutlich durch eigene Erfahrungen in Praktika, auf Messen und
durch Berufsberatungen beeinflusst und durch sozialpddagogische Unterstlitzung gestérkt.
Berufswahlbezogene Selbstwirksamkeit ist - entsprechend der Theorie (BANDURA 1997)-
direkt erfahrungsabhangig und unterliegt weniger einem Entwicklungsautomatismus.

Die erfassten Dimensionen der Berufswahlkompetenz bilden MalRnahmeneffekte deutlich und
differenziert ab. Als effektivste BerufsorientierungsmaRnahmen erweisen sich die praktischen
Erfahrungen in der betrieblichen Téatigkeit und die Beratungen durch die Arbeitsagentur.
Betriebspraktika werden von Schilern regelmélig als wichtigster Einflussfaktor auf die
Berufsentscheidung genannt (SCHUDY 2002), obwohl sie selten in ein Ubergeordnetes
Berufsorientierungskonzept der Schulen eingebettet sind oder systematisch vor- und nachbe-
reitet werden (BUTZ 2006). Das umfassende Effektmuster der Betriebspraktika belegt die
Validitat der Fragebogenbatterie. Danach tragen Praktika zur Verbindlichkeit der Berufsent-
scheidung bei (die Berufsbindung wird erhoht), erhdhen die Sicherheit und Klarheit Gber den
weiteren Werdegang (Identitat) und starken die emotionale Befindlichkeit. Nach dem Prakti-
kum ist das Informationsbedurfnis befriedigt und weitere Explorationen sind nicht mehr not-
wendig (die entsprechenden Mittelwertdifferenzen sind nicht signifikant). In dhnliche Rich-
tung gehen die Effekte der Berufsberatung und sie erscheinen ebenso plausibel. Andere
Berufsorientierungsmalinahmen wirken weniger allgemein und starker auf spezielle Bereiche.
Die negativen Effekte der Zukunftstage bzw. Girlsdays sprechen fir eine gewisse
Verunsicherung im Berufswahlprozess. Maoglicherweise lenkt die Botschaft, auch
geschlechtsuntypische Berufe in Betracht zu ziehen, von angestrebten Problemldsungen ab
oder die Geschlechtstradition der Berufe ist noch ein subjektiv wichtiges
Entscheidungskriterium (vgl. RATSCHINSKI 2009). Die intendierten Effekte werden nicht
erzielt. Wie Reanalysen der PISA-Ergdnzungsstudie von 2006 ergaben, haben
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aullerschulische  Aktivititen - wie Girlsdays - zudem weder Effekte auf
geschlechtsuntypische noch auf geschlechtstypische Berufsaspirationen (HELBIG/ LEUZE
2012). Es ware deshalb sehr sinnvoll, Zukunftstage zum Gegenstand gezielter empirischer
Untersuchungen zu machen.

Der hier verfolgte Diagnostikansatz bietet eine wichtige Ergdnzung zum Kriterienkatalog fur
Ausbildungsreife. Nicht nur der Katalogbereich Berufswahlreife wird erheblich erweitert und
differenziert, sondern auch die Softskills des Arbeitsverhaltens und Personlichkeit werden
sinnvoll ergénzt und moglicherweise relativiert. Im Gegensatz zur Kriterienliste sind die
Konzepte der Berufswahlkompetenz testtheoretisch abgesichert. Fast alle Skalenkonsistenzen
liegen Uber .80 und erlauben damit individuelle Fortschrittskontrollen (KERSTING 2006).
Erste Nachweise der Entwicklungsabhangigkeit der Konzepte und ihrer differentiellen Vali-
ditat, die in der Kriterienliste fehlen, sind fiir die Berufswahlkompetenz hier vorgelegt wor-
den.

Ihre praktische Nitzlichkeit kann dieses Verfahren der Kompetenzdiagnostik in allen Formen
der Berufsorientierung und Berufsvorbereitung zeigen. Sie ermdglicht eine sinnvolle Indivi-
dualisierung der Berufsorientierung (vgl. DRIESEL-LANGE/ HANY/ KRACKE/ SCHIND-
LER 2011). Die vergleichsweise vielen Schiler, die schon konkrete und realisierbare Berufs-
vorstellungen haben, bendtigen andere Formen der Unterstitzung und Orientierung als
Schiiler, die noch keine konkreten Vorstellungen haben, oder sich dem Thema noch nicht
angemessen stellen.

Die vorgestellten MalRinahmeneffekte sollten nicht Gber die grof3e Variabilitat in den Wirkun-
gen tauschen. Von allen angebotenen Malinahmen profitieren einige Schiler, andere nicht.
Deshalb ist die bisherige Praxis vielfaltiger Angebote angemessen. Sie entspricht unserem
(nach wie vor) begrenzten Kenntnisstand Uber die differentielle Wirkung pédagogischer
Berufsvorbereitungsmanahmen (BOJANOWSKI/ ECKARDT/ RATSCHINSKI 2005). Jeder
Schiler kann die fir ihn passenden Angebote nutzen. Letztlich ist der Berufsentscheidungs-
prozess dann am erfolgreichsten, wenn er eigenverantwortlich und selbstgesteuert vorge-
nommen wird.
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Obwohl Experten flr Berufsberatung (z.B. SAVICKAS 1995) eine berufswahltheoretische Fundie-
rung von diagnostischen Verfahren fordern, fehlt diese vielen deutschsprachigen Instrumenten zur
Unterstiitzung von Berufswahlprozessen. Die Ausrichtung ausschlie3lich an beruflichen Interessen,
deren diagnostische Relevanz HOLLAND (1997; BERGMANN/ EDER, 2005) aufzeigt, vernachlas-
sigt nach GOTTFREDSON (1981; 1996; 2002; 2005) relevantere Faktoren, wie die Passung zwischen
Selbstbild und Berufskonzept beziiglich Geschlecht und Prestige. Berufliche Aspirationen entstehen
danach nicht nur Uber bewusste Interessen, sondern auch Uber vorbewusste Faktoren wie den Wunsch
eine bestimmte soziale Rolle in Bezug auf Geschlecht und Prestige einzunehmen.

Der vorliegende Artikel legt einen Entwurf fiir ein digitales Instrument vor, das bewusste wie vorbe-
wusste Faktoren von Berufswahl erfassen und so fur Forschung und Berufsberatung zuganglich
machen soll. Die theoretische Grundlage hierfiir liefert GOTTFREDSONSs ,circumscription and
compromise theory’ (1981, 1996, 2002, 2005) sowie empirische Untersuchungen, welche Kernaus-
sagen ihrer Theorie fiir den deutschen Sprachraum 0berprifen (RATSCHINSKI 2009; SCHMUDE
2009). Ebenso werden Befunde einer eigenen Mixed Methods Studie (KAYSER et al. 2012a) sowie
Ergebnisse von GOTTFREDSON/ LAPAN (1997) und TURNER/ LAPAN (2005) zu zwei amerikani-
schen Instrumenten integriert. Die eigene Studie umfasst qualitative Leitfadeninterviews (N=48) und
eine quantitative Fragebogenerhebung (N=1050).

Capturing the vocational aspirational fields of young people —IbeA, a
diagnostic instrument for vocational orientation and research

Although experts in careers guidance (such as SAVICKAS 1995) demand a theoretical vocational
choice basis from diagnostic procedures, this is absent from many German-language instruments for
the support of processes of vocational choice. The exclusive orientation towards vocational interests
which demonstrate diagnostic relevance as shown by HOLLAND (1997; BERGMANN/ EDER,
2005), neglects, according to GOTTFREDSON (1981; 1996; 2002; 2005), more relevant factors, such
as the match between self-image and vocational concept with regard to gender and prestige.
Vocational aspirations emerge not only from conscious interests, but also from pre-conscious factors
such as the wish to take on a particular social role in relation to gender and prestige.

This article presents an outline of a digital instrument, which aims to capture both conscious and pre-
conscious factors of vocational choice, and thereby aims to be accessible for both research and careers
guidance. The theoretical foundation for this is provided by GOTTFREDSON’s ‘circumscription and
compromise theory’ (1981, 1996, 2002, 2005), as well as empirical studies which test the key results
of the theory for the German-speaking world (RATSCHINSKI 2009; SCHMUDE 2009). Further-
more, findings from our mixed methods study are integrated (KAYSER et al. 2012a) as well as results
from GOTTFREDSON/ LAPAN (1997) and TURNER/ LAPAN (2005) regarding two American
instruments. Our own study comprises semi-structured qualitative interviews (N=48) and a
quantitative survey instrument (N=1050).
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GABY STEINRITZ, HANS KAYSER & BIRGIT ZIEGLER
(TU Darmstadt)

Erfassung des beruflichen Aspirationsfelds Jugendlicher — IbeA,
ein Diagnoseinstrument fiir Berufsorientierung und Forschung

1 Die diagnostische Relevanz beruflicher Aspirationen

Berufsberatende Praxis weist der Passung zwischen personlichen Interessen und (beruflicher)
Umwelt einen hohen Stellenwert zu. Dies scheint nach den Forschungsarbeiten von HOL-
LAND (1973; 1997; 1999) und der empirischen Bestdtigung seiner beruflichen Interessens-
konzeption nicht bestreitbar (vgl. TRACEY/ ROUNDS 1993). Das von ithm zum Einsatz in
der Berufsberatung entwickelte Instrument SDS (Self-directed Search, HOLLAND 1985)
wurde auch fiir den deutschsprachigen Raum adaptiert und findet breite Anwendung (BERG-
MANN/ EDER 2005; JORIN/ STOLL/ BERGMANN/ EDER 2003). Im Kontext der Berufs-
beratung wird jedoch hidufig kritisiert, dass Interessensinventare lediglich bereits vorhandene
Personlichkeitseigenschaften des Individuums sowie daraus ableitbare aktuale Berufspra-
ferenzen erfassen ohne den dahinterliegenden Prozess der Eingrenzung akzeptabler Berufe
aufzudecken (vgl. GOTTFREDSON 2005, 93). Nach GOTTFREDSON (1981; 1996; 2002;
2005) entwickeln Jugendliche bereits weit vor ihrer konkreten Berufswahl, mehr oder weni-
ger unbewusst, iiber Prestige- und Geschlechtszuschreibungen ein Feld akzeptabler Berufe.
Sie orientieren sich beruflich weitgehend innerhalb dieses ,Aspirationsfeldes’ und schrianken
somit ihre beruflichen Optionen unndtig frith ein. Kernaussagen von GOTTFREDSONs
Theorie hielten bereits der Uberpriifung an deutschen Sekundarschulen Stand (RATSCHIN-
SKI 2009; SCHMUDE 2009). Doch es existiert bislang kein deutschsprachiges Instrument,
um das gesamte Aspirationsfeld Jugendlicher zu erfassen. Ziel ist es daher ein Instrument zur
Erfassung beruflicher Aspirationen und Interessen zu entwickeln, um diese sowohl fiir For-
schung zum Bildungs- und Berufswahlverhalten als auch fiir Berufsberatung zuginglich zu
machen. Dabei werden im Folgenden die Theorie GOTTFREDSONSs, empirische Befunde
einer eigenen Mixed Methods Studie (KAYSER/ STEINRITZ/ ZIEGLER 2012a, im Druck)
sowie Ergebnisse von GOTTFREDSON/ LAPAN (1997) und TURNER/ LAPAN (2005) zu
einem fiir die USA entwickelten Mapping Verfahren integriert.

2 GOTTFREDSONSs Eingrenzungs- und Kompromiss-Theorie

Die Eingrenzungs- und Kompromiss-Theorie [circumscription and compromise theory] von
GOTTFREDSON (1981; 1996; 2002; 2005) integriert mehrere etablierte Ansétze zur Erkla-
rung von Berufswahlverhalten. Auf der einen Seite iibernimmt sie HOLLANDs (1997; 1999)
Ansatz, dass berufliche Interessen Ausdruck von Personlichkeit und relevant fiir Berufswahl
sind. Danach lassen sich Interessen sechs Typen zuordnen: Realistic, Investigative, Artistic,
Social, Enterprising und Conventional (RIASEC). Mit Hilfe dieser sechs Typen konnen so-
wohl Personlichkeiten als auch berufliche Umwelten iiber einen Drei-Buchstaben-Code
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beschrieben werden. Auf der anderen Seite integriert GOTTFREDSON den Ansatz SUPERs
(1953; 1996) von Berufswahl als einem Passungsprozess zwischen Selbstkonzept und Beruf.
Diese psychologischen Perspektiven erweitert sie um eine soziologische Perspektive, indem
sie zwischen einem soziologischen und einem psychologischen Selbstkonzept unterscheidet.
Berufswabhl ist fiir sie primér der Versuch eine gewiinschte Rolle in einer groBBeren sozialen
Ordnung darzustellen. Daher hdlt GOTTFREDSON offentlich sichtbare Aspekte des sozialen
Selbst wie Geschlechtszuschreibung, Klasse und Intelligenz fiir relevanter bei der Berufswahl
als private, personliche Aspekte des psychologischen Selbst wie Interessen und Werte (vgl.
RATSCHINSKI 2009, 53f.). Diese Annahme stiitzt sie auf mehrere empirische Untersuchun-
gen (GOTTFREDSON 1981; 1996).

Diese Dominanz des sozialen Selbstkonzeptes erklart GOTTFREDSON iiber eine entwick-
lungspsychologische Argumentation. Mit steigenden kognitiven Fahigkeiten entwickeln Indi-
viduen ein Selbstkonzept, d.h. Vorstellungen {iber ihre soziale Zugehorigkeit, ihre Fahigkeiten
sowie Interessen und bilden dementsprechende berufliche Priferenzen aus. Dabei entstehen
Aspekte des sozialen Selbst friiher als die psychologischen und sind daher eher wirksam und
starker verfestigt. Parallel dazu entwickeln Individuen Berufskonzepte — Vorstellungen von
Berufen zu Strukturierung der bekannten Berufswelt. Alle Individuen innerhalb einer Gesell-
schaft formen dabei dhnliche Berufskonzepte hinsichtlich der Dimensionen Geschlechtstyp,
Prestige und Arbeitsfeld (GOTTFREDSON 1981, 547f.). Arbeitsfeld entspricht dabei HOL-
LANDs RIASEC Typologie (1997). Individuen strukturieren ihre Berufskonzepte nach die-
sen Dimensionen auf einer kognitiven Landkarte. Diese innerhalb einer Gesellschaft univer-
selle Landkarte kann als Koordinatensystem dargestellt werden, wobei wahrgenommenes
Geschlecht und Prestige eines Berufs die beiden Achsen markieren.

In dieser kognitiven Landkarte bilden Individuen ein Feld akzeptabler Berufe, das Aspira-
tionsfeld. Wird eine Berufsentscheidung erforderlich beriicksichtigen sie nur Berufe innerhalb
dieses zuvor geformten Feldes. Die Berufe, die ein Individuum zu einem bestimmten Zeit-
punkt verwirklichen mochte, nennt GOTTFREDSON berufliche Aspirationen. Sie sind das
Produkt aus Préferenz und wahrgenommener Zugénglichkeit (GOTTFREDSON 1996, 187).
Das Aspirationsfeld entsteht in einem Prozess der Eingrenzung, in einem weitestgehend vor-
bewussten Abgleich von Selbstkonzept und Berufskonzept, der bereits im frithen Kindesalter
beginnt. Dabei schlieen Individuen schrittweise immer mehr Berufe aus. GOTTFREDSON
definiert fiir diesen Prozess vier Entwicklungsstufen, die zur groben Orientierung nach Alter
unterteilt werden. Diese Angaben sind jedoch relativ, da sie von durchschnittlicher kognitiver
Entwicklung und nicht von chronologischem Alter ausgeht (GOTTFREDSON 1983, 208).
Auf Stufe 1 (Alter 3-5) begreifen Kinder Berufe als Teil ihrer erwachsenen Zukunft. Sie
schlieBen fantastische oder nicht-menschliche Rollen aus. Danach (Stufe 2 — Alter 6-8) ent-
wickeln Kinder Vorstellungen dariiber, welche Geschlechterrolle sie einnehmen mdchten und
welche Berufe ihnen dies ermdglichen. Hier schlieBBen sie alle als unpassend empfundenen
Berufe aus. So definieren bereits Kinder eine akzeptable Geschlechtsgrenze. Spiter entwi-
ckeln Kinder Vorstellungen tiber ihre Fahigkeiten und soziale Position im Vergleich zu ande-
ren (Stufe 3 — Alter 9-13). Sie schlieBen alle Berufe aus, welche nicht das angestrebte Min-
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destmal} an Prestige bieten oder ihnen zu schwer zuginglich erscheinen. Kinder entwickeln
so eine prestigebezogene untere Anspruchsgrenze und eine obere Anstrengungsgrenze. Im
Alter von 9-13 Jahren haben Jugendliche ein Feld akzeptabler Berufe entwickelt und dabei
ithre beruflichen Optionen erheblich eingeschrinkt. Erst spéter entwickeln Jugendliche spezi-
fische berufliche Interessen und Werte, die sie mit Berufskonzepten innerhalb ihres Aspirati-
onsfeldes abgleichen (Stufe 4 — Alter 14+). Berufliche Interessen werden somit erst innerhalb
des bereits iiber die Dimensionen Geschlecht und Prestige etablierten Aspirationsfeldes rele-
vant (s. Abbildung 1).

Hoch Stufe 4: Alter 14+, Wahrnehmung
4 Arzt/Arztin (1) Psychiater/in (I) beruflicher Interessen
akzeptable Aufwandsgrenze /
% TR Stufe 3: Alter 9-13, Wahrnehmung
é ‘7 Bankkaufmann/-frau (C) & Sozial- von Prestige
% » » %‘ -E arbeiter/in
- Aspirationsfeld -
3 - — K R Stufe 2: Alter 6-8, Wahrnehmung
80 Polizist/in (S) <0 % von Geschlechtstypen
& akzeptable Anspruchsgrenze | Setrerdr/in(C) Stufe 1: Alter 3-5, Wahrnehmung
Bauarbeiter/in (R) von Berufen als Erwachsenenrollen
Niedrig >
sehr ménnlich Geschlechtstyp sehr weiblich

eines Berufs

Abb. 1: Idealisierte Darstellung der kognitiven Landkarte eines ménnlichen
Jugendlichen mit Aspirationsfeld und Entwicklungsstufen nach GOTT-
FREDSON (1981)

Wenn Individuen ihre beruflichen Aspirationen nicht verwirklichen kdnnen, miissen sie Kom-
promisse schlieBen. Die von GOTTFREDSON (1981; 1996) zugrunde gelegten Muster, nach
denen Personen Kompromisse bei der Berufswahl eingehen, werden hier jedoch nicht weiter
beriicksichtigt, da sie weder einheitlich bestitigt werden konnten (GOTTFREDSON 1996,
2091f.; RATSCHINSKI 2009, 68ff., 141) noch fiir das geplante Instrument relevant sind.

3 Implikationen fiir die diagnostische Forschung und Praxis

GOTTFREDSONSs Theorie gibt einige Anregungen fiir die diagnostische Forschung und Pra-
xis. Erstens integriert sie Faktoren des Berufswahlprozesses, welche diesen Prozess schon
frith beeinflussen — Geschlecht und Prestige. Zweitens verweist sie auf die Moglichkeit, dass
Jugendliche ihre beruflichen Optionen z.T. unnétig frith einschrinken. Zentral ist dabei die
Uberlegung, dass Jugendliche in ihrem Berufswahlprozess nur Berufe aus ihrem eingegrenz-
ten Aspirationsfeld beriicksichtigen. Da sich das Aspirationsfeld bereits friih und vorbewusst
entwickelt, ist es aber bisher fiir Forschung und Berufsberatung schwer zugénglich. Mogliche
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Folge daraus ist, dass Jugendliche nur bereit sind ein eingeschrianktes Spektrum von Berufen
zu erkunden. GOTTFREDSON (1981, 565) selbst weist hier auf zwei problematische Szena-
rien hin: a) vorschnelle Einschrankung [foreshortened horizon] — wenn Jugendliche ihre
Optionen ohne Grund begrenzen, und b) Anstrengungs-Fahigkeits-Zwickmuhle [effort-ability
squeeze] — wenn Fahigkeiten nicht ausreichen die eigenen Anspriiche oder beruflichen Aspi-
rationen zu verwirklichen. Die friihe, vorbewusste Etablierung eines Feldes akzeptabler Be-
rufe nach Geschlechtstyp und Prestige wiirde auch die geringen Effekte einiger Versuche
erkldren, Jugendliche zu geschlechtsuntypischer Berufswahl zu motivieren (fiir eine Auflis-
tung vgl. TURNER/ LAPAN 2005, 527f.).

Ein Instrument, das individuelle Aspirationsfelder erfasst, wiirde sowohl der Grundlagenfor-
schung beziiglich der Entwicklung von beruflicher Orientierung als auch der Berufsberatung
neue Wege erdffnen. So konnten z.B. individuelle Aspirationsfelder aufgezeigt und mit den
Betroffenen reflektiert werden, um Alternativen fiir schwer umsetzbare berufliche Aspiratio-
nen zu suchen. Dariiber hinaus ermdglicht es die Entwicklung beruflicher Aspirationen und
deren Einfluss auf Bildungs- und Berufswahlverhalten zu untersuchen. Die Entwicklung
eines solchen Instruments birgt zwei hauptsdchliche Herausforderungen: a) Die Erfassung des
gesamten Aspirationsfeldes, und b) die Markierung zugrundeliegender Grenzen (GOTT-
FREDSON/ LAPAN 1997; KAYSER/ STEINRITZ/ ZIEGLER 2012a). Aufgrund des vor-
bewussten Eingrenzungsprozesses ist anzunehmen, dass Individuen Schwierigkeiten haben,
alle von ihnen ausgeschlossenen Berufe aufzulisten. Das alleinige Abfragen von Berufswiin-
schen wie dies LEUNG und Kollegen (1990; 1993; 1994) in ihren Untersuchungen anstellten,
verweist primdr auf den Kern des Aspirationsfeldes. Daher scheint es plausibel Individuen
mit einem Pool an Berufen zu konfrontieren, welcher reprisentativ fiir die allgemeine kogni-
tive Berufslandkarte ist (s. Abschnitt 3.). Das sukzessive Einschitzen dieser Berufe bzgl.
assoziiertem Geschlechtstyp, Prestige und Interesse sollte den Stand des jeweiligen Eingren-
zungsprozesses simulieren konnen. Zwei solcher Instrumente wurden bereits fiir den U.S.
amerikanischen Raum entworfen und getestet (GOTTFREDSON/ LAPAN 1997; TURNER/
LAPAN 2005). Um ein solches Instrument fiir den deutschen Sprachraum zu entwickeln,
wurde eine Vorstudie (KAYSER/ STEINRITZ/ ZIEGLER 2012b) durchgefiihrt.

4 Vorstudie IbeA: Stichprobe, Erhebungsinstrument und erste Ergebnisse

Neben der empirischen Absicherung theoretischer Annahmen GOTTFREDSONSs fiir die
Instrumentenentwicklung gilt es ferner den Forschungsstand im Kontext beruflicher Aspira-
tion durch empirische Ergebnisse zu erweitern. Die zugrundeliegende empirische Unter-
suchung IbeA (Entwicklung eines Instruments zur Erfassung des beruflichen Aspirationsfel-
des von Jugendlichen) basiert auf einem breit angelegten mixed-methods-Ansatz von qualita-
tiven Schiilerinterviews (N=48) sowie einer quantitativen Erhebung von N=1050 Individual-
daten im Kreis Paderborn'. Die quantitative Befragung umfasst insgesamt N=959 Sekundar-
schiiler der 6. und 10. Jahrgangsstufen sowie N=57 Schiiler des Ubergangssystems. Zudem

' Da die Arbeitsgruppe zum Zeitpunkt der Erhebung in Paderborn arbeitete, wurde dieser Kreis aufgrund des

leichteren Feldzugangs gewahlt.
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wurden N=34 Studenten der Universitidt Paderborn als erwachsene Referenzgruppe herange-
zogen. Mit N=515 weiblichen (49.8%) und N=520 méinnlichen Befragten (50.2%) ist die
Stichprobe geschlechtsspezifisch homogen. Das mittlere Alter liegt bei 14.69 (s=3.122,
Range 10 bis 36) Jahren.

Der im Rahmen der quantitativen Untersuchung eingesetzte Fragebogen umfasst zwei In-
haltsbereiche: berufliche Interessen sowie berufliche Konzepte entlang der Dimensionen
Geschlecht und Prestige. Zur Erfassung beruflicher Interessen wurde der validierte Item-
katalog des AIST-R nach BERGMANN/ EDER (2005) genutzt. Dieser ist weniger relevant
fiir die konkrete Instrumentenentwicklung, soll aber spiteren Analysen der Kongruenz von
beruflichen Interessen und Aspirationen dienen.

Die Erfassung von Berufskonzepten sowie beruflicher Priferenzen nach den von GOTT-
FREDSON (1981) postulierten Dimensionen Prestige und Geschlecht erfolgte {iber subjek-
tive Einschitzungen zu insgesamt 210 ausgewéhlten Berufen. Die 210 Berufe samt Holland-
Code wurden dem deutschen Berufswahlregister (JORIN/ STOLL/ BERGMANN/ EDER
2003) entnommen und gleichméBig zu je 35 Berufen pro Hollandtyp verteilt, um moglichst
alle Personlichkeitstypen gleichméBig zu erfassen. Die getroffene Berufsauswahl orientierte
sich hierbei ferner an den Daten des Berufsbildungsberichtes (BUNDESMINISTERIUM
FUR BILDUNG UND FORSCHUNG 2009; BUNDESINSTITUT FUR BERUFSBILDUNG
2009) sowie den empirischen Studien von RATSCHINSKI (2009) und SCHMUDE (2009)
zur Beriicksichtigung der beliebtesten Berufe.

Zur besseren Vergleichbarkeit sind die Prestige- und Geschlechtstypeinschitzungen in
Anlehnung an empirische Untersuchungen von LAPAN/ JINGELESKI (1992) sowie RAT-
SCHINSKI (2000, 2009) entlang einer 9-stufigen Likert-Skala erfasst worden. Die Befragten
sollten hierbei nur jene Berufe entlang der Dimensionen Geschlecht und Prestige einschitzen,
die ihnen bekannt waren. Das zugrundeliegende Antwortformat umfasst subjektive Einschét-
zungen von 1 ,Miénnerberuf® bis 9 ,Frauenberuf’ im Kontext der Geschlechtsdimension bzw.
von 1 ,sehr niedriges Ansehen® bis 9 ,sehr hohes Ansehen‘ beziiglich der Prestigeeinschit-
zungen. Zur Bestimmung erster Aspirationen im Sinne GOTTFREDSONSs (1981) gaben die
Jugendlichen des Weiteren entlang eines dichotomen Antwortformats (ja/nein) an, ob der ein-
geschitzte Beruf ihrerseits einen Wunschberuf darstellt. Um Urteilsverzerrungen der Jugend-
lichen aufgrund nachlassender Konzentration bei einer Einschitzung von 210 Berufen hin-
sichtlich Bekanntheit, Geschlechts- und Prestigetyp sowie Berufswunsch zu vermeiden, wur-
den die zu erhebenden Einschétzungen auf drei Fragebogen zu je 70 Berufen verteilt. Diese
konnten zusammen mit den Items des AIST-R von allen Jugendlichen innerhalb einer Schul-
stunde bearbeitet werden.

Die im Rahmen der Instrumentenentwicklung zu bestimmende Zone akzeptabler Berufsalter-
nativen basiert auf einer theoretisch postulierten und empirisch belegten Unabhingigkeit der
Dimensionen Prestige und Geschlechtstyp (vgl. GOTTFREDSON 1981; RATSCHINSKI
2009; RATSCHINSKI 2011). Diese konnte mit einem nicht signifikanten Korrelationskoeffi-
zienten von r=-.095 auch in der vorliegenden Stichprobe repliziert werden (vgl. KAYSER/
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STEINRITZ/ ZIEGLER 2012a). Demzufolge kann das zugrundliegende Konzept einer zwei-
dimensionalen Berufsklassifikation fiir die Instrumentenentwicklung als legitim erachtet wer-
den.

GOTTFREDSON geht ferner davon aus, dass Schiiler verschiedener Klassenstufen und Er-
wachsene dhnliche Geschlechts- und Prestigetypeinschéitzungen aufweisen, sodass univer-
selle Berufskonzepte vorliegen. Diese Universalitats-Annahme ist Voraussetzung fiir die
breite Anwendbarkeit eines Instruments in verschiedenen Alters- und Entwicklungsgruppen.
Die empirischen Untersuchungen von RATSCHINSKI (2000, 2009) konnten dies fiir den
deutschen Sprachraum bereits empirisch bestitigen. Die Daten aus der zugrundeliegenden
IbeA-Studie (KAYSER/ STEINRITZ/ ZIEGLER 2012b) replizieren den Befund von RAT-
SCHINSKI. Eine differenzierte Betrachtung nach unterschiedlichen Klassenstufen der Schii-
ler zeigt allerdings, dass die mittleren Geschlechtstypkorrelationen zwischen Schiilern der 6.
Klasse und Erwachsenen (r=.841, p<.01) sowie Schiilern der 10. Klasse und Erwachsenen
(r=.939, p<.01) hoher sind als die entsprechenden mittleren Prestigetypkorrelationen

(r6.Klasse/Erwachsene:-706: p<0 | 5 I'10.Klasse/Erwachsene:-876, P<O 1 )

Insgesamt bestétigen die Ergebnisse der IbeA-Studie die Universalitits-Annahme und dar-
iiber die allgemeine Giiltigkeit einer geschlechts- und prestigebedingten Verortung von Be-
rufen auf der von GOTTFREDSON postulierten kognitiven Landkarte. Erste Uberpriifungen
beruflicher Aspirationen anhand definierter Berufswiinsche zeigten in Ubereinstimmung mit
den empirischen Befunden von SCHMUDE (2009), dass Berufspriferenzen mehrheitlich
geschlechtskonform erfolgen. Wéhrend weibliche Jugendliche haufiger typisch weiblich ein-
geschitzte Berufe priferieren, tendieren mannliche Jugendliche eher zu typisch ménnlichen
Berufen. Zum Zusammenhang von Berufswiinschen und mittleren Prestigeeinschitzungen
deuten die Ergebnisse von RATSCHINSKI (2009; 2011) auf eine Prestigeiiberschitzung der
Wunschberufe im Sinne selbstwerterhaltender Uberzeugungen hin. Auch in der vorliegenden
Stichprobe neigten Jugendliche zu einer hoheren Prestigeeinschédtzung, wenn der zu bewer-
tende Beruf als Wunschberuf deklariert wurde (vgl. KAYSER/ STEINRITZ/ ZIEGLER
2012a). Wenngleich anhand der Wunschberufsangaben die akzeptable Geschlechtsgrenze des
beruflichen Aspirationsfeldes angedeutet werden kann, ist die Identifikation der oberen und
unteren Prestigegrenze {iber erfasste Berufswiinsche weniger eindeutig. Dies liegt wesentlich
darin begriindet, dass GOTTFREDSON iiber das Prestige zwei verschiedene Aspirations-
grenzen integriert, einerseits die untere Anspruchsgrenze, andererseits die obere Aufwands-
grenze. Eine Methode beide Grenzen zu bestimmen muss daher erst entwickelt und iiber
explorative Instrumentendesigns getestet werden (s. Abschnitt 6.3).

Mit der empirischen Bestitigung der dimensionalen Unabhéngigkeit von Prestige und Ge-
schlecht sowie der Universalitdts-Annahme konnten theoretische Grundvoraussetzungen fiir
ein Instrument zur Bestimmung des Aspirationsfeldes hinreichend belegt werden. In der
ndchsten Projektphase gilt es nun mogliche Verfahren zu testen, die das berufliche Aspirati-
onsfeld theoriekonform und praktikabel abbilden. Der folgende Abschnitt diskutiert und pra-
sentiert vor dem Hintergrund der amerikanischen Versionen von GOTTFREDSON/ LAPAN
(1997) sowie TURNER/ LAPAN (2005) einen ersten Instrumentenentwurf.
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5 Ein Instrumenten-Design fiir die Erfassung beruflicher Aspirations-
felder zur Diskussion

Geplant ist ein digitales Instrument, welches das individuelle Aspirationsfeld auf der kogniti-
ven Landkarte abbilden kann. Dies soll die schrittweise Begrenzung akzeptabler Alternativen
bei der Berufswahl transparent und fiir die Berufsberatung zugédnglich machen. Das erfordert
zundchst die Darstellung einer kognitiven Landkarte und eine geeignete Auswahl an Berufen,
welche die Probanden dann auf der kognitiven Landkarte platzieren (s. Abschnitt 4). An-
schlieBend soll ein mehrstufiges Verfahren die individuellen Aspirationsgrenzen abbilden.
Dabei bilden nachfolgende Uberlegungen die Grundlage fiir die Entwicklung des Instru-
ments.

5.1 Auswahl der Berufe

Die Auswahl der Berufe erfolgt mit dem Ziel eine universelle Einsetzbarkeit des Instruments
bzgl. Alter, Geschlecht und Bildungsweg sowie zeitliche Umsetzbarkeit in der Praxis zu
ermdglichen. Unter Beriicksichtigung der individuellen Zugangschancen miissen sowohl
Berufe mit akademischer Laufbahnorientierung als auch in Deutschland anerkannte Ausbil-
dungsberufe integriert werden, um das berufliche Aspirationsfeld unabhéngig vom objektiven
Bildungsniveau und sozialisierten Priaferenzen zu erfassen. Diese breite Aufstellung vorgege-
bener, beruflicher Aspirationsmdglichkeiten soll eine moglichst trennscharfe Abgrenzung des
Feldes von als individuell akzeptabel erachteten Berufsalternativen ermoglichen. Die Begren-
zung auf eine kleinere Anzahl reprasentativer Berufe soll zudem die zeitliche Anwendbarkeit
in der berufsberatenden Praxis erhohen. GOTTFREDSON/ LAPAN (1997) présentieren in
threm analogen Instrument insgesamt 42 Berufe, welche innerhalb von zwei Sitzungen zu je
45 Min. bearbeitet werden. In threm digitalen Instrument veranschlagen TURNER/ LAPAN
(2005) bis zu 35 Min. fiir die Einschidtzung von 90 Berufen. Unter Beriicksichtigung der bis-
herigen Erfahrungen der IbeA-Studie mit je 70 von den Jugendlichen einzuschitzenden Be-
rufen wird fiir das zu entwickelnde Instrument ebenfalls eine beschrinkte, aber représentative
Vorauswahl von ca. 70 Berufen angestrebt.

Sowohl GOTTFREDSON/ LAPAN (1997) als auch TURNER/ LAPAN (2005) schlagen in
thren Instrumenten eine gleichméBige Verteilung der Berufe iiber die sechs Holland-Typen
vor, um alle beruflichen Interessenstypen gleichmaBig abzudecken. Ferner sollten die Berufe
moglichst allen Jugendlichen bekannt sein (TURNER/ LAPAN 2005, 519) sowie verschie-
dene Zugangsvoraussetzungen gleichmifig abbilden. TURNER/ LAPAN (ebd.) trafen ihre
Auswahl des Weiteren iiber die Einschidtzungen einer Expertengruppe nach den Kriterien all-
gemeine Bekanntheit und landesweite Verfiigbarkeit am Arbeitsmarkt.

Als Auswabhlkriterien der im Instrument zu inkludierenden Berufe dienen u.a. die IbeA-Daten
tiber die Bekanntheit sowie mittleren Geschlechts- und Prestigeeinschiatzungen der Berufe.
Hierbei werden erst jene Berufe ausgeschlossen, welche den Jugendlichen am wenigsten
bekannt sind. Um sicherzustellen, dass die Berufe mdglichst bekannt sind, werden nur solche
beibehalten, die mindestens 2/3 der Jugendlichen kennen. Zudem soll das Instrument den
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Jugendlichen an der ,ersten Schwelle“ beim Ubergang von Schule in Beruf (vgl. LEX/
ZIMMERMANN 2011; BESENER/ DEBIE/ KUTSCHA 2008) nur anerkannte Ausbil-
dungsoptionen oder akademische Laufbahnen aufzeigen, um eine Auseinandersetzung mit
faktisch erreichbaren Aspirationen zu ermdglichen. Daher werden weiterhin jene Berufe aus-
geschlossen, welche weder einen in Deutschland anerkannten Ausbildungsberuf darstellen
noch den Besuch einer Hochschule erfordern. Unter Beriicksichtigung des Berufsbildungs-
berichts 2011 werden hierzu die gegenwirtig am haufigsten besetzten Ausbildungsberufe im
dualen System sowie der vollzeitschulischen Berufsausbildung einbezogen (BUNDESMI-
NISTERIUM FUR BILDUNG UND FORSCHUNG 2011; BUNDESINSTITUT FUR BE-
RUFSBILDUNG 2011). Ziel ist es, nicht nur von subjektiven Einschdtzungen der Stichprobe
auszugehen, sondern auch faktisches Berufswahlverhalten einzubeziehen. Da Personen nach
jenen Umwelten streben, die der eigenen Personlichkeitsstruktur entsprechen (HOLLAND
1985, 1997; 1999), wird zudem analog dem Vorgehen von GOTTFREDSON/ LAPAN (1997)
sowie LAPAN/ TURNER (2005) eine weitestgehend homogene Verteilung der RIASEC-Per-
sonlichkeitstypen tiber alle Berufe angestrebt. Letztendlich sollen die gewidhlten Berufe dabei
sowohl die gesamte Spanne der Geschlechts- als auch der Prestigedimension abdecken.

Insgesamt kann die Anwendung des Instruments in zwei Schritte unterteilt werden. Im ersten
Schritt bilden die Jugendlichen iiber Geschlechts- und Prestigetypeinschitzungen der Berufe
ihre kognitive Landkarte ab. Im néichsten Schritt soll das individuelle Aspirationsfeld auf die-
ser Landkarte herausgearbeitet werden.

5.2 Abbildung einer kognitiven Landkarte von Berufen

Die kognitive Landkarte ldsst sich analog zu GOTTFREDSONs Theorie als zweidimensio-
nales Koordinatensystem mit den beiden Achsen wahrgenommenes Geschlecht und Prestige
darstellen. Die beiden Dimensionen sind so angelegt, dass sie differenzierte, aber {ibersichtli-
che Urteile erlauben. In Anlehnung an bewéhrte Untersuchungsdesigns zur Erfassung von
Berufskonzepten (LAPAN/ JINGELESKI 1992; RATSCHINSKI 2009; KAYSER/ STEIN-
RITZ/ ZIEGLER 2012b) wird die bereits in Abschnitt 5 erorterte 9-stufige Skalierung von
Geschlechts- und Prestigetypeinschitzungen gewdihlt. Die Achse ,Geschlecht’ ist zweipolig
angelegt und verlduft liber die Abstufung von ,ausschlieBlich Ménnerberuf’ {iber ,ge-
schlechtsneutraler Beruf” bis hin zu ,ausschlieflich Frauenberuf’. Die Achse ,Prestige’ ver-
lauft von ,sehr geringes Prestige’ iiber ,eher mittleres Prestige® bis ,sehr hohes Prestige’.
Hierbei sollen Jugendliche einzelnen Berufen aufgrund ihrer personlichen Geschlechts- und
Prestigeeinschéitzungen eine Position in der kognitiven Landkarte zuweisen. Die Positionie-
rung konnte per ,,drag&drop® erfolgen, sodass der Anwender sofort erkennen kann, ob die
gewihlte Position im Koordinatensystem der tatsdchlichen Einschidtzung — auch in Relation
zu anderen Berufen — entspricht. Abbildung 2 zeigt einen ersten, schematischen Designent-
wurf, wie eine solche kognitive Landkarte anhand von 32 beispielhaft positionierten Berufen
dargestellt werden konnte.
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Abb. 2:  Designentwurf der kognitiven Landkarte

Zundchst prisentiert das Instrument dem Anwender einen beschrinkten Pool von Berufen
von denen er die ihm Bekannten nach den Dimensionen Geschlecht und Prestige einschitzen
soll. Um eine bewusste Entscheidung auf Seiten des Anwenders zu stdrken, ist fiir jede Ab-
stufung der Geschlechts- und Prestigetypeinschitzungen ein definiertes Feld vorgesehen. So
soll eine vermehrte Uberlappung und eine ,,Beurteilungstendenz zur Mitte** bei der Berufsein-
schdtzung vermieden werden. Um bei Berufseinschitzungen Spielraum einzurdumen, sollen
dem Anwender mehr Felder als Berufe zur Verfiigung stehen (die beiden 9-stufigen Achsen
bilden 81 potentielle Positionen).
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5.3 Operationalisierung beruflicher Aspirationen und Integration in das
Instrumentendesign

Ein erster Versuch das Feld beruflicher Aspirationen zu erfassen erfolgte in der Ibe A-Studie
iiber die Einschétzung ,,ja, ist ein Wunschberuf von mir* oder ,,nein, ist kein Wunschberuf
von mir fiir jeden der 210 Berufe. Durch die systematische Analyse jugendlicher Berufs-
wunscheinschédtzungen hinsichtlich Zustimmung oder Zuriickweisung beruflicher Optionen
lassen sich erste Aspirationstendenzen innerhalb bestimmter Regionen der Landkarte ablei-
ten. Wie die Theorie GOTTFREDSONSs (1997) postuliert, ldsst sich das individuelle Aspira-
tionsfeld als Abgleich von Selbstkonzept und Berufskonzept begreifen. Hierbei deuten po-
tentielle Wunschberufe darauf hin, wie sehr ein Beruf als zum Selbstkonzept passend wahr-
genommen wird. Um diese subjektiven Praferenzen von als passend bzw. unpassend wahr-
genommenen Berufen und deren Verortung auf der kognitiven Landkarte identifizieren zu
konnen, soll diese erste Begrenzung beruflicher Aspirationen anhand der Frage ,,Welche
Berufe passen zu dir?* in das Instrument integriert werden. Fiir die Umsetzung in das digitale
Instrument wére denkbar, dass die als passend empfundenen Berufe innerhalb der kognitiven
Landkarte vom Anwender per Mausklick markiert und hervorgehoben werden konnen, sodass
eine erste Begrenzung des beruflichen Aspirationsfeldes identifiziert werden kann.

Wenngleich Ergebnisse der IbeA-Studie darauf hinweisen, dass durch Angabe von Wunsch-
berufen geschlechtsspezifisch inakzeptable Berufe ausgeschlossen werden, ist die Bestim-
mung der oberen Aufwands- und unteren Anspruchsgrenze weniger eindeutig. Wie in Ab-
schnitt 5 angesprochen, integriert GOTTRFEDSON iiber die Prestigedimension sowohl An-
spruchs- als auch Aufwandsgrenze. Die Bestimmung der oberen Prestigegrenze erfolgt nach
GOTTFREDSON (1996, 1997) iiber die subjektive Einschitzung des zur Erreichung von
beruflichen Positionen aufzuwendenden Anstrengungsniveaus. Hierbei kommt das Fihig-
keits-Selbstkonzept (SHAVELSON/ HUBNER/ STANTON 1976; MEYER 1984) und die
damit einhergehende, subjektiv eingeschétzte Wahrscheinlichkeit berufliche Aspirationen
realisieren zu konnen zum Tragen. Die gegenwirtige Berufswahlforschung nimmt diesbe-
zliglich jedoch starker Bezug auf das Konzept der Selbstwirksamkeit (vgl. GOTTFREDSON/
LAPAN 1997, TURNER/ LAPAN 2002). Dass Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen einen
engen Zusammenhang zu beruflichen Interessen aufweisen und dariiber weiteres Handeln
beeinflussen, konnte zudem in der Forschungsliteratur von zahlreichen Autoren bekréftigt
werden (z.B. BETZ/ HACKETT 1981; BETZ/ SCHIFANO 2000; TURNER/ LAPAN 2002;
LENT/ BROWN/ HACKETT 1994, 1996). Die qualitativen Ergebnisse der IbeA-Studie
(KAYSER/ STEINRITZ/ ZIEGLER 2012b) zeigen, welche Bedeutung Anstrengung und
Aufwand bei der Berufswahl zukommt. Jugendliche sehen Anstrengung und Aufwand primér
als Grund einen Beruf auszuschlieBen. Sie nennen in diesem Zusammenhang zu hohen Bil-
dungsaufwand, psychische Belastung durch zu grofle Verantwortung oder negative Erfahrun-
gen sowie fehlende Voraussetzungen als Motive. Dabei unterscheiden sich die beruflichen
Kontexte, welche Jugendliche als zu anstrengend einschétzen in Abhingigkeit vom Ge-
schlecht. Miannliche Jugendliche sehen zu groBle Anstrengung in sozial-erzieherischen Auf-

© STEINRITZ et al. (2012) www.bwpat.de bwp@ Nr. 22; ISSN 1618-8543 10


http://www.bwpat.de/

gaben, wohingegen dies bei weiblichen Jugendlichen stirker bei physisch-handwerklichen
Tatigkeiten zutrifft.

Im Zuge des Instrumentendesigns gilt es somit die obere Aufwandsgrenze {iber den Bezug zu
beruflichen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen zu definieren und zu iberpriifen. Hierbei
sollen Jugendliche die als passend eingeschétzten Berufe iiber die Fragestellung ,,Wiirdest du
dir zutrauen diesen Beruf zu erreichen?** mit einem dichotomen Antwortformat (ja/nein) ein-
schitzen. Auf der einen Seite bezieht sich die obere Prestigegrenze auf individuell antizi-
pierte Anstrengung, die zur Realisierung beruflicher Aspirationen nétig ist und dariiber auf
berufliche Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen. Auf der anderen Seite richtet sich die untere
Prestigegrenze auf berufsbezogene Anerkennungsbilanzen der sozialen Umwelt (vgl. GOTT-
FREDSON 1996; 1997). Die Einschitzung beruflicher Féhigkeiten und das eigene Vertrauen
berufliche Ziele erreichen zu konnen werden wesentlich durch wahrgenommene Unterstiit-
zung der sozialen Umwelt bestimmt. Hierbei wird insbesondere der Unterstiitzung der Eltern
(TURNER/ LAPAN 2002, 53; VON WENSIERSKI 2005, 79) und der Peers bei der Realisie-
rung von beruflichen Préiferenzen ein zentraler Einfluss bei der Bestimmung des beruflichen
Aspirationsfeldes der Jugendlichen beigemessen. Es wird angenommen, dass die vom sozia-
len Umfeld antizipierte Unterstiitzung die prestigebezogenen Mindestanforderungen an Be-
rufe definiert und Berufe unterhalb dieser Prestigegrenze ausgeschlossen werden. Das Instru-
ment soll die untere Anspruchsgrenze iiber die Frage ,,Wiirde dein soziales Umfeld (z.B.
Eltern, Freunde, Bekannte) diese Berufswahl akzeptieren und dich bei der Umsetzung unter-
stiitzen?* mit dichotomem Antwortformat (ja/ nein) erfassen.

Das berufliche Aspirationsfeld wird insgesamt durch die Angabe von als passend empfunde-
nen Berufen sowie der darauffolgenden Bestimmung der oberen Aufwands- und unteren
Anspruchsgrenze eindeutig identifiziert. Ein im Kontext des Instrumentendesigns beispielhaft
resultierendes berufliches Aspirationsfeld ist in Abbildung 3 farblich hervorgehoben. In
einem ersten Schritt werden berufliche Aspirationen auf die als passend empfundenen Berufe
begrenzt; alle als unpassend eingeschitzten Berufe treten verblasst in den Hintergrund. Hier-
bei lésst sich die akzeptable Geschlechtsgrenze erkennen. So werden in der angefiihrten Ab-
bildung 3 beispielsweise, geschlechtsneutrale bis typisch weiblich eingeschitzte Berufe aus-
geschlossen. Als nédchstes werden die als passend empfundenen Berufe hinsichtlich der
Selbstwirksamkeit sowie der antizipierten, sozialen Unterstlitzung eingeschétzt, um die obere
Aufwands- und untere Anspruchsgrenze aufzuzeigen. Ausgehend vom beispielhaft skizzier-
ten Aspirationsfeld werden Berufe, die man sich nicht zutraut, durch eine rote Markierung
ausgeschlossen. Berufe, bei denen man keine Unterstiitzung des sozialen Umfeldes erwartet,
werden durch blaue Markierungen ausgeschlossen. Das daraus resultierende eingegrenzte
Aspirationsfeld ist beispielhaft in Abbildung 3 durch einen orangefarbenen Hintergrund her-
vorgehoben.
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Abb. 3: Abbildung eines hypothetischen, beruflichen Aspirationsfeldes

6 Ausblick

Die fiir die Instrumentenentwicklung notwendigen theoretischen Voraussetzungen, wie der
dimensionsspezifischen Unabhédngigkeit und der Universalitidt von Berufskonzepten, konnten
anhand der empirischen Ergebnisse der IbeA-Studie bestitigt werden (vgl. KAYSER/
STEINRITZ/ ZIEGLER 2012). Der nichste Schritt wére die digitale Umsetzung des Kon-
zepts sowie dessen Erprobung. Es gilt zunidchst den gesamten Ablauf des Programms in
einem Drehbuch zu protokollieren. Dabei miissen sowohl die Operationalisierung der Ein-
grenzung des Aspirationsfeldes, als auch die Praktikabilitdt des hier erdrterten Instrumenten-
entwurfs an einer Stichprobe iiberpriift werden. Unter Beriicksichtigung dieser Testergebnisse
wird das Design ggf. angepasst. Neben den inhaltlichen Fragestellungen zur Erfassung des
beruflichen Aspirationsfeldes miissen ferner aktive Bedienelemente und Meniifunktionen
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festgelegt und in das Design integriert werden. Ergebnisse der Tests als auch der weiteren
Entwicklung sollen in weiteren Beitrdgen diskutiert werden. Das finale Instrument soll es
ermoglichen besonders die Randbereiche des Aspirationsfeldes fiir die Berufsberatung abzu-
bilden und so den Jugendlichen die Mdglichkeit erdffnen, weitere Optionen zu reflektieren.
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Die Bildungsginge des berufsschulischen Ubergangssystems stehen vor der Herausforderung, berufli-
che Grundbildung sowie berufliche Vorbereitung und Orientierung fiir eine Zielgruppe von Jugendli-
chen und jungen Erwachsenen anzubieten, die gleichzeitig im Bereich von Basiskompetenzen groRe
Defizite aufweisen. Vor diesem Hintergrund werden individualisierte Bildungs- und Lernangebote
gefordert, die ihre jeweils sehr heterogenen Problemlagen und Erfordernisse aufnehmen und zum
Ausgangspunkt des Lehren und Lernens machen. In diesem Kontext kommt der Kompetenzerfassung
eine bedeutende Rolle zu. Zum einen geht es darum, den individuellen Entwicklungsstand der Ler-
nenden aufzunehmen und diesen mit den subjektiven Lernerfordernissen und den Lernanforderungen
des Ubergangssystems zu verkniipfen. Zum anderen geht es auch darum, die Situation der Kompe-
tenzerfassung selbst genauer in den Blick zu nehmen und sich ihrer (Aus-)

Wirkung auf den Lernenden bewusst zu sein. Aus diesem Blickwinkel erscheint ein GroRteil der unter
padagogischer Diagnose zu verankernden Instrumente — z. B. klassische, auf insbesondere kognitive
Dispositionen abhebende Testverfahren u. A. — mit ihrer Ausrichtung an sozialwissenschaftlichen und
psychologischen methodologischen Standards problematisch und zwar sowohl in ihrer eindimensio-
nalen Zielperspektive als auch bzgl. ihrer Umsetzbarkeit in Praxiskontexten. Gleichzeitig besteht
jedoch auch die Gefahr, dass Kompetenzerfassung vernachléssigt oder unsystematisch und wenig
zielorientiert aufgenommen wird. Die Rollenbasierte Kompetenzbilanz stellt ein stérkenorientiertes
Instrument zur Kompetenzerfassung und -entwicklung innerhalb des Berufsorientierungsprozesses
dar, dessen Grundkonzeption und Positionierung im Kontext von Kompetenzerfassungsverfahren in
diesem Beitrag diskutiert werden sollen.

Role-based competence assessment — potential and challenges for the vocational school-
based transition system

The educational pathways of the vocational school-based transition system face the challenge of
offering vocational foundation education as well as vocational preparation and orientation for a target
group of young people and young adults who, simultaneously, have major deficits in their basic com-
petences. Against this background, individualized educational and learning opportunities are called
for, which respond to their respectively very heterogeneous problem situations and requirements, and
make them the starting point of their teaching and learning. In this context, the assessment of compe-
tence takes on a significant role. On the one hand, it is necessary to respond to the individual stage of
development of the learners, and to connect this to the subjective demands of the learners and the
learning requirements of the transition system. On the other hand, it is also important to look more
closely at the situation of competence assessment and to be aware of its effect on the learners. From
this perspective it seems that many of the instruments used for pedagogical diagnosis — for example,
classical testing procedures which focus particularly on cognitive dispositions, among others — with
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their orientation to social sciences and psychological methodological standards, are problematic, and
indeed both because of their one dimensional perspective and aim, as well as their transferability in
practice contexts. At the same time there is also, however, the danger that competence assessment is
neglected or is used unsystematically and with little orientation to the goals. Role-based competence
assessment represents an instrument for competence assessment and development that is oriented to
strengths within the vocational orientation process, whose basic conception and position in the context
of competence assessment procedures will be discussed in this paper.
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PETRA FREHE & H.-HUGO KREMER (Universitat Paderborn)

Rollenbasierte Kompetenzbilanz — Potenziale und Herausforde-
rungen ftr das berufsschulische Ubergangssystem

1 Hinfuhrung: Bildung im Ubergang

Das Ubergangssystem umfasst nach Definition des KONSORTIUMS BILDUNGSBE-
RICHTERSTATTUNG (2006, 79) ,,(Aus-)Bildungsangebote, die unterhalb einer qualifi-
zierten Berufsausbildung liegen bzw. zu keinem anerkannten Ausbildungsabschluss fuhren,
sondern auf eine Verbesserung der individuellen Kompetenzen von Jugendlichen zur Auf-
nahme einer Ausbildung oder Beschaftigung zielen und zum Teil das Nachholen eines allge-
mein bildenden Schulabschlusses ermdglichen.”. Schaut man nun aus einer intrasystemischen
Perspektive auf das Ubergangssystem, ist anzumerken, dass das Ubergangssystem nicht ein-
deutig zu benennen ist. Dieses von STOMPOROWSKI als ,,institutionelle Heterogenitét*
(2007, 260) beschriebene Phanomen zeigt sich darin, dass sich das Ubergangssystem durch
verschiedene Kategorien von Bildungsgéngen und Schulformen sowie durch die beriicksich-
tigten Berufsfelder und Bereiche differenziert, die je Bundesland unterschiedlich ausgelegt
und angeboten werden. Vor diesem Hintergrund wird das Ubergangssystem dann héaufig
kritisch als ,Dschungel® (vgl. z. B. ENGGRUBER 2003, 25; GREINERT 2007, 2) oder
,Labyrinth* (MUNK 2008, 8) von MaRnahmen tituliert. STOMPOROWSKI (2007, 44) weist
jedoch darauf hin, dass das Ubergangssystem sich zwar nicht auf eine bestimmte Schulart
reduzieren lasst, sich aber dennoch Bereiche kennzeichnen lassen, ,,die eine eigene Kontur
besitzen und denen Schulformen zugeordnet werden konnen, die die Aufgabe der Bildung
benachteiligter Jugendlicher erfillen“. Ausgehend von den Grundlberlegungen zur Ziel-
gruppe des Ubergangssystems, namlich dass hier zu verortende Jugendliche Probleme beim
Ubergang in eine existenzsichernde Beschiftigung haben und (iber eine geringe schulische
Vorbildung verfiigen (vgl. STOMPOROWSKI 2007, 44), kann eine erste Eingrenzung erfol-
gen. Damit lasst sich das schulische Ubergangssystem in drei Kategorien untergliedern:
Berufsvorbereitende Bildungsgénge, das Berufsgrundbildungsjahr sowie teilqualifizierende
Bildungsgénge in Berufsfachschulen (vgl. STOMPOROWSKI 2007, 44; BEICHT 2010, 91;
SCHMIDT 2011, 87). Diese werden wiederum je Bundesland bzw. Mafinahmentréger unter-
schiedlich differenziert und benannt bzw. die Zuordnung zum sogenannten Ubergangssystem
ist kaum eindeutig. Hinzu kommt, dass die Bildungsgange in regionalen Bildungsraumen eine
spezifische Bedeutung zugewiesen bekommen. Insgesamt zeigen sich die Bildungsgéange,
MaRnahmen und Instrumente im Ubergang von Schule zu Ausbildung und Arbeitswelt als
sehr heterogen. Es gelingt daher kaum, den Ubergang als gemeinsames Bildungs- und Ent-
wicklungsziel zu schérfen, was sich uber unterschiedliche institutionelle Zustéandigkeiten,
Ziele, Funktionen, Lernorte und -verfahren zeigt. Ebenso deutet die Differenzierung von
STOMPOROWSKI an, dass auch die Abgrenzung zum Ausbildungssystem flieRend ist.

Die in der Definition des Ubergangssystems mitgefiihrten Zielsetzungen illustrieren bereits
deutlich die vielfaltigen und teilweise schwer zu vereinbarenden Herausforderungen, denen
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das Lehren und Lernen im Ubergangssystem gegeniiber steht. STOMPOROWSKI beschreibt
Lehren und Lernen im Ubergangssystem als ,,Padagogik im Zwischenraum®, nachdem die
berufliche Bildung Benachteiligter keinem eigenen Selbstverstandnis folgt, sondern ,.ein
schulorganisatorisches Vakuum darstellt, dessen Anspruch sich aus den jeweiligen Beddirf-
nissen der flankierenden Einflusshereiche konstituiert.“ (2007, 7). Uberspitzt nimmt das
Ubergangssystem vor diesem Hintergrund eine intersystemische Kompensationsfunktion
bzgl. der Lernziele allgemeiner und beruflicher Bildung ein, welche sogar per Definition
verankert ist (s.0.) und sich somit in den Lehrplanen® der entsprechenden Bildungsgange
manifestiert. Als Referenzpunkt stellt sich auf der Seite der Allgemeinbildung die Vergabe
eines allgemeinbildenden (insbesondere hoherwertigen) Abschlusses (Hauptschulabschluss /
Realschulabschluss). Die Zielsetzung besteht darin, bestehende Defizite im Bereich von
Basiskompetenzen mit Riickbezug auf Bildungsstandards® der Sekundarstufe | auszugleichen
und sich damit gleichzeitig der Entwicklung von Ausbildungsreife® anzunahern. Aufseiten
der Vorbereitung auf eine berufliche Ausbildung wird auf das Konzept beruflicher Hand-
lungskompetenz rekurriert. Berufliche Grundbildung soll unter diesem Gesichtspunkt die
Kompetenzbereiche Fach-, Sozial- und Personalkompetenz aufnehmen und berticksichtigen
(SEKRETARIAT DER KULTUSMINISTERKONFERENZ 2007, 10 f.).4 Die Lehrplane
verweisen hier insbesondere auf grundlegende berufsfeld- und bereichsspezifische Facher
resp. Lernfelder, die ihrerseits auf Standards bzgl. Abschlussprifungen in den entsprechenden
Ausbildungsberufen Bezug nehmen. KREMER (2011, 5) spricht hier von einem doppelten
Spannungsverhéltnis: ,,[...] einerseits zwischen den Bildungsgéngen des Allgemeinbildungs-
systems und des Berufs(aus)bildungssystems und auf der anderen Seite zwischen beruflichen
und allgemeinbildenden Lerngebieten in den Bildungsgéingen des berufsschulischen Uber-
gangssystems selbst.“ In Konsequenz ergibt sich fir das Ubergangssystem eine ausgepragte
Orientierung der Lernangebote an Standards® der angrenzenden Systeme. Gleichzeitig

Vgl. exemplarisch den Lehrplan des Berufsgrundschuljahres (BGJ) Wirtschaft und Verwaltung des
Schulministeriums NRW unter:
http://www.berufshildung.schulministerium.nrw.de/cms/upload/ lehrplaene/a/bg/wirtschaft.pdf.

Die Kultusministerkonferenz hat Bildungsstandards fiir den mittleren Schulabschluss(Hauptschulabschluss
nach Klasse 9 und 10) in den Féachern Deutsch, Mathematik und erste Fremdsprache (Englisch und Franzo-
sisch) beschlossen (siehe
http://www.berufsbildung.schulministerium.nrw.de/cms/upload/_lehrplaene/a/bg/wirtschaft.pdf).

®  Nach Definition der BUNDESAGENTUR FUR ARBEIT kann eine Person als aushildungsreif bezeichnet
werden, ,,wenn sie die allgemeinen Merkmale der Bildungs- und Arbeitsféhigkeit erfllt und die Mindest-
voraussetzungen fur den Einstieg in die berufliche Ausbildung mitbringt. Dabei wird von den spezifischen
Anforderungen einzelner Berufe abgesehen, die zur Beurteilung der Eignung fir den jeweiligen Beruf heran-
gezogen werden (Berufseignung).” (2009, 13).

Als weitere Herausforderung in diesem Kontext wére noch das unterschiedliche Kompetenzverstandnis, das
jeweils in der Allgemeinbildung resp. beruflichen Bildung vorherrscht, zu diskutieren. Hierauf soll in diesem
Beitrag jedoch verzichtet werden, da es vordergriindig darum geht, die Anforderungsbereiche an das Uber-
gangssystem darzustellen.

Der Standardbegriff ist wissenschaftlich wie im allgemeinen Sprachgebrauch nicht einheitlich verwendet. Im
weitesten Sinne handelt es sich dabei um Bezugspunkte, an denen eine (verbindliche) Orientierung statt-
findet, wie bspw. Kompetenzprofile o. A. (vgl. KIMMELMANN 2010, 155). Im weiteren Verlauf dieser
Arbeit wird zum einen auf die verbindlich determinierten Bildungsstandards der Sekundarstufe 1 Bezug
genommen (vgl. KMK 2005), zum anderen wird hinsichtlich des Berufsbildungssystems die Orientierung an
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verfiigen die Lernenden in diesem Bereich aber Uber sehr individuelle Problemlagen und
Erfordernisse, die in den Blick zu nehmen sind (EULER 2011, S. 324 1.).

Damit ist auch die Frage, worauf Kompetenzerfassungsverfahren auszurichten sind, nicht ein-
deutig zu klaren. Es scheint jedoch einleuchtend, dass vor diesem Hintergrund der Einsatz
isolierter Verfahren zur Erfassung resp. Messung von bspw. mathematischer, sprachlicher
oder sozialer Kompetenz ebenso wie die Feststellung einer spezifischen Berufseignung als
nicht ausreichend angesehen werden kann. Kompetenzerfassung ist vielmehr als durchgéng-
iges Prinzip in die Bildungsgange des Ubergangssystems zu integrieren. Der Lernende ist
dabei ganzheitlich in seiner Personlichkeit zu betrachten. Damit sind sowohl fachliche und
berufliche sowie lebensweltlich gelagerte Kompetenzbereiche als Perspektiven der Kompe-
tenzerfassung aufzunehmen. So lasst sich zwar das angedeutete Spannungsverhéltnis nicht
auflosen, jedoch eroffnet es eine (neue) Perspektive, verstarkt den Lernenden zum Ausgangs-
punkt von Kompetenzerfassungsverfahren und einer damit verbundenen Kometenzentwick-
lung zu machen.

Eine Vereinbarung von standardisierten Lernangeboten mit individualisierten Lernwegen vor
dem Hintergrund einer besonders unterstiitzungsbedurftigen Lernendengruppe kann zusam-
menfassend als die bedeutende Herausforderung padagogischen Handelns im Ubergangssys-
tem betrachtet werden. In einer Vorerhebung zum Projekt InLab® wurden Lehrende aus elf
Berufskollegs in NRW befragt, wie sich Heterogenitat bzgl. ihrer Lernendengruppe im
Ubergangssystem darstellt. Hier bestitigen sich auch in der Literatur zu findende
Heterogenitatsmerkmale:  Eingangsvoraussetzungen, Herkunft, private und soziale
Lebensumstande (vgl. BEUTNER/ FREHE/ KREMER/ ZOYKE 2009, 20 ff.). Neben der
Heterogenitatszuschreibung konnen jedoch auch gemeinsame Problemlagen der Lernenden
herausgestellt werden. Ein Groliteil dieser Jugendlichen hat eher schlechte Erfahrungen mit
dem Schulsystem gemacht und verfligt tber geringe oder gar keine formalen Bildungs-
abschliisse. Als besondere Problemlage, die die Jugendlichen vereint, wird die Herausfor-
derung gesehen, sich beruflich (neu) zu orientieren. Dabei stellen sich Aufgaben der Berufs-
orientierung nicht nur ,,fir so genannte leistungsschwache Jugendliche [...], sondern auch fir
Jugendliche, die zwar als ausbildungsreif eingestuft werden, aber auch tber einen beruflichen
Orientierungsbedarf verfiigen.” (KREMER 2011, 4).

Ob die differenzierte Landschaft der Bildungsangebote innerhalb des berufsschulischen
Ubergangssystems diesen Bedarfen gerecht werden kann, wird vielerorts bezweifelt. Ins-
gesamt kann jedoch Heterogenitat als kennzeichnendes Merkmal des Ubergangssystems
benannt werden: Es spiegelt sich sowohl auf Ebene der systemischen Ausrichtung wider
(Lernziele der Allgemeinbildung und Berufsbildung) als auch innersystemisch (Vielzahl an
Bildungsgéngen) sowie bezogen auf die hier zu verortende Zielgruppe.

beruflichen Anforderungen aufgenommen und als Standard beruflicher Bildung verstanden (vgl. SLOANE
2003, 1), ohne jedoch diese im Einzelnen ausweisen zu wollen.

¢ Weiterfilhrende Informationen zum Projekt InLab sind zu finden unter: http://cevet.uni-paderborn.de/inlab/.
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Innerhalb des Projektes InLab wurde der Berufsorientierungsprozess, der sich gerade fur die
Lernenden des Ubergangssystem als bedeutsame Entwicklungsaufgabe stellt, als
BezugsgroRe herangezogen, um allgemeinbildende und berufsbildende Kompetenzbereiche
zu vereinen und dabei die Orientierung am und durch das lernende Individuum selbst betont.
Durch die Auseinandersetzung der Lernenden mit typischen Aufgaben der Berufsorientierung
kann es gelingen, Lerninhalte neu zu positionieren. Konkret bedeutet dies, dass Lerninhalte
sich nicht an Fachstrukturen orientieren sondern an Situationen der Berufsorientierung
ausgerichtet sind. Damit wird den Lernenden ein neuer Zugang zum Lernen er6ffnet:
Berufsorientierung stellt sich als individuell bedeutsame Aufgabe dar; die Lernenden kdnnen
bereits gemachte Erfahrungen in diesem Kontext einbringen. Allgemein- und berufsbildende
Lerninhalte werden so situativ verankert und Kompetenzen koénnen in individuell bedeut-
samen Situationen zur Anwendung gebracht werden. Der Zugang Berufsorientierung kann
damit auch uiber verschiedene Bildungsgange des Ubergangssystems genutzt werden. So kann
in berufsgrundbildenden Bildungsgéngen eine berufsbereichsspezifische und damit engere
berufliche Orientierung erfolgen als bspw. in Bildungsgangen der Ausbildungsvorbereitung
wie dem Berufsorientierungsjahr. Der Grad an beruflicher Orientierung der Lernenden ist
jedoch zundchst zu ergriinden und im Zuge individueller Lernaufgaben zur Berufsorien-
tierung zu bericksichtigen.

2 Rollenbasierte Kompetenzbilanz

Ausgehend von dem hier skizzierten Problemraum wurden innerhalb der Entwicklungsarbeit
zur Rollenbasierten Kompetenzbilanz’ sowohl theoretisch- als auch praxisgelagerte Orien-
tierungen aufgenommen, um Gestaltungsanforderungen fur die Konzeption eines didak-
tischen Prototypen formulieren zu kdnnen. Im Ergebnis wurde der Zugang zum Lehren und
Lernen durch Situationen der Berufsorientierung, die durchgangige Aufnahme einer entwick-
lungsforderlichen Kompetenzerfassung sowie eine starkenorientierte Perspektive auf das
Lernsubjekt und die Lehr-Lernprozesse als fiir die Konzeption zu berticksichtigend betrachtet
und gelten damit als didaktische Kernkategorien der Rollenbasierten Kompetenzbilanz. Aus
konzeptioneller Perspektive stellt das Rollenkonzept einen Zugang dar, diese didaktischen
Kernkategorien zu vereinen. Nach vorliegendem Verstdndnis (s. u.) fihrt es den Grund-
gedanken mit, &ullere (Lern-)Anforderungen an das Individuum mit mitgefihrten intraper-
sonalen Faktoren (Interessen, Einstellung, Werte etc.) zu vereinen. Gleichzeitig kénnen sie
Prozesse der Selbstreflexion und Selbstdarstellung befordern. Wie sich der Rollengedanke im
Konzept der Rollenbasierten Kompetenzbilanz niederschldagt, soll im Folgenden naher
erlautert werden.

Die Rollenbasierte Kompetenzbilanz wurde im Rahmen des XENOS-Projekts InLab (Individuelle Férderung
und selbstgesteuerte Kompetenzentwicklung fiir multikulturelle Lebens- und Arbeitswelten in der
berufsschulischen Grundbildung) in Zusammenarbeit mit Lehrenden aus drei Berufskollegs in NRW
entwickelt.
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2.1 Rollenbasierte Kompetenzbilanz als Rahmenkonzept

Im Sinne der Gestaltung individuell forderlicher Lernumgebungen stellen Instrumente zur
Kompetenzerfassung und Kompetenzentwicklung Basiskomponenten dar (vgl. KRE-
MER/ ZOYKE 2009, 167 f.). Mit Blick auf die Zielgruppe im Projekt InLab erscheint es
unter einem hier gewahlten starkenorientierten und motivierenden Ansatz als hinderlich, zu
sehr die Vergangenheit als Ausgangspunkt zu sehen, wie es bspw. in anderen Modellen der
Kompetenzbilanz® durch die Anbindung an vergangenen Lebensphasen, Schul- oder
Berufslaufbahnen etc. vorgenommen wird. Ein solcher Rickblick ist gerade im Kontext
Ubergangssystem relativ oft mit negativen Erfahrungen und Riickschlagen der Jugendlichen
verbunden, die sich zum einen auf die Schullaufbahn und den misslungenen Ubergang in
Ausbildung oder auch Arbeit erstrecken, zum anderen aber auch auf private bzw. soziale
Problemlagen zurlickfiihrbar sind. Als Zugang dienen den Lernenden im vorliegenden
Konzept daher positiv belegte Rollen, die sie gegenwaértig in ihrer Lebenswelt einnehmen.
Daraus kénnen zundchst Tatigkeiten erkannt und gesammelt werden, die in einem weiteren
Schritt zu Starken- und Kompetenzbereichen zusammengefiihrt werden kdnnen. Quellen zur
Identifikation von Rollen sind bspw. die Bereiche Hobby, Familie / Freunde, Schule oder
Nebentatigkeit. Daraus ableitbare Rollen sind bspw. ,,der Hip-Hopper®, ,.der beste Freund*,
»der Klassenclown® oder ,,der Zeitungsbote“. Fir ginstig wird daneben erachtet, Elemente
der Rollenbasierten Kompetenzbilanz nicht isoliert und als einmalig zu betrachten, sondern
alternierend in den Verlauf des Bildungsganges einzugliedern, um so eine Durchgangigkeit
und einen sukzessiven Kompetenzaufbau im Prozess der Berufsorientierung in Verbindung
mit Basiskompetenzen und beruflicher Grundbildung zu erreichen.

Damit werden subjektiv zentrierte Rollen aus der Lebenswelt, die auch informelle Lernorte
einbezieht, als Ankerpunkt flr eine erste Kompetenzerfassung herangezogen. Dies erfordert
von den Lernenden ein hohes Mall an Kompetenz zur Selbstreflexion und ein Grund-
verstandnis der Kategorisierung durch Rollen.® GELLER stellt fest, dass der Rollentheorie im
Kontext von Selbstdarstellung im Alltag eine gewisse Bedeutung zukommt (1994, 8). Gren-
zen von Rollen sind jedoch verschieden und insbesondere ,,gegenlber der individuellen

8  Unter dem Begriff Kompetenzhilanz kénnen Konzepte gefasst werden, die im Sinne eines starkenorientierten

Ansatzes personliche Kompetenzen aufnehmen. Ergriindet werden diese insbesondere aus informellen
Kontexten wie Familie, Hobby oder Ehrenamt, indem sie durch biografische Verfahren zuganglich gemacht
werden. Als Aufgabe stellt sich damit zum einen die Aufdeckung und Vergegenwartigung (verborgener)
Kompetenzen sowie ihre Dokumentation, zum anderen ist ihre Relevanz fir berufliche Tétigkeiten zu
analysieren. Die Reichweite der Modelle zur Kompetenzbilanzierung kann sich auf die reine
Kompetenzdiagnose erstrecken, daneben aber auch Kompetenzentwicklungsbedarfe aufdecken oder — in
einem am weitesten gefassten Verstandnis — darlber hinaus einen diagnosegeleiteten Kompetenzent-
wicklungsprozess intendieren. Im Rahmen der Entwicklungsarbeiten der Rollenbasierten Kompetenzbilanz
wurden verschiedene Ausformungen von Kompetenzbilanzierungsinstrumenten analysiert. Betrachtet wurde
insbesondere die DJI Kompetenzbilanz (ERLER et al. 2000), die Kompetenzbilanz fir Migrant/inn/en
(JAECKEL/ ERLER 0. J.), der Kompetenzreflektor (GILLEN/ PROR 2005) sowie die Kompetenzbiographie
von ERPENBECK/ HEYSE (2007). Dies erfolgte zum einen, um die Grundstruktur einer Kompetenzbilanz
zu konturieren und zum anderen, um Potenziale und unbefriedigende Punkte aufzudecken, die als Grundlage
fiir weitere Entwicklungsschritte dienten.

Eine Konkretisierung der VVorgehensweise sowie die Herausstellung von Herausforderungen und Schwierig-
keiten innerhalb der Umsetzung erfolgt in Gliederungspunkt 3 aus der Praxisperspektive.
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Person spezieller als auch allgemeiner gefasst“ (LUHMANN 1987, 430). Subjektive Rollen
stehen damit in Abhadngigkeit zu dem vom Individuum jeweils vorherrschenden Verstandnis
des Rollenbegriffs, seiner Interpretation und Abgrenzungen. Motiviert durch die Erstellung
eines individuellen Graffitis unter dem Leitthema ,Wer bin ich, was mache ich und was ist
mir wichtig?* werden Rollen ergrindet und analysiert. Darauf aufbauend erfolgt die
Ubertragung der ermittelten Stirken in eine tabellarische Ubersicht, die die Basis weiterer
Kompetenzbilanzierungs- und entwicklungsschritte darstellt (vgl. FREHE/ KREMER 2010).
Damit ist die Kompetenzerfassung in diesem Kontext nicht allein auf das Ergrinden
individueller Entwicklungsstdnde und vorhandener Kompetenzen resp. Starken ausgerichtet.
Die Situation der Kompetenzerfassung kann hier gleichsam als Madglichkeit zur
Kompetenzentwicklung verstanden werden, die bspw. personale und soziale sowie
kommunikative Kompetenzbereiche betrifft.

Dieser rollenbasierte Ansatz wird auch fir die Kompetenzentwicklung im Prozess der
Berufsorientierung mitgefuhrt: Wo zunéchst ein Rekurs auf die individuelle Rezeption des
Rollenbegriffs erfolgt (subjektiv zentrierte Rollen), scheint es fiir eine weitere Anwendung
zur individuellen Kompetenzentwicklung notwendig, die Rollentheorie differenzierter
aufzunehmen: Die soziologische Rollentheorie geht davon aus, dass in Situationen aus
Rollen™® heraus gehandelt wird (vgl. u. a. TENBRUCK 1961; PARSONS 1966; DREITZEL
1968).™ Dies impliziert mitunter die Vorstellung, dass sich zumindest eine Anzahl von
wiederkehrenden Situationen vorwegnehmen l&sst, d. h. das in ihnen erforderliches Handeln
antizipierbar ist (vgl. BERGER/ LUCKMANN 1969, 57). Von Rollen kann dann gesprochen
werden, wenn ein objektivierter Wissensbestand vorliegt, der einer Mehrheit von Handelnden
gemeinsam zuganglich ist: Es geht somit um reziprokes Wissen dariiber, wie eine bestimmte,
typische Situation durch das Handeln in einer Rolle bewaltigt werden kann (vgl. ebd., 78).
Nach COBURN-STAEGE dienen Rollen in diesem Zusammenhang als Orientierungs-
kategorie. Wie nun die entsprechende Rolle vom jeweiligen Individuum gefullt wird, steht in
Abhangigkeit zu seinem Selbstkonzept (vgl. 1973, 64). Dies deckt sich mit der
Argumentation TENBRUCKS, der zu bedenken gibt, dass im Rollenkontext immer auch indi-
viduelle Aspekte wie Emotion, Engagement und Identifikation mitzudenken sind: Demnach
wird die Rolle nicht allein durch die Erwartungen anderer real, sondern insbesondere auch
durch ,eigene Erwartungen, Geflihle, Dispositionen, Einverstandnisse, Orientierungen,
Werte“ (1961, 21).

9 Das Rollenkonzept kann hier nicht erschépfend thematisiert werden. Vorliegend handelt es sich zunachst um
die erste Rezeption von Leitgedanken, die das Konstrukt der sozialen Rolle fiir kompetenzerfassende und
kompetenzentwickelnde Zielsetzungen anwendbar erscheinen lassen.

An dieser Stelle soll kurz auf den Diskurs innerhalb der Rollentheorie hingewiesen werden: Vertreter der
struktur-funktionalistischen Rollentheorie wie PARSONS, LINTON und MERTON begreifen Rollen als
System normativer Erwartungen. Diese werden von den individuellen Rollentradgern im Prozess der Sozia-
lisation erlernt und in normkonformes Rollenhandeln berfiihrt. Die Gesellschaft gibt demnach dem Indi-
viduum durch Rollen vor, wie es zu handeln hat (ABELS 2007, 101). Dem gegenlber steht die symbolisch-
interaktionistische Rollentheorie. MEAD, einer der Begriinder dieses Ansatzes, betont, dass in jeder Rolle
ein notwendiges Element an Spontaneitét enthalten ist. Er interpretiert ferner die Identitatsentwicklung eines
Individuums als Prozess der Rolleniibernahme (vgl. MIEBACH 2007, 40).

11
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Im Rahmen der Entwicklungsarbeit der Rollenbasierten Kompetenzbilanz wird das
Rollenkonzept damit zum einen aufgenommen, um vor dem Hintergrund individueller
biografischer Erfahrungen einen Zugang zur Kompetenzbilanzierung herzustellen. Auf der
anderen Seite werden in Bezug auf Situationen resp. Handlungsfelder zur Berufsorientierung
Rollen als didaktisches Konstrukt zur Unterstlitzung individueller Entwicklungsprozesse und
der damit zusammenhé&ngenden Kompetenzbilanzierung aufgenommen. Diese sind jedoch
von den subjektiv zentrierten Rollen der Lebenswelt abzugrenzen. Aus den als relevant
erachteten vier Situationen beruflicher Orientierung'? (vgl. KREMER 2010; auch KREMER/
WILDE 2006) wurden Rollen abgeleitet (,,Selbstentdecker®, ,,Berufsweltentdecker®, ,,Chan-
cenauswerter” und ,,Realisierer) und durch die Zuschreibung situationsabhangiger Kompe-
tenzanforderungen konkretisiert. Dabei wird ein ganzheitliches Kompetenzverstdndnis zu
Grunde gelegt, nach dem zur Bewaéltigung einer Situation gleichsam fachliche, personale als
auch soziale Kompetenzen erforderlich sind (in Anlehnung an ROTH 1971, 379 ff.), die
ihrerseits auf unterschiedliche Wissensbestandteile zuruckgefiihrt werden kdnnen (vgl.
KREMER 2007, 29 ff.). In diese Logik lassen sich auch Basiskompetenzen einordnen, die zur
Bewaltigung einer Situation relevant sind (vgl. KREMER 2010, 6 ff.). Die Rollen der
Berufsorientierung sind damit aus didaktischer Perspektive sowohl konstruiert als auch
determiniert und sind jeweils mit konkreten Zielformulierungen zur Kompetenzentwicklung
versehen.'®* Ausgehend von Kompetenzen, die in einer eingehenden Kompetenzbilanzierung
aus subjektiv zentrierten Rollen erfasst wurden®*, kénnen die Berufsorientierungs-Rollen je
nach Entwicklungsstand und Interesse individuell realisiert werden. Rollen beruflicher
Orientierung erfiillen damit zum einen eine Orientierungsfunktion, die sich sowohl auf
verschiedene Bereiche von Berufsorientierung bezieht und damit die Frage behandelt ,,Was
umfasst Berufsorientierung?“. Ebenso erfolgt eine Orientierung auf Ebene der Situation
selbst: Hier geht es um die Konkretisierung der Aufgaben beruflicher Orientierung in einer
bestimmten Situation, die aus der zugehorigen Rolle bewadltigt werden. Wie die jeweilige
Rolle jedoch vom Lernenden konkret gefullt wird, welche personlichen Starken, Motive,
Werte und Einstellungen die individuelle Handlung beeinflussen, kann nicht von auflen
bestimmt werden. Hier bieten sich Ankniipfungspunkte fiir die Verbindung der Kompetenz-
bilanzierungsergebnisse mit Lernaufgaben. Geht es bspw. um die Aufgabe, sich in der Rolle
des ,,Berufsentdeckers* tber Firmen einer bestimmten Branche zu informieren, wéhlt eine
Schilerin, die ihre Starken im Bereich der offenen Kommunikation erkannt hat,
maoglicherweise den Weg uber ein personliches Gesprach, um an Informationen zu gelangen.
Der internetaffine Schiler hingegen entscheidet sich maoglicherweise fir die Informa-
tionssammlung Uber eine Internetrecherche. Gleichzeitig lasst sich hier die Foérderung von
Basiskompetenzen situiert anbinden. Exemplarisch kann die Forderung sprachlicher
Kompetenz herangezogen werden: Das Fuhren von Telefonaten, das Formulieren von

12 Zum vorliegenden Verstandnis von Berufsorientierung siehe 2.2.3 in diesem Aufsatz.

¥ KREMER konkretisiert die Situation ,,Beruf - Entdecke Deine Méglichkeiten“ anhand von Kompetenz-
formulierungen (2010, 8).

¥ Eine exemplarische Ausdifferenzierung einer Kompetenzbilanzierung im Sinne einer Eingangsdiagnostik
kann der Projektdokumentation InfoLab 3 (FREHE/ KREMER 2010) entnommen werden.
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Anschreiben oder die Diskussion Uber unterschiedliche Formen der Informationsgewinnung
im Kreis der Mitschilerinnen sind bspw. basale Kompetenzbereiche zur Bewaltigung der
Rolle des ,,Berufsweltentdeckers®. Weitere Beispiele lieBen sich fir mathematische und
soziale Kompetenzen sowie im Kompetenzbereich Wissen und Medien finden (Berechnung
von Marktanteilen, Auftreten vor Fremden, Umgang mit Internetquellen etc.). Damit stellen
sich die Lerninhalte fir die Lernenden zwar nicht neu dar, durch ihre Situationsgebundenheit
wird ihnen jedoch ein neuer Zugang zum Lernen eréffnet (vgl. KREMER 2010, 9). Es wird
ein Anwendungsbezug geschaffen, der den Lernenden mdglicherweise im Zuge der rein
facherorientierten Wissensvermittlung eher verborgen bleibt.”> Aufgaben in Situationen
beruflicher Orientierung lassen sich somit aufgrund verschiedenster Starken und
Entwicklungsbedarfe individualisieren. Hier l&sst sich die enge Anbindung an den
Grundgedanken individueller Forderung feststellen, dem gerade fur die sehr heterogene
Schilerklientel und die damit verbundenen Problemlagen im Ubergangssystem besondere
Bedeutung zukommt.

Das Konstrukt der Rolle, ob nun eher aus soziologisch-biografischer Perspektive gedacht
oder als didaktisches Konstrukt zur Kompetenzentwicklung, kann somit als verbindende
Klammer zwischen den Basiselementen individueller Férderung — der Kompetenzerfassung
und Kompetenzentwicklung — betrachtet werden. Es bietet Potenziale, individuelle
Voraussetzungen mit Entwicklungszielen zu vereinbaren.

Entdecke
Deine
Maglichkeiten 9 4
Individuelle
Chancen &
Maglich-
keiten

Von der Idee
zur
Realisierung

Kompetenzbilanz
Kompetenzbilanz

N
=
i)
8
N
=
(]
2
]
o
E
S
~

Ich -
Selbst-
entdeckung

Abb. 1: Grundkonzept der Rollenbasierten Kompetenzbilanz

Zusammenfassend l&sst sich folgende Grundidee und -ausrichtung der Rollenbasierten
Kompetenzbilanz formulieren: Die Rollenbasierte Kompetenzbilanz stellt ein Instrument zur
Kompetenzerfassung und der gleichzeitigen Kompetenzentwicklung dar. Es rekurriert auf
Verfahren der Kompetenzbilanzierung und verknupft diese — ausgehend wvon einem
starkenorientierten Ansatz — mit Rollen aus der Lebenswelt der Lernenden und Rollen, die

% vgl. hierzu ergénzend die Diskussion um ,, Trages Wissen“, z. B. bei RENKL (1996).
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sich aus dem Lerngegenstand der Berufsorientierung ergeben. Durch eine an Rollen
gebundene Kompetenzerfassung und -entwicklung kann es gelingen, auf der einen Seite
Kompetenzen Lernender des Ubergangssystems aus Lebensbereichen fiir den Kompetenz-
entwicklungsprozess aufzunehmen, ohne sie mit ihren zumeist negativ belegten Schul- und
Lernbiografien zu konfrontieren. Auf der anderen Seite eréffnet eine Kompetenzentwicklung
in Rollen die Mdoglichkeit, den individuellen Voraussetzungen und Entwicklungsstand des
Lernenden aufzunehmen. Anforderungen, die an Rollen in bestimmten Situationen gestellt
werden, konnen je nach individueller Kompetenz, vorhandenen Stérken oder Entwick-
lungszielen realisiert werden. Die Anbindung von Lernumgebungen an Rollen beruflicher
Orientierung bietet den Lernenden daneben einen neuen, situationsorientierten Zugang zum
Lernen, der auch eine anwendungsbezogene Forderung von Basiskompetenzen zulasst.

2.2 Rollenbasierte Kompetenzbilanz — Hintergriinde und Annahmen

Wie bereits angefuhrt, stellen Stérkenorientierung, entwicklungsforderliche Kompetenz-
erfassung und Berufsorientierung gemeinsam den Gestaltungs- und Entwicklungsrahmen der
Rollenbasierten Kompetenzbilanz dar. Im Folgenden sollen diese Punkte nun genauer
betrachtet werden.

2.2.1 An den Starken ansetzen

Entsprechend eines humanistischen Menschenbildes ist davon auszugehen, dass jeder
Lernende grundsatzlich tber (Lern-)Potenziale verfiigt und gewillt ist, sich (weiterzu-)ent-
wickeln und sein Leben aktiv zu gestalten (vgl. LIPPEGAUS-GRUNAU 2009, 89). An dieser
Grundauffassung setzt das Konzept der Starkenorientierung an. Dieser Begriff erfreut sich
einer alltagspadagogischen Beliebtheit, die sich bspw. in Bemihungen widerspiegelt,
,Starken zu entdecken®, ,von Stirken auszugehen‘ oder ,Starken zu starken* (vgl. HACKER
2008, 225), eine einheitliche begriffliche Verwendung kann momentan nicht festgestellt
werden. Als Grundidee wird herausgestellt, ,,dass an Defiziten und Schwéachen entlang kaum
ein tragfahiges Selbstbewusstsein ausgebildet werden kann. Ein Festnageln von Menschen
auf ihre Stérungen, Schwéchen und Defizite scheint eher dazu geeignet, noch tiefer in die
Krise zu filhren® (ebd., 277). Ziel der unter Starkenorientierung zu verortenden Ansatze™ ist
es, ,,den Folgen der Dominanz eines kulturell verankerten, historisch tradierten analytisch-
defizitorientierten Denkens und Handelns entgegenzuwirken* und dabei ,,Menschen in die
Lage zu versetzen, ihre Belange eigenméchtig, selbstverantwortet und selbstbestimmt
vertreten und ihr Leben selbst gestalten zu kdnnen, sie professionell dabei zu unterstiitzen,
Stérken, Gestaltungsspielrdume und Ressourcen wahrnehmen und nutzen zu kénnen* (ebd.,
228). Das Mitfuhren einer implizit starkenorientierten Haltung im padagogischen Kontext ist
von Lehrenden laufend zu vergegenwaértigen und im Sinne der Stérkenorientierung Kkritisch zu
hinterfragen, insbesondere in Situationen verbaler und nonverbaler Kommunikation mit den
Lernenden (vgl. ABT/ DRECHSEL 2005, 286; EISENBART et al. 2010, 24). In Bezug auf

6 Neben dem Begriff der Starkenorientierung zeigen sich weitere dhnliche Prinzipien wie die Ressourcen-
orientierung, das Empowerment oder das Enrichment (vgl. HACKER 2008, 228).
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die Bildungsarbeit gilt es, Starken zum Ausgangspunkt des Lernens zu machen. Erfolgs-
erlebnisse sind gezielt hervorzurufen, um Lern- und Entwicklungsblockaden aufzulésen und
Lern- und Verénderungsbereitschaft zu stimulieren und so den Entwicklungsprozess in eine
produktive Richtung zu lenken (GRIMM et al. 2007, 166). Nach WITTWER (2010) hilft ,,das
Wissen um die eigenen Stdrken — gerade in Verédnderungssituationen — [...] den Jugendlichen,
die Herausforderungen der neuen Situation anzunehmen und sich zuzutrauen, diese auch zu
,meistern** (2010, 128). Gleichzeitig bedeutet dies nicht, dass bestehende Defizite
vernachlassigt werden sollen; jedoch stellen diese nicht den Ausgangspunkt der Férder- und
Lernhandlungen dar (KREMER/ KNUST 2012).

Diese Grundhaltung wird im Konzept der Rollenbasierten Kompetenzbilanz durchgéngig auf-
genommen. Dies verdeutlicht sich im weiteren Verlauf des Beitrags, wenn es um die Darstel-
lung der entwicklungsforderlichen Kompetenzerfassung im Kontext des Berufsorientie-
rungsprozesses geht.

2.2.2 Entwicklungsforderliche Kompetenzerfassung

Kompetenzerfassung ist im Rahmen individueller Forderung eine besondere Rolle beizu-
messen, geht es doch um die Ermittlung vorhandener Kompetenzen, Entwicklungs-
mdoglichkeiten und Ziele der Lernenden (vgl. KREMER/ ZOYKE 2010b, 24). Kompetenz-
entwicklung und -erfassung lassen sich nach diesem Verstandnis nicht losgel6st voneinander
betrachten (KREMER/ ZOYKE 2010a), da bspw. ,,das Erleben der eigenen Kompetenzen
dem Individuum Impulse zu deren Entwicklung liefert“ (LIPPEGAUS-GRUNAU 2009, 119
f.). Die Resilienztheorie legt nahe, die Lernenden insbesondere in der Aufnahme einer
zukunftsgerichteten Perspektive zu stutzen und diese auf positive Wiinsche denn auf
Beflirchtungen auszurichten (vgl. APA o.J). Lehrende stehen mithin vor der Heraus-
forderung, adaquate Erhebungsinstrumente auszuwéhlen bzw. zu entwickeln und deren
Ergebnisse zur Gestaltung individuell forderlicher und damit differenzierender Lernangebote
zu nutzen (vgl. KREMER/ ZOYKE 2010a; KREMER/ ZOYKE 2010b, 24). Die Rollen-
basierte Kompetenzbilanz stellt ein starkenorientiertes und entwicklungsforderliches Ver-
fahren der Kompetenzerfassung dar. Ihre Ergebnisse werden als ,,Grundlage fir eine gezielte
Kompetenzentwicklung im Rahmen einer individuellen Forderung“ (LIPPEGAUS-GRUNAU
2009, 68) genutzt. Hier geht es darum, sich von dem vermeintlichen Idealbild der homogenen
Lerngruppe zu l6sen und die Einzigartigkeit des Lernenden aufzunehmen und fur die
Individualisierung des Lehrens und Lernens zu verwerten (vgl. WEINERT/ SCHRADER
1986, 13 ff.; KREMER/ ZOYKE 2010b, 11). Die Rollenbasierte Kompetenzbilanz verfolgt
mit ihrer Entwicklungsorientierung die Absicht, individuelles Lernen zu ermdglichen. Sie
kann ferner dazu beitragen, dass ,,sich die jungen Menschen ihrer Kompetenzen gewiss
werden, vielleicht sogar neue, bisher unentdeckte Seiten an sich kennenlernen und so auch in
ihrem Selbstvertrauen bestarkt werden* (ENGGRUBER 2011, 243, vgl. auch KAUFHOLD
2010).

Die traditionelle padagogische Diagnostik umfasst gemaR Definition ,,alle diagnostischen
Tatigkeiten, durch die bei einzelnen Lernenden und den in einer Gruppe Lernenden Voraus-
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setzungen und Bedingungen planméRiger Lehr- und Lernprozesse ermittelt, Lernprozesse
analysiert und Lernergebnisse festgestellt werden, um individuelles Lernen zu optimieren®
(INGENKAMP/ LISSMANN 2005, 13). Damit wird zunédchst eine Fokussierung auf
Kompetenzentwicklungssettings formalen Lernens vorgenommen.'” REINDERS stellt die
fehlende Berlcksichtigung insbes. informeller Kompetenzentwicklungssettings als Defizit
vorherrschender Kompetenzerfassungsverfahren heraus (vgl. 2007, 82). Die Rollenbasierte
Kompetenzbilanz nimmt diese Bereiche explizit auf und rekurriert damit auf Verfahren der
Kompetenzbilanzierung (vgl. ERPENBECK 2003, 11 f.; LIPPEGAUS-GRUNAU 2009, 75).
Vor dem Hintergrund der betrachteten Zielgruppe wird als besonderes Potenzial ihr
starkenorientierter Zugang gesehen, nicht von Defiziten der Lernenden auszugehen, sondern
die Aufdeckung und Vergegenwaértigung (verborgener) Kompetenz aus insbes. informellen
Kontexten wie Familie, Hobby oder Ehrenamt sowie deren Dokumentation und Ausrichtung
auf mogliche berufliche Tatigkeiten in den Vordergrund zu stellen. Kritisch betrachtet wird
hingegen der Zugang dieser Verfahren zur Kompetenzerfassung uber die biografisch
ausgerichtete Reflexion des Schul- bzw. Berufsweges sowie die zumeist fehlende oder
unverbindliche Nutzung ihrer Ergebnisse fur weiterfihrende Kompetenzentwicklungsschritte.
Fur die Rollenbasierte Kompetenzbilanz wird daher ein stdrkenorientierter Zugang tber
gegenwartige, subjektiv zentrierte Rollen aus der Lebenswelt der Jugendlichen als
Ankerpunkt fiir eine erste Kompetenzerfassung herangezogen.

Uber den Gesamtprozess der Auseinandersetzung mit dem individuellen Berufsorientierungs-
prozess wird eine, in der ersten Kompetenzbilanz entwickelte, individuelle Starkentabelle
mitgefuhrt. Sie wird Uber die Zeit aktualisiert und erweitert und dient im Zuge der Kom-
petenzerfassung (in actu oder begleitend) als Orientierung fur Lehrende und Lernende. Aus
ihr kénnen Entwicklungsschritte abgeleitet und entwickelte Kompetenzen dokumentiert
werden. Hiertiber zeigt sich die im Gesamtkonzept mitgefuihrte Starkenorientierung. LIP-
PEGAUS fordert im Kontext von Kompetenzerfassungsverfahren den konsequenten Perspek-
tivwechsel von der Defizitorientierung hin zu den Stérken der Jugendlichen. Demzufolge soll
auf das geachtet werden, ,,was Jugendliche leisten und nicht auf die Erflllung oder
Nichterfullung moglicher Erwartungen oder starrer VVorgaben. [...] Das Erlebnis der eigenen
Kompetenz und deren Anerkennung tragen im Sinne des ,Empowerments* zu einer Starkung
des Selbstbewusstseins bei. Sie starken die Motivation der Teilnehmerinnen und Teilnehmer

" Im deutschsprachigen Raum wird von Kompetenzerwerb in formalen, non formalen und informellen Kon-
texten gesprochen. Als formaler Bereich der Kompetenzentwicklung kénnen Bildungs- und Ausbildungs-
einrichtungen zusammengefasst werden, innerhalb derer anerkannte Abschliisse erreicht und Qualifikationen
erlangt werden koénnen. Non-formale Kompetenzentwicklung findet dagegen aufRerhalb dieser Hauptsysteme
allgemeiner oder beruflicher Bildung statt und fiihrt in der Regel nicht zum Erwerb eines Abschlusses im
formalen Sinne. Diese Form der Kompetenzentwicklung kann am ,,Arbeitsplatz und im Rahmen von Aktivi-
taten der Organisationen und Gruppierungen der Zivilgesellschaft (Jugendorganisationen, Gewerkschaften
und politische Parteien) stattfinden. Auch Organisationen oder Dienste, die zur Ergénzung der formalen Sys-
teme eingerichtet wurden, kénnen als Ort nichtformalen Lernens fungieren (z. B. Kunst-, Musik- und Sport-
kurse oder private Betreuung durch Tutoren zur Prifungsvorbereitung) (KOMMISSION DER EUROPA-
ISCHEN GEMEINSCHAFT 2000, 9 f.). DOHMEN (2001, 19) versteht informelles Lernen als einen Ober-
begriff, der sowohl das ,,unbeabsichtigte und unbewusste beildufige Lernen wie ein bewusstes absichtliches
Lernen in der auRerschulischen Umwelt umfasst* (vgl. auch SCHAUB 2005, 24). Die Uberginge zwischen
bewusstem und unbewusstem informellen Lernen beschreibt er als flieBend (vgl. ebd.).
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sowie ihre Bereitschaft, eigene Ziele eigenverantwortlich zu entwickeln und umzusetzen*
(2008, 56). Methodisch orientiert sich die Rollenbasierte Kompetenzbilanz uberwiegend an
qualitativ und interpretativ ausgerichteten Verfahren. Dabei werden insbesondere kreative
Zugange wie Graffitis oder Mindmaps genutzt. Daneben spielen Gesprachs- und Beratungs-
bausteine diesem Kontext eine besondere Rolle. Zu betonen ist hier, dass die Kompetenz-
bilanzierung nicht allein durch die Lehrenden erfolgt. Vielmehr soll es gelingen, dass die
Lernenden ihr Selbstbild scharfen und darlber in Austausch und Diskussion mit ihren Mit-
schiilern gelangen. Gleichzeitig ist das Konzept so offen, dass an einigen Stellen auch stan-
dardisierte Tests zur Kompetenzmessung oder Berufseignung eingesetzt werden kénnen. Dies
ist jedoch immer mit den Erfordernissen und Zielsetzungen der Lernenden in Einklang zu
bringen.

Zusammenfihrend kann dann von einer entwicklungsforderlichen Kompetenzerfassung
gesprochen werden, (1) wenn sie zum einen die Bedirfnisse und Erfordernisse der Lernenden
in sich aufnimmt und erzielte Ergebnisse in Zusammenhang mit subjektiven (Personlichkeit)
wie objektiven (Lerngegenstand) Entwicklungsschritten bringt. (2) Zum anderen erfordert sie,
dass die Situation selbst aus didaktischer Perspektive beleuchtet wird: D.h., dass die
Situation der Kompetenzerfassung gleichzeitig als Raum fur Kompetenzentwicklung ver-
standen wird und damit auch didaktisch zu gestalten und damit nutzbar zu machen ist.

2.2.3 Berufsorientierung im Konzept der rollenbasierten Kompetenzbilanz

Das in der Rollenbasierten Kompetenzbilanz aufgenommene Verstandnis von Berufsorien-
tierung nimmt verschiedenen Facetten der Berufswahltheorie didaktisch auf und integriert
diese aus einer ganzheitlichen Perspektive.'® Aus Sicht der Lernenden stellt sich Berufsorien-
tierung als Lernaufgaben dar, ,,die sich im Rahmen der Vorbereitung und Durchfiihrung von
Ubergangen in Ausbildung bzw. Arbeit stellen. Sie erstrecken sich zum einen auf die beruf-
liche Orientierung i. e. S.: Individuelle VVoraussetzungen auf der einen und arbeitsmarktlich
gelagerte Anforderungen auf der anderen Seite sind zu sondieren. Daneben wird die Ver-
zahnung dieser beiden Perspektiven in Form eines Matchingprozesses relevant. In Konse-
quenz stellt sich eine Realisierungsaufgabe, in der Entscheidungen getroffen und Umset-
zungsschritte (gezielte Stellensuche, Verfassen von Bewerbungsunterlagen etc.) durchgefuhrt
werden. Damit stehen nicht konkrete VVermittlungsperspektiven in Ausbildung oder Arbeit im
Vordergrund; vielmehr geht es im Sinne individueller Férderung um eine ganzheitliche, am
Individuum ansetzende und damit nachhaltige Kompetenzentwicklung zur selbstgesteuerten
Bewaltigung von sich immer wieder neu stellenden Aufgaben beruflicher Neu- und
Umorientierung.” (KREMER 2010, 5). Der Prozess der Berufsorientierung wird vorliegend

8 Bspw. legt FEND (2005, 372 f.) ausgehend von einer entwicklungstheoretischen Verortung ein rationales
Entscheidungsmodell vor, in dem differenzierte Priifverfahren im Prozessablauf immer wieder durchlaufen
werden missen. Er unterscheidet die Entscheidungsphasen berufliche Praferenzen, Abschétzung der person-
lichen Ressourcen, Priifung der Chancen und Angebote, die der Realisierungsphase vorangehen. Ein &hnlich
angelegtes Phasenmodell schlagt BURHOFF vor. Er differenziert sein Modell in die Phasen Problem-
wahrnehmung, Informationssuche- und Verarbeitung, Entwicklung von Alternativen, Entscheidung, Rea-
lisierung und Bewadltigung von Nachentscheidungsproblemen (1989, 49 ff.).
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in drei Handlungsbereiche untergliedert: Der Handlungsbereich der Orientierung, der
Handlungsbereich der Verzahnung sowie der Handlungsbereich der Realisation (in
Anlehnung an KREMER/ WILDE 2006). Eine tiefergehende Differenzierung erfolgt dadurch,
dass diesen Handlungsbereichen vier Situationen der Berufsorientierung zugeordnet werden:
Selbstentdeckung, Berufsweltentdeckung, Chancenauswertung und Realisierung (siehe Abb.
2), die jeweils durch unterschiedliche Kompetenzanforderungen konkretisiert werden.

Beruf—
Entdecke deine
Mdglichkeiten

Individuelle Von der Idee
Chancen und zur
Moglichkeiten Realisierung

ICH -
Selbstent-
deckung

Orientierung

Abb. 2: Handlungsfelder und Situationen der Berufsorientierung (KREMER 2010, 6)

Die im Konzept der Rollenbasierten Kompetenzbilanz mit dem Lernprozess innerhalb der
Berufsorientierung verbundene Kompetenzerfassung soll vor diesem Hintergrund jedoch
nicht in einem (berufs-)eignungsdiagnostischen Sinne verstanden werden, nach dem lediglich
die Eigenschaften der Lernenden mit Anforderungen der Arbeitswelt gegentbergestellt und
zusammengebracht werden. Es geht vor dem Hintergrund der besonderen Zielgruppe eher
darum, auch zuséatzliche Kompetenzen resp. Ressourcen aufzudecken und den Lernenden in
die Lage zu versetzen, die eigene Berufsbiografie selbst zu gestalten (vgl. LIPPEGAUS-
GRUNAU 2009). Entgegen einer anforderungsorientierten Perspektive stellt die Rollen-
basierte Kompetenzbilanz ein subjektorientiertes Verfahren dar, das im Sinne FRUCHTLs
dazu beitragt, dass Lernende ,,sich ihrer Kompetenzen bewusst werden und auf dieser Grund-
lage ihre weitere berufliche Entwicklung gestalten konnen.* (2010, 106 f.). Ergéanzend kann
mit ENGGRUBER (2011, 243 f.) argumentiert werden, die dafur pladiert, Lernende im
Prozess der Berufsorientierung zu unterstiitzen, ,,indem sie im Laufe des Kompetenz-
feststellungsverfahrens fur sich den Beruf oder zumindest das Berufsfeld finden, der bzw. das
ihren Kompetenzen am meisten entspricht.“ Die Kompetenzerfassung wird innerhalb der
Rollenbasierten Kompetenzbilanz Gber den Entwicklungsprozess als durchgéngiges Prinzip
betrachtet; dabei werden sowohl zeitpunktbezogene als auch begleitende Formen der Kompe-
tenzerfassung eingebunden (vgl. Abb. 3). Uber drei Zeitpunkte wird eine systematische
Kompetenzbilanzierung aufgenommen, die jeweils unterschiedlichen Zielsetzungen und Aus-
richtungen unterliegen: Zu Beginn des Entwicklungszeitraums wird der Fokus auf bestehende
Kompetenzen und individuelle Starken der Lernenden gelegt. Die zweite Kompetenzbilanz
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schliellt an erste Lernsituationen zur Berufsorientierung an, die die Auseinandersetzung mit
der eigenen Person, Interessen und beruflichen Vorstellungen sowie die Analyse beruflicher
Mdglichkeiten beinhaltet und schlieflich in einem individuell vorgenommenen Abstim-
mungsprozess dieser Perspektiven mindet. Diese Kompetenzbilanz hat zum Ziel, den
bisherigen Berufsorientierungsprozess zu beleuchten. Lehrende beraten und entscheiden
gemeinsam mit der/dem Lernenden Uber den weiteren Entwicklungsweg und Uberlegen die
Frage, ob im ndchsten Schritt (a) die Realisierung beruflicher Vorstellungen vorgenommen
werden kann oder (b) eine weitere orientierende Auseinandersetzung mit der eigenen Person
und / oder beruflichen Mdglichkeiten notwendig ist. Die dritte Kompetenzbilanz wird am
Ende des Berufsorientierungsprozesses vorgenommen und beleuchtet diesen retrospektiv. Der
Weg bis hin zur Realisierung der Berufsvorstellung wird den Lernenden erneut vor Augen
gefihrt und dokumentiert. In diesem Rahmen erstellte Unterlagen konnen in Bewer-
bungsverfahren die intensive Auseinandersetzung mit dem gewahlten Beruf / Betrieb belegen
und die Bewerbungsunterlagen auf diesem Wege mdglicherweise bereichern.

Insgesamt ist die Rollenbasierte Kompetenzbilanz damit so ausgerichtet, dass die Lernenden
ihre Vorerfahrungen zur Berufsorientierung, die sie zumeist aus der Allgemeinbildung
mitbringen, hier zum Einsatz bringen konnen. Es geht dann auch darum, bestehende
Handlungskonzepte und Verhaltensroutinen zu tiberdenken und neue zu entwickeln. Dabei ist
von besonderer Bedeutung, dass Berufsorientierung nicht allein durch Informationssammlung
zu verschiedenen Berufen und Bewerbungstrainings bewaltigt werden kann oder bestimmten
Fachern wie Deutsch oder Datenverarbeitung zuordenbar ist. Trotz vielfacher Erfahrungen
der Lernenden in diesen Bereichen, scheinen eine Fokussierung auf die eigene Person und mit
ihr verbundene Interessen und Starken sowie die Auseinandersetzung mit Wunschberufen
und Alternativen aber auch der Umgang mit insbesondere Absagen Aspekte beruflicher
Orientierung darzustellen, die den Lernenden bisher in (berufs-)schulischen Kontexten kaum
naher gebracht wurden (GRAWE 2010, VORBECK 2010). Diese Aufgabenbereiche
erfordern Kompetenzen zu ihrer Bewdltigung — die Fahigkeit zur Selbstreflexion spielt hier
eine besondere Rolle und ist zu fordern (vgl. BMBF 2004, 104). Damit erscheint es als wich-
tig, den Lernenden einen ganzheitlichen Blick auf die Herausforderung der Berufsorien-
tierung zu er6ffnen und sie fur die Berlcksichtigung relevanter Perspektiven zu sensibi-
lisieren. Um die Jugendlichen insbesondere auch in die Lage zu versetzen, je nach individu-
ellem Stand der beruflichen Orientierung Facetten und Fokussierungen aufzunehmen, werden
didaktisch konstruierte Rollen der Berufsorientierung eingebunden. Sie stellen eine Ableitung
aus den oben benannten vier Situationen beruflicher Orientierung dar und werden als
»Selbstentdecker”, ,,Berufsweltentdecker®, ,,Chancenauswerter und ,,Realisierer* benannt.
Ihre Konkretisierung erfolgt durch die Zuschreibung situationsabhéngiger Kompetenz-
anforderungen, systematisiert durch ein Kompetenzraster.

Der Bezug von Lehren und Lernen auf Berufsorientierung als kollektive Herausforderung
lasst es zu, eine gemeinsame Problemlage von individuell unterschiedlichen Ausgangspunk-
ten und Voraussetzungen anzugehen. Damit wird ein homogen erscheinendes Problemfeld
fokussiert, ohne die Heterogenitat der Gruppe oder die Besonderheiten des Individuums zu
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negieren. Gleichzeitig bieten Situationen und Anforderungen beruflicher Orientierung
Lehrenden die Moglichkeit, den Lernenden ganzheitlich wahrzunehmen und Kompetenzen,
die auRerhalb von Schule entwickelt wurden, aufzunehmen. Dies gelingt jedoch nur dann,
wenn Ergebnisse der Kompetenzerfassung zur Ermdglichung individueller Kompetenz-
entwicklung genutzt werden. Im Rahmen der Rollenbasierten Kompetenzbilanzierung spielt
der Einbezug der Lernenden eine bedeutende Rolle. Der Prozess der Berufsorientierung und
die Entscheidung fur einen (Ausbildungs-)Beruf sollen durch die Lernenden nicht als von
auflen vorgegeben verstanden werden, sondern als bewusst und durch eine intensive Orien-
tierungsphase begriindet. Die Erfahrung, die eigene berufliche Zukunft selbst gestalten zu
kdnnen, kann dazu beitragen, Kompetenzen zur Bewaltigung von Berufsorientierungs-
situationen bei den Lernenden auch nachhaltig zu festigen.

2.3 Erste Erfahrungen: Potenziale und Herausforderungen

Im Folgenden sollen nun Herausforderungen und Potenziale der Rollenbasierten Kompetenz-
bilanz vorgestellt werden. Mit Bezug auf diese bwp@-Ausgabe wird dabei eine besondere
Fokussierung auf Aspekte einer entwicklungsforderlichen Kompetenzerfassung gelegt. Die
Ergebnisse entstammen der fallibergreifenden Auswertung problemzentrierter Interviews mit
Lehrkraften, die am Entwicklungs- und Implementationsprozess der Rollenbasierten Kom-
petenzbilanz beteiligt waren.* Die identifizierten Potenziale und Herausforderungen, die in
der Anwendung von und dem Umgang mit der Rollenbasierten Kompetenzbilanz verbunden
sind, lassen sich geméal der Zugange zu individueller Férderung tber die Komponenten Orga-
nisation, Curriculum und Lernumgebung (vgl. KREMER/ ZOYKE 2009) systematisieren.

2.3.1 Potenziale und Herausforderungen auf Ebene der Lernumgebung

Die rollenbasierte Kompetenzbilanz verlangt von Lernenden, dass sie eigene Rollen
aufnehmen, analysieren und in der Auseinandersetzung mit dem individuellen Berufsorien-
tierungsprozess auswerten. Dies stellt hohe Anforderungen an die Fahigkeit zur Reflexion der
eigenen Lebenswelten. Die Lehrkrafte schatzen dies als groRe Herausforderung fur die
Lernenden ein. Obwohl die Lernenden vielfaltige Erfahrungen mit (Lern-)Inhalten der
Berufsorientierung mitbringen, erstrecken sich diese doch zumeist auf die Erstellung von
Bewerbungsunterlagen und das Eintiben von Bewerbungsgesprachen. Die intensive Ausein-
andersetzung mit der eigenen Person und eine daran ankniipfende Analyse der eigenen
Interessen, Fahigkeiten und insbesondere Starken werden als groRe Herausforderung gesehen.
Hier stehen die Lehrenden vor der Aufgabe, den Reflexionsprozess anzustoRen und einen

19 Auf die Auswertungsmethode kann vorliegend nur verkiirzt Bezug genommen werden: Im Sinne der qualita-
tiven Inhaltsanalyse nach MAYRING (vgl. 2010) wurden Textsequenzen zunéchst deduktiv den benannten
Kernkategorien Stérkenorientierung, Berufsorientierung und entwicklungsforderliche Kompetenzerfassung
zugeordnet. Eine vertiefende Analyse erfolgte durch eine induktive Vorgehensweise, durch die Herausfor-
derungen und Potenziale aus Lehrendenperspektive identifiziert werden konnten. In weiteren, hier noch nicht
berlicksichtigten Auswertungsschritten, wird die Lernendenperspektive zu Wahrnehmung des Berufsorien-
tierungsunterrichts mit der Rollenbasierten Kompetenzbilanz hinzugezogen. Zur Explikation der Ergebnisse
werden in einem Rekonstruktionstext zusammengefiihrte Textmaterialien wie Protokolle aus den Entwick-
lungstreffen, Materialien der Lehrkréfte etc. herangezogen.
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geeigneten Analyserahmen zu schaffen. Die ldee, subjektiv zentrierte Rollen als einen
solchen Rahmen zu nutzen, bringt aus Perspektive der Lehrkrafte die Schwierigkeit mit sich,
dass den Lernenden der von ihnen als abstrakt gekennzeichnete Rollenbegriff zundchst
naherzubringen ist. MaRnahmen zur Einflihrung, wie die Vorstellung exemplarischer Rollen,
die Lernende einnehmen kénnen oder das Durchfiihren von Rollenspielen, wurden im Zuge
der Erprobung eingesetzt und als positiv bewertet. Daneben wird der kreative Zugang, sich
den eigenen Rollen zundchst Uber ein offen gestaltetes Graffiti zu verschiedenen Lebens-
bereichen und einer anknupfenden Systematisierung in einem Mindmap anzunahern, als
geeigneter vorgelagerter Schritt gesehen, der die Analyse der eigenen Rollen unterstitzt.
Gleichzeitig wird dieser Prozess jedoch als sehr zeit- und begleitungsintensiv beschrieben.
Insgesamt wurde die Rolle des Selbstentdeckers als besonders relevant eingeschétzt. Die
Thematisierung der Rolle des Selbstentdeckers stellt sich fiir die Lehrenden als eine neue und
den bisherigen Unterricht zur Berufsorientierung aus ihrer Sicht bereichernde Perspektive dar.
Gleichzeitig wird sie als fiir die Lernenden sehr motivierend und ansprechend beschrieben.
Die Lehrenden haben darliber hinaus darauf hingewiesen, dass sich eine solche, persénlich-
keitsorientierte und ganzheitliche Sichtweise auf den Lernenden fir die eigene didaktische
Arbeit als besonders aufschlussreich darstellt. Gerade im Prozess der Berufsorientierung wird
es als wichtig empfunden, auf eine gute Basis zur individuellen Begleitung und Beratung
zuriickgreifen zu konnen. Als Voraussetzung fiir die Offnung der Lernenden wird jedoch ein
entsprechendes Vertrauensverhaltnis zwischen Lehrenden und Lernenden sowie unter den
Lernenden dargestellt, auf das moglicherweise zu Beginn des Bildungsganges zundchst noch
hinzuarbeiten ist.

Das Konzept der Rollenbasierten Kompetenzbilanz intendiert, den Lernenden individuelle
Lernaufgaben bereitzustellen, die an ihren jeweiligen Stérken ansetzen und den individuellen
Stand der Berufsorientierung berticksichtigen. Die Lehrenden beschreiben durchgangig, dass
die Lernenden bzgl. ihrer beruflichen Orientiertheit auf sehr unterschiedlichen Entwick-
lungsstdnden einzuordnen sind. Zum einen stellen die Lehrkrafte fest, dass ein Teil der
Lernenden (ber konkrete jedoch teilweise unreflektierte Berufsvorstellungen verflgt. Die
Lehrenden stehen hier vor der Herausforderung, den Lernenden Anldsse zu bieten, ihre
beruflichen Entscheidungen zu hinterfragen und ihren Blick fur alternative berufliche
Optionen zu weiten. Hier sehen sich die Lehrenden nicht immer in der Lage, den Lernenden —
Uber das eigene Fachgebiet hinaus — das Gesamtspektrum an beruflichen Mdglichkeiten
aufzuzeigen. Zum anderen wird auch auf Lernende verwiesen, die in diesem Prozess einer
intensiven Begleitung und Beratung bedurfen. Dies fuhrt zu der Herausforderung, den
Lerngegenstand der Berufsorientierung zu flexibilisieren, damit die Lernenden diesen
entsprechend ihres Entwicklungsstandes aufnehmen koénnen. So sind nach Aussage der
Lehrkréfte zwar grundsétzlich alle Rollen der Berufsorientierung zu durchlaufen, die Inten-
sitat der Auseinandersetzung kann hierbei jedoch variieren.

Ein starkenorientierter Zugang wird von den Lehrenden durchgehend als sinnvoll und wichtig
erachtet. Dies erfordert, dass Lernaufgaben nicht nach einem tradierten Verstdndnis aus-
gehend von Defiziten gestaltet werden. Diese Sichtweise auf den einzelnen Lernenden wird
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von den Lehrenden durchgéngig als neuer und das Selbstkonzept der Lernenden forderlicher
Zugang beschrieben. Gleichzeitig sehen sie sich jedoch in der Unterrichtspraxis weiter mit
den bestehenden Defiziten der Lernenden konfrontiert. Fir die Lehrenden besteht die
besondere Herausforderung, sich von dem — auch systemisch begriindeten (siehe Punkt 1 in
diesem Beitrag) — Defizitblick zu 16sen und die Sicht auf die Starken der Lernenden zu schar-
fen. Die Auswertung zeigt, dass die in der Kompetenzbilanz ergriindeten Stérken durch die
Lehrenden Uberwiegend aus einer auf den Bewerbungsprozess bezogenen Verwertungs-
perspektive betrachtet werden: Der Blick wird darauf gewendet, wie die Nennung und
Beschreibung der eigenen Starken bspw. fir die Individualisierung von Bewerbungs-
unterlagen genutzt werden kann. Die Mdglichkeit, die erfassten Starken zur Individualisie-
rung von Lernaufgaben zu nutzen, wird nicht benannt. Dies l&sst darauf schlieRen, dass die
Verknlpfung von Kompetenzerfassungsergebnissen mit Kompetenzentwicklungsschritten als
weitere bestehende Herausforderung gesehen werden kann.

2.3.2 Potenziale und Herausforderung auf curricularer Ebene

Die Auswertung der vorliegenden Interviews zeigt, dass die Lehrkrafte der Ausein-
andersetzung mit Berufsorientierung in Bildungsgangen des Ubergangssystems eine hohe
Relevanz zusprechen. Die Lehrenden schildern jedoch gleichzeitig eine Dilemma-Situation,
die sich darin zeigt, dass die Thematisierung von Berufsorientierung zwar als notwendig und
fir die Lernenden als individuell bedeutsam eingeschatzt wird, jedoch auch eine starke
Ausrichtung auf fachliche Lerninhalte erfolgt, die die Vergabe eines allgemeinbildenden
Abschlusses legitimieren. Dies fuhrte in der Erprobungsphase zu der Schwierigkeit, Berufs-
orientierung durchgehend in die Unterrichtspraxis einzubinden. Die in den beteiligten Bil-
dungsgéangen vorherrschende Orientierung an Fachstrukturen, dhnlich der des allgemein bil-
denden System, scheint ebenfalls Auswirkungen auf die curriculare Verankerung des Unter-
richts zur Berufsorientierung zu haben: In der Implementationsphase wurde das Konzept der
Rollenbasierten Kompetenzbilanz in bestehende und — aus Perspektive der Lehrenden — der
Thematik nahestehende Facher integriert, wie beispielsweise dem Fach Deutsch oder dem
Fach Datenverarbeitung. In einem anderen Fall wurden zusatzliche, den Projektressourcen
entstammende Stunden eingeflhrt, um ein ergdnzendes Fach Berufsorientierung ermdglichen
zu kdnnen. Die integrale Forderung von Basiskompetenzen in den aus Situationen beruflicher
Orientierung abgeleiteten Rollen scheint vor dem Hintergrund eines facherorientierten
Lehrplans nur schwer umsetzbar. In der Praxis wurde eher die Strategie aufgenommen,
Bestandteile der Berufsorientierung in die bestehende Fachstruktur einzuordnen oder in
einem eigenstandigen Fach zu bindeln. Fir die Umsetzung einer situations- resp. rollen-
orientierten Umsetzung ist eine genaue Analyse und Abstimmung der Curricula erforderlich,
um auch basale Fachinhalte zu erschlielRen, die fur die Bewéltigung der Anforderungen von
Berufsorientierungsrollen notwendig erscheinen und damit eine integrale Forderung von
Basiskompetenz zu ermdglichen.

Nach Aussage der Lehrkrafte wurde die Strukturierung des Berufsorientierungsprozesses
durch die im Konzept verankerten Rollen und Kompetenzbilanzierungs-Bausteine als
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konzeptionelle Hilfe empfunden. Sie wurde als Basis genutzt, um bestehende Materialien ein-
zelnen Entwicklungs- und Kompetenzerfassungsbereichen zuzuordnen und Gestaltungs-
bedarfe auszumachen. Ebenfalls bot sie den Lehrenden eine Hilfe, die Sequenzierung uber
den gesamten Bildungsgang zu planen. Als besondere Herausforderung stellten die Lehren-
den in diesem Kontext heraus, bestehende MalRnahmen wie Sozialkompetenztrainings, Besu-
che von Bildungsmessen und insbesondere die Praktikumsphasen stimmig in den Gesamt-
prozess zu integrieren. Die Beriicksichtigung Ublicher Bewerbungsfristen stellte sich in der
Erprobungsphase als weitere zu beriicksichtigende GroRe heraus. Diese Herausforderungen
stellen besondere Anspriiche an die Bildungsgangplanung, die von einzelnen Lehrenden nur
schwer zu bewdltigen ist. Planungs- und Abstimmungsprozesse im Bildungsgangteam schei-
nen hier von besonderer Bedeutung. Darlber hinaus ist zu Uberlegen, wie die Praktikums-
phasen als Bestandteil beruflicher Orientierung in das Gesamtkonzept aufzunehmen sind, um
hier mogliche Potenziale — bspw. der praxisnahen Berufserkundung — aufnehmen zu kénnen.

2.3.3 Potenziale und Herausforderungen auf organisatorischer Ebene

Durch die Rollenbasierte Kompetenzbilanz wird die Kompetenzentwicklung innerhalb von
Rollen beruflicher Orientierung und in Lernumgebungen zur entwicklungsforderlichen
Kompetenzerfassung intendiert. Damit stellen sich komplexe Anforderungen an Lehrende,
die nicht von einzelnen Aktiven oder Fachverantwortlichen allein bewaltigt werden kénnen
sondern einer Kooperation untereinander bedurfen. Dies betrifft die inhaltliche und zeitliche
Planung des Bildungsgangs auf curricularer Ebene ebenso wie bspw. die Offenlegung von
Entwicklungsschritten und -ergebnissen, die innerhalb einzelner Lernumgebungen identi-
fiziert wurden. Hier ist dann ber Instrumente nachzudenken, die den gesamten Prozess der
Berufsorientierung abbilden und damit Dokumentations- und Transferzwecken dienen. Die
Lehrkrafte betonen in diesem Zusammenhang den hohen Stellenwert von Reflexions- und
Austauschformaten untereinander. Dies gewinnt dann zusatzlich an Bedeutung, wenn sich
aufgrund einer eingeschrankten Personalsituation Zustandigkeiten und Einsatzgebiete dndern
und die betroffenen Lehrenden das Unterrichtsgeschehen nicht durchgehend mitverfolgen
konnen.

Im Kontext der Implementation der Rollenbasierten Kompetenzbilanz gilt es somit, Fragen
der Zustandigkeit und Verantwortung zu klaren, modgliche Zeitfenster offenzulegen oder
finanzielle Mittel zur Durchfuhrung zu analysieren. Auch die Analyse bereits bestehender
Angebote und personeller Ressourcen kommen hier zum Tragen. So stellen die Lehrkrafte
innerhalb der Interviews bestehende Netzwerke dar, bspw. mit externen Berufsberatern und
Anbietern von Sozialkompetenztrainings. Gleichzeitig wurde verdeutlicht, dass diese durch-
gefiihrten Malnahmen mitunter ohne Anbindung an den eigenen Unterricht durchgefuhrt
wurden. Damit stellt sich die Herausforderung, bestehende Netzwerke und deren Angebote zu
nutzen, jedoch auch hier Transparenz und eine inhaltliche Anbindung an den eigenen Unter-
richt zu gewébhrleisten.
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2.3.4 Zusammenfihrung

Es ist deutlich geworden, dass auf Ebene der Lernumgebung, des Curriculums und der Orga-
nisation vielfaltige Potenziale bestehen, die Lehrenden jedoch auch komplexen Heraus-
forderungen gegenuberstehen. Zusammenfiihrend kann festgehalten werden, dass im Kontext
von Berufsorientierung eine starke Orientierung an der Vermittlung der Lernenden in Ausbil-
dung und Arbeit zu erkennen ist. Mit Bezug auf die Starkenorientierung bedeutet dies, dass
die Ergebnisse der Starkenanalyse haufig in direktem Zusammenhang mit Anforderungen der
Arbeitswelt (Berufseignung) oder als Potenzial zur Individualisierung von Bewerbungs-
unterlagen gesehen werden. Damit ist die Gefahr verbunden, innerhalb von Kompetenzer-
fassungsverfahren eine Ausbildungsfahigkeit oder Berufseignung attestieren zu wollen.

Als Ubergreifende Herausforderung kann es daher gesehen werden, dass Berufsorientierung
nicht allein in seiner Funktion zur erfolgreichen Bewaltigung des Ubergangs in Ausbildung
bzw. Arbeit zu verstehen ist, sondern daruber hinaus als neuer Zugang zum Lehren und Ler-
nen. Wenn dies sich nicht langer an starren Fachstrukturen ausrichtet sondern an Situationen
beruflicher Orientierung, bieten dies die Mdglichkeit, Lerninhalte anwendungsorientiert neu
anzuordnen und die Entwicklung von Basiskompetenzen und Kompetenzen der beruflichen
Grundbildung zusammenzufiihren. Die Erkenntnisse liefern daher einen Beitrag zur Weiter-
entwicklung des Konzeptes. Hier stellt sich die Herausforderung, Berufsorientierung nicht als
von Fachinhalten isolierten Referenzrahmen zur Kompetenzentwicklung aufzunehmen,
sondern die Idee zu forcieren, Berufsorientierung als situativen Zugang zu verstehen, der
auch die Kompetenzentwicklung bzgl. Basiskompetenzen und beruflicher Grundbildung
umfasst.

3 Diskussion: Im Spannungsfeld von Kompetenzerfassung und
-entwicklung

Das Verhdltnis von Kompetenzerfassung und -entwicklung kann durch ein Spannungsfeld
dargestellt werden. Dass die isolierte Betrachtung der jeweiligen Pole im Kontext individuel-
ler Férderung jedoch zu Problemen fiihren kann, erscheint dabei offenkundig: Eine Kompe-
tenzerfassung zum Selbstzweck hat kaum Wirkungskraft, gleichzeitig scheint eine Kompe-
tenzentwicklung entlang formaler VVorgaben und ohne Bezugnahme auf individuelle Vor-
kenntnisse und Entwicklungsbedarfe kaum den Anspriichen individueller Férderung zu geni-
gen. Eine systematisch und inhaltlich abgestimmte Verbindung von Kompetenzerfassungs-
ergebnissen und Entwicklungsschritten scheint damit notwendig (vgl. KREMER/ ZOYKE
2010a; ZOYKE 2012, 198 ff.). Gleichzeitig scheint es jedoch auch erforderlich, den Blick auf
die Situation der Kompetenzerfassung selbst zu scharfen. Schon innerhalb der Konfrontation
resp. Auseinandersetzung mit Kompetenzerfassungsverfahren ergeben sich Auswirkungen fur
die betroffenen Subjekte: So ist zu vermuten, dass die Lernenden sehr wohl wahrnehmen, ob
eine Kompetenzerfassung eher auf den Vergleich (z. B. des Lernstandes) zu anderen
Lernenden (z. B. einer Vergleichsgruppe) zielt oder ob es sich um eine lernsubjektorientierte
Zielsetzung zur Ergrundung individueller Kompetenzen handelt. So hat beispielsweise ein
Kompetenztest Mathematik andere Auswirkungen auf den Lernenden als ein Verfahren zur
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Selbstreflexion und Analyse individueller Starken (z. B. auf das Selbstwertgefuhl und / oder
die Motivation des Lernenden). Dies bedeutet jedoch nicht, dass Testverfahren o. A. im
Rahmen einer entwicklungsforderlichen Kompetenzerfassung generell unbericksichtigt
bleiben sollten. Es ist jedoch darauf zu verweisen, mdgliche, damit verbundene Botschaften
und Wahrnehmungen bei den Lernenden zu beriicksichtigen. Negative Erlebnisse im Rahmen
der Durchfiihrung von Kompetenzerfassungsverfahren kdnnten bspw. durch eine geeignete
Einfuhrung und Verwertungsbeschreibung abgemildert werden ebenso wie durch individuelle
Begleitungsleistungen der Lehrenden. Im Weiteren ist auch dartiber nachzudenken, welche
Konsequenzen mit den an der Durchfuhrung der Kompetenzerfassung beteiligten Personen
und damit verbunden mit der Transparenz des Prozesses der Ergebnisgenerierung
einhergehen. Im Sinne einer entwicklungsforderlichen Kompetenzerfassung ist es nicht allein
Aufgabe der Lehrenden, diese durchzufiihren. Vielmehr geht es darum, den Lernenden selbst
in diesen Prozess einzubinden, indem Begriundungsmuster fur Erfassungsergebnisse offen-
gelegt und reflektiert werden oder sogar selbst vom Lernenden formuliert werden. Lernende
vor die Aufgabe zu stellen, eigene Kompetenzen einzuschétzen und individuelle Entwick-
lungsziele zu formulieren, kann im Prozess der Kompetenzerfassung eine implizite Kompe-
tenzentwicklung bewirken. Diese kann sich bspw. auf die Kommunikation / Formulierung
einer Selbstdarstellung beziehen, Kompetenzen im Umgang mit Argumenten und Begrin-
dungsmustern betreffen oder Wirkung auf eine konstruktive Umgangsweise mit Kritik haben.
Dies hat dann auch Auswirkungen auf die methodische Ausgestaltung von Kompetenzer-
fassungsverfahren: Eine auf Objektivitat setzenden Kompetenzerfassung ist mit den Grund-
satzen individueller Férderung wie Partizipation, dialogisches VVorgehen, Verstehen, Verstan-
digung und Aushandlung nur schwer vereinbar, da in solchen ,,messtheoretisch abgesicherten
Verfahren nicht das Subjekt mit seinem Eigensinn und seinen individuellen Deutungen und
Problemen im Zentrum des diagnostischen Interesses [steht, P.F.], sondern seine vorab
definierten, auf Skalen festgehaltenen Verhaltensweisen und Kompetenzen, so wie sie sich
auf einer statistisch ermittelten Normalverteilungskurve nach objektivierten Malstaben
darstellen.” (ENGGRUBER 2011, 248). Gerade vor dem Hintergrund eines stérken-
orientierten, motivierenden Zugangs zum Lehren und Lernen wird die Anwendung insbeson-
dere qualitativer Verfahren und Methoden als geeignet angesehen, haben laut PREIRER doch
viele Jugendliche dieser Zielgruppe frustrierende und ihr Selbstwertgefiihl schwachende
Erfahrungen mit Leistungstest in der Schule gemacht (vgl. 2009, 49 f.). Aus Perspektive der
Lehrenden besteht die Herausforderung, sich auf die Lebenswelt und die Erfahrungsrdume
der Lernenden einzulassen: ,,Die Erlebnisse, Lebensbedingungen und Perspektiven (beson-
ders) benachteiligter Jugendlicher unterscheiden sich z. T. erheblich von denen derjenigen,
die Bildung vermitteln. Ein Sich-Einlassen auf die Voraussetzungen benachteiligter junger
Menschen setzt die Bereitschaft voraus, sich von eigenen Normen zu I6sen und Kompetenz-
entwicklung im Ubergang Schule - Beruf aus immer wieder anderen Perspektiven zu betrach-
ten.“ (LIPPEGAUS-GRUNAU 2009, 88). Im Rahmen der Rollenbasierten Kompetenzbilanz
werden vielfaltige Methoden angewandt. Durchgehend ist das VVorgehen, Reflexionsprozesse
durch kreative Lernaufgaben anzuregen, diese sukzessive zu systematisieren und zur
Grundlage von Bilanzierungs- und Entwicklungsgespréchen resp. -schritten zu machen. Der
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Austausch zwischen Lernenden und Lehrenden erfolgt dabei nicht allein punktuell. Vielmehr
besteht schon bei der Erstellung von Materialien oder der Bewaéltigung von Aufgaben-
stellungen ein intensiver Dialog. KRAWITZ fordert, dem oft als trivial abgestraften Dialog
im Kontext einer individualpddagogischen Diagnostik mehr Bedeutung beizumessen (vgl.
2003, 126 ff.). Die Methode der Selbsteinschatzung nimmt dabei einen weiteren besonderen
Stellenwert ein. Die Kompetenz zur Selbsteinschdtzung und damit verbunden die Setzung
individueller Ziele und Wege zur Erreichung dieser wird auch als basale Kompetenz zur
Bestreitung von Anforderungen im Prozess der Berufsorientierung gesehen. ,Bei
Auszubildenden, bei denen der Entwicklungs- und Forderaspekt vor dem Leistungsprinzip
stehen sollte, ist ein interindividueller Vergleich mit anderen nicht angebracht. Hier miite es
darum gehen, intraindividuelle Starken und Schwéchen zu fordern bzw. abzubauen. Unter
dem Gesichtspunkt, dal Kompetenzen Bestandteil der Gesamtpersonlichkeit sind und schon
vor Ausbildungs-/Berufsbeginn entwickelt wurden, ist der Selbstbeurteilung kiinftig mehr
Gewicht beizumessen.” (SEYFRIED 1995, 151; vgl. auch WITTWER 2010, 118).

Zusammenfassend verweisen diese Ausfihrungen auf die Gefahr, die mit einem isolierten
Einsatz von Kompetenzerfassungsinstrumente einhergehen. Im Sinne einer entwicklungs-
forderlichen Kompetenzerfassung geht es darum, die Situation der Kompetenzerfassung
didaktisch zu fassen und zu strukturieren oder m. a. W. Situationen der Kompetenzerfassung
im Sinne einer Lernumgebung didaktisch zu gestalten und sich ihrer Wirkungen bewusst zu
sein. Vor diesem Hintergrund scheinen folgende Fragestellungen relevant:

e Was soll mit Kompetenzerfassung erreicht werden (Zieldimension)?

e Welche Wirkungen auf den Lernenden sind mit dem Einsatz von
Kompetenzerfassungsinstrumenten verbunden? Wie ist hiermit umzugehen (Nutzung /
Abmilderung)?

e Wie werden die Ergebnisse der Kompetenzerfassung generiert?
0 Wer ist an der Kompetenzerfassung beteiligt?
0 Kann der Prozess der Ergebnisgenerierung transparent gemacht werden?

e Lé&sst das Kompetenzerfassungsverfahren eine implizite Kompetenzentwicklung der
Lernenden zu?

Kritisch gewendet konnte nun die Frage gestellt werden, ob sich eine entwicklungsforderliche
Kompetenzerfassung tberhaupt noch im Sinne einer Kompetenzerfassung darstellen lasst
oder ob hier nicht tbergreifend von Kompetenzentwicklung zu sprechen ist. Das diesem
Beitrag zugrunde liegende Verstandnis einer entwicklungsforderlichen Kompetenzerfassung
positioniert diese jedoch genau zwischen den Polen. Damit besteht die Herausforderung, die
Produktperspektive (Generierung von Erfassungsergebnissen) mit der Entwicklungs-
perspektive zu vereinen.
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ABSTRACT (KLOTZ/ WINTHER 2012 in Ausgabe 22 von bwp@)

Online: www.bwpat.de/ausgabe22/klotz winther bwpat22.pdf

Empirische Modellierung und Messbarkeit von Handlungskompetenz bilden zentrale Inhalte des
derzeitigen bildungspolitischen Diskurses. In den vergangenen Jahren wurden hierzu in unterschied-
lichen beruflichen Doménen Modelle konstruiert und auf empirische Belastbarkeit gepriift. Der Bei-
trag schliet an diese Arbeiten an und Uberprift die Validitdt und Reliabilitat der kaufménnischen
Abschlusspriifungen (IHK) anhand von n = 1768 Industriekaufleuten. Das IHK-Testinstrument folgt
dem curricular formulierten Anspruch, Handlungskompetenz von Auszubildenden geschaftsprozess-
orientiert durch eine Einteilung der Teststruktur in die prozessualen Dimensionen Planung, Durch-
fuhrung und Kontrolle (neben der klassischen Einteilung in fachliche Domanen) erfassen zu kénnen.
Diskutiert werden in diesem Zusammenhang die folgenden Fragestellungen: (1) Entspricht das dem
Test zugrunde liegende Prifkonstrukt dem Konzept beruflicher Handlungskompetenz? (2) Inwieweit
lasst sich das Priifkonzept empirisch bestatigen? (3) Mit welcher Préazision vermag das Testinstrument
Kompetenz zu messen? Die Fragestellungen werden methodisch sowohl anhand Analyseverfahren der
klassischen Testtheorie als auch mittels Verfahren der probabilistischen Testtheorie behandelt. Im
Ergebnis erweist sich das Modell der Prozessorientierung als faktoriell nicht valide. Stattdessen kann
eine 5-Faktor-Losung generiert werden, die sich eingeschréankt als fachbezogene Doménenlésung und
damit als Fachexpertise interpretieren Iasst. Beziglich der Zuverlassigkeit des Testinstrumentes zeigen
sich ausreichend hohe Reliabilitaten bei der Erfassung durchschnittlicher Kompetenz bzw. Fachkom-
petenz, sowie wenig prazise Kompetenzeinschatzungen fur tendenziell hohe und niedrige Fachkompe-
tenzauspragungen. Die Befunde werden hinsichtlich ihrer praktischen Relevanz flir den nationalen
und européischen Kontext diskutiert.

Measuring competence in vocational training for commercial occupations:
Between process-orientation and subject-specialism. An analysis of the
current examination practice

Empirical modelling and measurability of action competence are key components of the current
educational political discourse. In recent years models were constructed and tested for empirical
strength in various different vocational domains. This article follows on from these studies and tests
the validity and reliability of the commercial final examinations (IHK) using n = 1768 industrial
clerks. The IHK test instrument follows the demand formulated in the curriculum that action
competence of trainees should be captured in a business process-oriented way through a division of
the test structure into the process dimensions of planning, execution and control (alongside the
classical divisions into subject domains). In this context, the following questions are discussed: (1)
Does the examining construct that is the foundation of the test correspond to the concept of vocational
action competence? (2) To what extent is it possible to confirm the examining concept empirically?
(3) With what precision is it possible for the test instrument to measure competence? The questions
are dealt with using methods including the analytical procedures of classical test theory, as well as
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using procedure of probabilistic test theory. The results show that the model of process-orientation is
factorially not valid. Instead, a five-factor solution can be generated, which can be interpreted in a
restricted way as a subject-specific domain solution and therefore as subject expertise. With regard to
the reliability of the test instrument, sufficiently high reliabilities for capturing average competence or
subject competence are shown, as well as not very precise competence estimates for subject
competence characteristics that tend to be either high or low. The findings are discussed with regard to
their practical relevance for the national and European contexts.
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Kompetenzmessung in der kaufmannischen Berufsausbildung:
Zwischen Prozessorientierung und Fachbezug.
Eine Analyse der aktuellen Priifungspraxis’

1 Einleitung

Es sind vor allem zwei internationale Leistungsvergleichsstudien im allgemeinbildenden
Bereich, 1996 die TIMS-Studie (BAUMERT/ LEHMANN 1997) und im Jahr 2000 die PISA-
Studie (BAUMERT/ KLIEME/ NEUBRAND et al. 2001), die den Impuls fiir eine breite Dis-
kussion iiber die Qualitdt von Schule und Unterricht, auch hinsichtlich der Qualitdt von Leis-
tungsmessungen und ihrer Aussagekraft gegeben haben. Auf Basis der in diesen Studien
gewonnenen Erkenntnisse ldsst sich in Deutschland fiir den allgemeinbildenden Bereich ein
Umdenken konstatieren, das als Neuorientierung von einer Input- hin zu einer Outputsteue-
rung beschrieben werden kann. Ein solcher Paradigmenwechsel hat fiir den Bereich der be-
ruflichen Bildung in Deutschland allerdings nur bedingt stattgefunden. Zwar wird spétestens
seit Veroffentlichung der ECVET-Dokumente von den meisten Autoren auch fiir die beruf-
liche Bildung eine Hinwendung zur Outputorientierung® im Kontext der Europiisierungs-
bestrebungen erwartet (BOHLINGER 2006) — beziehungsweise mitunter auch befiirchtet (z.
B. DREXEL 2005; DREXEL 2008) — belastbare, empirische Befunde zur Qualitdt des beruf-
lichen Bildungssystems sowie giiltige Verfahren der Erfassung von Lernergebnissen sind
jedoch defizitdr. Hier besteht dringender Forschungsbedarf, bedenkt man die erst kiirzlich fiir
Deutschland erzielte Einigung zur Verortung der beruflichen Bildungsabschliisse innerhalb
eines einheitlichen europdischen Qualifikationsrahmens. Fiir eine solche Verortung miissten
ex ante zwel notwendige Voraussetzungen hinsichtlich der Priifung beruflicher Lernergeb-
nisse erfiillt sein: (1) Klarheit dariiber, nach welchen Testschemata Kompetenzen in der Test-
praxis der einzelnen Nationen erfasst werden und inwieweit diese auch mit Hinblick auf die
empirische Realitit die Kompetenzen von Auszubildenden abzubilden vermdgen (Validitét).
Hierbei sei angemerkt, dass nicht notwendigerweise dasselbe Kompetenzverstindnis und die
gleichen Kompetenzmessverfahren in den einzelnen Nationen bestehen miissten, um eine
Vergleichbarkeit der verschiedenen Systeme zu gewdihrleisten. Gewihrleistet sein miisste
hingegen zumindest ein gemeinsames Verstindnis dariiber, hinsichtlich welcher Zielkatego-
rien in den einzelnen Nationen Kompetenzen erfasst werden (vgl. hierzu BAETHGE/ ACH-
TENHAGEN et al. 2006). Dariiber hinaus hat (2) Gewissheit dariiber zu bestehen, mit wel-

' Der Beitrag ist entstanden im Rahmen des Teilprojekts ,,Kompetenzorientierte Assessments in der beruflichen
Bildung® (Wi 3597/1-1 sowie Wi 3597/1-2) des DFG-Schwerpunktprogramms ,,Kompetenzmodelle zur Erfas-
sung individueller Lernergebnisse und zur Bilanzierung von Bildungsprozessen (SPP 1293).

? Mit dem Input eines Bildungssystems sind im Allgemeinen Lehrpline, Lehrmittel, Infrastruktur etc. gemeint.
Der Output umfasst hingegen die Lernergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler in Form von Personlichkeits-
merkmalen und bezieht sich insbesondere auf Messverfahren. (KLIEME/ AVENARIUS/ BLUM et al. 2003,
12).
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cher Prézision bzw. Zuverléssigkeit die Individuen in den einzelnen nationalen Systemen den
definierten Kategorien zugeordnet werden (Reliabilitdt). Nur unter der Voraussetzung einer
prézisen Erfassung auf nationaler Ebene kann auch eine zuverlédssige Erfassung aller Indivi-
duen auf europdischer Ebene gelingen. Unter Beriicksichtigung dieser Priamissen ist aktuell
zu urteilen, dass der europdische Qualifikationsrahmen sich als Einordnungsrahmen schuli-
scher und beruflicher Leistungsdispositionen sowie der entsprechenden Abschliisse bzw.
Zertifikate zum Zwecke hoherer Transparenz und Vergleichbarkeit nicht addquat eignet. Die
Forschungsdesiderate lassen sich vorrangig in der Operationalisierung der Fahigkeits- und
Kompetenzfacetten verorten.

Hier schlie3t der folgende Beitrag an. Untersucht werden auf Basis der kaufménnischen Ab-
schlusspriifungen fiir Industriekaufleute mogliche Kompetenzmodellierungen, die zu einer
praziseren Bewertung der in Bildungsgidngen vermittelten und erworbenen Leistungstahig-
keiten beitragen konnen. Die Datenbasis bilden hierbei n = 1768 Abschlussklausuren des Prii-
fungsbereichs ,,Geschéftsprozesse, denen eine besondere Relevanz fiir die Erfassung und
Bewertung von Kompetenzen der Auszubildenden zugemessen werden kann: Zum einen soll
iiber die Abschlusspriifungen das Ausbildungsziel — ndmlich der Erwerb beruflicher Hand-
lungsfahigkeit — festgestellt werden; zum anderen sind die Priifungsanforderungen bundes-
einheitlich geregelt und in den Ausbildungsordnungen verankert (vgl. LORIG/ SCHREIBER
2007, 6). Fiir die Berufsbildung in kaufménnischen Gewerbeberufen ist die Industrie- und
Handelskammer (IHK) zustindige Stelle im Sinne des Gesetzes. Sie legt die Ausbildungs-
inhalte der kaufménnischen Ausbildungsberufe sowie deren Priifung u.a. durch die AkA
(Aufgabenstelle fiir kaufminnische Abschlusspriifungen) mit Bezug auf das BBiG fest.

2 Das Strukturmodell beruflicher Handlungskompetenz in den kauf-
mannischen Zwischen- und Abschlussprifungen

Das Konzept der beruflichen Handlungskompetenz, das die berufs- und wirtschaftspadagogi-
schen Diskussionen bereits seit Mitte der 1980er Jahre (vgl. HACKER 1986; VOLPERT
1983; REETZ 1989a; REETZ 1989b) prigt, muss inzwischen als zentrales Konstituierungs-
moment beruflicher Bildung gelten. So griffen Ausbildungsordnungen und Rahmenlehrpléne
durch den Beschluss der Kultusministerkonferenz (KMK) berufliche Handlungskompetenz
bereits Mitte der 1990er Jahre als oberste Zielkategorie auf. Auch laut BBiG sollen Lern-
inhalte so vermittelt werden, dass die Auszubildenden im Sinne des § 1 Abs. 2 zum selbstéin-
digen Planen, Durchfiihren und Kontrollieren befdhigt werden — hiermit wird auf einen voll-
staindigen Handlungszyklus im betrieblichen Gesamtzusammenhang abgestellt. Da die Aus-
bildungsordnung gemi3 BBiG §5 als Grundlage der Abschlusspriifungen zu dienen hat, steht
das primir heuristisch zu sehende Konzept der Handlungskompetenz auch im Zentrum der
aktuellen beruflichen Kompetenzmessung. Bei der Aufgabenbearbeitung werden entspre-
chend ein ganzheitliches Denken sowie die Einbeziehung vorausgehender und sich anschlie-
Bender Prozesse von der Testperson verlangt (vgl. EBBINGHAUS 2005, 2f.). Der Aspekt der
Ganzheitlichkeit bedingt die Bewiltigung berufstypischer Aufgaben in der Breite der sachli-
chen, humanen und sozialen Anforderungen. Der Vollstéandigkeitsanspruch dagegen bindet
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das selbststindige Handeln an den umfassenden Handlungsprozess, der iiber den Dreischritt
Planung, Durchfiihrung und Kontrolle strukturiert werden kann (vgl. BERTELSMANN
STIFTUNG 2009, 39). Handlungskompetenz bezieht sich dabei anders als der fachspezifi-
sche Kompetenzansatz nicht auf Themen- bzw. Fachbereiche, sondern auf authentische
Handlungssituationen, die sich durch situative Echtheit bzw. Glaubwiirdigkeit auszeichnen.
Reale Situationen miissen dementsprechend so aufbereitet werden (Schaffung einer authenti-
schen Lernsituation), dass sie eine intendierte Botschaft/Wirkung (Lernziel) transponieren
(vgl. ACHTENHAGEN/ WINTHER 2009, 10; WINTHER 2010). Analog dazu miissen reale
Situationen auch fiir Assessmentsituationen authentisch aufbereitet werden, um das Konstrukt
der Handlungskompetenz und seine einzelnen Facetten valide zu erfassen. Die kaufménni-
schen Abschlusspriifungen werden dem komplexen Gegenstand beruflicher Handlungskom-
petenz und einer validen Priifung im betrieblichen Gesamtzusammenhang folglich nur dann
gerecht, wenn sie in ihrer Testlogik der Idee authentisch modellierter Arbeitsrealitdten folgen.
Wihrend bislang einige — zum Teil divergierende — Forschungsarbeiten hinsichtlich der
inhaltlichen Umsetzung und Vermittlung beruflicher Handlungskompetenz in den Curricula
und durch die Lehrkrifte vorliegen (z. B. REINISCH 1999; PATZHOLD 2000; KREMER/
SLOANE 2001; KREMER 2003), existieren hinsichtlich der Umsetzung des Prinzips der
Handlungskompetenz im kaufménnischen Priifungssystem und im Rahmen formativer sowie
summativer Assessments der Leistungsstinde kaum Befunde. So konstatiert WEIRB (2011, 38)
ein ginzliches Fehlen an belastbaren Erkenntnissen zur Qualitit des beruflichen Priifungs-
systems und SEEBER/ NICKOLAUS/ WINTHER et al. (2010, 2) verweisen auf deutliche
Liicken in der theoretisch-konzeptionellen Ausdifferenzierung von Kompetenzen in verschie-
denen om &dnen oder doménen be rgreifenden Bereichen iese  orschungsdesiderata legen
nahe, die Aussagefihigkeit der aktuell eingesetzten Priifungsinstrumente zunéchst zu evaluie-
ren, um anschlieBend die Priifungen gegebenenfalls so zu modifizieren, dass sie den gesetzli-
chen Anforderungen im Sinne einer objektiven, reliablen und validen Messung von berufli-
cher Handlungskompetenz entsprechen.

Die vorliegende Untersuchung der IHK-Abschlusspriifung des Ausbildungsberufes Industrie-
kaufmann/-frau des Pr fungsjahrgangs 2008 bezieht sich auf den Pr fungsbereich ,,Ge-
schiftsprozesse®, der mit 180 Minuten Pr fungsdauer und 40 prozentiger Gewichtung der
Abschlussnote der umfangreichste Teilpriifungsbereich der Abschlusspriifung ist. Zudem
kann vermutet werden, dass durch das offene Antwortformat sowie durch die in betriebliche
Prozesse eingebundene Aufgabenstellung dem Konzept der Handlungskompetenz in besonde-
rer Weise entsprochen werden konnte. Hinzukommt, dass sich von den insgesamt 880 Zeit-
stunden des Rahmenlehrplans 600 Stunden direkt den Aufgaben des Pr fungsbere ichs ,,Ge-
schiftsprozesse* zuordnen lassen. Der Bereich umfasst insgesamt sechs zusammenhéngende,
jedoch unabhingig voneinander 16sbare, Aufgaben. Mit einer Gesamtpunktzahl von 38 Punk-
ten (zwei Teilaufgaben) stellt das Aufgabengebiet ,,Marketing und Absatz* (Al und A2) den
grofiten Anteil. Die drei anderen Aufgabengebiete ,.Beschaffung und Bevorratung® (A3),
,Personal“ (A4) sowie ,,Leistungserstellung® (AS und A6) sind gleich gewichtet. Im Zentrum
dieses Priifungsbereichs stehen Prozesse und komplexe Sachverhalte anhand derer die Ler-
nenden Geschéftsprozesse analysieren sowie Problemlosungen ergebnis- und kundenorien-
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tiert entwickeln sollen. Die zur Anwendung kommenden, “situativen” Aufgabentypen sollen
praxis-, adressaten-, aktivitits- und entscheidungsorientiert eine berufliche Situation abbilden
und fiir die Berufsausiibung wesentliche Kompetenzen abfragen (AkA 2009).

WINTHER (2011) hat diesen Priifungsteil erstmalig hinsichtlich der Objektivitdt und der cur-
ricularen Validitdt untersucht. Dabei konnten systematische Verzerrungen — u. a. verursacht
durch ein uneinheitliches Korrekturvorgehen der Lehrkrifte — in den Daten nachgewiesen
werden. Zudem wurde auf Basis inhaltsanalytischer Untersuchungen festgehalten, dass der
inhaltlichen Dominanz der Leistungserstellung in den Lehrpldnen zum Priifungszeitpunkt
2008 in den Priifungen nicht addquat entsprochen worden ist, mit der Folge, dass Fragen der
Wertschopfung und damit des quantifizierbaren Prozesses der Leistungserstellung insgesamt
unterreprasentiert waren. Hinsichtlich des Kriteriums der Konstruktvaliditdt konnten weder
handlungs- noch inhaltsspezifische Strukturen identifiziert werden. Diese Befunde machten
eine vollstandige Neukodierung aller Klausuren notwendig, mit dem Ziel, die Datenbasis
einerseits um Verzerrungen durch das uneinheitliche Korrekturvorgehen der Lehrkrifte zu
bereinigen und um andererseits eine einheitliche Kodier- und Bewertungsbasis zu schaffen.
Hierdurch wurde es im Rahmen des weiteren Forschungsvorgehens moglich auf Grundlage
der rekodierten Datenbasis die Konstruktvaliditit und zusétzlich die Reliabilitdt der Ab-
schlussklausuren erneut zu eruieren.

3 Bewertung der Konstruktvaliditat kaufmannischer Abschluss-
prifungen

Von Konstruktvaliditit eines Testinstrumentariums ist dann auszugehen, wenn die postulier-
ten, prozessualen und inhaltlichen Strukturen sinnvoll operationalisiert wurden und sich zu-
dem empirisch in den Testergebnissen widerspiegeln. Im Hinblick auf die kaufménnischen
Abschlusspriifungen stellt sich daher zunéchst die Frage, inwieweit die verschiedenen Facet-
ten beruflicher Handlungskompetenz (Ganzheitlichkeit, Vollstdndigkeit und Authentizitdt) in
die Testkonstruktion der Priifungen Eingang finden. Gemal3 der Priifungsbeschreibung ist in
den Abschlusspriifungen die Befdhigung zur beruflichen Handlungskompetenz durch das
Bearbeiten komplexer, praxisbezogener Aufgaben, die sich auf Ausschnitte betrieblicher
Handlungen beziehen, nachzuweisen. Bei genauerer Einsicht in die Klausuraufgaben muss
zunichst eine vollige Abwesenheit von Items zur Messung der Sozial- und Humankompetenz
konstatiert werden, wodurch der Aspekt der Ganzheitlichkeit beruflicher Kompetenz nicht
gepriift werden kann. Hinsichtlich des Authentizitatsaspektes lasst sich ferner feststellen, dass
zwar zu Beginn der Priifungen eine Rahmensituation im Sinne einer Unternehmensbeschrei-
bung fiir die Klausurteilnehmer inszeniert wird, an die jedoch bei der Formulierung der
eigentlichen Testitems nicht mehr angekniipft wird. Hierdurch wirkt die Rahmensituation auf
die Priifungsteilnehmer vermutlich eher entriickt und isoliert als authentisch. Dem Vollstan-
digkeitsanspruch wird formal entsprochen, indem Handlungskompetenz {iber die drei Pro-
zessdimensionen Planung, Durchfiihrung und Kontrolle abgebildet werden soll (AkA 2009,
3). Hierzu werden in der Aufgabenbeschreibung jeder einzelnen Prozessdimension entspre-
chende Items zu deren Messung zugeordnet. Das folgende — zunéchst heuristisch auf die Prii-
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fungslogik bezogene — Strukturmodell beschreibt die angenommene Dimensionalitit von
Kompetenz, d. h. die Struktur, die hinter den Items vermutet wird.

Aufgabe 1 ..

. Aufgabe n
Aufgabe 2

Abb. 1: Prozessorientiertes Kompetenzstrukturmodell der AkA

Wihrend die Facetten Ganzheitlichkeit und Authentizitdt beruflicher Handlungskompetenz
bereits bei inhaltlicher Betrachtung entfallen, konnte sich der Vollstdndigkeitsanspruch
beruflicher Handlungskompetenz empirisch als valide erweisen und damit den in der Prii-
fungsbeschreibung formulierten Anspruch, berufliche Handlungskompetenz zu messen, par-
tiell rechtfertigen.

er atens atz des Testbereiches ,,Geschiftsprozesse™ besteht aus 1768 Einzeldaten, die an
sechs verschiedenen THK-Standorten® erhoben wurden. Damit davon ausgegangen werden
kann, dass die prozessualen Handlungselemente Planung, Durchfiihrung und Kontrolle einen
Kompetenzbereich typischerweise charakterisieren, miissten zur Bewiltigung dieser bereichs-
spezifischen Anforderungssituationen verschiedene Féhigkeitsstrukturen benétigt werden.
Statistisch betrifft dies die Frage, ob das Zustandekommen der Korrelationswerte durch einen
oder etwa durch mehrere Hintergrundfaktoren bestimmt wird. Oder anders formuliert: Die
Frage, ob sich das Antwortverhalten auf ein Testitem (manifeste Indikatorvariablen) auf we-
nige, dahinterstehende Variablen (latente Kompetenzdimensionen) in Form eines bestimmten
Kompetenzstrukturmodells zuriickfiihren ldsst. Die methodische Vorgehensweise bei der
Uberpriifung solcher Messmodelle ist meist faktoranalytisch. Zunehmend werden jedoch
auch mehrdimensionale Modelle der Item Response Theory (MIRTs) eingesetzt (HARTIG/
HOHLER 2008), die der Familie probabilistischer Testmodelle entstammen und sich auf-
grund ihrer speziellen Eigenschaften zu diesem Zweck besonders eignen.* Fiir die Analyse

3 Liineburg, Hannover, Frankfurt, Miinchen, Saarland und Niirnberg.

* Solche Modelle griinden auf der Annahme, dass die Losungswahrscheinlichkeit fiir ein bestimmtes Item zum
einen von der Personenfahigkeit 8; (Personenparameter) und gleichzeitig von der Itemschwierigkeit §; (Item-
parameter) abhingt, wobei diese beiden Parameter in proportional negativer Beziehung zueinander stehen und
sich dementsprechend als logische iff erenz (6; — §;) auf eine gemeinsame Skala transformieren lassen
(WRIGHT/ STONE 1979, 137). Die Betonung probabilistischer Modelle auf der Latentizitit des zu messen-
den Konstrukts (ROST/ SPADA 1978, 60), erweist sich fiir die Intention einer Dimensionsiiberpriifung der
AkA-Abschlussklausuren als angemessen. Auch die besondere Anwendbarkeit auf kategorische Datensétze
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der Datenbasis wurde ein mehrdimensionales, ordinales Raschmodell gewihlt’. Mit diesem
konnte innerhalb einer Modellevaluation {iberpriift werden, wie gut das prozessuale Struk-
turmodell der IHK-Abschlussklausuren die empirische Wirklichkeit widerspiegelt. Nume-
risch ldsst sich dies anhand von Fit-Indizes bestimmen, die in Form von Kennwerten die
Anpassung der empirischen Datenbasis an ein theoretisches Modell beschreiben. Im Ergebnis
weisen fast alle Kennwerte der globalen Anpassungsgiite auf eine schlechte bis sehr schlechte
Anpassung des Datensatzes an das durch die Abschlusspriifungen postulierte, prozessuale
Modell 1 hin (RMSEA: 0,054; CFI: 0,782; TLI: 0,867). ¢

Da sich das postulierte Kompetenzstrukturmodell einer Prozessorientierung als nicht valide
erwies, wurde im weiteren Forschungsvorgehen explorativ nach den tatsidchlich zu Grunde
liegenden Kompetenzstrukturen im Datensatz gesucht.” Empirisch werden dabei diejenigen
Kompetenzbereiche ausgewiesen, die hinsichtlich ihrer korrelativen Zusammenhéinge hinrei-
chend unabhingig voneinander sind (HARTIG/ KLIEME 2006, 132). Analysiert man die
Schiilerantworten mittels diesen Verfahrens ergibt sich fiir einen Grofteil der Aufgaben fol-
gendes, fachbezogenes Kompetenzstrukturmodell mit den dazugehorigen Faktorladungen:

AL1.0b Tl20a A210  lazen Az /7, ' 2.3 A6.2.1b .
AllOa A12.0b A25.0 A1l A320 A422  A4Ll  A621a  A622
Ad3, A6.1.1

Ad.3

Abb. 2: Fachbezogenes Kompetenzstrukturmodell der AkA

sowie die Robustheit der IRT gegeniiber Verletzungen der Normalverteilungsannahme (KIRISCI/ HSU/ YU
2001) préadestiniert den vorliegenden Datensatz geradezu fiir probablistische Testmodelle.

> Genauer das Graded Reponse Modell (SAMEJIMA 1969), wobei der Diskriminationsparameter auf 1 fixiert
wurde. Dieses bietet sich fiir die Analyse der AkA-Aufgaben an, da es imstande ist, polytome Items abzu-
bilden, die zudem hinsichtlich der Anzahl ihrer Skalierungsstufen variieren. Fiir eine vertiefte, formale Herlei-
tung des Graded Response Models und seiner Parameterschitzung seien an dieser Stelle SAMEJIMA (1969)
und LINDEN/ HAMBLEDON (1997) Kapitel 5 (85-97) empfohlen.

6 Fitindices: Root-Mean-Square-Error of Approximation (RMSEA); Comparative-Fit-Index (CFI); Tucker-
Lewis-Index (TLI).

7 Innerhalb der explorativen Faktorenanalyse wurde eine Hauptkomponentenanalyse mit der obliquen Rotations-
methode Promax verwendet. Zur Bestimmung der Anzahl der zu extrahierenden Faktoren wurde der graphi-
sche Scree-Test nach CATTELL (1966) durch eine Gegeniiberstellung der Daten mit einer Zufallssimulation
erginzt. Dieses durch HORN (1965) entwickelte Verfahren wurde mittels eines weiteren Programmes (Monte
Carlo PA) zur Erstellung der Simulationsdaten fiir den Datensatz angewandt und vereint die dem Screetest
eigene Relativbetrachtung mit mehr Objektivitat.
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Dieses Kompetenzstrukturmodell entspricht weitestgehend einer fachbezogenen Testeintei-
lung, wobei sich der Bereich ,,Marketing und Absatz* empirisch noch einmal in zwei unter-
schiedliche Inhaltsbereiche (,,Marketing* und ,,Absatz") aufspaltet. Das aus der explorativen
Analyse generierte Modell hielt im Anschluss auch einer Uberpriifung mittels des konfirma-
torischen IRT-Modells stand, innerhalb derer sich gute Kennwerte fiir die Modellanpassung
ergaben (RMSEA: 0,041; CFI: 0,957; TLI: 0,965). Auf Basis dieser Befunde ldsst sich Fol-
gendes zusammenfassen: Fiir 21 von 35 analysierbaren Items ist ein fachbezogenes Struktur-
modell validierbar. Ein Drittel der Items wird damit jedoch nicht empirisch durch die fachbe-
zogene Dominenstruktur reprasentiert. Aufféllig ist, dass sich jene Items, welche nicht der
Zuordnung entsprechen, durch eine stirkere Transfer- und Fallbezogenheit auszeichnen und
hiufig in Rechnungen bestehen. Diese Charakteristika scheinen sich so auf die Items auszu-
wirken, dass sie einer fachlichen Dimension nicht mehr direkt zuordenbar sind, da die ange-
sprochenen, stirker generalisierbaren und situationsbezogenen Féhigkeiten den Fachbezug
bei der Aufgabenbearbeitung auflésen. Mit Blick auf die formal iiber Lernfelder strukturier-
ten Unterrichtsinhalte bleiben vor dem Hintergrund dieser Befunde mehrere Fragen offen:
Zum einen ist anzumerken, dass die Anforderungen eines prozessualen Handelns in und Ver-
stehens von betrieblichen Gesamtzusammenhénge scheinbar nicht so in den beruflichen Lehr-
Lernprozessen implementiert sind, dass sie in Priifungskontexten relevant und iiber verschie-
dene Fahigkeitsstrukturen reprisentiert werden. Fiir die Gestaltung von Unterricht und dem-
entsprechend fiir die Konstruktion von Assessments werden folglich berufliche Handlungs-
felder als Metamodelle des Lerngegenstands benotigt (ACHTENHAGEN 2003; WINTHER
2006; WINTHER 2009). In diesem Zusammenhang werden insbesondere Fragen der sequen-
tiellen Gestaltung von Unterricht relevant, die unter Riickgriff auf die aktuelle Kompetenz-
diskussion in der beruflichen Bildung Aspekte der Komplexititsvariation von beruflichen An-
forderungssituationen sowie die Integration doménenspezifischer und doménentibergreifender
Kompetenzen iiber berufliche Inhalte mit einschlieBen (SEEBER 2008; NICKOLAUS/
GSCHWENDTNER/ GEISSEL 2008; WINTHER/ ACHTENHAGEN 2008; WINTHER/
ACHTENHAGEN 2009). Oder anders formuliert: Prozessuale Denk- und Handlungsmuster
sind im Rahmen des Kompetenzerwerbs zunichst anzulegen und zu fordern, bevor sie zum
Gegenstand einer Kompetenzmessung gemacht werden konnen.

4 Bewertung der Reliabilitat kaufmannischer Abschlussprifungen

Reliabilitdt kann als Mall der Wahrscheinlichkeit fiir die richtige Klassifikation eines
bestimmten Untersuchungsmerkmals beschrieben werden; Reliabilitét beschreibt wie gut ein
Schétzer das wahre Personenmerkmal misst (KIPLINGER 2008, 94). Fiir Kompetenzmes-
sungen ldsst sich der Begriff analog als die Wahrscheinlichkeit definieren, mit der die Auszu-
bildenden auf ihr tatsdchliches Kompetenzniveau geschitzt werden. Nach KIPLINGER
(2008) kann zwischen zwei Formen von Reliabilitdt unterschieden werden: (1) Reliabilitét,
die das Design und die Adidquanz des Erfassungssystems betrifft — also insbesondere die
Stichprobenziehung (Systemebene) — sowie (2) die Reliabilitdt der Assessmentergebnisse
(Schiilerebene). Die Reliabilitdt auf Systemebene misst innerhalb dieser Klassifikation die
Konsistenz der Messungen der Schiilerleistungen auf Schulebene. Implizit besteht bei inter-
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temporalen Vergleichen die Annahme, dass sich andere, die Schiilerleistung beeinflussende
Faktoren — und hier insbesondere das Fahigkeitsniveau des jeweiligen Jahrgangs — stabil ver-
halten, d. h. keine Stichprobenfehler vorliegen. Somit kénnen Verdnderungen in der Schiiler-
leistung tliber mehrere Zeitpunkte ausschlielich der Kompetenz zugeordnet werden. Entspre-
chend kann bei dem umfassenden Datensatz der IHK-Abschlussklausuren weitestgehend von
Systemreliabilitdt ausgegangen werden. Hierauf deuten auch die relativ stabilen Notenvertei-
lungen in der IHK-Priifstatistik tiber mehrere Jahre hinweg. Zudem ermdoglicht die Anwen-
dung von IRT-Modellen stichproben- und verteilungsunabhéngige Information tiber die Reli-
abilitdt, wodurch die Reliabilitatsproblematik auf Systemebene fiir die weitere Untersuchung
entfdllt. Hinsichtlich der Reliabilitat der Assessmentergebnisse (Schiilerebene) bildet der
Messfehler das entscheidende Beurteilungskriterium. Dieser entsteht, da ein Test immer nur
exemplarisch einige Items eines ganzen Bereiches abbilden kann und dariiber hinaus ver-
schiedene andere Faktoren das Testergebnis bei Wiederholung der Messung beeinflussen
konnen. Solche Faktoren bestehen insbesondere in (KIPLINGER 2008, 94-102):

e Schilerspezifika wie Motivation, Miidigkeit etc.;

e Testspezifika wie das Itemsample oder die Instruktionsklarheit;

e Skalierungsspezifika wie beispielsweise Zéhlfehler;

e Situationsspezifika wie beispielsweise Klassenraumgrofe oder stérende Mitschiiler.

Ein Messfehler beschreibt folglich die Variabilitdt, die mit dem Testen einer bestimmten
Gruppe innerhalb einer bestimmten Testlokalitédt einhergeht. Fiir die Bewertung der Reliabi-
litdt der kaufménnischen Abschlusspriifungen auf Schiilerebene wurden probabilistische
Modelle genutzt. Das besondere bei der Anwendung von IRT-Modellen liegt dabei darin,
dass eine probabilistische Modellierung Informationen iiber die Reliabilitit fiir jede spezifi-
sche Auspriagung des Personenmerkmals — und damit fiir jeden einzelnen Lernenden — er-
moglicht. Anders als die klassische Testtheorie, bei der nur die durchschnittliche Reliabilitit
fiir den gesamten Test erfasst werden kann.

Nach FISCHER (1974) wird die Reliabilitét eines Items als die Information dariiber definiert,
mit welcher Prézision — statistisch formuliert mit welcher Varianz — ein Proband einer be-
stimmten Klasse zugeordnet werden kann. Je geringer die Schitzvarianz und damit der Mess-
fehler einer Aufgabe, desto hoher fillt die Testinformation und damit auch die Reliabilitét
eines Items aus (u. a. RAMSAY 1995, 60). Die Informationsmenge des gesamten Tests er-
rechnet sich dann durch Summierung aller einzelnen Iteminformationsfunktionen (BAKER
2001, 104). Die Summierung ist auch intuitiv nachvollziehbar: Je mehr Aufgaben zur Ein-
schitzung eines bestimmten Kompetenzniveaus bearbeitet wurden, desto wahrscheinlicher
wird eine richtige Einteilung in eine bestimmte Fahigkeitsklasse in diesem Niveaubereich.
Fiir die Reliabilitdt der Abschlusspriifungen zeigt sich empirisch die folgende Teststatistik:
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Abb. 3: Fihigkeitsspezifische Reliabilitdtssumme tiber alle Testitems

Ist die Informationsmenge fiir einen Punkt auf der Kompetenzskala hoch, bedeutet dies, dass
ein Proband, dessen wahre Personenkompetenz auf diesem bestimmten Level liegt, mit hoher
Prizision auf genau diesem Level geschitzt werden kann. Dabei ergeben sich unterschiedli-
che Reliabilitdten fiir unterschiedliche Fahigkeitsniveaus, da die Reliabilitdt durch IRT-
Modellierung als Funktion der Personenkompetenz gebildet wird. Die Funktion fiir alle Items
weist ihren maximalen Wert in etwa bei der durchschnittlichen Personenkompetenz auf. Dies
bedeutet, dass die Priifungsteilnehmer um diesen Bereich am zuverlédssigsten auf ihre wahre
Kompetenzauspragung geschitzt werden (Reliabilitit = 0,76); weiter entfernt von diesem
Bereich jedoch mit rapide fallender Messprézision. Auerdem ist auffdllig, dass der rechte
Fliigel der Funktion auch bei Auspriagungen hoher Personenfihigkeit noch deutlich mehr
Information liefert als der linke Fliigel fiir unterdurchschnittliche Ausprédgungen der (Fach-
)Kompetenz. Dies liegt daran, dass der Test in der Summe mehr schwierige Items beinhaltet
als leichte. Die Testinformationsfunktion als Summe aller Iteminformationsfunktionen fallt
im Bereich niedriger Kompetenzauspriagung folglich geringer aus. Auf Basis der fahigkeits-
spezifischen Reliabilitdtssummen ldsst sich fiir die kaufménnischen Abschlusspriifungen
urteilen, dass eine Differenzierung zwischen Probanden mit tendenziell niedriger Kompe-
tenzauspragung kaum mdglich ist, da hier die Reliabilitdt des Tests gegen Null lautft.

Auf Basis des Reliabilitdtsverlaufs 1dsst sich jedoch die Niitzlichkeit einer Messung nicht um-
fassend einschitzen. Ergénzend ist hierzu die Zielsetzung eines Assessments zu beriicksichti-
gen. So kann beispielsweise eine zunehmende Informationsmenge in einem bestimmten
Bereich bei gleichzeitigem Abflachen in den Randbereichen explizit erwiinscht sein und einer
vorgegebenen Testlogik entsprechen. Dies ist immer dann der Fall, wenn Probanden an einem
bestimmten Punkt mit besonders hoher Prédzision separiert werden sollen. Allerdings gilt hier
fiir die kaufménnischen Abschlusspriifungen folgende Bemerkung: Der entscheidende Sepa-
rationspunkt ist nicht bei der durchschnittlichen Kompetenzauspragung zu suchen, sondern
bei besonders niedrigem Féhigkeitsniveau. Da jdhrlich ca. 95 Prozent der an den Abschluss-
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priifungen teilnehmenden Auszubildenden diese Priifung bestehen® verliuft die kritische
Einteilungsgrenze in ,,bestanden® und ,,nicht bestanden® — also weit unter dem durchschnittli-
chen Kompetenzniveau im linken Extrembereich niedriger Fahigkeit. Gerade hier werden die
Priifungsteilnehmer jedoch mit einer gegen Null verlaufenden Treffsicherheit — und somit
praktisch zufillig — in die beiden Kategorien ,,bestanden* und ,,nicht bestanden* eingeordnet
Hier zeigt sich, dass das G tekr iterium der Reliabilitdt keineswegs einer statistischen ,, Test-
astethik* dient, sondern die Konsequenzen einer geringen Reliabilitit und damit einer fal-
schen Klassifizierung substanzielle — mitunter negative — Auswirkungen auf den beruflichen
Werdegang und den weiteren Lebenslauf der Schiiler und Schiilerinnen haben kénnen.

5 Diskussion und Ausblick

Die Untersuchung der kaufménnischen Abschlusspriifungen im Ausbildungsberuf Industrie-
kaufmann/-frau deutet fr den Pr fungsbereich ,,Geschiftsprozesse* sowohl auf konzeptio-
nelle als auch auf empirische Limitationen hin. Hiervon sind sowohl die Konstruktvaliditit
als auch die Reliabilitdt betroffen. Im Folgenden sollen die Befunde hinsichtlich ihrer prakti-
schen Relevanz — insbesondere mit Hinblick auf die Européisierungsbestrebungen innerhalb
der beruflichen Bildung — diskutiert werden.

Kompetenz bezeichnet im Deutschen Qualifikationsrahmen die Féhigkeit und Bereitschaft
des Finzelnen, Kenntnisse und Fertigkeiten sowie personliche, soziale und methodische
Féhigkeiten zu nutzen und sich durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu
verhalten und wird in diesem Sinne als ,,umfassende Handlungskompetenz* verstanden (DQR
2011, 8). Mit Blick auf die aktuellen Priifungsstrukturen ist festzuhalten, dass das Konzept
der Handlungskompetenz primér iiber eine prozesslogische Struktur — Planung, Durchfiih-
rung, Kontrolle — operationalisiert wird. Die Annahme, dass sich diese Prozessorientierung
als Facette beruflicher Handlungsorientierung auch empirisch in den Testergebnissen der
Abschlusspriifungen widerspiegelt, kann nach Uberpriifung der globalen Anpassungsgiite des
postulierten, prozessualen Kompetenzstrukturmodells nicht verifiziert werden. Statt eines
Prozessmodells verweisen die empirischen Befunde hingegen auf ein fachbezogenes Kom-
petenzstrukturmodell. Hierfiir sprechen sowohl die Befunde einer explorativen Faktorenana-
lyse, innerhalb derer die aten praktisch ,selbststindig™ die doménenspezifische Einteilung
in einer 5-Faktoren-Losung replizieren, als auch die guten Modellwerte des fachbezogenen
Modells bei konfirmatorischer Uberpriifung. Dies bedeutet, dass sich die Zugehérigkeit einer
Aufgabe zu einer bestimmten Prozessdimension nicht als Kompetenzmerkmal fiir eine Test-
person interpretieren ldsst und eine dementsprechende Aufgabeneinteilung zu Zwecken der
Kompetenzmessung folglich redundant wire. Dieser Befund hat im Hinblick auf die Evalua-
tion beruflicher Bildungsprogramme vor dem Hintergrund der Lernfelddebatte als normative
Setzung der Curricula eine besondere Dynamik und ist an anderer Stelle vorrangig aus einer
fachdidaktischen Perspektive zu diskutieren. Uberraschend sind diese Befunde allerdings
nicht. Sie decken sich mit anderen empirischen Studien aus dem allgemeinbildenden Bereich,
in denen ebenfalls eine fach- oder inhaltsbezogene Struktur von Kompetenz modelliert und

% Entnommen der Priifstatistik der Industrie- und Handelskammer fiir Miinchen und Oberbayern.
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empirisch validiert wurde — z. B. PISA 1996 (BAUMERT/ KLIEME/ NEUBRAND et al.
2001) oder TIMSS 2000 (BAUMERT/ LEHMANN 1997) — sowie mit Untersuchungen aus
dem beruflichen Bereich, die eine hohe Relevanz betrieblicher Inhalte und deren charakteris-
tischen Einfluss auf Anforderungssituationen und damit letztlich auf die Struktur beruflicher
Kompetenz suggerieren (z. B. SEEBER 2008; NICKOLAUS/ GSCHWENDTNER/ AESE
2009; WINTHER 2010). Auch stimmt dieser Befund weitgehend mit den Ergebnissen einer
Befragung von Ausbildungsbetrieben im Jahr 2000 durch das BIBB iiberein, wonach Betriebe
sich zwar eine hohe Relevanz von Priifungsergebnissen wiinschen, 77 Prozent der Befragten
jedoch bezweifeln, dass das Priifungszeugnis ausreichend verlassliche Hinweise auf die
berufliche Handlungsfahigkeit liefert. Vielmehr werden die Priifungen als Indikator fiir den
Erwerb fachlichen Wissens angesehen (SCHMIDT 2000; WEIB 2011, 39). Fiir die berufliche
Bildung, innerhalb derer der Begriff beruflicher Handlungskompetenz ein zentrales Konsti-
tuierungsmoment bildet, ist ein solches Messkonzept jedoch nicht zufriedenstellend. Denn
was mit den Abschlusspriifungen gemessen wird, entspricht sowohl inhaltlich als auch empi-
risch eher der fachlichen Personenfihigkeit als dem Konzept beruflicher Handlungskompe-
tenz. In Konsequenz muss gewissermalBlen von einer Entkopplung der Abschlusspriifungen
von dem in den nationalen und internationalen Ordnungsgrundlagen festgelegten Prinzip der
Handlungsorientierung ausgegangen werden.

Beziiglich der Reliabilitdtswerte weisen die Abschlusspriifungen eine hohe Messgenauigkeit
fiir den Bereich mittlerer Kompetenzausprigung aus. In den Randbereichen fallen Testinfor-
mation und Reliabilitdt jedoch rapide ab, was damit zusammenhdngt, dass sehr schwierige
Items selten, sehr leichte Items noch seltener sind. Entsprechend konnen iiber Kompetenz-
auspragungen in den Randbereichen nur wenig préizise Aussagen getroffen werden. Gerade
an der kritischen Bestehens- bzw. Nichtbestehensgrenze werden Schiiler und Schiilerinnen
damit praktisch zufdllig und weitgehend unabhéngig von ihrer wahren Féhigkeitsauspriagung
klassifiziert. Dies erscheint umso gravierender, da sich die Relevanz von Testergebnissen und
ihr Einfluss auf den weiteren Bildungs- und Lebensweg fiir die Schiilerinnen und Schiiler
gerade vor dem Hintergrund einer wachsenden Testmentalitdt im (inter-)nationalen Bil-
dungswesen zunehmend erhoht. Als Beleg hierfiir sei darauf verwiesen, dass noch innerhalb
des laufenden Jahres alle neuen Qualifikationsbescheinigungen der nationalen Qualifikations-
systeme einen klaren Verweis auf das jeweilig zutreffende Niveau des Europédischen Qualifi-
kationsrahmens enthalten sollen (DQR 2011, 3). Die hohe Wahrscheinlichkeit eines Klassifi-
kationsfehlers auf nationaler Ebene wird sich jedoch unweigerlich auch durch einen internati-
onalen Metarahmen ziehen.

Die derzeitige Priifungspraxis ldsst zumindest Zweifel zu, ob die durch den Qualifikations-
rahmen angestrebte hohere Transparenz glaubwiirdig erreicht werden kann — die Autoren
vertreten die Meinung, dass ohne ausreichend gesicherte empirische Evidenzen der Leis-
tungsfahigkeiten einzelner Bildungsprogramme eine systematische Einordnung nicht erfolgen
kann und die derzeit vorgenommenen Zuordnungen in den Bereich der Kompetenzlyrik geho-
ren. Eine systematische Einordnung zu Zwecken der Vergleichbarkeit wird erst dann sinnvoll,
wenn die Kompetenzen der einzelnen Individuen innerhalb der jeweiligen nationalen Syste-
matisierung mit ausreichend hoher Sicherheit diagnostiziert werden kénnen und wenn inner-
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halb der nationalen Tests die tatsdchlich zu erfassenden Merkmale vergleichbar werden. Es ist
daher zu priifen, in welcher Form individuelle Kompetenzen sowie Systemleistungen best-
moglich zu erfassen wiren. Moglichkeiten ergeben sich hier insbesondere bei der Aufgaben-
konzeption. Aspekte der Vollstindigkeit und der Authentizitdt konnten durch eine glaubwiir-
dig an Unternehmensprozessen orientierte Assessmentkonstruktion Beriicksichtigung finden.
Hierbei sollte auch der Umgang mit Informations- und Kommunikationstechniken, der insbe-
sondere flir den kaufménnischen Bereich unverzichtbar ist, in den Abschlusspriifungen eine
zentralere Rolle spielen. Erste Arbeiten fiir den kaufméannischen Bereich bestehen hier bereits
durch WINTHER/ ACHTENHAGEN (2009) sowie WINTHER (2010) mit der technologie-
basierten Testumgebung ALUSIM. Die Messgenauigkeit lieBe sich im Zuge der Testkon-
struktion verbessern indem mehr schwierige und leichte Items konzipiert wiirden, womit die
Priifergebnisse zuverlédssigere Riickschliisse auf die Kompetenzen der Auszubildenden zulas-
sen wiirden. Soll die Testlinge allerdings nicht weiter ausgedehnt werden, bietet sich eine
weitere Moglichkeit im Einsatz computerbasierter, adaptiver Testverfahren, bei denen die
Schwierigkeit der Aufgaben dynamisch dem individuellen Leistungsniveau angepasst werden
kann.
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Im Hochschulbereich lasst sich fur zahlreiche Fachdoménen ein deutlicher Mangel an Erhebungs-
instrumenten konstatieren, die auf die Messung des Lern- und Studienerfolgs der Studierenden ausge-
richtet sind. Dieses Forschungsdefizit fiihrt zu einer erheblichen Einschrankung der p&dagogischen
Diagnostik im tertidren Bildungssektor. Ohne derartige Instrumente zur Erfassung der Lernleistungen
von Studierenden ist bspw. eine empirische Bewertung von (politisch anvisierten) Reformprozessen
wie der Bologna-Reform nicht mdglich. Neben den beiden Gutekriterien der Objektivitat und der
Reliabilitat stellt gerade die Validitat eines psychologischen Tests die bedeutendste Voraussetzung fir
eine erfolgreiche Diagnostik im Hochschulbereich dar, deren Einhaltung nach unterschiedlichen
Kriterien bewertet werden kann. In dem vorliegenden Beitrag wird der Frage nachgegangen,
inwieweit der Wirtschaftskundliche Bildungstest (WBT) eine valide Messung des volkswirt-
schaftlichen Fachwissens von Studierenden im Hochschulbereich erlaubt. Hierbei wird auf Basis der
Daten aus dem Forschungsprojekt ILLEV auf die Aspekte der Inhalts-, Kriteriums- und Konstrukt-
validitat eingegangen. Die Analyse zeigt, dass der Test mit Einschrankungen fir die Messung des
volkswirtschaftlichen Fachwissens auch auf universitdrem Niveau geeignet ist. Zudem wird deutlich,
dass der Itempool fir das volkswirtschaftliche Fachwissen erweitert werden sollte und weitere (pass-
genauere) Tests flr die Erfassung des 6konomischen Fachwissens im Hochschulbereich zu entwickeln
sind.

Valid measurement of university students’ economic content knowledge —
an investigation of the diagnostic suitability of the German
“Wirtschaftskundlicher Bildungstest™ (an equivalent of the American Test
of Economic Literacy)

Numerous research disciplines in higher education lack survey instruments for measuring students’
success in learning and studying. This research deficiency leads to a vast restriction of pedagogical
diagnostics in higher education, because without such instruments for assessing the study performance
of students it is, for example, not possible to estimate the teaching competence of university pro-
fessors or to empirically evaluate (politically planned) reform processes such as the Bologna reform.
Apart from the two quality criteria of objectivity and reliability, the validity of a psychological test is
the most important pre-condition for successful diagnostics in higher education. Compliance with it
can be measured according to different criteria. This paper attempts to answer the question regarding
the extent to which the WBT (economics education test — a German equivalent to the American Test
of Economic Literacy) presents a valid measurement of economics expertise among students of higher
education. Based on data from the ILLEV research project, aspects of content, criteria, and construct
validity are addressed. The analysis shows that the test can be used for measuring expertise in
economics at university level to a certain extent. It becomes clear that the item pool for assessing
content knowledge in economics should be extended through further research activities and that
further (tailor-made) tests for the assessment of economics expertise in higher education should be
developed.
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MANUEL FORSTER, ROLAND HAPP & OLGA ZLATKIN-
TROITSCHANSKAIA (Johannes Gutenberg-Universitat Mainz)

Valide Erfassung des volkswirtschaftlichen Fachwissens von Stu-
dierenden der Wirtschaftswissenschaften und der Wirtschaftspa-
dagogik — eine Untersuchung der diagnostischen Eignung des
Wirtschaftskundlichen Bildungstests (WBT)

1 Einleitung - Padagogische Diagnostik im tertiaren Bildungssektor

Die Evaluation im Hochschulsektor gewinnt seit der letzten Dekade zunehmend an Bedeu-
tung. Zum einen ist sie ein zentraler Bestandteil bei der Akkreditierung und Reakkreditierung
von neu implementierten Bachelor- und Masterstudiengéngen, zum anderen fiilhren Hoch-
schulen Qualitdtsmanagementsysteme ein, welche verschiedene Formen der Evaluation wie
die Beurteilung der Lehrveranstaltungsqualitat, des Workloads u.v.m. umfassen. Die bisher
implementierten Evaluationsinstrumente zielen jedoch i.d.R. auf die Erhebung und
Sammlung von Daten auf der individuumsubergreifenden Ebene ab und erlauben kaum
Aussagen zur Qualitat des faktischen Outputs z.B. in Form des individuellen Studienerfolgs.
Dieses Forschungsdefizit ist u.a. darauf zurtickzufuhren, dass in Deutschland bislang nur fur
wenige Fachdoménen Instrumente zur Erfassung des Lern- und Studienerfolgs vorliegen (vgl.
z.B. fiir die Lehrerbildung in der Mathematik SCHMIDT/ BLOMEKE/ TATTO 2011). Eine
zentrale Anforderung an derartige Messinstrumente stellt eine valide und objektive Erfassung
von Lernleistungen von Studierenden dar (ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA/ KUHN 2010).

Waéhrend im allgemein bildenden Schulsektor der Programmkatalog der Evaluation von
zentralen Klassenarbeiten, Vergleichsarbeiten bis hin zu Lernstandsuntersuchungen und
internationalen Large-Scale-Assessments reicht (vgl. z.B. PRENZEL et al. 2006), steckt die
Erfassung von Kompetenzen und Lernleistungen von Studierenden noch in den Kinderschu-
hen (ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA/ BLOMEKE/ KUHN/ BUCHHOLTZ 2012). Evalua-
tion, die Rickschlisse auf die individuellen Lehr-Lern-Prozesse von Studierenden bzw. deren
Ergebnisse zuldsst, ist auch fur den Hochschulsektor unerlédsslich. So ist das Ziel der
Bologna-Reform eine Qualitatsoffensive, die u.a. auf die Verbesserung der individuellen
Lehr-Lern-Prozesse und die Steigerung der Lehrqualitét abzielt (s. z.B. PAETZ et al. 2011).
Damit verbunden ist auch die FoOrderung der Lehrkompetenz von Hochschuldozenten
(ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA et al. 2012; CEYLAN et al. 2011). Folgerichtig ist die
Evaluation im Hochschulsektor so anzulegen, dass sie insbesondere zur systematischen
Verbesserung der Lehr-Lern-Prozesse und der Lehrqualitat an Hochschulen beitrdgt. Dieses
anspruchsvolle Ziel erfordert jedoch die Entwicklung von geeigneten diagnostischen
Messinstrumenten fur die Hochschulen: denn ohne Diagnose ist auch keine zielorientierte
Steuerung der individuellen Lehr-Lern-Prozesse von Studierenden mdglich. Die
diagnostischen Instrumente sollen den Lehrenden an den Hochschulen als Grundlage fir die
padagogische Beurteilung der Lernleistungen dienen und somit die Perspektive fir eine
gezielte individuelle Foérderung von Studierenden erdffnen. Aus diesem Blickwinkel
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ermoglicht die Diagnostik eine — fur den Hochschulsektor langst tberfallige — Verlagerung
des Betrachtungsfokusses (vom Input und der Struktur) auf die Zusammenhédnge zwischen
den hochschulischen Prozessvariablen und den fachlichen Leistungen (ZLATKIN-
TROITSCHANSKAIA/ FORSTER/ HAPP 2012).

Die Entwicklung von geeigneten diagnostischen Messverfahren ist im Kontext der Hoch-
schule mit spezifischen Problemen verbunden (ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA/ KUHN
2010). Unter anderem sind hier nicht vorhandene Kerncurricula in den jeweiligen
Fachern/Studiendisziplinen zu nennen, in denen oftmals nicht hinreichend die Curriculums-
bzw. Inhaltsanforderungen sowie die Berufsanforderungen an die Hochschulabsolventen in
den Studienfachern definiert werden. Dadurch wird u.a. die Sicherstellung der Inhaltsvaliditat
wesentlich erschwert. Weiterhin besteht fir den Hochschulsektor ein deutliches Spannungs-
verhaltnis zwischen den curricularen und externen (bzw. 6kologischen) Validitatsanforde-
rungen an die Testaufgaben.

Betrachtet man die Literatur zur paddagogischen Diagnostik, so findet man stets einen Bezug
auf die Forderung und Optimierung der Bildungsbeteiligung gerade benachteiligter Gruppen,
was auch ein zentrales Ziel der Bologna-Reform im Hochschulsektor darstellt (vgl.
ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA/ FORSTER/ HAPP 2012). INGENKAMP und
LISSMANN (2005, 13) stellen fest, dass die Ziele der padagogischen Diagnostik die Erfas-
sung von Lernergebnissen und die Optimierung des individuellen Lernens umfassen. Dieses
schlielt auch die diagnostischen Tatigkeiten mit ein, welche eine Zuweisung zu bestimmten
Lerngruppen ermdglichen. Dabei sollen bei Lernenden in einer Gruppe Voraussetzungen und
Bedingungen erfolgreicher Lehr- und Lernprozesse ermittelt, Lernprozesse analysiert und
Lernergebnisse anhand geeigneter diagnostischer Instrumente unter Beachtung wissenschaft-
licher Gltekriterien festgestellt werden. Neben den Kriterien der Reliabilitat und Objektivitat
nimmt hier das Kriterium der Validitét eine ganz zentrale Bedeutung ein.

Padagogische Diagnostik wird in der Literatur folgendermalien ausdifferenziert: (1) Eine psy-
chologisch geprégte Testdiagnostik, welche eine normorientierte Diagnostik mittels testdiag-
nostisch abgesicherter Erhebungsinventare kennzeichnet, mit dem priméren Ziel, erbrachte
Lehrleistungen und die ihnen zugrunde liegenden Voraussetzungen objektiv, reliabel und
valide zu erfassen (INGENKAMP/ LISSMANN 2005). (2) Eine padagogisch fokussierte For-
derdiagnostik, welche eine Situations- und Lernprozessdiagnostik umfasst, die generell von
Entwicklungsaspekten und der Lernfahigkeit und Lernbereitschaft bei den Individuen ausgeht
und die zu beurteilende Person mit in den forderdiagnostischen Prozess selbst einbezieht
(EBERWEIN/ KNAUER 1998). Dies setzt neben der Einschatzung der individuellen Lernsi-
tuation und des Lernverhaltens auch das Erfassen der Rahmenbedingungen der individuellen
Lernsituation und der soziokulturellen Verhé&ltnisse voraus. Forderdiagnostik basiert somit
auf dem okologischen Modell individueller Entwicklung i.S. einer Individuum-Umfeld-
Analyse und folgt dem Gutekriterium der 6kologischen Validitit. Dieses umfasst auch die
Einbeziehung von Faktoren wie Unterrichtsgestaltung, Lernklima, familiarer Bildungsstil, die
Okonomischen Verhaltnisse sowie die Sicht des Betroffenen selbst (VON DER GROEBEN
2003). Hier wird ein besonderer Fokus auf den Lernprozesscharakter bzw. die
Lernprozessdiagnostik gelegt, welche folgerichtig nicht den einmaligen Charakter einer
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Querschnittserhebung bzw. einer norm-orientierten Statusdiagnose hat, sondern einen
Entwicklungsaspekt und damit eine langsschnittliche Perspektive beinhaltet (EBERWEIN/
KNAUER 1998, 9).

Einige Autoren subsumieren auch die Methoden der psychologisch geprégten Testdiagnostik
unter eine solche Prozessdiagnostik (z.B. SEEL/ PIRNAY-DUMMER/ IFENTHALER 2009,
564). In der aktuellen Literatur wird zunehmend betont, dass im modernen Bildungssystem
die beiden Arten der Diagnostik (Status- und Prozessdiagnostik) systematisch vereint werden
missten, um eine fundierte Entwicklung von institutionellen und individuellen Optimie-
rungsmaoglichkeiten zu ermdglichen (ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA et al. 2012). Fir die
Konstruktion von diagnostischen Messinstrumenten im Hochschulsektor bedeutet dieses, dass
sie stets die Anforderungen an die Testdiagnostik und die psychologische Forderdiagnostik
erfillen missen.

Wie aus den bisherigen Ausfuihrungen deutlich wird, bedarf es zur padagogischen Diagnostik
geeigneter valider Messinstrumente. Im Folgenden wird dem Validitatsaspekt anhand des
Einsatzes des WBTs (BECK/ KRUMM/ DUBS 1998) im Hochschulbereich nachgegangen.
Hierzu wird auf die Ergebnisse aus dem Forschungsprojekt ILLEV" zuriickgegriffen. Im Arti-
kel wird gezeigt, dass der eingesetzte WBT eine valide Messung des 6konomischen Fachwis-
sens an der Hochschule erlaubt. Im folgenden Abschnitt wird zundchst auf den
internationalen Forschungsstand zur Erfassung des volkswirtschaftlichen Fachwissens im
Hochschulbereich eingegangen. Weiterhin wird im Kapitel 2 der im Projekt ILLEV
verwendete Test WBT aufgegriffen und sein Aufbau und die Subdimensionen vorgestellt. Im
Kapitel 3 wird das Untersuchungsdesign skizziert. Das Kapitel 4.1 umfasst die Darstellung
der wichtigsten Validierungskriterien, um anschlieBend im Kapitel 4.2 die Passung des in
ILLEV eingesetzten WBTs vor dem Hintergrund der Inhalts-, Kriteriums- und
Konstruktvaliditat darzustellen und kritisch zu diskutieren. Der Beitrag schlieft mit einem
Fazit und Ausblick.

2 Der WBT als Instrument zur Operationalisierung und Messung von
volkswirtschaftlichem Fachwissen

Eine Analyse des internationalen Forschungsstandes zur Operationalisierung und Messung
von volkswirtschaftlichem Fachwissen zeigt, dass bislang nur wenige bereits erprobte und
validierte Instrumente fir den tertidfren Bildungssektor existieren (s. ausfihrlich in
ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA/ KUHN 2010). Im deutschsprachigen Raum lassen sich
nur vereinzelt Instrumente finden, die auf die Messung des volkswirtschaftlichen Fach-
wissens ausgerichtet sind. Dabei sind vor allem die Vorarbeiten von KRUMM und SEIDEL
(1970) zum Wirtschaftslehre-Test (WLT) und die Studien von FREUNDLINGER (1992);
BRANDLMAIER et al. (2006); WURTH/ KLEIN (2001), SCHUMANN/ OEPKE/ EBERLE
(2011) oder auch NAGY et al. (2008) zu nennen. Betrachtet man jedoch die Zielpopulationen

1 ILLEV ist ein vom BMBF gefordertes Projekt, das unter der Leitung von Prof. Dr. Olga Zlatkin-

Troitschanskaia (Lehrstuhl fiir Wirtschaftspadagogik der Johannes Gutenberg-Universitdit Mainz) steht.
Weitere Informationen s. unter http://www.wipaed.uni-mainz.de/illev/
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dieser Studien, so sind keine Instrumente zu finden, die flr den universitaren Bereich einen
Einsatz rechtfertigen.

Eines der wenigen deutschsprachigen Erhebungsinstrumente, bei denen die Testentwickler
den Einsatz im universitdren Bereich rechtfertigen, ist der WBT (BECK/ KRUMM/ DUBS
1998, 3). Es lasst sich eine ganze Reihe von Studien finden, die auf Aufgaben aus dem WBT
zuriickgreifen (BECK/ WUTTKE 2004; KATSCHNIG/ HANISCH 2005; MULLER/
FURSTENAU/ WITT 2007; ROSENDAHL/ STRAKA 2011). Da der WBT die deutsche
Adaption des amerikanischen Tests of Economic Literacy (TEL; SOPER/ WALSTAD 1987)
darstellt, kdnnen auch fir die englische Ausgangsversion eine ganze Reihe von Untersuchun-
gen angefihrt werden: WHITEHEAD und HALIL 1991 fir GroR3britannien, BUSHATI 2010
fur Albanien; KIM 1994 fir Korea; GILL und GRATTON-LAVOIE 2011 und BUTTERS
und WALSTAD 2011 fur die USA. Zusétzlich zu dem TEL, der in den USA vorrangig an
US-amerikanischen High Schools eingesetzt wird (SCHUHMANN/ MCGOLDRICK/
BURRUS 2005, 49), lasst sich fir den amerikanischen Sprachraum insbesondere auch der
Test of Understanding in College Economics (TUCE; WALSTAD/ REBECK 2008) nennen.
Dieser fokussiert wiederum volkswirtschaftliche Inhalte der Mikro- und Makrodkonomie auf
Ebene der Colleges und hat somit (vermutlich) ein hoheres Niveau als der fir die High
Schools konzipierte TEL. Im Gegensatz zum US-amerikanischen Bereich lassen sich im
europdischen Raum nur vereinzelt Studien finden, die auf eine Erfassung des volkswirt-
schaftlichen Fachwissens abzielen, wie die Erhebung von RIGNEY (2002) in Irland zeigt.

Der WBT (BECK/ KRUMM/ DUBS 1998) besteht aus zwei parallelen Testversionen mit je
46 Aufgaben im Multiple Choice-Format. Uber insgesamt 15 Ankeritems wird eine Ver-
gleichbarkeit der beiden Testversionen sichergestellt. Aus der Betrachtung der Schwierigkei-
ten der Aufgaben sowohl der amerikanischen als auch der deutschen Version geht hervor,
dass der Test zwischen Aufgaben mit einem hohen und niedrigen Anspruchsniveau differen-
ziert (BECK 1993, 16). BECK, KRUMM und DUBS (2001) empfehlen primdr den Einsatz
des Tests fir die betriebliche und schulische kaufménnische Ausbildung. Allerdings verwei-
sen sie auf die Einsatzmoglichkeiten bei der hochschulischen Eingangs- und Erfolgsmessung
flr die wirtschaftswissenschaftlichen Studiengénge. Hierbei erfasst der WBT ,,6konomisches
Wissen und Denken®, das Uber die vier dkonomischen Subdoménen ,,Grundlagen der
Volkswirtschaftslehre®, ,Internationale Beziehungen®, ,,Mikro6konomie“ und ,,Makrotko-
nomie* gemessen wird. Um die diagnostische Eignung des WBTs flir den Hochschulbereich
zu beurteilen, wird nachfolgend auf die Ergebnisse aus dem Projekt ILLEV zurlickgegriffen.

3 Design und Erhebungsinstrumente im Forschungsprojekt ILLEV

Zur Einschétzung der Validitat des WBTSs fur den tertidren Bildungssektor ist es u.a. zur
Beurteilung der Kriteriums- oder Konstruktvaliditat relevant, welche weiteren Variablen oder
soziodemografischen Angaben im Rahmen der empirischen Studie erhoben wurden. Im Pro-
jekt ILLEV wurden an einer Universitat und an einer Fachhochschule vier Fragebogenerhe-
bungen (WS 08/09; WS 09/10; WS 10/11; WS 11/12) durchgefiihrt, in denen Studierende der
Wirtschaftswissenschaften und der Wirtschaftspadagogik einen ca. 75-minitigen Fragebogen
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bearbeitet haben. Die Erhebungen fanden jeweils unmittelbar zu Beginn (1. oder 2. Vorle-
sungswoche) des Wintersemesters im Rahmen von zentralen wirtschaftswissenschaftlichen
Lehrveranstaltungen statt, um moglichst keine Verzerrungen zwischen den vier Erhebungs-
zeitpunkten zu erzeugen. Die StichprobengréRRen liegen zwischen ca. 770 und ca. 1300 Pro-
banden je Erhebungszeitpunkt.

Im Rahmen des gewahlten Erhebungs- und Auswertungsdesigns konnen die Studierenden des
auslaufenden Diplomstudienmodells parallel zu den Studierenden des neuen Bachelor- und
Masterstudienmodells iber einen Zeitraum von drei Jahren im Langsschnitt beobachtet wer-
den. Folglich wird die Studie dem empfohlenen Kriterium der Prozessdiagnostik und der
damit verbundenen langsschnittlichen Perspektive in hohem Mal3e gerecht.

Das zentrale Zielkonstrukt stellt das wirtschaftswissenschaftliche Fachwissen der Studieren-
den dar. Hierbei wird neben den Aufgaben aus dem WBT? (BECK/ KRUMM/ DUBS 1998)
auch auf Items aus dem Business Administration Knowledge Test (BAKT) (BOTHE/ WIL-
HELM/ BECK 2005) zurtickgegriffen. Der BAKT zielt auf das betriebswirtschaftliche Fach-
wissen ab und umfasst insgesamt 286 Multiple Choice-Aufgaben, die sich neun betriebswirt-
schaftlichen Subdimensionen zuordnen lassen.?

Aufgrund des quasi-experimentellen Designs der Untersuchung sowie der theoretischen
Modellierung (vgl. ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA/ FORSTER/ HAPP 2012) ist eine
Reihe personeller und struktureller Einflussfaktoren auf das wirtschaftswissenschaftliche
Fachwissen der Studierenden zu kontrollieren. Daher umfasst der Fragebogen auch einen
soziodemografischen Teil, in dem bspw. das Alter, das Geschlecht, die Art der Hochschulzu-
gangsberechtigung, eine eventuell absolvierte Berufsausbildung u.v.m. erhoben wurden. In
einem weiteren Fragebogenteil werden die Angaben zu den strukturellen Rahmenbedingun-
gen der Studierenden wie bspw. dem besuchten Studiengang, der Zugehdrigkeit zu einem
bestimmten Studienmodell (Bachelor/ Master vs. Diplom), die Art und Zahl der besuchten
Lehrveranstaltungen u.v.m. erfasst. Ebenso werden zusétzliche Kontrollvariablen wie die
kognitiven VVoraussetzungen der Studierenden erhoben. Dabei werden neben der Angabe der
Note der Hochschulzugangsberechtigung auch zwei Skalen aus dem Intelligenzstrukturtest
2000 R (I-S-T) von LIEPMANN, BEAUDUCEL, BROCKE und AMTHAUER (2007) mit in
die Befragung aufgenommen.* Aus diesem Uberblick tiber die Erhebungsinstrumente im Rah-
men des Projektes ILLEV wird deutlich, dass fur die im Folgenden durchgefiihrte Einschét-
zung der Validitat des WBTS eine Reihe von Variablen herangezogen werden kdnnen.

In ILLEV wurde nicht der komplette WBT, sondern 19 ausgewéhlte Items in den Fragebogen
aufgenommen: Die Dimension ,Internationale Beziehungen* wurde nicht aufgenommen, da sie nicht
curricular valide ist (vgl. Kapitel 4.2). Bei den restlichen Aufgaben musste ebenfalls eine Auswahl getroffen
werden, jedoch werden alle drei Inhaltsbereiche (Grundlagen, Mikro- und Makrodkonomie), alle theoretisch
angenommenen Bloomschen Taxonomiestufen und verschiedene Schwierigkeitsgrade im Itemsample
reprasentiert.

Bilanzierung, Kostenrechnung, Finanzierung, Absatzwirtschaft, Operation Management, Allgemeines Wirt-
schaftswissen, Strategisches Management, Steuern und Human Ressources.

Der Fragebogen erfasst neben diesen Variablen noch weitere Konstrukte wie bspw. die motivationalen
Orientierungen der Studierenden und deren epistemologischen Uberzeugungen (vgl. hierzu FORSTER/
ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA 2010), auf die hier nicht weiter eingegangen wird.
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4 Beurteilung der Validitat des WBTs

4.1 Validierungskriterien

Die Validitét eines psychologischen Tests stellt ein &uBerst umfassendes Konzept dar, fir das
nicht eine einzelne Kennzahl angefiihrt werden kann, sondern dem anhand unterschiedlicher
Kriterien nachgegangen wird (KROHNE/ HOCK 2007, 65; VON CRANACH/ FRENZ 19609,
305). Aufgrund der enormen Bedeutung dieses Giitekriteriums fur die Testkonstruktion und
damit auch fir die Padagogische Diagnostik (HARTIG/ FREY/ JUDE 2007, FISSENI 2004,
63) hat die Sicherung der Testvaliditat im Rahmen des Projektes ILLEV eine zentrale Stel-
lung eingenommen. Im Folgenden werden (in Anlehnung an die in der Forschungsliteratur
angefiihrten Konzepte zur Validitat) zunéchst die im Betrachtungsfokus stehenden Kriterien
skizziert, um im anschliefenden Kapitel 4.2. die Prufung der Validitat anhand einiger Bei-
spiele aus der ILLEV-Studie darzustellen.

In der Regel werden drei Arten der Validitat unterschieden (RAMMSTEDT 2010, 250), die
sich systematisch an den drei zugrunde liegenden Paradigmen einer Validierung orientieren
(FISSENI 2004, 63): °

1. Inhaltsvaliditat: Ein Test kann als inhaltlich valide beurteilt werden, wenn der Inhalt der
Testaufgaben das Zielmerkmal hinreichend genau abbildet (MICHEL/ CONRAD 1982, 57).
Bereits aus dieser Definition der Inhaltsvaliditat lasst sich die enorme Bedeutung dieses
Kriteriums fur die Bewertung der Validitat eines Tests erschlieRen (MCDONALD 1999,
202). Bei der Bewertung der Inhaltsvaliditdt geht es u.a. um die Frage, ob der Test eine
Auswahl an Items enthalt, die verschiedene inhaltliche Bereiche in diesem Gebiet auch
angemessen vertreten (GAGE/ BERLINER 1996). Folgerichtig stellt es bei der Einschéatzung
der Inhaltsvaliditat im Rahmen des Projektes ILLEV eine Frage dar, ob die Testitems des
WBTSs fir das Spektrum des volkswirtschaftlichen Fachwissens représentativ sind. Zudem ist
gerade im Kontext der padagogischen Diagnostik die Frage entscheidend, ob die Testinhalte
auch die ,,Lehrinhalte” ausreichend abbilden. Insbesondere bei einer Kkriteriumsorientierten
Interpretation von Testergebnissen im padagogischen Kontext stellt die Sicherstellung der
Inhaltsvaliditat eine wesentliche Voraussetzung bspw. zur Bewertung der Einhaltung von
Lehrzielen dar (KROHNE/ HOCK 2007, 67). Ein besonderer Fokus der Untersuchung in
ILLEV wird auf die curriculare Validitét gelegt (s. Kapitel 4.2).

Allerdings zeigt sich, dass fur die Sicherung der inhaltlichen Validitat gerade im tertidren Bil-
dungssektor spezielle Herausforderungen bestehen. Ein nicht vorhandenes Kerncurriculum
bspw. fur den volkswirtschaftlichen Bereich fuhrt dazu, dass die Bestimmung der relevanten
Inhalte nur bedingt mdéglich ist. Da in die Stichprobe sowohl Studierende einer Universitét als
auch Studierende einer Fachhochschule eingeflossen sind, wirken sich auch die bestehende
Heterogenitat zwischen diesen beiden Institutionen als einschrankend fir die Sicherung der
Inhaltsvaliditat aus.

> Einige Autoren wie z.B. CRONBACH (1971) und MESSICK (1980; 1989) filhren noch weitere Kriterien
zur Unterscheidung der Validitat an, auf die im Folgenden jedoch nicht detailliert eingegangen werden kann.
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2. Kriteriumsvaliditat: Wahrend bei der Inhaltsvaliditat meist auf testinterne Informationen
zur Einschadtzung der Validitat zurickgegriffen wird, fokussiert die Kriteriumsvaliditét test-
externe Kriterien (KROHNE/ HOCK 2007, 68). Es wird folglich der Grad der Ubereinstim-
mung der Testleitung mit Sachverhalten untersucht, die aufgrund theoretischer Uberlegungen
mit den Testergebnissen korrelieren sollten. Je nach Zeitpunkt, wann diese Kriterien erhoben
wurden, lassen sich die retrograde, konkurrente und die prognostische Kriteriumsvaliditat
voneinander unterscheiden (RAMMSTEDT 2010, 252). So kénnen z.B. bei der konkurrenten
Validitat (Ubereinstimmungsvaliditat) neben der Testleistung parallel weitere Indikatoren fiir
den Studienerfolg wie die Klausurnoten aus dem laufenden Semester erhoben werden. Gerade
im padagogischen Kontext erweist sich die VVorhersagevaliditat (prognostische Validitat) als
zentrales Validierungskriterium eines Tests. Hier kann es z.B. das Ziel sein, den Schul-, Stu-
dien- oder Berufserfolg vor dem Eintritt in das jeweilige System mittels eines entsprechenden
Eingangstests vorherzusagen.

Eine besondere Herausforderung, die sich fiir den Hochschulbereich fiir die Bestimmung der
prognostischen Validitat zeigt, ist die Problematik der Durchfiihrung von Panelstudien. Um
die prognostische Validitat des Tests festzustellen, sollten das Zielkonstrukt zu Beginn des
Studiums und die Note bspw. nach Beendigung des Bachelorstudiums erfasst werden. Aller-
dings stellt insbesondere die hohe Panelmortalitdt im Hochschulbereich (vgl. hierzu u.a.
HEUBLEIN/ SCHMELZER/ SOMMER 2008, 4; ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA/
KUHN, 2010, 15) eine Einschrankung fur die Durchfiihrung von Panelstudien und damit
auch der prognostischen Validitat dar.

3. Konstruktvaliditat: Bei der Konstruktvalidierung wird der Frage nachgegangen, inwie-
weit das Erhebungsinstrument das zu erfassende Merkmal (Konstrukt) misst (RAMMSTEDT
2010). Ein Test kann folglich als in htchstem Mal3e konstruktvalide angesehen werden, wenn
er das zu erfassende (latente) Konstrukt gut reflektiert (CRONBACH/ MEEHL 1955). Von
zentraler Bedeutung bei der Einschédtzung der Konstruktvaliditat erweisen sich die konver-
gente und die diskriminante Validitat. Nach den Uberlegungen von CAMPBELL und FISKE
(1959) zeigen die Indikatoren eines Konstruktes eine hohe konvergente Validitat, wenn sie
eine hohe Korrelation mit &hnlichen Konstrukten zeigen. Darliber hinaus spricht man von
einer hohen diskriminanten Validitat, wenn nur niedrige Korrelationen mit anderen (unahnli-
chen) Konstrukten vorliegen. Im Rahmen der Konstruktvalidierung zahlen Faktorenanalysen
zu hdufig eingesetzten Verfahren, bei denen der Dimensionalitat des betrachteten Konstruktes
anhand der Ergebnisse aus den eingesetzten Tests nachgegangen wird. Als eine Vorausset-
zung hierfir ist das Vorliegen von theoretischen Annahmen tber die dimensionale Struktur
des zu erfassenden Konstrukts zu nennen.

4.2 Zentrale Ergebnisse zur Inhalts-, Kriteriums- und Konstruktvaliditat

Im Folgenden wird untersucht, in wie weit der WBT fir die Erfassung volkswirtschaftlichen
Fachwissens an der eingesetzten Universitat valide das zu Grunde liegende Konstrukt misst.
Im ersten Analyseschritt soll das Konstrukt des volkswirtschaftlichen Fachwissens umrissen
werden, um prifen zu kdnnen, in wie weit der WBT in der Lage ist, dieses Konstrukt auf
Hochschulniveau inhaltsvalide zu erfassen. Dazu werden die Inhalte des Tests mit den Curri-
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cula der betreffenden Hochschule abgeglichen und weitere Analysen der Items durchgefiihrt.
Im Anschluss daran werden die Kriteriums- und die Konstruktvaliditat ndher untersucht. Hier
werden zun&chst die theoriegeleiteten Hypothesen zum Konstrukt des ékonomischen Fach-
wissens aufgestellt, die dann anhand der Daten aus ILLEV empirisch Gberpruft werden.

Da sich ILLEV in erster Linie auf den Vergleich der neuen Bachelor- mit den Diplom-Studie-
renden konzentriert (ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA/ FORSTER/ HAPP 2012), soll
hierzu in erster Linie das volkswirtschaftliche Wissen von Studierenden bis zu ihrem
maximal sechsten Semester valide gemessen werden, da dies die Regelstudienzeit des
Bachelorstudiums und des Diplom-Grundstudiums im Bereich der Wirtschaftswissenschaften
darstellt. Dabei wird das 6konomische Fachwissen in akkumulierter Weise erfasst, indem
sowohl das Vorwissen der Studierenden wie auch der Zuwachs des Wissens uber den
Studienverlauf gemessen werden (HAPP 2013). An der befragten Universitat gibt es im
Bereich der Grundlagen der Okonomie eine Einfiinrungsvorlesung in die VWL, eine Makro-
und eine Mikrookonomievorlesung. Ein Test muss somit grundsatzliche Ideen und Konzepte
der VWL abdecken, die auch in solchen Lehrveranstaltungen an den deutschen Hochschulen
im Bachelorstudium bzw. bis zur Erlangung des Vordiploms im Diplomstudiengang
vermittelt werden. Zusammengefasst stellen sich fur die Erfassung des hier beschriebenen
6konomischen Fachwissens folgende Herausforderungen fiir die Inhaltsvaliditét:

1) Der Test muss grundsatzliche Inhalte der Curricula volkswirtschaftlicher VVorlesungen an
der befragten Universitat umfassen.

2) Der Test muss in der Lage sein, Unterschiede zwischen Studierenden verschiedener
Semester darzustellen.

Auf Basis einer Dokumentenanalyse der Modulbeschreibungen und der Vorlesungsskripte
der an der Universitat gelehrten Veranstaltungen wurde zundchst betrachtet, ob die
verschiedenen Konzepte des WBTSs® an der Universitat vermittelt werden. Es zeigt sich, dass
die grundlegenden Konzepte im Bereich der Einfihrung in die VWL, der Mikro- und
Makrookonomie in mindestens einer Vorlesung der drei verpflichteten Grundstudiums-
vorlesungen der Diplomstudierenden bzw. VWL-Vorlesungen der Bachelorstudierenden
behandelt werden. Hierbei wird deutlich, dass bereits in der Grundlagenveranstaltung Inhalte
gelehrt werden, die im Test den Bereichen Mikro- und Makrookonomie zugeordnet sind. Die
Konzepte der Mikro- und Makrodkonomie uberschneiden sich hingegen nicht, so dass die
Testinhalte fir diese beiden Bereiche von der jeweiligen Vorlesung abgedeckt werden.
Anders verhélt es sich im Bereich der internationalen Beziehungen, dessen Inhalte nicht
eindeutig und explizit in den Curricula zu finden sind. Es l&sst sich festhalten, dass die
grundlegenden volkswirtschaftlichen Konzepte dreier Inhaltsbereiche des WBTs an der
untersuchten Universitat gelehrt werden.

Im WBT wird jede Aufgabe nicht nur einem der vier Inhaltsbereiche, sondern einem grundsétzlichen
Konzept innerhalb dieses Inhaltsbereichs zugeordnet (vgl. BECK/ KRUMM/ DUBS 1998). So werden
bspw. innerhalb des Bereichs ,,Grundlagen der VWL", die Konzepte Knappheit, Opportunitatskosten,
Produktivitdt, Wirtschaftssysteme, Institutionen und Leistungsanreize sowie Tausch, Geld und
wechselseitige Abhangigkeit subsummiert.

© FORSTER et al. (2012) www.bwpat.de bwp@ Nr. 22; 1SSN 1618-8543 8



Allerdings gibt diese Feststellung noch keinen Hinweis darauf, ob die Fragen zu den Kon-
zepten auch vom Anspruchsniveau fir die Studierenden geeignet sind. Im Falle zu leichter
Items wirden die Inhalte zwar im universitadren Studium gelehrt, jedoch wirden die Fragen
nicht ausreichend das universitare Wissen, sondern ein darunter liegendes Wissensniveau,
erfassen. In diesem Fall wére der Test nicht in der Lage zwischen Studierenden in verschiede-
nen Studienjahren zu differenzieren und die Ldsungswahrscheinlichkeiten fur die einzelnen
Items blieben unverandert. Diese Fragen der Inhaltsvaliditat werden im Folgenden beispiel-
haft an Hand der Daten der dritten Erhebung verdeutlicht.

Festgehalten werden kann, dass die Losungshéufigkeiten fur alle Aufgaben mit steigender
Studiendauer bis zum dritten Studienjahr steigen. Dieser Befund unterstreicht die Annahme,
dass im Studium relevantes Testwissen gelehrt wird. Allerdings zeigen sich hier deutliche
Unterschiede in den Aufgaben. Betrachtet man den Gesamtscore der richtig gelosten WBT-
Aufgaben Uber die insgesamt 19 eingesetzten Aufgaben, so liegt der Durchschnitt der richti-
gen Antworten von Studienanfanger (1. Studienjahr) bei 10,53 Aufgaben, der Studierenden
im zweiten Studienjahr bei 11,94 Aufgaben und der Probanden im dritten Studienjahr bei
12,67 Aufgaben. Man kann also ein stetiges Wachstum mit steigender Fachsemesterzahl in
der dritten Erhebung feststellen, wobei gleichzeitig noch keine Deckeneffekte des Tests
erkennbar sind. Dieser Befund wird auch durch die durchschnittliche Lésungshaufigkeiten zu
t3 gestiitzt, welche im Bereich der Grundlagen der VWL bei ca. 0,73, im Bereich der Mikro-
Okonomie bei 0,69 und im Bereich der Makrookonomie bei 0,60 liegt. Nur finf der 19 Items
weisen eine Losungshaufigkeit groRer 0,8 auf und kénnten so als sehr leichte Items identifi-
ziert werden.

Im néchsten Schritt wird die Konstruktvaliditat des WBTSs genauer untersucht. Dazu wird die
Diskriminanz- und die Konvergenzvaliditat fokussiert. Zur Priifung dieser Validitatskonzepte
werden weitere Konstrukte herangezogen, die je nach theoretischer Voriberlegung entweder
stark oder nur gering mit dem 6konomischen Fachwissen korrelieren sollten. Um dies zu pri-
fen, werden im Folgenden finf Hypothesen Uber das Konstrukt des volkswirtschaftlichen
Fachwissens aufgestellt:

1) Das okonomische Fachwissen nimmt mit dem Besuch der VWL-Vorlesungen zu.

Sollte ein Test also in der Lage sein, dass 6konomische Fachwissen valide zu erfassen, so
mussten auch die Testscores signifikant positiv mit dem Besuch der Veranstaltungen zusam-
menhangen. Diese These hat auch einen starken Bezug zu der bereits betrachteten Inhaltsvali-
ditat.

2) Das 6konomische Fachwissen korreliert nur magig mit den erhobenen Intelligenzdimensi-
onen.

Es ist in der Forschung unumstritten, dass Intelligenz ein wichtiger Pradiktor fir Studienleis-
tungen und den Wissenserwerb im Studium darstellt. Allerdings unterscheidet sich der hier
gewahlte Fachtest deutlich von der allgemeinen Intelligenz. Gerade die Domé&nenspezifitat
des Tests sollte daflir verantwortlich sein, dass der Zusammenhang nur gering bis méafRig aus-
fallt.
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3) Das 6konomische Fachwissen korreliert nur maRig mit dem erhobenen betriebswirtschaft-
lichen Fachwissen.

Die Eigenstandigkeit von Betriebswirtschafts- und Volkswirtschaftslehre sollte sich auch in
dem Zusammenhang der beiden Testscores darstellen lassen. Wéhrend die Betriebswirt-
schaftslehre die Zusammenhédnge im einzelnen Unternehmen und zwischen dem Unterneh-
men und dem Markt fokussiert, betrachtet die VVolkswirtschaftslehre die Zusammenhénge aus
einer agglomerierten Perspektive, die sich nicht auf das einzelne Unternehmen, sondern viel-
mehr auf die Zusammenhdnge des Handelns aller wirtschaftlicher Akteure richtet. Diese
unterschiedlichen Sichtweisen verlangen unterschiedliche Kenntnisse und Denkprozesse, so
dass auch die beiden Testscores nicht stark korrelieren sollten. VVon einer ganzlichen Unab-
hangigkeit der Konstrukte kann jedoch nicht ausgegangen werden, da beiden Konstrukten
z.T. gemeinsame Konzepte und Begriffe zu Grunde liegen. Weiterhin bauen beide Konstrukte
auf einem grundsatzlichen Verstandnis der Wirtschaftssysteme auf, so dass ein geringer bis
mittlerer Zusammenhang zu erwarten ist.

4) Das 6konomische Fachwissen ist unabhangig vom Geschlecht und weitgehend unabhéngig
von der Muttersprache.

Des Weiteren wird angenommen, dass es keinen Unterschied zwischen ménnlichen und
weiblichen Studierenden beim 6konomischen Fachwissen gibt. Insbesondere bei diesen Stu-
dierenden, die sich bewusst fur diesen Studiengang entschieden haben, sollte bei der Kon-
trolle anderer wichtiger Einflussfaktoren kein signifikanter Unterschied in den Testscores zu
finden sein. Aus theoretischer Sicht sollte das Fachwissen auch weitestgehend unabhangig
von den sprachlichen Fahigkeiten und von der Muttersprache sein. Da der Test allerdings in
Deutsch vorliegt, ware es mdoglich, dass sich die Muttersprache auf das Testergebnis
auswirkt.

5) Eine absolvierte Berufsausbhildung hat einen positiven Einfluss auf das 6konomische
Fachwissen, welcher allerdings im Laufe des Studiums abnimmt.

Unbestritten ist, dass bereits im Laufe einer kaufmannischen Berufsausbildung das 6konomi-
sche Fachwissen nachweislich gefordert wird (BECK 1993). Viele dieser Inhalte werden
dann gerade zu Beginn des Hochschulstudiums ebenfalls gelehrt. Deshalb ist zu erwarten,
dass bei Studienanfangern eine absolvierte Berufsausbildung sich positiv auf den Testscore
auswirkt. Dieser positive Effekt der Berufsausbildung sollte sich allerdings im Laufe des
Studiums abschwdchen, da die Studierenden ohne Berufsausbildung diese Licke durch das
Studium schlieRen.

Im Folgenden werden die Hypothesen an Hand der Daten des dritten Erhebungszeitpunktes
empirisch gepriift. Dazu wird zundchst eine lineare Regression berechnet, die den Zusam-
menhang verschiedener Faktoren mit dem WBT-Score unter Kontrolle anderer Variablen
bestimmt (s. Tab 1).
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Tabelle 1:  Lineare Regression auf den Summenscore des WBTs (Betakoeffizient und
Signifikanzniveau)

Nicht standardisierte

Koeffizienten
Modell
Rz = 0,257 Regressions- | Standard
korr. R2=0,253 koeffiz. B -fehler T Sig.
(Konstante) 5,735 ,590 9,719 ,000
Geschlecht Weiblich -,865 176 -4.918 ,000
Keine deutsche Mutter- -, 703 254 -2,770 ,006
sprache
Absolvierte Berufsausbil- 520 ,201 2,580 ,011
dung
Analogienscore ,292 ,036 8,209 ,000
Zahlenreihenscore ,081 ,023 3,562 ,001
Anzahl besuchter VWL- 673 ,070 9,571 ,000
Veranstaltungen

In Bezug auf Hypothese 1 l&sst sich zeigen, dass mit einer héheren Anzahl an besuchten
Vorlesungen aus dem Bereich der VWL der WBT-Score signifikant zunimmt. Pro besuchte
VWL-Veranstaltung steigt der Score durchschnittlich um 0,673 Punkte.” Dieses Ergebnis
stitzt die Annahme, dass in den Grundlagenveranstaltungen testrelevantes Wissen vermittelt
wird und starkt somit zundchst die Annahme, dass der WBT curricular valide und
konstruktvalide ist.

Zur Prufung der Hypothesen 2 und 3 wird die Beziehung des WBTs mit anderen Testscores
kritisch betrachtet (s. Tab 2). In der mittleren Spalte werden die bivariaten Korrelationen auf
Basis des Pearson-Koeffizienten dargestellt. In der rechten Spalte findet man die partiellen
Korrelationen zwischen den verschiedenen Scores, wenn man die anderen Konstrukte kon-
trolliert.

In die Regression wurden nur die ersten vier Lehrveranstaltungen aufgenommen, da man hier von einem
anndhernd linearen Effekt ausgehen kann. Bei mehr absolvierten VWL-Vorlesungen nimmt der Effekt
merklich ab und stagniert. Weiterhin haben der WBT und das Projekt ILLEV auch nur den Anspruch,
grundsatzliches VWL-Fachwissen zu erfassen und nicht auch Inhalte des VWL-Vertiefungsstudiums
abzudecken.
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Tabelle 2:  Bivariate und partielle Korrelation zwischen WBT und weiteren Testscores

Bivariate Korrelation mit WBT Partielle Korrelation mit WBT

Analogien 0,340 0,299
Zahlenreihen 0,200 0,128
BAKT 0,340 0,269

Es zeigt sich, dass die einzelnen Scores erwartungsgemal nur gering bis maRig korrelieren.
Die Korrelation von 0,34 zwischen dem Analogien- und dem WBT-Score impliziert, dass ca.
11,5% der Streuung des WBT-Testscores durch das Abschneiden bei den Analogienaufgaben
erklart werden kann. Somit bestatigt sich Hypothese 2, dass Intelligenz keineswegs unabhéan-
gig von dem aufgebauten ékonomischen Fachwissen ist, wobei sie jedoch nur einen geringen
Teil der Varianz des WBT-Scores erklaren kann. Noch deutlicher fallt der Zusammenhang
des WBT-Scores mit der Skala der Zahlenreihen aus. Die Zahlenreihen als Indikator fiir die
numerische Intelligenz korrelieren nur mit 0,2 bzw. 0,128 (partiell) mit dem Testwert des
WBTSs. Die Ergebnisse der Korrelation werden auch durch die durchgefiihrte Regression
gestutzt, in der der Zusammenhang zwischen den Zahlenreihen- und dem WBT-Score eben-
falls deutlich geringer ausfallt als zwischen dem WBT und den Analogien (vgl. Tab. 1). Auf
Basis dieser Ergebnisse kann festgehalten werden, dass Intelligenz zwar ein Pradiktor zum
Aufbau des fachspezifischen Wissens darstellt, jedoch der WBT deutlich mehr erfasst und
sich so deutlich von der Intelligenz abhebt, was seine Diskriminanzvaliditat stiitzt.

Zu Hypothese 3 lasst sich konstatieren, dass WBT und BAKT erwartungsgemall nur mafig
miteinander korrelieren (r = 0,340; partiell: r = 0,269). Somit sind das erhobene betriebswirt-
schaftliche und volkswirtschaftliche Fachwissen zwar erwartungskonform nicht unabhangig
voneinander zu betrachten. Dennoch kann angenommen werden, dass sie sich inhaltlich deut-
lich voneinander abgrenzen.

Hypothese 4 kann nicht bestatigt werden, denn auch wenn andere relevante EinflussgroRen
kontrolliert werden, zeigen das Geschlecht und die Muttersprache einen deutlichen Effekt auf
den WBT-Score. Dieser Effekt ist insbesondere beim Geschlecht nicht erwartungskonform.
I.d.R. kdnnen mannliche Probanden knapp eine Frage mehr richtig beantworten als ihre
weiblichen Kommilitonen. Diese Ergebnisse stiitzen die Befunde der ersten Befragungen, wo
der gleiche Effekt auch bereits im Zuge von latenten MIMIC-Modellen nachgewiesen werden
konnte (vgl. FORSTER/ ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA 2010). Folglich ist anzunehmen,
dass der WBT weibliche Probanden diskriminiert, was seine Konstruktvaliditat einschréankt.
Ob es sich bei diesem Effekt um einen bei Multiple-Choice-Tests h&ufiger anzutreffenden
Effekt handelt, muss weiter untersucht werden. Aus der Literatur lassen sich verschiedene
Belege anflihren, wonach Frauen oft in diesen Testformen schlechter abschneiden (vgl. z. B.
SPIEL/ SCHOBER/ LITZENBERGER 2008). Im Zuge der ILLEV-Befragung kann zunachst
festgehalten werden, dass weibliche Probanden ab der 9. WBT-Frage mehr unbeantwortete
Fragen aufweisen als ihre mannlichen Pendants. Es stellt sich folglich die Frage, ob diese
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Befunde auf das Nicht-Wissen der Probandinnen, eine geringere Bearbeitungsgeschwindig-
keit oder auf eine geringere Ratebereitschaft als Indikator fiir ein unterschiedliches Risikover-
halten zwischen den Geschlechtern zurlickzufihren sind.

Das schlechtere Abschneiden der Studierenden mit einer anderen Muttersprache als Deutsch
hat sich auch bereits in den vorherigen Erhebungszeitpunkten gezeigt (vgl. FORSTER/
ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA 2010). Da es sich beim WBT um einen deutschsprachigen
Test handelt, kann man davon ausgehen, dass Spracheffekte die Ergebnisse des WBTs kon-
fundieren. In diesem Fall erfasst der WBT neben volkswirtschaftlichem Fachwissen auch
Fahigkeiten in der deutschen Sprache. Diese Konfundierung sollte bei Studierenden mit
Muttersprache deutsch auf Hochschulniveau nur sehr gering sein, kénnte aber gerade z.B. bei
Erasmus Studierenden deutlich die Validitét des Tests einschréanken. Dies kann jedoch als ein
generelles Problem von ausformulierten Tests mit Textaufgaben gesehen werden und nicht
als spezifisches Defizit des WBTs. Weiterhin kdnnen diese Effekte auch auf Defizite in der
Chancengerechtigkeit im tertiaren Bildungssektor hinweisen, die es nach den Grundgedanken
des Bologna-Prozesses zu mindern gilt (vgl. ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA/ FORSTER/
HAPP 2012).

Auch eine absolvierte Berufsausbildung (vgl. Hypothese 5) hat einen positiven Effekt auf die
erreichten Punkte im WBT. Dies ist erwartungskonform, da der WBT bereits ausfuhrlich fir
die berufliche Ausbildung validiert wurde (BECK/ KRUMM/ DUBS 1998). Probanden mit
Berufsausbildung I6sen im Mittel eine halbe Aufgabe mehr als ihre Kommilitonen ohne Aus-
bildung. Um zu beurteilen, ob dieser Effekt im Zuge des Studiums nachlasst, wurden mehrere
Mittelwertvergleiche zwischen Studierenden in verschiedenen Studienjahren durchgefiihrt
(vgl. Tab. 3).

Tabelle 3:  Mittelwertunterschiede zwischen Studierenden verschiedener Studienjahre
in Abhangigkeit einer absolvierten Berufsausbildung

Studienjahr 1. 2. 3. 4.
Mittelwert WBT mit 11,19 12,12 12,96 13,20
Ausbildung

Mittelwert WBT ohne 10,33 11,84 12,62 13,19
Ausbildung

Differenz 0,855 0,279 0,340 0,011
Signifikanz 0,014 0,511 0,494 0,987

Aus der Tabelle wird ersichtlich, dass bei blofRer Betrachtung der Mittelwerte der Ausbil-
dungseffekt im Laufe der Zeit abnimmt, was durch die geringer werdenden Differenzen zwi-
schen den Testscores der beiden Gruppen deutlich wird. Die einzige Ausnahme bildet die
Differenz der Mittelwerte der Studierenden im dritten Studienjahr, die geringfugig hoher ist
als im zweiten Studienjahr. Im vierten Studienjahr findet man auch nahezu keinen
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Unterschied zwischen den beiden Studierendengruppen. Es ist anzunehmen, dass der Effekt
der Berufsausbildung zu diesem Zeitpunkt durch die universitdren Lerngelegenheiten
vollstdndig ausgeglichen wird. Im Rahmen des t-Tests erweist sich ebenfalls nur der
Unterschied im WBT-Score zwischen Studierenden mit und ohne Berufsausbildung im ersten
Studienjahr als signifikant. Folglich kann unterstellt werden, dass der WBT zwischen
Studierenden mit 6konomischer Vorbildung und solchen ohne eine bereits absolvierte
Berufsausbildung ausreichend diskriminiert. Der Effekt der Berufsausbildung wird im Laufe
des Studiums ausgeglichen, was wiederum als ein Indikator fur die Inhalts- und
Konstruktvaliditat gedeutet werden kann.

5 Fazit und Ausblick

Das Vorliegen geeigneter Messinstrumente stellt eine VVoraussetzung fur die padagogische
Diagnostik dar. Allerdings lasst sich gerade fur den Hochschulbereich fur verschiedene Fach-
doménen ein erheblicher Mangel an derartigen Instrumenten konstatieren (ZLATKIN-
TROITSCHANSKAIA/ KUHN 2010). Dieses Forschungsdefizit fihrt zu einer Einschran-
kung der padagogischen Diagnostik flr den tertidren Bildungssektor. So kann (ber die Erfas-
sung der Lernleistungen von Studierenden ein Riickschluss darauf gezogen werden, welche
Studierenden bspw. besonders benachteiligt sind und so i. S. einer paddagogischen Férderdiag-
nostik individueller Unterstiitzung bedurfen. Dartiber hinaus kann es auch als Grundlage fur
die Einschatzung und Forderung der Lehrkompetenzen von Hochschuldozenten dienen. Vor
dem Hintergrund dieser Zielsetzungen sollte die Bereitstellung geeigneter Messverfahren
auch fiir den Hochschulbereich weiter vorangetrieben werden (ZLATKIN-TROITSCHANS-
KAIA et al. 2012).

Im diesem Beitrag wurde die Eignung des Wirtschaftskundlichen Bildungstests (WBT;
BECK/ KRUMM/ DUBS 1998) fir die valide Erfassung des volkswirtschaftlichen Fachwis-
sens im Hochschulbereich untersucht. Zusammengefasst ldsst sich festhalten, dass die
(curricularbezogene) Inhaltsvaliditat des WBTs weitestgehend gegeben ist. Der Test ist fur
die untersuchte Universitat curricular valide, denn die gewéhlten Aufgaben und Teilbereiche
des WBTSs finden sich in den Vorlesungen und Modulbeschreibungen bis auf eine Doméne,
die aus diesem Grund nicht in die Befragung aufgenommen wurde, wieder. Zwar ist das Cur-
riculum der Universitat sicherlich umfassender als die inhaltliche Abdeckung des WBTSs,
doch kann der Test als ein erster Indikator fiir das 6konomische Fachwissen dienen. Die cur-
riculare Passung wird auch weitestgehend von den Ldésungshdufigkeiten der Items bestétigt.
Es zeigt sich, dass die Studierenden bis zum dritten Studienjahr mit steigender Studiendauer
jedes Item mit einer hdheren Wahrscheinlichkeit 16sen. Signifikante Effekte haben auch die
Anzahl der besuchten Vorlesungen auf den WBT-Score, wobei jede besuchte Veranstaltung
den Score erhoht. Allerdings gibt es auch einige Items im Test, deren Beantwortungshaufig-
keit durch das Universitatsstudium kaum erhoht wird. Auch die Effekte der universitaren
Lehrveranstaltungen kdnnten noch deutlicher ausfallen, da nach jeder Vorlesung ein héherer
Wissenserwerb zu erwarten waére.
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Weiterhin deuten die Ergebnisse darauf hin, dass auch die Diskriminanzvaliditat grofitenteils
gegeben ist. So korreliert der WBT nur gering bis maRig mit dem BAKT und den
eingesetzten Intelligenzdimensionen. Somit weist der Test eine diskriminante Validitat zu den
im ILLEV ebenfalls erfassten Konstrukten auf. Er bildet somit - wie theoretisch postuliert -
ein eigenstandiges Konstrukt ab, was der Doménenspezifitat des volkswirtschaftlichen
Fachwissens gerecht wird. Zudem kann der Test zwischen fortgeschrittenen Studierenden und
Studienanfanger diskriminieren, was sowohl in dem Gesamtscore wie auch in den absoluten
Losungshaufigkeiten der einzelnen Items deutlich wird. Allerdings sind die Zuwachseffekte
pro Studienjahr und besuchter VVorlesung relativ gering, was auf eine nicht perfekte Passung
des Tests hinsichtlich des untersuchten Studiums hinweist.?

Der positive Zusammenhang zwischen 6konomischem Fachwissen und absolvierter Berufs-
ausbildung lasst darauf schlielen, dass der Test konstruktvalide misst, da auch in der kauf-
méannischen Berufsausbildung volkswirtschaftliche Inhalte, die ebenfalls im Studium ein Teil
des Lehrplans sind, vermittelt werden. Der Vorteil einer absolvierten Berufsausbildung wird
im Laufe des Studiums durch universitare Lerngelegenheiten ausgeglichen, was ebenfalls
erwartungskonform ist und als konstruktvalide interpretiert werden kann. Als problematisch
ist der starke Zusammenhang zwischen dem WBT-Ergebnis und dem Geschlecht einstufen,
denn dieser ist erwartungswidrig und schrankt die Konstruktvaliditét deutlich ein.

Zusammenfassend kann der WBT als ein valides Instrument zur Beurteilung des ékonomi-
schen Fachwissens bezeichnet werden. Zwar wurde er nicht primér fur die Gruppe der Hoch-
schulstudierenden entwickelt, dennoch ist er in der Lage, Unterschiede zwischen Studienan-
fangern und -fortgeschrittenen aufzuzeigen. Mangels anderer Alternativen ist der WBT auch
fir Fragestellungen im Hochschulbereich zu empfehlen, wobei es wiinschenswert wére, dass
seine Sensitivitét fiir Veranderungen im Studium starker ausfallen.

Im weiteren Projektverlauf erweisen sich andere Aspekte zur Einschatzung der Validitat des
WBTSs als zentral. Zum einen wird mit dem TUCE, der im Rahmen des Folgeprojektes
WiwiKom?® (vgl. hierzu ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA et al. 2011) ein weiterer Test zur
Erfassung der volkswirtschaftlichen Fachkompetenz ins Deutsche adaptiert. Aufbauend
hierauf soll der Vergleich zwischen den Testleistungen im WBT und im TUCE zur Bewer-
tung der Konvergenzvaliditat (s. Kapitel 4.2) beitragen. Wie bereits oben dargestellt, wird der
TUCE, der fur College-Studierende an Stelle von High School Studierenden konzipiert
wurde, von den Testentwicklern schwieriger eingeschatzt als der WBT. Damit steht speziell

& In wie weit der WBT sensibel fiir die Veranderungsmessung ist, wird im Zuge von Langsschnittanalysen

néher nachgegangen (HAPP 2013).

Um dem Forschungsdefizit fiir den Hochschulbereich insb. in der Doméne der Wirtschaftswissenschaften
entgegenzuwirken, wurde zum 01.10.2011 das Folgeprojekt WiwiKom erfolgreich implementiert, welches
das Ziel einer Entwicklung eines validen diagnostischen Testverfahrens fiir wirtschaftswissenschaftliche
Kompetenz im Hochschulbereich konsequent weiterverfolgt. In diesem Rahmen wird auf im internationalen
Hochschulbereich seit Jahren bewéhrte Messinstrumente zurlickgegriffen, mit dem Ziel, diese ins Deutsche
zu Ubersetzen und fiir das deutsche Hochschulwesen mdglichst originaltreu zu adaptieren und bundesweit zu
validieren (weitere Informationen www.wiwi-kompetenz.de). Daneben finden sich in diesem neuen
Forderschwerpunkt (vgl. ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA et al. 2012) weitere Forschungsprojekte, die
dem Defizit an Messinstrumenten gerade fiir den Hochschulbereich entgegenwirken werden und somit die
Grundlage einer Ausweitung der padagogischen Diagnostik auch fiir den tertidren Bildungssektor bieten.

© FORSTER et al. (2012) www.bwpat.de bwp@ Nr. 22; 1SSN 1618-8543 15



durch den Einbezug der Aufgaben aus dem TUCE ein Vergleich des WBT mit ahnlichen
Konstrukten zur Verfligung.

Die im Kapitel 4 dargestellten Ergebnisse beziehen sich auf die vorliegenden Daten des drit-
ten Erhebungszeitpunktes des Projektes ILLEV. Mit Einbezug der vierten Erhebung (vgl.
Kapitel 3) wird es im weiteren Analyseverlauf moglich, Studierende, die im WS 08/09 das
Bachelorstudium begonnen haben, bis zum Eintritt in das Masterstudium zu erfassen. Hierbei
wurden im Rahmen des Fragebogens auch die Abschlussnote des Bachelorstudienganges (fur
die Studierenden des neuen Studienmodells) und die Abschlussnote des Vordiploms (fiir die
Studierenden des auslaufenden Diplomstudienmodells) erhoben. Durch die Generierung eines
individuellen Codes zu jedem Erhebungszeitpunkt ist eine Reidentifizierung der wiederer-
fassten Studierenden moglich. Folglich wird es mit den Ergebnissen aus der vierten Erhe-
bungsrunde moglich sein, die prognostische Validitat des WBTs fir den Erfolg im Studium
zu betrachten. Dieser Frage wurde bereits im Rahmen der Studie von BECK und WUTTKE
(2004) nachgegangen, denn die prognostische Validitét eines Tests zur Vorhersage des Studi-
enerfolgs von Studierenden stellt gerade aus Sicht der padagogischen Diagnostik eine ent-
scheidende Anforderung an die Validitat eines Messinstruments dar.

Die obigen Analysen zur Einschatzung der Validitdt des WBTs umfassen bislang nicht die
speziellen Anforderungen, die zur Bewertung einer validen und zuverldssigen Messung im
Rahmen der Veranderungsmessung zu beachten sind. Dieser Validierung wird im weiteren
Projektverlauf durch den Einbezug der langsschnittlichen Daten aus den vier Erhebungszeit-
punkten nachgegangen (HAPP 2013). So ist unter dem Validitatsaspekt im Zuge der
Veranderungsmessung der Frage nachzugehen, ob die Instrumente Uberhaupt zu einer
Beurteilung von Verdanderungen geeignet sind. Hier sprechen COOK und CAMPBELL
(1979) aber auch KLAUER (2009, 530) unterschiedliche Gefédhrdungen der Validitat in
empirischen Untersuchungen an, die u.a. die interne und externe Validitat bzw. auch die
Konstruktvaliditat betreffen. Die Frage, ob der WBT auch eine valide Aussage zur
Veranderung des volkswirtschaftlichen Fachwissens im Verlauf des Studiums zuldsst, wird
auf Basis dieser Daten nachgegangen.
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Der Beféhigung zum adéquaten Umgang mit finanziellen Mitteln kommt angesichts einschneidender
gesellschaftlicher Entwicklungen eine zentrale Bedeutung fiir das individuelle und gesamtwirtschaft-
liche Wohlergehen zu. Daruber hinaus muss das Verstdndnis von Finanzthemen in Zeiten eines immer
mehr in die aufer6konomische Sphére ausstrahlenden Finanzsystems als zentraler Bestandteil der
politischen Grundbildung angesehen werden. Gleichzeitig gehen mit diesen Entwicklungen hohere
Anforderungen einher, die sich nicht mehr allein durch familidre Sozialisation und Alltagserfahrungen
bewéltigen lassen, sondern systematisch organisierte Lern- und Bildungsprozesse erfordern. Die
Gestaltung dieser Prozesse wiederum setzt die Verfiigbarkeit geeigneter Instrumente zur Erfassung
des Lernbedarfs voraus. Vor diesem Hintergrund wird in diesem Beitrag anhand ausgewahlter Bei-
spiele dargelegt, wie die Befdhigung zum Umgang mit Geld und Finanzthemen derzeit gemessen
wird. Dariiber hinaus werden zwei Studien erortert, in denen alternative (vorwiegend individual-)
diagnostische Zugéange erprobt wurden. Zum einen handelt es sich dabei um die Entwicklung und
erste (itemanalytische) Uberpriifung von kompetenzorientierten Testaufgaben (quantitativer Zugang).
Zum anderen wird Uber eine phdnomenographisch orientierte Studie berichtet, in der Vorstellungen
von Jugendlichen zu finanzbezogenen Phdnomenen mittels halb-strukturierter Einzelinterviews erho-
ben wurden (qualitativer Zugang). Der Akzent beider Zugange liegt vor allem darauf, moglichst ganz-
heitliche und auf die zu bewéltigenden Aufgaben zugeschnittene Informationen fur die Optimierung
und Individualisierung bzw. Differenzierung gegenstandsbezogener Lernprozesse bereitzustellen.

Measuring the ability to deal with money and financial themes: Selected
instruments and alternative diagnostic approaches

The ability to deal competently with financial resources is becoming increasingly significant for
individual and wider economic well-being in the context of major societal developments.
Furthermore, the understanding of financial themes in times of the increasing spreading out of the
finance system into the non-economic sphere must be seen as a key component of political basic
education. At the same time, higher demands occur with these developments, which can no longer be
met with family socialisation and day-to-day experiences alone, but call for systematically organised
processes of learning and education. The design of these processes has as a pre-requisite the
availability of appropriate instruments for capturing what needs to be learned. Against this
background this paper shows, using selected examples, how the ability to deal with money and
financial themes is currently measured. In addition two studies are discussed in which alternative
(predominantly individual) diagnostic approaches are tested. On the one hand, one study deals with
the development and the initial (item-analytical) assessment of competence-oriented test tasks
(quantitative approach). On the other hand, a phenomenographically-oriented study is reported on, in
which data on the ideas of young people regarding finance-related phenomena are collected using
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semi-structured individual interviews (qualitative approach). The focus of both approaches is, for the
most part, to deliver tasks that are as consistent as possible and information that is tailored to the tasks

that need to be undertaken for the optimisation and individualisation or differentiation of subject-
related learning processes.
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CARMELA APREA
(Eidgenossisches Hochschulinstitut fiir Berufsbildung, Lugano/ CH)

Messung der Befihigung zum Umgang mit Geld und Finanz-
themen: Ausgewihlte Instrumente und alternative diagnostische
Zuginge

1 Einleitung

Die Befdhigung zum adidquaten Umgang mit Geld und Finanzthemen ist ein Gegenstands-
bereich, dem in der o6ffentlichen Diskussion derzeit eine sehr grole Beachtung entgegen
gebracht wird, denn geld- und finanzbezogene Problem- und Aufgabenstellungen werden
zunehmend nicht nur Personen betreffen, die beruflich im Finanzwesen titig sind, sondern im
Alltag aller Menschen eine immer grofere Bedeutung mit weitreichenden Folgen fiir das
individuelle und gesamtwirtschaftliche Wohlergehen einnehmen. Dariiber hinaus muss das
Verstindnis von Finanzthemen in Zeiten eines immer mehr in die aulerokonomische Sphire
ausstrahlenden Finanzsystems als zentraler Bestandteil der politischen Grundbildung in der
Demokratie angesehen werden. Neben den Erschiitterungen der weltweiten Wirtschafts- und
Finanzkrise sowie der jiingsten Schuldenkrise in vielen europdischen Léandern wird der
Bedeutungszuwachs dieser Thematik auf das Zusammenwirken einer Reihe von sozialen,
politischen und 6konomischen Entwicklungstendenzen zuriickgefiihrt, die sich beispielsweise
folgendermallen dulern (vgl. z.B. REIFNER 2006):

e Aus dem demographischen Wandel sowie dem zunehmenden Riickzug des Staates aus
den sozialen Sicherungssystemen wird ein Bedarf an mehr Eigeninitiative bei der Absi-
cherung der Lebensrisiken sowie der Altersvorsorge extrapoliert.

e Dieser erhohte Bedarf wird dadurch verstirkt, dass die Familie als alternative Absiche-
rung in Zeiten hoher Mobilititsanforderungen, gestiegener Scheidungsraten und kinder-
losen bzw. Ein-Kind-Ehen oftmals nicht mehr greift.

e Die Problemlage des hoheren Bedarfs an Eigeninitiative wird zudem massiv dadurch ver-
schérft, dass die Finanzdienstleistungen zur moglichen Deckung dieses Bedarfs — nicht
nur fiir Laien — immer unverstindlicher und undurchsichtiger werden. Fiir den Einzelnen
fallt damit nicht nur ein Mehr an finanziellen Entscheidungen an, sondern die Entschei-
dungssituationen gestalten sich auch weit komplexer.

Mit den hier exemplarisch skizzierten Entwicklungen gehen Anforderungen einher, die sich
nicht mehr allein durch familidre Sozialisation und Alltagserfahrungen bewailtigen lassen,
sondern systematisch organisierte Lern- und Bildungsprozesse erfordern. Die Gestaltung die-
ser Prozesse wiederum wirft die Frage nach der Verfiigbarkeit geeigneter — d.h. theoretisch
und empirisch fundierter — Instrumente zur Erfassung des Lernbedarfs auf. Dieser Frage soll
im vorliegenden Beitrag nachgegangen werden, wobei der Fokus auf Instrumenten zur Mes-
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sung der Befihigung im Umgang mit Geld und Finanzthemen fiir Jugendliche am Ubergang
zur beruflichen Bildung liegt.

Der Beitrag ist wie folgt aufgebaut: Anhand ausgewihlter Beispiele wird im Abschnitt 2 zu-
ndchst dargelegt, wie die Befdhigung zum Umgang mit Geld und Finanzthemen derzeit ge-
messen wird. Im Abschnitt 3 werden dann zwei explorative Studien erdrtert, in denen alter-
native (vorwiegend individual-)diagnostische Zuginge zu diesem Gegenstandsbereich ent-
wickelt und empirisch erprobt wurden.' Die Uberlegungen des Beitrags werden im abschlie-
Benden vierten Abschnitt zusammengefasst, und es wird ein Ausblick auf weiterfithrende
Forschungsarbeiten in diesem Themengebiet gegeben.

2 Darstellung ausgewiihlter Instrumente zur Messung der Befahigung
zum Umgang mit Geld und Finanzthemen

2.1 Uberblick

Diagnostische Verfahren zur Messung der Befdhigung zum Umgang mit Geld und Finanz-
themen wurden in den vergangenen zwei Jahrzehnten vor allem im angelsidchsischen Sprach-
raum entwickelt, wihrend vergleichbare Bemiihungen im deutschsprachigen Bereich erst
langsam im Entstehen begriffen sind. In beiden Féllen sind die vorliegenden Untersuchungen
tiberwiegend als Auftragsforschungen fiir private Interessengruppen (insbesondere Banken
und Bankenverbédnde) und gelegentlich auch fiir staatliche Institutionen (z.B. Nationalbanken)
angelegt bzw. werden direkt von diesen durchgefiihrt, wihrend vorrangig wissenschaftlich
orientierte Initiativen eher selten sind. Wie sich aktuellen Literaturiibersichten (z.B. HUS-
TON 2010; MARCOLIN/ ABRAHAM 2006, OECD 2005; fiir Deutschland, Osterreich und
die Schweiz vgl. zudem APREA 2011) entnehmen ldsst, sind diese Untersuchungen bzw. die
in ihnen zum Einsatz gebrachten Instrumente durch die folgenden Merkmale charakterisiert:

e In konzeptueller Hinsicht rekurrieren die vorhandenen Untersuchungen mehrheitlich auf
den Ansatz der ,,Financial Literacy®, worunter in der Regel die Befdhigung zu einem in-
formierten Urteil und einer effektiven Entscheidungsfindung im Zusammenhang mit
Geld- und Finanzangelegenheiten verstanden wird. Zuweilen findet sich als Synonym
auch die Bezeichnung ,,Financial Capability”. Im Deutschen werden diese Begriffe meist
mit ,,Finanzieller Allgemeinbildung® oder ,,Finanzieller Alphabetisierung* iibersetzt.

e Beziiglich der inhaltlichen Konkretisierung weisen die vorliegenden Instrumente eine
recht grofle Spannbreite auf, die von wenigen Items zu Basiskenntnissen und -fahigkeiten
(z.B. zu spezifischen Termini) iiber Aspekte der Kreditaufnahme und Geldanlage bis hin

! Die beiden Studien sind Pilotprojekte eines Forschungsprogramms zur Diagnose und Férderung der Beféhi-
gung im Umgang mit Geld und Finanzthemen, welches an der Universitit Mannheim seinen Ausgangspunkt
nahm und nun auf weitere Standorte und auf die europdische Ebene ausgedehnt werden soll. An der Planung
und Durchfithrung der Studien haben im Rahmen ihrer Diplomarbeiten Frau Dipl.-Hdl. Julia Holderbach und
Herr Dipl.-Hdl. Markus Lipps mitgewirkt, denen an dieser Stelle herzlich gedankt sei. Dank gebiihrt zudem
den beteiligten Schiilerinnen und Schiilern, Lehrkraften und Direktoren, die eine Realisierung der empirischen
Erhebungen ermdglicht haben.
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zu Fragen zur langfristigen Finanzplanung oder zu komplexen geldpolitischen Zusam-
menhingen reicht. Ergidnzend wird zuweilen auch betriebs- und/oder volkswirtschaftli-
ches Orientierungswissen einbezogen. Ferner werden in den meisten Untersuchungen
Daten zu weiteren, mit Financial Literacy in Verbindung gebrachten Aspekten (z.B.
sozio-Okonomische Daten, Daten zum Gebrauch von Finanzprodukten oder zur Ver-
/Uberschuldung) erhoben.

e Als Zielgruppe werden vorwiegend Erwachsene auf verschiedenen Altersstufen in den
Blick genommen. In geringerem Umfang liegen Instrumente fiir Schiilerinnen und Schii-
ler sowie fiir Studierende vor.

e Im Hinblick auf die methodische Ausrichtung dominieren schriftliche und miindliche
Befragungen, wobei zwischen subjektiven Einschédtzungen und objektiven Testverfahren
unterschieden wird. Gelegentlich finden sich auch Mischformen. In den meisten Fillen
werden Fragen mit iiberwiegend gebundenem Antwortformat gestellt.

Zur weiteren Veranschaulichung der hier skizzierten Merkmale sollen im Folgenden exemp-
larisch einige der in Australien, den USA und GroBbritannien sowie im deutschsprachigen
Raum eingesetzten Instrumente zur Messung von Financial Literacy dargestellt werden, wo-
bei sich die Auswahl an der Haufigkeit der Zitation der jeweiligen Untersuchung bzw. des
jeweiligen Instruments in der einschldgigen Literatur orientiert. Im Anschluss an diese Aus-
fiihrungen werden die vorliegenden Instrumente einer kritischen Wiirdigung unterzogen.

2.2 Messung von Financial Literacy in Australien

In Australien erfolgt die Messung von Financial Literacy bislang vor allem im Rahmen von
zwei umfianglichen Studien, ndmlich zum einen in der Studie der Australia and New Zealand
Banking Group (ANZ) und zum anderen in jener der Commonwealth Bank Foundation
(CBF).

Die ANZ Studie, die in den Jahren 2002, 2005 und 2008 als reprisentative Telefonumfrage
mit jeweils rund 4000 erwachsenen Personen (ab 18 Jahren) durchgefiihrt wurde, enthilt 26
Selbsteinschédtzungsfragen zu den Themenbereichen Barzahlung und Banktransaktionen,
Kreditaufnahme und Verschuldung, Sparen und Investieren, Versicherungen sowie Verbrau-
cherrechte und —pflichten. In der aktuellsten Version wurde zudem ein Themenblock zu
Online-Banking inkludiert. Neben zahlreichen Fragen zu sozio-6konomischen Faktoren wer-
den auBerdem Daten zum Finanzverhalten sowie zu mathematischen und sprachlichen Basis-
fahigkeiten erhoben (ANZ 2008).

Zielgruppe der CBF Studie sind australische Sekundarschiilerinnen und -schiiler in der neun-
ten und zehnten Klasse (14- bis 16-Jihrige). Diese Studie, die mit reprdsentativen Samples
von N = ca. 43.000 Personen in 2005 und ca. 50.000 in 2006 durchgefiihrt wurde, ist im Ge-
gensatz zur ANZ Studie als objektiver Test mit 48 Multiple-Choice Fragen konzipiert. Die
Testfragen orientieren sich dabei an den ebenso von der CBF in Zusammenarbeit mit einer
universitiren Einrichtung sowie Vertreterinnen und Vertretern der australischen Regierung
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entwickelten “Financial Literacy Curriculum Ressources” und decken insbesondere die The-
mengebiete Einkommenszusammensetzung und -verwendung, alltdglicher Umgang mit Geld,
Kaufentscheidungen, Verbraucherrechte, Business und Technologie sowie geld- und finanz-
politische Grundlagen ab (CBF 2006).

2.3 Messung von Financial Literacy in den USA und Grof3britannien

Zu den bekanntesten Studien in Bezug auf die Messung von Financial Literacy gehdren die in
den USA seit 1997 im Zwei-Jahres-Rhythmus mit High School und College Lernenden
durchgefiihrten Erhebungen der so genannten Jump$tart Coalition. Hierbei handelt es sich
um einen als Non-Profit Organisation gefiihrten Zusammenschluss von rund 150 US-ameri-
kanischen Institutionen aus Wirtschaft, Wissenschaft und Politik, deren Ziel darin besteht ,,to
evaluate the financial literacy of young adults: develop, disseminate and encourage the use of
standards for grades K-12; and promote the teaching of personal finance.” (MANDELL 2008,
11). Beim bislang letzten Durchlauf der Erhebung, zu der sich im Jahre 2008 rund 390 von
1888 per Zufall ausgewihlten Schulen meldeten, beinhaltete das hier eingesetzte Instrument
31 Multiple-Choice Fragen zu den vier Bereichen (1) Einkommen, (2) Geldmanagement, (3)
Sparen und Investieren, sowie (4) Ausgaben und Kredite. Es ist damit etwas enger gefasst als
der Test der CBF.

In GrofBbritannien ist die Studie ,,Financial Capability in the UK* der Financial Services
Authority (FSA 2006), einer Dachorganisation britischer Finanzdienstleister, hervorzuheben.
Zielgruppe der als computergestiitzte personliche-miindliche Befragung (CAPI) angelegten
Studie sind Erwachsenen (> 18 Jahre) in England, Schottland, Wales und Nordirland. Die
Anzahl der per Zufall ausgewéhlten Befragungsteilnehmer aus diesen Gebieten betridgt 5300
Probanden. Der Fragebogen enthélt Selbsteinschdtzungsfragen zu den Bereichen Planung und
Zielfindung in Finanzfragen, Auswahl und Akquise von Finanzprodukten sowie Kontrolle
von Finanzentscheidungen.

2.4 Messung von Financial Literacy im deutschen Sprachraum

Eine im deutschsprachigen Raum héufig herangezogene Studie wurde von der Commerzbank
(2003) bei der NFO Infratest Finanzforschung in Auftrag gegeben. Die Zielgruppe betrifft
deutsche Biirgerinnen und Biirger zwischen 18 und 65 Jahren, wobei eine bevolkerungsrepra-
sentative Zufallsstichprobe von N= 1000 einbezogen wurde. Wie die FSA Studie erfolgte die
Erhebungsdurchfiihrung als computergestiitzte personliche-miindliche Befragung (CAPI) und
umfasste 35 objektive Wissensfragen aus den Bereichen volkswirtschaftliche Grundlagen,
Einkommen und Zahlungsverkehr, Private Vorsorge, Geldanlage und Kredite. Ergénzend
wurden sozio-demographische Daten und subjektive Fragen zur Einschitzung der eigenen
finanzbezogenen Kenntnisse und Féhigkeiten sowie zum eigenen Informationsbedarf in
Finanzdingen erhoben. Die Studie wurde im Jahr 2004 mit 200 Studierenden an den Univer-
sitdten Miinster, Mannheim, Duisburg-Essen und Ko6ln wiederholt.
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In Osterreich wurde eine an die FSA Studie angelehnte Befragung von der Nationalbank im
Rahmen einer Erhebung zum Geldvermdgen integriert (FESSLER et al. 2007), wihrend in
der Schweiz keine eigens auf Financial Literacy ausgerichteten, breiter angelegten und
methodisch haltbaren Surveys existieren.

2.5 Kritische Wiirdigung vorhandener Instrumente

Die bislang durchgefiihrten Studien und die hierbei eingesetzten diagnostischen Verfahren
haben {iiber die dargelegten Unterschiede in der Untersuchungsanlage und der Instrument-
gestaltung hinweg eine Reihe von stabilen Befunden erbracht, die nachdriicklich den Lern-
bedarf in Bezug auf den Umgang mit Geld und Finanzthemen unterstreichen. Diese Befunde
lassen sich zusammenfassend folgendermallen darstellen (vgl. hierzu z.B. OECD 2005 sowie
aktuell ATKINSON/ MESSY 2012):

e Insgesamt scheinen die Biirgerinnen und Biirger der untersuchten Lénder nicht hinrei-
chend gewappnet zu sein, den in der Einleitung zu diesem Beitrag skizzierten Anforde-
rungen im Umgang mit Geld und Finanzthemen angemessen zu begegnen. Vielen Ver-
braucherinnen und Verbrauchern fehlt es beispielsweise an kaufentscheidungsrelevanten
Basiskenntnissen wie etwa dem Zusammenhang zwischen Risiko und Ertrag einer
Finanzanlage. Finanzielle Angelegenheiten werden zudem hdufig im Versuchs-Irrtum-
Verfahren abgewickelt.

e In besonderem Mal} gelten diese Aussagen fiir bestimmte Teilgruppen, so insbesondere
fiir Menschen mit niedrigem Bildungshintergrund, Geringverdienende, Migrantinnen und
Migranten sowie Frauen. Ebenso treffen sie auf die im Blickpunkt dieses Beitrags ste-
hende Gruppe von Jugendlichen zu.

e Wie Vergleiche zwischen subjektiven und objektiven Erhebungsdaten im Rahmen von
Mischstudien zeigen, neigen die Befragten dazu, ihre eigene Befdhigung im Umgang mit
Geld und Finanzthemen zu hoch zu veranschlagen. Eine alleinige Orientierung an subjek-
tiven Verfahren diirfte daher zu Fehleinschitzungen fiihren.

Der letztgenannte Aspekt weist bereits auf eine wesentliche Beschrankung der Aussagefahig-
keit vorhandener Studien und Instrumente in Bezug auf das hier interessierende Anliegen der
Schaffung adédquater Lern- und Aneignungsgelegenheiten hin, denn gerade im deutschen
Sprachraum liegen bislang sehr wenig objektive Tests oder Mischansidtze zur Messung der
Befdhigung im Umgang mit Geld und Finanzthemen vor. Bei den vorhandenen Instrumenten
handelt es sich iiberdies um fragmentarische Wissensabfragen (z.B. nach der H6he der Infla-
tionsrate oder dem Sitz der Europdischen Zentralbank), deren Informationsgehalt fiir die
Gestaltung eines zeitgeméfBen Unterrichts als eher begrenzt einzuschétzen ist.

Als gewichtiges Manko wird in der Forschungsliteratur (z.B. HUDSON 2010) zudem bean-
standet, dass verfiigbare Studien und die darin eingesetzten Instrumente hdufig keine ausrei-
chende begriffliche und theoretische Fundierung aufweisen. Ebenso sind Aussagen zur empi-
rischen Uberpriifung der psychometrischen Qualitiit nicht immer verfiigbar.
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Ein dritter Kritikpunkt betrifft schlieBlich die ,,Geschlossenheit* bisheriger Messinstrumente,
mit der die fiir didaktische Fragestellungen ebenso relevanten ,unbeeinflussten‘ Sichtweisen
von Lernenden zu Geld und Finanzthemen nicht eingefangen werden konnen (z.B. DAVIES
2009).

Wie LEWIS MANDELL, Entwickler und langjahriger Begleiter der Jump$tart Coalition Stu-
dien, in einem Interview mit dem TIME MAGAZINE (2010) konstatiert, machen die hier
skizzierten Begrenzungen alternative Zugénge zur Gewinnung diagnostischer Informationen
im Kontext mit der Befdhigung zum Umgang mit Geld und Finanzthemen erforderlich. Zwei
Moglichkeiten fiir solche Zuginge werden im nidchsten Abschnitt thematisiert.

3 Studien zur Entwicklung und Erprobung alternativer Zuginge

3.1 Grundiiberlegungen zu alternativen diagnostischen Zugingen

Die oben genannten Kritikpunkte sind nicht nur kennzeichnend fiir den im Rahmen dieses
Beitrags betrachteten Gegenstandsbereich, sondern betreffen Aspekte, die derzeit im Gesamt-
kontext der Diagnostik zur Diskussion stehen. Dabei werden unter dem Sammelbegriff
,Alternative Assessments™ eine Reihe von Ansdtzen wie z.B. ,,Performance Assessment®,
»Authentic Assessment* oder ,,Holistic Assessment® in Betracht gezogen, die trotz Unter-
schieden in Detailfragen und variablen Schwerpunktsetzungen insbesondere in den folgenden
Merkmalen iibereinstimmen (vgl. z.B. BAARTMANN et al. 2007; PELLEGRINO/ CHHU-
DOWSKY/ GLASER 2001):

e Assessments sollten nicht nur vereinzelte Leistungsmerkmale erfassen, sondern ein breiter
angelegtes Spektrum von Dispositionen einbeziehen. Diagnostische Verfahren sollten
sich dabei an realen oder realititsnahen Problem- und Aufgabenstellungen orientieren.

e Es sollte nicht nur eine Messung des Lernens, sondern auch eine Messung fiir das Lernen
erfolgen, d.h. der formative Aspekte von Assessments ist zu stirken. In dieser Hinsicht
kommt den subjektiven Lernperspektiven, -prozessen und -strategien eine besondere
Bedeutung zu.

e Assessments und Unterricht sollten aufeinander abgestimmt sein. Folglich sollten diag-
nostische Verfahren Informationen mit hinreichender Aussagekraft fiir die Unterrichts-
gestaltung liefern.

Die Orientierung an diesen Gesichtspunkten zieht eine Verdnderung sowohl der Inhalte als
auch der Methoden von Assessments nach sich und erfordert zudem einen Wandel der
Bewertungskultur (,,Assessment Culture®).

Im Folgenden werden zwei explorative Studien vorgestellt, in denen die zuvor skizzierten
Uberlegungen zu , Alternative Assessments® mit je unterschiedlichen Graduierungen und
Fokussierungen aufgegriffen werden: Zum einen geht es dabei um den Entwurf und die erste
psychometrische Uberpriifung von kompetenzorientierten Testaufgaben (quantitativer
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Zugang). Zum anderen wird iiber eine Interviewstudie berichtet, in der subjektive Vorstellun-
gen von Jugendlichen zu einer finanzbezogenen Problemstellung mittels eines phdnomeno-
graphisch orientierten Vorgehens rekonstruiert und analysiert wurden (qualitativer Zugang).
Der Akzent beider Zugédnge liegt vor allem darauf, moglichst ganzheitliche und auf die zu
bewiltigenden Aufgaben zugeschnittene Informationen fiir die Optimierung und Individuali-
sierung bzw. Differenzierung von Lernprozessen im Zusammenhang mit der Befdhigung zum
Umgang mit Geld und Finanzthemen bereitzustellen.

3.2 Studie 1: Entwurf und Uberpriifung von kompetenzorientierten Testaufgaben

3.2.1 Ausgangspunkt der Studie

Ausgangspunkt dieser Studie bildet die Annahme, dass ein fruchtbarer Zugang zur Uberwin-
dung der kritischen Punkte von vorliegenden Verfahren zur Messung von Financial Literacy
durch die Adaption kompetenzorientierter Ansdtze der Wirtschaftsdidaktik erreicht werden
kann, denn diese Ansitze bieten ein bereits in anderen Inhaltsbereichen erprobtes theoreti-
sches Geriist. Von dieser Uberlegung ausgehend bestand das Ziel der ersten Studie darin, im
Rahmen einer empirischen Untersuchung entsprechende Testaufgaben zur Messung von
Financial Literacy zu entwickeln und einer ersten psychometrischen Evaluation zu unterzie-
hen. In Anlehnung an Autoren wie beispielsweise CHOMSKY (1974) oder WEINERT
(2001) lasst sich Kompetenz dabei als das Handlungspotential einer Person charakterisieren,
fiir bereichstypische Anforderungssituationen bzw. Aufgabenstellungen sachgerechte Losun-
gen hervorbringen zu kénnen. Dieses Potential basiert auf dem Zusammenspiel von erlernba-
ren psychischen Dispositionen (z.B. kognitiv verankerten Kenntnissen, Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten sowie Interessen, Motivationen, Werthaltungen), welche in Bezug auf die jeweils
aktuelle Aufgabe bzw. Situation aktiviert und verkniipft werden miissen. Die weitere theoreti-
sche Ausarbeitung und Spezifizierung dieser Grundlegung sowie das methodische Vorgehen
und ausgewéhlte Ergebnisse der darauf basierenden empirischen Untersuchung werden nach-
folgend dargestellt und reflektiert.

3.2.2 Theoretischer Hintergrund

Die weitere theoretische Fundierung der Studie fulit auf zwei Argumentationslinien, ndmlich
(a) der Handlungsregulationstheorie und (b) der Wissenspsychologie:

(a) Die Handlungsregulationstheorie wurde mafBigeblich von HACKER (1998) und VOL-
PERT (2003) auf Basis von Arbeiten der kulturhistorischen Schule (z.B. LEONTJEW
1977) sowie kybernetischer Modelle (MILLER/ GALANTER/ PRIBRAM 1960) konzi-
piert und riickt insbesondere das Handeln als konkrete Verkniipfung von Aktion und Kogni-
tion in den Mittelpunkt der Theoriebildung. Die wichtigsten Kennzeichen der Handlungs-
regulation sind die Zielgerichtetheit und die gleichzeitig hierarchische bzw. heterarchi-
sche und zyklische Organisation der Handlungskomponenten. Handlungen lassen sich
demzufolge in Teilhandlungen und Operationen untergliedern, welche neben einer Phase
der Handlungsrealisierung insbesondere auch die Phasen der Planung und Kontrolle um-
fassen. Auf mentaler Ebene werden Ziele und Handlungen durch die Bildung wissens-
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basierter mentaler Modelle (sogenannter operativer Abbildsysteme) zusammengefiihrt.
Die Performanz als Ergebnis von Handlungen wird beeinflusst von (i) den verfiigbaren
subjektseitigen Handlungsvoraussetzungen (insb. Wissen und Konnen, Motive und Inter-
essen, Einstellungen und Werthaltungen) sowie (ii) den objektseitigen Voraussetzungen,
die zum einen durch die kognitiven Aufgabenanforderungen und zum anderen durch
weitere Aufgabenmerkmale (z.B. verfiigbare Hilfsmittel und soziale Ressourcen der Auf-
gabenbearbeitung) gekennzeichnet sind.

(b) Aufgrund ihrer exponierten Bedeutung fiir die Entwicklung kompetenzorientierter Test-
aufgaben wird der Schwerpunkt beziiglich der objektseitigen Voraussetzungen im Folgen-
den auf den kognitiven Aufgabenanforderungen liegen. Zu deren Kategorisierung wird
auf aktuelle Ansdtze der Wissenspsychologie rekurriert, wonach unterschiedliche Typen
von Wissen in den Handlungsvollzug bzw. die Aufgabenbearbeitung einflieBen. In Anleh-
nung an die Arbeiten von ANDERSON et al. (2001) wird dabei zwischen Faktenwissen,
konzeptuellem Wissen, prozeduralem Wissen und metakognitivem Wissen unterschieden.

Das aus diesen Annahmen resultierende Arbeitsmodell und die entsprechenden Konkretisie-
rungen in Bezug auf die Befdhigung zur effektiven Bewiltigung finanzieller Entscheidungs-
situationen sind in Abbildung 1 dargestellt.

Wissen & l Motive & Einstellungen &

Fahigkeiten Interessen Werthaltungen -
1 1 als 1 verandert

—'{ Subjektseitige Voraussetzungen |

Planung finanzieller

Entscheidungen
/ Emag:ﬁmlm Entscheidungs
L3 proii (i nodukt ()
Realisierung finanziefler Entscheidungs-

S i, =

\ Kontrolle finanzieller /

Entscheidungen

—{ Objektseitige Voraussetzungen I
[ |

Kognitive Aufgaben- Weitere Aufgaben-
anforderungen merkmale

Abb. 1: Arbeitsmodell zur Entwicklung kompetenzorientierter Testaufgaben
(in Anlehnung an EBNER 2005)

Das Arbeitsmodell bildet den Hintergrund fiir die Entwicklung eines kompetenzorientierten
Instruments zur Messung von Financial Literacy, welches — wie bereits angedeutet — im
Rahmen einer empirischen Untersuchung erprobt wurde. Neben der Priifung der Durchfiih-
rungsmodalititen sollte die Untersuchung vor allem auch erste Hinweise auf die psychometri-
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sche Qualitit der kompetenzorientierten Testaufgaben liefern. Auf methodische Aspekte und
ausgewihlte Ergebnisse dieser Untersuchung wird im Folgenden einzugehen sein.

3.2.3 Methodisches Vorgehen

Stichprobe: An der Untersuchung, die im Friihjahr 2009 durchgefiihrt wurde, nahmen insge-
samt 198 Schiilerinnen und Schiiler der Klassenstufen 8 und 9 aus jeweils zwei Haupt- und
Realschulen (n=91 resp. 101) in Baden-Wiirttemberg teil. Etwa die Hélfte der Teilnehmenden
waren weiblichen Geschlechts und ihre Altersspanne lag zwischen 14 und 17 Jahren. Bei den
Jugendlichen dieser Schulformen und Klassenstufen ist anzunehmen, dass bald der Eintritt in
das Berufsleben bzw. die Berufsausbildung ansteht (sofern nicht der Besuch einer weiterfiih-
renden Schule angestrebt wird). Gemil3 entwicklungspsychologischer Befunde (z.B. BERTI/
BOMBI 1988) kann zudem davon ausgegangen werden, dass die erforderlichen kognitiven
Grundvoraussetzungen in Bezug auf das Verstindnis 6konomischer Sachverhalte in diesem
Alter vorhanden sind. Wenngleich fiir Folgestudien zur Instrumentpriifung die Einbeziehung
weiterer Probandengruppen (z.B. Schiilerinnen und Schiiler an beruflichen Gymnasien oder
an Berufsfachschulen) erwogen wird, so kann angesichts dieser Bedingungen und vor dem
Hintergrund des explorativen Charakters der Untersuchung dennoch davon ausgegangen wer-
den, dass die Stichprobe die im Rahmen dieses Beitrags interessierende Zielgruppe von
Jugendlichen am Ubergang zur Berufsbildung zu einem wesentlichen Teil widerspiegelt.

Datenerhebung: Die Datenerhebung erfolgte mittels eines schriftlichen Befragungsinstru-
ments, welches als Operationalisierung des obigen Arbeitsmodells entworfen wurde. Das
Instrument besteht aus drei Teilen: (a) einem objektiven Teil mit den kompetenzorientierten
Testaufgaben, (b) einem subjektiven Teil mit Selbsteinschitzungen der Lernenden und (c)
einem informatorischen Teil.

(a) Zur Konzipierung der kompetenzorientierten Testaufgaben im objektiven Teil, wurde
unter Rekurs auf ein bereits in anderen wirtschaftskundlichen Lernkontexten erprobtes
heuristisches Verfahren (vgl. APREA/ EBNER/ MULLER 2010) zuniichst eine Analyse
der Handlungsphasen ,,Planung, Realisierung und Kontrolle von finanziellen Entschei-
dungen” durchgefiihrt. Das Verfahren sieht eine graphische Aufbereitung der Handlungs-
komponenten und Aufgabenanforderungen vor, bei der sich die im vorangehenden Ab-
schnitt genannten theoretischen Perspektiven in Form von zwei Schritten konkretisieren:
Zur Abbildung der Handlungsstruktur ist in einem ersten Schritt der Ablauf der einzelnen
Handlungsphasen weiter aufzufalten. Auf dieser Basis wird als ndchstes dann ermittelt,
welche kognitiven Ressourcen — also welches Wissen — zur sachgemiBen Umsetzung der
identifizierten Teilhandlungen benétigt werden. Ausgehend von dieser Analyse wurden
fiir jede Handlungsphase Testitems entwickelt, die in Form eines durchgidngigen Fallbei-
spiels in ein narratives Format eingebettet sind. In Anspielung auf den Juror einer den
Schiilerinnen und Schiilern mit hoher Wahrscheinlichkeit bekannten deutschen Casting-
Show thematisiert das Fallbeispiel die finanzielle Situation von B. Dohlen, einem Ange-
stellten mittleren Alters in einem Musikgeschift. Durch das durchgéingige Fallbeispiel
sollte die Vollstindigkeit der Gesamthandlung gewahrt werden, ohne dabei jedoch die aus
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testtheoretischen Griinden erforderliche analytische Unabhéngigkeit der einzelnen Items
aufzugeben. Im Einzelnen beziehen sich im Fallbeispiel acht Items auf die Phase der Pla-
nung finanzieller Entscheidungen, wobei insbesondere die Aspekte ,,Wiinsche und Be-
diirfnisse ermitteln”, “Einnahmen und Ausgaben erfassen” “Potentielle wirtschaftliche
Risiken identifizieren” und ,,Budget aufstellen* beriicksichtigt wurden. Zwolf Items
betreffen die Phase der Realisierung von finanziellen Entscheidungen mit den Schwer-
punkten ,Informationen iiber Finanzprodukte einholen®, ,,Produktauswahl treffen* und
,Vertrage abschlieBen®. Drei Items sind schlielich der Kontrolle von finanziellen Ent-
scheidungen, und hier vor allem der ,,Priifung von Belegen und Ausziigen* sowie der
»~Einforderung von Korrekturen gewidmet. Die Testitems sind mehrheitlich als Mehr-
fach-Wahl- oder (einfache) Ergidnzungsaufgaben formuliert, wobei richtige Antworten mit
dem Punktwert 1 und falsche mit 0 bewertet werden. Drei Beispielitems fiir die Hand-
lungsphase ,,Realisierung von finanziellen Entscheidungen* sind im Anhang dieses Bei-
trags wiedergegeben.

(b) Die Selbsteinschatzungsfragen des subjektiven Teils reprasentieren finanzbezogene Mo-
tive und Interessen sowie Einstellungen und Werthaltungen. Mittels vierstufiger Likert-
Skalen sollten die Lernenden hier unter anderem angeben, welche Bedeutung sie Geld
und finanziellen Fragen beimessen, inwiefern sie sich fiir finanzbezogene Themen inte-

ressieren und wie gut sie sich im Hinblick auf finanzielle Entscheidungen vorbereitet
fiihlen.

(c) Der informatorische Teil bezieht sich schlielich auf Fragen zu sozio-demographischen
Daten sowie zu weiteren, im Kontext von Financial Literacy interessierenden Informatio-
nen wie z.B. die disponiblen monetiren Mittel der Schiilerinnen und Schiiler, die Zusam-
mensetzung ihrer Einnahmen und Ausgaben oder die Verfiigbarkeit eines Bankkontos.

Die Bearbeitung der Testaufgaben des objektiven Teils sowie der Fragen des subjektiven und
informatorischen Teils erfolgte innerhalb der reguldren Unterrichtszeit in anonymisierter
Form und nahm etwa 60 Minuten in Anspruch (rund 40 Minuten fiir die Testitems und circa
20 Minuten fiir die Selbsteinschitzungs- und Informationsfragen).

Datenauswertung: Fiir die kompetenzorientierten Testaufgaben des objektiven Teils, die im
Zentrum der nachstehenden Ergebnisdarstellung stehen, wurden phasenbezogene Gesamt-
scores als ungewichtetes arithmetisches Mittel gebildet und deskriptivstatistisch ausgewertet.
Auf der Ebene der Einzelaufgaben wurde zudem eine Itemanalyse durchgefiihrt, wobei als
Kennwerte der Schwierigkeitsindex (mit Inangriffnahme- und ggf. Zufallskorrektur) und der
Trennschérfekoeffizient (korrigierte Item-Skala-Korrelation) berechnet wurden. Um eine
Vorschiatzung in Bezug auf die Giite der kompetenzorientierten Testaufgaben zu erhalten,
wurden zudem die Urteileiibereinstimmung als Indikator fiir die (Auswertungs-)Objektivitit
und die innere Konsistenz (Cronbachs o) als Reliabilitdtsmal} ermittelt. Den Annahmen des
oben dargelegten Arbeitsmodells entsprechend sollte dariiber hinaus eine erste Anndherung
an die (Konstrukt-)Validitit mittels inferenzstatistischer Priifung der Mittelwertunterschiede
(t-tests) zwischen den Schularten als Indikator fiir die kognitiven Lernvoraussetzungen und
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den Ausprigungen des finanzbezogenen Interesses als Indikator fiir die motivationalen Be-
dingungen erfolgen. Ein Indiz fiir eine hohe Validitét des Instruments liegt demzufolge dann
vor, wenn Lernende an Realschulen sowie Lernende mit groBerem Interesse an Finanzfragen
auch signifikant hohere Werte bei den kompetenzorientierten Testaufgaben aufweisen.

3.2.4 Ausgewahlte Ergebnisse

Deskriptivstatistische Auswertung: Die acht Items zur Planung finanzieller Entscheidungen
weisen einen Mittelwert von M = 4.71 und eine Standardabweichung von SD = 1.47 auf,
wihrend diese Kennwerte flir die zwolf Items zur Realisierung bzw. die drei Items zur Kon-
trolle finanzieller Entscheidungen bei M = 5.30 und SD = 2.55 respektive M = 1.78 und SD =
.95 liegen.

Itemanalyse: Abgesehen von zwei Ausnahmen bewegt sich der Schwierigkeitsindex (p) fiir
die kompetenzorientierten Testaufgaben zwischen den Werten 0.28 und 0.79 und liegt damit
weitgehend im fiir Testkonstruktionen empfohlenen mittleren Schwankungsbereich (zwi-
schen 0.2 und 0.8; vgl. BUHNER 2006, 140). Die Items auBerhalb dieses Bereichs sind beide
bei den Aufgaben zur Planung finanzieller Entscheidungen zu lokalisieren. Als zu leicht hat
sich mit p = 0.90 dabei eine Frage erwiesen, in der es darum ging, anhand von Beispielen
zwischen Wiinschen und Bediirfnissen zu unterscheiden. Als zu schwer (p = 0.13) ist hinge-
gen eine Aufgabe einzuschitzen, bei denen die Schiilerinnen und Schiiler aus einer Liste von
Antwortmoglichkeiten wihlen sollten, welche Sozialversicherungsabgabe (in diesem Fall die
Unfallversicherung) im Fallbeispiel nicht von Arbeitgebern und Arbeitnehmern zu zahlen ist.
Die Trennschéarfekoeffizienten (rj.) der Items liegen in einem Wertebereich zwischen -0.08
und 0.53, wobei niedrige und damit tendenziell problematische Kennwerte auch hier verstirkt
bei den Aufgaben zur Planung finanzieller Entscheidungen zu lokalisieren sind. Der negative
Wert von -0.08 betrifft eine Planungsaufgabe, bei der im Kontext mit der Bestimmung des
verfligbaren Einkommens nach der Definition des Bruttolohns gefragt wird. Ebenso gering
fallt mit ri, = 0.11 die Trennschérfe der bereits bei der Schwierigkeitsbestimmung themati-
sierten Aufgabe zur Differenzierung zwischen Wiinschen und Bediirfnissen aus. Relativ hohe
Trennschérfen mit ri. > 0.50 liegen fiir die im Anhang wiedergegebenen Aufgaben zur Ein-
schiatzung von Anlagealternativen aus dem Bereich der Realisierung finanzieller Entschei-
dungen vor.

Obijektivitats-, Reliabilitats- und Validitatsbestimmung: Die Urteileribereinstimmung (ry) als
Indikator fiir die (Auswertungs-)Objektivitit liegt fiir alle Testaufgaben des objektiven Teils
tiber einem Wert von 0.95 und ist damit als hoch einzuschitzen. Demgegeniiber fallen die
inneren Konsistenzen als ReliabilitdtsmaBe geringer aus. Wéhrend die Cronbachs o — Werte
der Aufgaben zur Kontrollphase und zur Realisierungsphase mit 0.71 bzw. 0.59 als zwar
niedrige, aber noch akzeptable Ausprdgung der Reliabilitit gewertet werden kdnnen (vgl.
BUHNER 2006, 140), ist dies fiir die Items zur Planungsphase mit Cronbachs o = 0.28 nicht
der Fall. Die inferenzsstatistischen Analysen zur Einschétzung der Validitit ergaben hypothe-
senkonforme Mittelwertunterschiede fiir die kognitiven Lernvoraussetzungen, wobei die
Schiilerinnen und Schiiler der Realschulen bei den Aufgaben zu allen drei Handlungsphasen
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signifikant besser (p < .01) abschnitten. Fiir die motivationalen Voraussetzungen trifft dies
auf einem Signifikanzniveau von o = .01 fiir die Aufgaben zur Realisierung finanzieller Ent-
scheidungen und tendenziell (p < .10) fiir die Aufgaben der Kontrollphase, jedoch nicht fiir
die Aufgaben der Planungsphase zu.

3.2.5 Reflexion und Schlussfolgerungen

Ausgehend von einem an handlungsregulationstheoretischen und wissenspsychologischen
Argumentationslinien orientierten Arbeitsmodell wurde mit der hier vorgestellten Untersu-
chung das Ziel verfolgt, kompetenzorientierte Testaufgaben zur Messung von Financial
Literacy zu entwickeln und einer ersten psychometrischen Evaluation zu unterziehen. Zu die-
sem Zweck wurden einschldgige statistische Kennwerte ermittelt, die im Hinblick auf die
Schwierigkeit und die (Auswertungs-)Objektivitit der kompetenzorientierten Testaufgaben
zufriedenstellende Ergebnisse ausweisen. In die angestrebte Richtung weisen ebenso die
Befunde der Validititspriifung. Nur in abgeschwéchtem Mal3e trifft diese Aussage indes auf
die Trennschérfe und die Reliabilitdt zu, wobei die vorliegenden Daten insbesondere auf
einen Optimierungsbedarf bei den Testaufgaben zur Planung finanzieller Entscheidungen
hindeuten. Auf die Schwierigkeit, Trennschirfekoeffizienten eindeutig zu interpretieren und
entsprechende Schliisse fiir die Testrevision zu ziehen, verweist indes BUHNER (2006). So
konnen beispielsweise niedrige (jedoch in etwa gleiche) ,,Trennschirfen vorteilhafter [sein]
als hohe, wenn z.B. die Erfassung eines heterogenen Merkmals angestrebt wird und die Vali-
ditit des Tests im Vordergrund steht”. (107). Ahnliche Erwigungen gelten im Hinblick auf
die innere Konsistenz als MaB fiir die Testreliabilitit. Vor allem fiir die Erfassung eines eher
breit angelegten Konstrukts, wie dies bei der vorliegenden Untersuchung gegeben ist, sollten
,im Zweifelsfall inhaltliche Kriterien liber den Verbleib eines Items in der Skala entschei-
den.“ (BUHNER 2006, 138). Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen werden fiir eine
Testrevision die folgenden Konsequenzen in den Blick genommen: Insofern keine zwingen-
den inhaltlichen Griinde dagegen sprechen, werden Items, die fiir mehrere Indikatoren un-
giinstige Werte aufweisen (z.B. Aufgabe zur Differenzierung von Wiinschen und Bediirfnis-
sen), aus dem Test genommen. Trifft dies indes nur fiir einzelne Indikatoren zu und/oder ist
ein Item inhaltlich von hoher Bedeutung (z.B. Aufgabe zur Sozialversicherung), so sollte in
Bezug auf diese Items eine entsprechende Ursachenerforschung (z.B. mittels kognitiver Sur-
vey-Techniken, vgl. PRUFER/ REXROTH 2005) und Testrevision erfolgen. Um eine Ver-
besserung der Testreliabilitit (und damit auch eine hohere Belastbarkeit der Befunde zur
Validitatspriifung) zu erreichen, ist zudem eine Testverlingerung in Erwidgung zu ziehen.

3.3 Studie 2: Rekonstruktion und Analyse von Alltagsvorstellungen zu finanz-
bezogenen Phinomenen

3.3.1 Ausgangspunkt der Studie

Testverfahren arbeiten notwendigerweise mit standardisierten und mehr oder weniger ge-
schlossenen Aufgabenstellungen. Sie ermdglichen damit ein 6konomisches Monitoring des
Lernstandes in Bezug auf ein bestimmtes Inhaltsgebiet. Fiir Assessments, die vorrangig auf
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das (fach-)didaktische Design adaptiver, der Heterogenitit der Schiilerinnen und Schiiler
Rechnung tragender Lehr-Lernarrangements ausgerichtet sind, stellt sich indes aber auch die
Frage, mit welchen subjektiven Vorstellungen Lernende an die Unterrichtsinhalte herantreten.
Diese Vorstellungen bilden einerseits die Grundlage dafiir, dass neue Lernerfahrungen iiber-
haupt verarbeitet und im Handeln nutzbar gemacht werden konnen. Andererseits konnen sie
aber auch zum Lernhindernis werden oder sogar zu Lernwiderstinden flihren. Subjektive
Vorstellungen sind damit eine wesentliche Voraussetzung eines gelingenden Kompetenzauf-
baus und sollten daher vor allem bei komplexen Lerngegenstidnden eine explizite Beriicksich-
tigung finden. Die Erhebung subjektiver Vorstellungen der Lernenden erfordert indes einen
offeneren, stirker qualitativ orientierten Zugang. Ein dieser Anforderung entsprechendes
Instrumentarium stellt die explizit fiir didaktische Anwendungskontexte entwickelte Phino-
menographie bereit, die nachfolgend dargestellt werden soll. Vor diesem Hintergrund wird
sodann iiber die methodische Vorgehensweise und die Befunde einer empirischen Untersu-
chung berichtet, bei der dieses Instrumentarium angewendet wurde, um die subjektiven Vor-
stellungen von Jugendlichen zur Wirtschafts- und Finanzkrise von 2008 zu rekonstruieren
und zu analysieren.

3.3.2 Theoretischer Hintergrund

Die Phianomenographie wurde in den 1970er Jahren an der Universitit Goteborg von der For-
schergruppe um FERENCE MARTON begriindet und hat mittlerweile neben den Skandina-
vischen Léndern vor allem in GroBbritannien, Australien und Hongkong Verbreitung gefun-
den. Laut MARTON (1986, 31) ist Phdnomenographie ,,a research method adapted for map-
ping the qualitatively different ways in which people experience, conceptualise, perceive and
understand various aspects of, and phenomena in, the world around them.“ In Ubereinstim-
mung mit phdnomenologischen Erkenntnistheorien und gestaltpsychologischen Ansdtzen
gehen phdnomenographisch orientierte Forscherinnen und Forscher davon aus, dass Vorstel-
lungen als menschliche Bewusstseinsinhalte im Erleben als Einheit aus Wahrnehmung und
Erkenntnis verankert sind. Sie sind intentional, also stets auf etwas gerichtet. Dieses ,,Etwas*
lasst sich als thematisches Feld oder thematische Figur verstehen, welche horizonthaft immer
auch einen thematisch {libergeordneten Hintergrund einschlieBt. Phinomenographische Kon-
zepte verweisen damit ,,auf die Grundstruktur allen Verstindnisses und jeglicher Wahrneh-
mung als eines Figur-Hintergrund-Verhaltnisses, das sich hinsichtlich der Konstitution von
Figur und Hintergrund nachvollziehen und strukturell analysieren sowie mit weiteren empi-
risch nachvollziehbaren Varianten der Wahrnehmung bzw. des Verstindnisses eines jeweili-
gen Gegenstandes vergleichen ldsst. (MURMANN 2008,190, Hervorhebung im Original).
Diesen Uberlegungen entsprechend geht es in phinomenographischen Forschungsarbeiten
insbesondere darum, potentiell mogliche ,,Vorstellungsraume* (outcome spaces) und deren
Variation zu identifizieren, welche tiblicherweise als ,,Beschreibungskategorien (categories
of description) oder ,,Konzeptionen* (conceptions) bezeichnet werden. Diese Konzeptionen
unterscheiden sich in Bezug auf bestimmte Gesichtspunkte, die so genannten Strukturmerk-
male (structural relationships), und konstituieren untereinander in der Regel eine hierarchi-
sche Relation. Konzeptionen und Strukturmerkmale bilden die zentralen Analyseeinheiten
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phédnomenographischer Forschungen und werden — wie im folgenden Abschnitt noch ndher
auszufithren sein wird — durch eine synthetische Verdichtung auf der Basis der empirischen
Daten rekonstruiert (z.B. AKERLIND 2005). In diesen Verdichtungsprozess flieBen neben
kognitiven Aspekten auch emotionale, motivationale und biographische Komponenten ein.

3.3.3 Methodisches Vorgehen

Stichprobe: Als Basis fiir die Nutzung des phdnomenographischen Instrumentariums fiir die
Rekonstruktion und Analyse der subjektiven Vorstellungen von Jugendlichen zur Wirt-
schafts- und Finanzkrise wurden halbstrukturierte Einzelinterviews mit insgesamt 56 Schiile-
rinnen und Schiilern durchgefiihrt. Zum Befragungszeitpunkt im Juni/Juli 2009 besuchten 27
der interviewten Personen eine Berufsfachschule Wirtschaft (1. Jahr) und 29 eine Realschule
(9. Klasse) in Baden-Wiirttemberg. Das Durchschnittsalter der Befragten lag bei circa 16 Jah-
ren und rund 58 Prozent waren weiblich. Die unterschiedliche Affinitit der beiden Schulfor-
men zu wirtschaftsbezogenen Inhalten sollte dabei als Indikator fiir die doménenspezifische
Vorbildung dienen, die fiir weitere, im Kontext dieses Beitrags jedoch ausgesparte Analyse-
schritte benotigt wurde (vgl. hierzu APREA, im Druck). Ebenso wie in der ersten Studie ist
dieser Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern die absehbare Ndhe zur Suche nach einem
Ausbildungsplatz gemeinsam. Die Stichprobe kann damit auch in diesem Fall als akzeptable
Anniherung an die Zielgruppe von Jugendlichen am Ubergang zur Berufsbildung angesehen
werden.

Datenerhebung: Die Interviews wurden im Rahmen der reguldren Schulzeit in einem separa-
ten Raum des jeweiligen Schulgebdudes durchgefiihrt und dauerten durchschnittlich etwa
eine Viertelstunde. Dabei wurden die Jugendlichen aufgefordert, moglichst frei zu schildern,
was sie iiber die Wirtschafts- und Finanzkrise wissen und wie diese Krise aus ihrer Sicht nach
Deutschland gekommen ist. Zudem wurde eruiert, ob und welche Emotionen bzw. individu-
elle Betroffenheit und Konsequenzen sie mit der Krise verbinden und wie sie diese im per-
sonlichen Einflussbereich gegebenenfalls bewiltigen wollen. Ferner wurden sie nach ihrem
Interesse an Wirtschaftsthemen befragt. Impulse oder Hilfestellungen seitens der intervie-
wenden Person erfolgten nur, wenn die Befragten ins Stocken kamen oder etwas nicht ver-
standen hatten.

Datenauswertung: Die Audioaufzeichnungen der Interviewdaten wurden zunéchst transkri-
biert und dann gemiB den von AKERLIND (2005) fiir phinomenographische Forschungen
entwickelten Empfehlungen weiterverarbeitet. Diese Empfehlungen sehen die in Abbildung 2
dargestellten Schritte vor.

Ausgehend von einem mehrmaligen Lesen der Transkripte werden zundchst zentrale Unter-
schieden und Ahnlichkeiten in den Aussagen herausgefiltert (a). Auf dieser Basis erfolgt die
Identifikation von Strukturmerkmalen, mit deren Hilfe sich diese Unterschiede beschreiben
lassen (b) sowie die Formulierung und Ausarbeitung eines Sets distinkter Konzeptionen, die
unterschiedliche, hierarchisch aufgebaute Auspragungen der Strukturmerkmale reprisentieren
(c). Das Durchlaufen dieser Schritte ist groftenteils rekursiv und erfordert eine permanente
Riickbindung an die empirischen Daten (Interviewtranskripte). Die vorgenommenen Inter-
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pretationen der Interviewdaten sollten ferner einer begleitenden diskursiven Validierung
unterzogen werden (d), die im vorliegenden Beispiel durch kontinuierlich Riickkopplung mit
zwel nicht am Projekt beteiligten Forschenden erfolgte. Die Ergebnisse dieser Diskussionen
wurden in die Ausdifferenzierung der Strukturmerkmale und die Entwicklung der Konzeptio-
nen eingearbeitet.

(a)
Extraktion von
Unterschieden/
Ahnlichkeiten

(d)
Diskursive
vahdierung

(b)

Identifikation von
Strukturmerkmalen

TRANS-
KRIPTE

(c)
Formulierung und
Ausarbeitung von
Konzeptionen

Abb. 2: Phidnomenographisches Vorgehen zur Rekonstruktion
von subjektiven Vorstellungen (in Anlehnung an AKERLIND 2005)

Tabelle 1 im nichsten Abschnitt gibt die mit Hilfe dieses Vorgehens gewonnenen Struktur-
merkmale (Tabellenzeilen) und Konzeptionen (Tabellenspalten) wieder.

3.3.4 Ausgewahlte Ergebnisse

Als Strukturmerkmale zur Differenzierung von Vorstellungsrdumen zur Wirtschafts- und
Finanzkrise lieBen sich in den Interviewdaten die Bewusstheit der Jugendlichen in Bezug auf
unterschiedliche Inhalte identifizieren, ndmlich: Bewusstheit iiber (a) die Existenz und (b) die
Hintergriinde/Auswirkungen der Krise sowie iiber (c) die eigene Betroffenheit. Je nach Aus-
pragung dieser drei Strukturmerkmale (d.h. jeweilige Bewusstheit vorhanden oder nicht vor-
handen) wurden die in Tabelle 1 zusammenfassend dargestellten Vorstellungsrdume bzw.
Konzeptionen rekonstruiert.

Die erste Konzeption, die hier als ,,Leugnung bezeichnet wird und der schwerpunktmafig
fiinf Prozent der Stichprobe zuzuordnen sind, ist dadurch gekennzeichnet, dass die Krise von
den befragten Jugendlichen eigentlich gar nicht als solche angesehen wird, mithin eine Be-
wusstheit iiber deren Existenz nicht vorhanden ist. In einer Art Verschworungstheorie stehen
Politiker und/oder Arbeitgeber hier im Verdacht, die Krise erfunden zu haben, um eigene
Interessen gegeniiber Wiahlern oder Arbeitnehmern durchzusetzen. Informationen zur Krise
(im Unterricht oder in den Medien) interessieren nicht oder werden nicht wahrgenommen.
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Ein dem Bewusstsein zugéngliches Wissen tiber die Hintergriinde und Ursachen der Krise ist
noch nicht einmal in fragmentarischer Form vorhanden. Ebenso weckt die Krise keinerlei
emotionale Betroffenheit (,,ist mir egal®, ,,das ldsst mich vollig kalt) und es werden weder
kurz- noch langfristig Konsequenzen auf das eigene Leben angenommen.

Tabelle 1: Konzeptionen von Jugendlichen zur Wirtschafts- und Finanzkrise nach
zunchmender Bewusstheit

»Leugnung®* | ,,Magisierung® | ,,Optimismus“ | , Realismus*

Bewusstheit der Existenz der . N N N
Krise
Bewusstheit der Hintergriinde - . N N

und Ursachen der Krise

Bewusstheit der N
eigenen Betroffenheit

Legende: --- = Bewusstheit nicht vorhanden; V= Bewusstheit vorhanden

Bei der zweiten Konzeption, die sich als ,,Magisierung® oder ,,magisches Denken zusam-
menfassen ldsst und auf die etwa die Hélfte der Interviews entfallen, wird die Krise bzw.
deren Auswirkungen zwar realisiert (,,es gibt viele Arbeitslose, ,,der Wirtschaft geht es
schlecht), aber auch hier liegen keine substanziellen Kenntnisse oder gar ein tiefergehendes
Verstindnis iiber Zusammenhiinge vor. Angste in Bezug auf die eigenen Chancen am
Arbeitsmarkt werden zwar thematisiert, gleichwohl wird gemutmafBt, dass negative Auswir-
kungen auf das eigene Leben nicht eintreten werden, weil die Krise in Kiirze sicherlich wie-
der vorbei sein wird. Genauere Angaben, warum und wie dies geschehen soll, konnen indes
nicht gemacht werden; argumentiert wird vielmehr auf eine ,kindlich-trostende® Art und
Weise (,,s0 schlimm kann es auch wieder nicht sein®, ,,das wird schon wieder werden®).

Bei der dritten Konzeption (,,Optimismus®), unter die sich schwerpunktméBig etwas mehr als
ein Drittel der Personen subsumieren lassen, wird die Krise wahrgenommen und es liegen
auch fragmentarische Kenntnisse iiber deren Hintergriinde und Ursachen vor. Dariiber hinaus
sind mit der Krise durchaus Emotionen wie Wut oder Mitleid verbunden, die Befragten sehen
sich personlich aber nicht als von der Krise betroffen an, weil sie glauben, dass sie {iber ge-
nligend individuelle Bewiltigungsstrategien (z.B. gute Zeugnisnoten, personliche Kontakte
zu Firmen) verfiigen, die sie vor negativen Auswirkungen schiitzen.

Bei der letzten Konzeption (,,Realismus‘), die mit sieben Prozent der Befragten besetzt ist,
liegt schlieBlich ein elaboriertes Verstindnis liber die Hintergriinde und Ursachen der Krise
vor. Potentielle kurz- und langfristige Effekte werden auch im Hinblick auf die eigene
Zukunft wahrgenommen, und auf dieser Basis werden alternative Bewiéltigungsstrategien
reflektiert.
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3.3.5 Reflexion und Schlussfolgerungen

Vor dem Hintergrund eines phidnomenographisch orientierten Forschungszugangs war die
empirische Untersuchung im Rahmen der zweiten Studie darauf ausgerichtet, die subjektiven
Vorstellungen von Jugendlichen zur Wirtschafts- und Finanzkrise von 2008 auf der Basis von
Interviewdaten zu rekonstruieren und zu analysieren. Dabei bestitigen die im vorangehenden
Abschnitt dargestellten Ergebnisse Befunde aus dhnlichen Studien (z.B. BERTI 1999), wo-
nach Lernende (a) hdufig nicht erkennen, welchen massiven Einfluss 6konomische Phéino-
mene wie die Wirtschafts- und Finanzkrisen fiir sie selbst haben konnen, und (b) Schwierig-
keiten damit haben, die hinter diesen Phdnomenen stehenden Ursache-Wirkungsmechanismen
angemessen zu verstehen. Dariiber hinaus zeigen die Ergebnisse, welche Spannbreite die
subjektiven Vorstellungen bei der hier interessierenden Zielgruppe aufweisen konnen und lie-
fern damit fruchtbare Hinweise fiir eine differenzierte Gestaltung des wirtschaftskundlichen
Unterrichts. Angesichts der skizzierten Befundlage sollte ein entsprechender Schwerpunkt
dieses Unterrichts vor allem auf den konzeptionsspezifischen Prozessen der Bewusstseinsbil-
dung liegen. Von besonderem Interesse sind in diesem Zusammenhang Lernangebote, die die
Konsequenzen 6konomischer Sachverhalte fiir die Lernenden erfahrbar machen (z.B. Unter-
richtsexperimente und Simulationen) und damit einen Beitrag dazu leisten konnen, vorhan-
dene emotionale Schranken gegeniiber wirtschaftsbezogenen Unterrichtsinhalten zu durch-
brechen, was als optimale Bedingung fiir den Aufbau von Wissen und Konnen angesehen
werden kann. Angesichts dieser Uberlegungen liegt es nahe, dem phéinomenographischen
Zugang eine hohe ,consequential validity* zu attestieren. Indes sind zur weiteren Absicherung
dieser Schlussfolgerung ergdnzende Forschungen angeraten, auf die im abschlieBenden
Abschnitt eingegangen wird.

4 Zusammenfassung und Ausblick

Vor dem Hintergrund aktueller Entwicklungstendenzen wurde in diesem Beitrag die Frage
nach geeigneten Instrumenten zur Erfassung des Lernbedarfs in Bezug auf die Befdhigung
zum addquaten Umgang mit Geld und Finanzthemen aufgegriffen. Dazu wurden zunéchst
vorhandene Instrumente referiert und deren kritische Punkte aufgezeigt. Zudem wurden zwei
alternative diagnostische Zuginge vorgestellt, mit deren Hilfe ein Beitrag zur Uberwindung
dieser Kritikpunkte geleistet werden soll. Die beiden Zuginge fokussieren auf unterschied-
liche, jedoch komplementire diagnostische Informationen: Wéhrend mit den kompetenz-
orientierten Testaufgaben primédr Lerndefizite in Bezug auf objektive Aufgabenanforderungen
hinsichtlich des Umgangs mit Geld und Finanzthemen identifiziert werden sollten, war die
phédnomenographisch orientierten Erhebung der Alltagsvorstellungen zu finanzbezogenen
Phianomenen in erster Linie darauf ausgerichtet, etwas iiber den subjektiven Interpretations-
hintergrund der Lernenden zu erfahren. Die Befunde aus den beiden empirischen Untersu-
chungen lassen den Schluss zu, dass fiir die hier fokussierte Zielgruppe von Jugendlichen am
Ubergang zur beruflichen Bildung mit den beiden Zugingen erste Schritte auf dem Weg zu
einer theoretisch und empirisch fundierten Messung der Befdhigung zum Umgang mit Geld
und Finanzthemen getétigt werden konnten, die indes eines weiteren Ausbaus bzw. einer
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weiteren Validierung bediirfen. Kiinftige Forschungsarbeiten sollten dabei vor allem die fol-
genden Aspekte in den Blick nehmen:

Neben der Erprobung und Evaluation der im Abschnitt 3.2.5 skizzierten Revisionen wird es
in Bezug auf die kompetenzorientierten Testaufgaben vorrangig darum gehen, das Arbeits-
modell weiter zu prézisieren (z.B. weitere theoretische und empirische Fundierung der Erfas-
sung von objektiven Aufgabenanforderungen) und komplexere psychometrische und statisti-
sche Methoden (z.B. Faktorenanalysen, Strukturgleichungsmodelle, Rasch-Modellierungen)
zum FEinsatz zu bringen. Von besonderer Bedeutung ist in diesem Zusammenhang zudem die
Entwicklung und Erforschung von Kompetenzstufen.

Weiterfihrende Forschungsarbeiten in Bezug auf den phdnomenographischen Zugang sollten
sich zum einen mit der Frage beschéftigen, inwieweit sich die Befunde {iber die hier betrach-
tete Stichprobe hinaus sowie fiir weitere finanzbezogene Themenstellungen generalisieren
lassen. Zum anderen sollte mittels systematischer Interventionsstudien eruiert werden, mit
welchen adaptiven Lehr-Lernarrangements finanzbezogene Vorstellungen von Jugendlichen
verandert werden konnen.
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Anhang

Kompetenzorientierte Testaufgaben: Beispielitems zur Handlungsphase ,,Realisierung
von finanziellen Entscheidungen*

Herr Dohlen spielt regelmafig mit seinen ehemaligen Schulkollegen Lotto. Diesmal hatten sie wirklich
wahnsinniges Glick und haben ein hiilbsches Simmchen abgeraumt. Fur Dohlen fielen ganze 20.000
Euro ab. Schon lange traumt er davon, seiner langjahrigen Freundin N. Addel einen Heiratsantrag zu
machen. Um dieses Vorhaben standesgemaR in die Tat umsetzen zu kénnen, will er den Gewinn
zunéchst anzulegen. Von seiner Bank erhélt er die folgenden Vorschlage:

A. Sparkonto

- Einlage: 20.000 Euro

- Verzinsung: 2,00 % p.a.

- Zinssatz kann sich jederzeit verandern

- Geld kann jederzeit entnommen werden

B. Sparbrief

- Einlage: 20.000 Euro

- Verzinsung: 3,00 % p.a.

- Zinssatz ist fest/unveranderbar fur die Laufzeit von 4 Jahren
- Geld ist fur 4 Jahre nicht verflgbar

C. Anlagekonto

- Einlage: 20.000 Euro

- Verzinsung/erwartete Rendite: 5,5% p.a.

- Kursschwankungen méglich, d.h. Verzinsung kann sich verandern
- Geld ist fur 1,5 Jahre nicht verfugbar

1. Betrachte die oben angefiihrten Sparméglichkeiten. Bei ausschlieRlicher Beriicksichtigung der Héhe der Zinsen, fir
welche Alternative wiirdest du dich entscheiden? (Bitte kreuze an!)

o A
o B
o C

0 Fur keine. Ich bin der Meinung, dass Herr Dohlen sein Geld zu Hause aufbewahren sollte.

2. Herr Dohlen ist ein Mensch, der gerne sehr genau vorausplant und Sicherheit im Leben hat. Er méchte sich nur ungern
von Unerwartetem Uberraschen lassen. Im Hinblick auf diese Eigenschaften: Fir welche Sparform wird sich Herr
Dohlen entscheiden? (Bitte kreuze an!)

o A
o B
o C
o Weil3 nicht

3. Welche der unten aufgefiihrten Variablen sind entscheidend fir die Berechnung der Zinsen, die Herr Dohlen erhéalt?
(Bitte kreuze an!)

0 Zinssatz

0 Zeit

o Alter von Herrn Dohlen

0 eingezahltes Geld (Kapital)

0 monatliches Einkommen von Herrn Dohlen
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Testinstrumente zur Erfassung von Leseféhigkeiten in beruflichen Anforderungskontexten sind noch
immer kaum verfligbar (REDDER/ SCHWIPPERT/ HASSELHORN et al. 2010). Doch was begriin-
det die Entwicklung spezifischer Instrumente fur den beruflichen Kontext? Mit dem Modell der
»funktionalen Lesekompetenz* soll dies systematisch herausgearbeitet und untersucht werden.

Neben fachsprachlichen und textlichen Spezifika sind insbesondere die Leseanldsse in beruflichen
Handlungsfeldern haufig andere als im schulischen Lernkontext (KEIMES/ REXING /ZIEGLER
2011; KEIMES/ REXING 2011). So wird in beruflichen Kontexten weniger mit dem priméren Ziel
gelesen, neue Inhalte zu lernen, sondern tberwiegend ,,funktional”, das heil3t zur Bewadltigung einer
beruflichen Aufgabe. Dies hat Auswirkungen auf die Textrezeption. Zum einen werden beim Lesen
mit Handlungsabsicht andere Informationen im Text fokussiert als beim Lesen mit Lernabsicht
(SCHMALHOFER/ GLAVANOV 1986; SCHNOTZ/ DUTKE 2004). Zum anderen missen beim
Lesen mit Handlungsabsicht haufig funktions- und strukturanaloge Représentationen des Textinhalts
erzeugt werden. Um es mit den Worten von SCHNOTZ (2006a) auszudriicken: der Lesende muss
nicht nur den Textinhalt verstehen, sondern auch eine Vorstellung vom Gelesenen entwickeln, um es
in eine Handlung umsetzen zu konnen.

Im Beitrag wird zunachst die Notwendigkeit eines Modells ,,funktionaler Lesekompetenz* lber den
strukturellen Vergleich zum Lesen im Lernkontext (,studierendes Lesen“) begriindet. Daran an-
schlieRend werden konzeptionelle Uberlegungen zum Testinstrument und zur Itemkonstruktion
erlautert. Die Entwicklung eines Instruments zur Diagnostik funktionaler Lesekompetenz erfolgt im
Rahmen des BMBF-Programms ,, Technologieorientierte Kompetenzmessung in der beruflichen
Bildung“ (ASCOT).

The diagnosis of “functional reading competence”

Test instruments to capture reading abilities in demanding vocational contexts are still hardly
available at all (REDDER/ SCHWIPPERT/ HASSELHORN et al. 2010). However, what are the
reasons for the development of specific instruments for the vocational context? This question will be
systematically elaborated and examined using the model of “functional reading competence”.

Alongside specific technical language and texts, it is the requirements to read in vocational fields of
action which are, in particular, often different from the school-based context (KEIMES/ REXING
[ZIEGLER 2011; KEIMES/ REXING 2011). For example, in vocational contexts reading takes place
less with the primary goal of learning new content, and rather in a predominantly “functional” way,
which means in order to complete a vocational task. This has consequences for the reception of the
text. On the one hand, when reading with the intention of taking action, different items of information
are focused upon in the text, compared with reading with the intention to learn (SCHMALHOFER/
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GLAVANOV 1986; SCHNOTZ/ DUTKE 2004). On the other hand, when reading with the intention
to take action, often functional and structural analogue representations of the content of the text are
produced. To express it in the words of SCHNOTZ (2006a): the reader must not only understand the
content of the text, but also develop an idea of what has been read in order to translate it into an
action.

In this paper, first of all, the necessity of a model of “functional reading competence”, from the
structural comparison to reading in the learning context (“studying and reading”), is justified.
Following this, conceptual reflections upon the test instrument and the construction of the items are
explained. The development of an instrument for the diagnosis of functional reading competence is
taking place in the context of the BMBF programme “Technology-oriented measurement of
competences in vocational education” (ASCOT).
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BIRGIT ZIEGLER, AILEEN BALKENHOL (TU Darmstadt), CHRISTINA
KEIMES & VOLKER REXING (RWTH Aachen)

Diagnostik ,,funktionaler Lesekompetenz*

1 Problemhintergrund

Erfahrungen aus mehreren Interventionsprojekten zur Forderung von Lesekompetenz an
beruflichen Schulen sowie gezielte Befragungen von Auszubildenden und Ausbildern zeigen,
dass im betrieblichen Kontext sowie auch im Alltag in der Regel anders gelesen wird als im
Schulkontext. In ausgewéhlten gewerblich-technischen Berufen scheint Lesen im betriebli-
chen Ausbildungskontext fiir die Bewiltigung beruflicher Anforderungssituationen nicht
zwingend notwendig zu sein. Im Betrieb verortete Lehr-Lernprozesse sind wenig textintensiv,
vielmehr erfolgen diese primir iiber Partizipation, Modelllernen bzw. miindlich kommuni-
zierte Anweisungen (KEIMES/ REXING/ ZIEGLER 2011). Doch selbst fiir origindr hand-
werkliche Berufe im Berufsfeld Bautechnik zeigt sich mit zunehmender Verantwortung eine
steigende Anzahl von Leseanldssen und damit auch wachsende Bedeutung von Lesekompe-
tenz bei der Bewiltigung beruflicher Anforderungen (KEIMES/ REXING 2011).

Allerdings erweist es sich vor dem Hintergrund der sich zumindest in einigen gewerblich-
technischen Berufen abzeichnenden betrieblichen Ausbildungsrealitit als schwierig, Schiile-
rinnen und Schiilern im Unterricht an beruflichen Schulen die Relevanz des Lesens zu ver-
deutlichen und sie fiir die Nutzung von Lesestrategien zu sensibilisieren. Viele konnen zwi-
schen den Leseanforderungen im beruflichen Alltag und den Herangehensweisen, die emp-
fohlen werden, um selbstreguliert aus Texten zu lernen, keine Entsprechung erkennen. Dem-
zufolge ist die Bereitschaft eher gering, sich in einem miihevollen Prozess strategische Lese-
fertigkeiten anzueignen (ZIEGLER/ GSCHWENDTNER 2010; NORWIG et al. 2012).

Lesen im alltdglichen und beruflichen Handlungskontext wurde bislang kaum erforscht. Die
angewandte Leseforschung und die Textverstandlichkeitsforschung orientieren sich vor allem
am Lesen im Lernkontext. Dabei wurden Voraussetzungen und Prozesse des Lesens iiberwie-
gend zu didaktischen Texten bzw. Lerntexten untersucht, weitgehend unberticksichtigt blieb
das Lesen von Instruktionstexten (CHRISTMANN/ GROEBEN 2002; OECD 2009). Auch
Interventionsansdtze zur Forderung der Lesekompetenz sind eher auf das Lesen im Lernkon-
text abgestimmt (ARTELT et al. 2007). Die Vermittlung von Lesestrategien zielt in der Regel
auf selbstreguliertes Lernen, das vormals eher im Studium relevant wurde (CHRISTMANN/
GROEBEN 1999). Konzepte zur Lesestrategieforderung im berufsbildenden Kontext kniipfen
tiberwiegend an diese Intentionen an. Denkbar ist daher, dass sie den spezifischen Anforde-
rungen ,funktionaler Lesekompetenz® nicht ausreichend Rechnung tragen kdnnen (ZIEG-
LER/ GSCHWENDTNER 2010; REXING/ KEIMES 2012).

In Bezug auf die Diagnostik von Lesefdhigkeiten verhilt es sich dhnlich; die meisten Test-
instrumente beziehen sich auf den Lernkontext, zudem wurden sie primir fiir die Erfassung
von Lesefdhigkeiten im Grundschulbereich und in der Sekundarstufe I konzipiert. Auch die
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im Rahmen von PISA entwickelten Instrumente haben erklartermallen vor allem das Lesen,
um zu lernen, im Blick (NAUMANN et al. 2010). Testinstrumente, die Lesefdhigkeiten in
beruflichen Anforderungskontexten abbilden, gibt es bislang kaum (REDDER/ SCHWIP-
PERT/ HASSELHORN et al. 2010). Der von DROMMLER et al. (2006/2007) entwickelte
Lesetest fiir Berufsschiiler/innen (LTB™) beriicksichtigt den beruflichen Kontext in erster
Linie bei der Textauswahl, weniger hinsichtlich der Leseintention (zur Analyse dieses Tests
siche JORDAN 2011).

Dass sich Lesen im Lernkontext vom Lesen im beruflichen Handlungskontext sowie im All-
tag unterscheidet, scheint dagegen nicht strittig. Zum Beispiel nimmt der 1994 in sieben
OECD Liéndern, darunter auch Deutschland, durchgefiihrte International Adult Literacy Sur-
vey (IALS) das alltdgliche Lesen Erwachsener in den Blick. Untersucht wurden im Einzelnen
drei Fahigkeitsbereiche: Prose-Literacay als die Fihigkeit, Prosatexte (z. B. Zeitungsartikel,
Verbraucherhinweise etc.) zu verstehen, Document-Literacy als Fahigkeit, in schematischen
Darstellungen enthaltene Informationen zu entnehmen, sowie Numeracy-Literacy als Fihig-
keit, grundlegende Rechenanforderungen im Alltag zu bewiltigen und die dazu notwendigen
Informationen aus schriftlichen Materialen zu ermitteln (OECD 1995; LEHMANN/ PEEK
1996; NOTTER/ BONERAD/ STOLL 1999). Literacy wird hier sowie in den Folgestudien
ALL (Adult Literacy and Life Skills Survey 2003; 2006) verstanden als ,,particular capacity
and mode of behavior: the ability to understand and employ printed information in daily
activities, at home, at work, and in the community — to achieve one’s goals and to develop
knowledge and potential” (OECD 2009, 6).

Fiir PIAAC (Programme for the International Assessment of Adult Compencies) wurde das
Literacy-Verstindnis auf die allgemeine Befdahigung zur gesellschaftlichen Partizipation
erweitert und es werden auch narrative Texte in den Aufgabenkorpus integriert (OECD
2009). Der konzeptionelle Rahmen zur Erfassung von Lesekompetenz im PISA (KLIEME et
al. 2010) und im PIAAC (OECD 2009) stimmen weitgehend {iberein.

Ungeklirt ist aber noch immer, ob es sich beim Lesen im Lernkontext und beim Lesen im
alltdglichen und beruflichen Handlungskontext um zwei abgrenzbare Féhigkeitsbereiche bzw.
Facetten der Lesekompetenz handelt. Die Klarung dieser Frage ist auch unter einer Entwick-
lungsperspektive bedeutsam. So wurde festgestellt, dass sich Lesefdhigkeiten in der berufli-
chen Ausbildung kaum verbessern (LEHMANN/ SEEBER/ HUNGER 2006; SEEBER
2007a, b; ZIEGLER/ GSCHWENDTNER 2010). Denkbar wére aber, dass sich Lesefdhig-
keiten im Laufe einer beruflichen Ausbildung veridndern, funktionale Lesefdhigkeiten zuneh-
men, wihrend das Lesen im Lernkontext fiir Auszubildende an Bedeutung verliert. So wur-
den zum Beispiel in ULME III (Untersuchungen von Leistungen, Motivation und Einstellun-
gen der Schiilerinnen und Schiiler in den Abschlussklassen der Berufsschulen) bei einigen
Berufsgruppen, wie z. B. Anlagenmechaniker/in, Fachinformatiker/in, Fluggerdtemechani-
ker/in, am Ende der Ausbildung signifikant geringere Werte zu lesestrategischen Féhigkeiten
gemessen als zu deren Beginn (SEEBER 2007a). Differenziert untersuchen lassen sich solche
Entwicklungen im Verlauf der Ausbildung aber nur im Léangsschnitt. Dazu bedarf es geeig-
neter Instrumente, die beide Anforderungsbereiche reliabel und valide abbilden.
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Der vorliegende Beitrag zielt auf erste Schritte in diesem Unterfangen. Zunéchst sollen struk-
turelle Unterschiede zwischen dem Lesen im Lernkontext und dem Lesen im beruflichen
Handlungskontext herausgearbeitet werden. Daran anschlieBend wird ein konzeptioneller
Rahmen zur Erfassung der Lesekompetenz im beruflichen Handlungskontext vorgestellt.
Ausgehend von einem kognitiven Prozessmodell wird das Vorgehen bei der Erfassung funk-
tionaler Lesekompetenz im Rahmen des BMBF-Programms ,,Technologie-orientierte Kom-
petenzmessung in der beruflichen Bildung“ (ASCOT) erlautert.

Der Begriff der ,,funktionalen Lesekompetenz wird als Arbeitsbegriff fiir das Lesen im be-
ruflichen oder auch alltdglichen Handlungskontext gewihlt. Die Begriffswahl basiert auf der
Annahme, dass Lesen vor allem im beruflichen Handlungskontext primir funktional erfolgt,
um notwendige Informationen zur Bewiéltigung von beruflichen Aufgaben bzw. beruflichen
Problemen zu beschaffen. Dem Begriff des ,,funktionalen Lesens* wird der Begriff des ,,stu-
dierenden Lesens* fiir das Lesen im Lernkontext gegeniibergestellt.

2  Studierendes Lesen* versus ,,funktionales Lesen*

Mit Blick auf die mediale Vielfalt, in der Informationen heutzutage dargeboten werden, hat
sich ein erweitertes Verstindnis von Lesen bzw. Lesekompetenz durchgesetzt. Lesekompe-
tenz meint die Fahigkeit, multiple Darstellungen in schriftlichen Dokumenten, die Texte, Bil-
der, Diagramme, Tabellen oder andere Arten externer Représentationen enthalten kénnen, zu
verstehen und zu nutzen (z. B. OECD 1995; ARTELT et al. 2001; SCHNOTZ/ DUTKE
2004; OECD 2009).

Die Kognitionsforschung zum Lesen geht von der Annahme aus, dass Individuen sowohl
beim Textverstehen als auch beim Bild- und Diagrammverstehen multiple mentale Repra-
sentationen bilden. Reprisentationen sind Ereignisse oder Objekte, die fiir etwas anderes ste-
hen, quasi einen Sachverhalt reprdsentieren. Schriftliche Dokumente sind externe Reprisen-
tationen, die beim Lesen in interne bzw. mentale Reprédsentationen transferiert werden
(SCHNOTZ/ DUTKE 2004). Je nach den zugrundeliegenden kognitiven Verarbeitungspro-
zessen und inhaltlichen Merkmalen der Représentation werden fiinf mentale Représentations-
ebenen unterschieden. Eine Représentation der Textoberfliche bzw. eine perzeptuelle Repra-
sentation des Bildes bzw. Diagramms (1), eine propositionale Reprisentation des semanti-
schen Gehalts des Textes bzw. des Bildes/Diagramms (2), ein mentales Modell des in schrift-
lichen Dokumenten repriasentierten Sachverhalts (3), eine Reprédsentation der Kommunikati-
onsabsicht von Text oder/und Bild/Diagramm (4) und schlieBlich eine Reprisentation des
Textgenres oder/und Bild-/Diagrammgenres (5) (SCHNOTZ/ DUTKE 2004; SCHNOTZ
2006a).

Die Reprisentationsebenen spiegeln je spezifische ,,Verstehensqualitidten* wider. So besteht
beispielsweise Konsens dariiber, dass die propositionale Repriasentation eines Textes ein Ver-
stehen dessen, was im Text gesagt wird, ermoglicht, aber eine von der Textbasis geloste Vor-
stellung zum im Text reprdsentierten Sachverhalt erst auf Basis eines mentalen Modells
moglich ist (SCHNOTZ 2006 a, b). Zudem wird angenommen, dass die Konstruktion der
propositionalen Textbasis einen geringeren Verarbeitungsaufwand erfordert. Da viel von der
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Struktur des Textes bewahrt wird, eignet sie sich fiir das Speichern vager und schwer ver-
standlicher Informationen und fiir die Wiedergabe der entsprechenden Sinngehalte. Vom
mentalen Modell wird angenommen, dass es einen hdheren Verarbeitungsaufwand erfordert,
sich aber besonders fiir Inferenzen eignet (SCHNOTZ/ DUTKE 2004).

Will man Lesen kontextbezogen typisieren und kontrastieren, geht dies immer auch auf Kos-
ten differentieller Besonderheiten. So diirfte der Anspruch, Leseanforderungen im beruflichen
Kontext abbilden zu wollen, angesichts der Variationen beruflicher Handlungskontexte als
duferst ambitioniert erscheinen. Allein die doménenspezifischen Differenzen zwischen kauf-
méinnisch-verwaltenden und produzierenden oder gar korper- und gesundheitspflegerischen
Tétigkeiten sind erheblich. Zusitzlich beeinflussen branchenspezifische, betriebliche und
arbeitsorganisationsbezogene Faktoren die Leseanforderungen im Berufsfeld erheblich. Zu
einer gewissen Homogenisierung trigt lediglich die Einschrankung auf berufliche Handlungs-
kontexte bei, die primdr mit nicht-akademischen Berufen erschlossen werden. Auch ,,Lesen
im Lernkontext® stellt keinen homogenen Anforderungsbereich dar. Um strukturelle Unter-
schiede hervorzuheben, scheint uns eine Kontrastierung dennoch sinnvoll (vgl. Tab. 1).

Tabelle 1: Merkmale von ,,studierendem* und ,,funktionalem* Lesen

Hotudierendes* Lesen ,Funktionales* Lesen

Lesen im Lernkontext Lesen im alltdglichen u. beruflichen

Handlungskontext

Lesen mit Lernintention

Lesen mit Handlungsintention

umfassendes Erschlieen von eher
unbekannten Lerngegenstdnden/Themen

zielgerichtete Informationssuche zu eher
vertrauten Sachverhalten

didaktische Texte

Gebrauchstexte

zentrale Funktion: Behalten

zentrale Funktion: Umsetzen

ohne Handlungsdruck

eher unter Handlungsdruck

Verarbeitungstiefe abhingig von
individuellen Lernzielen

mentale Modellierung der Handlung
erforderlich

Per Definition wird ,,studierendes Lesen* als Lesen im Lernkontext verstanden. Im Lernkon-
text wird primir mit der Absicht gelesen, einen eher unbekannten Lerngegenstand zu er-
schlieBen, sich also umfangreiche Kenntnisse {iber den Lerninhalt zu erarbeiten und diese
langfristig zu behalten. Da das Thema hdufig erst durch Lesen erschlossen werden muss,
kann weniger zielgerichtet gelesen werden. Eine zielorientierte Suche nach spezifischen
Informationen ist nur moglich, wenn der Lesende iiber ein gewisses Strukturwissen zum
Lerngegenstand verfiigt und seine Kenntnisse ausdifferenzieren oder verdichten mdchte.
Beim Lesen, um zu lernen, besteht in der Regel weder Zeitdruck, noch miissen die Erkennt-
nisse unmittelbar auf den Handlungskontext iibertragen werden. Zentrale Funktion des
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Lesens ist die Integration der hinzugewonnenen Erkenntnisse in bestehende Wissensstruktu-
ren. Dabei steht eher das Behalten im Vordergrund. Lerngegenstinde kdnnen sowohl sprach-
und textspezifischen oder literarischen Inhalts sein als auch Themen zu Doménen auferhalb
von Sprache und Literatur beinhalten. Dementsprechend werden hiufig Texte gelesen, die
nach didaktischen Kriterien verfasst bzw. ausgewéhlt wurden. Idealerweise zielt Lernen auf
eine vertiefte Auseinandersetzung und den Aufbau eines mentalen Modells. Dies setzt jedoch
insbesondere bei weitgehend unbekannten und abstrakten Lerngegenstdnden einen intensiven
und motivierten Lernprozess voraus (z. B. SCHIEFELE 1996; SCHNOTZ/ DUTKE 2004).
Wihrend Deutschunterricht darauf zielt, auch den pragmatisch-kommunikativen Kontext
eines Textes zu erschliefen (Kommunikationsebene) sowie Texte nach Textfunktionen und
Textsorten einschétzen zu konnen (Genreebene), lassen sich erfahrungsgemél viele Lern-
anforderungen in anderen Doménen auf Basis einer propositionalen Repréisentation von Text-
einhalten bewiéltigen, wie z. B. eine schriftliche Klausur bestehen oder eine Hausarbeit ver-
fassen.

Als ,,funktionales Lesen* wird das Lesen in alltdglichen und beruflichen Handlungskontexten
bezeichnet. Hier wird, klammert man Lesen als Freizeitvergniigen aus, vor allem mit Hand-
lungsintention gelesen. Dabei kann es sich um Leseanforderungen im Rahmen alltiglicher
beruflicher Routinen handeln, wie z. B. beim Vergleich von Kaufangeboten im Warenverkehr
oder beim Erledigen des tdglichen Schriftverkehrs in der Verwaltung, oder es miissen prob-
lemhaltige Aufgaben bewiltigt und die dazu erforderlichen Informationen beschafft werden,
wie z. B. zur Klidrung spezifischer Verfahrensfragen, um ein neues Gerét einzubauen oder in
Betrieb zu nehmen, um Fehler zu finden, die den Betricbsablauf storen, oder um neue
Bestimmungen und Vorgaben in den Handlungsabldufen zu beriicksichtigen. Viele Lese-
anforderungen, die in beruflichen Handlungskontexten zu bewdéltigen sind, fallen in ihrer
Grundstruktur auch im Alltag an. Eine wesentliche Gemeinsamkeit besteht im zielgerichteten
Lesen. Es geht um das Auffinden von spezifischen Informationen, die aktuell notwendig sind,
um eine angestrebte Handlung ausfiihren zu konnen. Dabei handelt es sich eher um vertraute
Sachverhalte der beruflichen Doméne, zentrale Funktion des Lesens ist die Umsetzung der
Informationen. Da fehlende Informationen nicht selten iiber miindliche Kommunikation er-
mittelt werden konnen, wird haufig erst beim Fehlen entsprechender Informationsquellen zu
schriftlichen Informationstragern gegriffen. Daher besteht meist ein gewisser Handlungs-
druck. Gelesen werden Textformate des alltdglichen Gebrauchs, wie z. B. Instruktionstexte,
Informations- und Beipackzettel, Bestimmungen, Tabellen, Listen, Grafiken etc. Zudem gibt
es in jedem Berufsfeld spezifische schriftliche Informationsquellen, deren Nutzung be-
herrscht werden muss. So zeigen exemplarische Untersuchungen im Berufsfeld Bautechnik
die herausgehobene Bedeutung von Zeichnungen bei der Bewiltigung beruflicher Anforde-
rungssituationen. Dariiber hinaus werden als weiteres domanenspezifisches Textmaterial z. B.
Leistungsverzeichnisse und gesetzliche Vorschriften genannt (KEIMES/ REXING 2011).

Um schriftlich dargebotene Informationen in eine Handlung umsetzen zu konnen, ist deren
Integration in ein mentales Modell notwendig, das heifit, der Lesende muss eine konkrete
Vorstellung dariiber entwickeln, was zu tun ist, bzw. bestehende Vorstellungen mit den ge-
suchten Informationen anreichern und ggf. korrigieren (z. B. VAN DIJK/ KINTSCH 1983;
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KINTSCH 1998; SCHMALHOFER/ GLAVANOV 1986; SCHNOTZ/ DUTKE 2004;
SCHNOTZ 2006 b; 2011). Im Handlungskontext diirften daher die Anforderungen an eine
aktive Informationsverarbeitung hoher sein als bei vielen Leseanforderungen im Lernkontext,
wobei allerdings angenommen wird, dass die zu verarbeitenden Inhalte im alltdglichen beruf-
lichen Handlungskontext eher vertraut und weniger abstrakt sind als beim Lernen.

Die nachfolgenden konzeptionellen Uberlegungen beschriinken sich auf die Erfassung funk-
tionaler Lesefdhigkeiten. Damit soll aber keinesfalls zum Ausdruck gebracht werden, dass
dem studierenden Lesen im Kontext beruflicher Bildung eine nachrangige Bedeutung zuge-
schrieben wird. Eine Befdhigung zum selbstregulierten Lernen aus Texten betrachten wir als
elementare Komponente des beruflichen Bildungsauftrags, deren Bedeutung kiinftig eher
weiter zu- als abnehmen wird. Wie jedoch die Forderung von Lesefdhigkeiten wirksam in den
berufsschulischen Unterricht integriert werden kann, ist nach wie vor eine offene Frage
(ZIEGLER/ GSCHWENDTNER 2010; NORWIG et al. 2012).

Die Fokussierung auf funktionales Lesen erfolgt aus pragmatischen Uberlegungen. Erstens
besteht vor allem zum funktionalen Lesen ein Mangel an geeigneten Instrumenten. Zweitens
soll ein Instrument zur Erfassung von Lesefdhigkeiten im Rahmen der ASCOT-Forschungs-
initiative (www.ascot-vet.net) entwickelt werden. Dieses Programm wurde vom BMBF mit
dem Ziel aufgelegt, Messinstrumente zur technologiebasierten Erfassung beruflicher Kom-
petenzen in ausgewdihlten Berufsfeldern am Ende der Ausbildung zu entwickeln. Kompe-
tenzauspragungen im Bereich der Basiskompetenzen (mathematische, naturwissenschaftliche
Kompetenz sowie Lesekompetenz) dienen lediglich als Erklarungsvariablen. Demzufolge ist
die Testzeit fiir diese Basiskompetenzen selbst bei der Wahl eines adaptiven Testverfahrens
sehr begrenzt. Daher scheint uns die Uberlegung zielfiihrender, Lesekompetenz nicht umfas-
send, sondern vielmehr bezogen auf authentische berufliche Anforderungskontexte zu erhe-
ben. Damit hoffen wir, auch dem Problem der nachlassenden Testmotivation bei den zwei-
felsohne erheblichen Testanforderungen, die den Auszubildenden im Rahmen des ASCOT-
Programms zugemutet werden, etwas entgegenzuwirken. Dariiber hinaus bedarf es drittens
auch fiir die Entwicklung von Fordermaflnahmen einer differentiellen Diagnostik (MATT-
HES 2009) und entsprechend geeigneter Instrumente, die bislang fehlen.

3 Konzeptioneller Rahmen zur Erfassung funktionaler Lesekompetenz'

Lesen erfolgt in der Interaktion zwischen Leser und Text, wobei geméal des erweiterten Ver-
standnisses von Lesen unter dem Begriff ,, Text™ allgemein schriftliche Dokumente subsum-
miert werden, die Texte, Bilder, Diagramme, Tabellen oder andere Arten von Darstellungs-
formaten enthalten konnen. Beim Lesen bemiiht sich die lesende Person, eine interne Repré-
sentation des extern dargebotenen Inhalts aufzubauen. Mentale Repréisentationen lassen sich
nach den zugrundeliegenden Verarbeitungsprozessen und der Qualitdt des moglichen ,, Text-
verstdndnisses‘ charakterisieren (z. B. SCHNOTZ/ DUTKE 2004; SCHNOTZ et al. 2011).

' Das diesem Bericht zugrundeliegende Vorhaben wird mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung, und
Forschung unter dem Forderkennzeichen 01 DB11 03 gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Ver-
offentlichung liegt bei den Autoren.
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Um Leseanforderungen zu gestalten, sind beide am Interaktionsprozess beteiligte Seiten zu
beriicksichtigen: die Dokumentenseite und die Rezipientenseite. Rezipientenseitig konnen
kognitive Verarbeitungsprozesse insbesondere iiber die Gestaltung der Leseaufgabe oder der
Vorgabe eines Leseziels induziert werden. So verwenden beispielsweise Studierende, die mit
der Vorgabe lesen, spiter einen Text liber eine Programmiersprache schriftlich zusammenfas-
sen zu miissen, mehr Zeit auf das Lesen makrostruktureller Hinweise und erinnern mehr pro-
positionale Informationen als Studierende, die mit der Instruktion lesen, spdter selbst eine
Programmieraufgabe 16sen zu miissen. Letztere lesen insgesamt schneller und erinnern auch
mehr situationale Informationen (SCHMALHOFER/ GLAVANOV 1986). Uber die Auswahl
der Dokumente kann auf der anderen Seite ein gewisses Spektrum von Leseanforderungen
abgebildet werden.

Gedruckte und geschriebene Dokumente bzw. Texte 1. w. S. werden nach Funktionen bzw.
Zielen und Zwecken und nach Textformaten kategorisiert (KIRSCH 1999; KLIEME et al.
2010). Berticksichtigt man die mediale Prisentationsform von Texten, kann zudem zwischen
gedruckten und digitalen Texten unterschieden werden. Als Kriterium einer solchen Diffe-
renzierung in digital oder gedruckt wird in erster Linie das Vorhandensein zusitzlicher Fea-
tures von am Bildschirm présentierten Texten, wie z. B. das Einblenden von Kommentaren,
Funktionen wie Scrollen oder die Nutzung von Links etc., herangezogen (OECD 2009). Auf-
grund technischer Begrenzungen konnen digitale Dokumente beim aktuellen Vorhaben zur
Erfassung funktionaler Lesefdahigkeiten nicht beriicksichtigt werden.

Ausgehend von der zentralen Textfunktion fassen CHRISTMANN/ GROEBEN (2002, 150)
drei libergeordnete Kategorien von Texten zusammen: a) didaktische Texte oder Lehrtexte, b)
Persuasionstexte und c) Instruktionstexte. In den von der OECD durchgefiihrten Large Scale
Assessments (PISA, PIAAC) werden die Textsorten nach den Funktionen Beschreibung,
Erzédhlung, Darlegung, Argumentation, Anleitung und Transaktion bzw. Austausch von
Informationen unterschieden (OECD 2009; KLIEME et al. 2010).

Entsprechend dem Darstellungsformat werden kontinuierliche und nicht-kontinuierliche
Textformate gegeneinander abgegrenzt. Als ,,kontinuierlich® werden Texte bezeichnet, die
aus vollstindigen Sitzen bestehen und in thematisch kohdrenten Abschnitten gegliedert sind.
Sie konnen auch, wie z. B. bei Zeitungs- und Zeitschriftenartikeln oder auch bei didaktischen
Texten iiblich, typographische Elemente enthalten, wie z. B. Einriickungen und Uberschrif-
ten, die Hinweise auf die Organisation des Textes geben. Eine ausgeprégte, thematisch inko-
hérente Struktur ist dagegen ein zentrales Merkmal nicht-kontinuierlicher Texte. Sie enthal-
ten haufig lediglich Worter und Phrasen, die in irgendeiner spezifischen Art angeordnet sind.
Darunter fallen zum Beispiel Listen bzw. Tabellen, Graphen, Schaubilder und Diagramme,
aber auch Formulare. Beim PIAAC werden Mischformate als dritte Kategorie sowie viertens
multiple Texte zusammengefasst (OECD 2009, SCHNOTZ 2006Db).

SCHNOTZ und BANNERT (2003) bzw. SCHNOTZ und DUTKE (2004) unterteilen aus
kognitionstheoretischer Perspektive jegliche Art von Représentationen nach ihrer Codierung
bzw. nach den verwendeten Zeichensystemen. In Anlehnung an PEIRCE (1906) unterschei-
den sie zwischen Symbolzeichen und ikonischen Zeichen. Symbolzeichen besitzen eine arbi-
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trare Struktur und sind mit dem Bezeichneten lediglich durch eine Konvention verkniipft.
Ikonische Zeichen weisen eine Beziehung zum Gegenstand auf, die durch Ahnlichkeit (kon-
krete Form der Ikonizitdt, wie z. B. bei Bildern, Zeichnungen) oder abstraktere strukturelle
Gemeinsamkeiten (logische Ikonizitdt, wie z. B. bei Diagrammen) gekennzeichnet ist.

Dementsprechend werden zwei Grundformate von Représentationen unterschieden: deskrip-
tionale und depiktionale Reprisentationen. Bei deskriptionalen Reprisentationsformaten han-
delt es sich um Texte im engeren Sinn; sie reprasentieren den Textinhalt in sprachlich codier-
ter Form (Symbolzeichen), der Verstehensprozess erfordert eine Analyse der Symbolstruk-
turen. Depiktionale Représentationsformate bestehen aus ikonischen Zeichen. Die mentale
Verarbeitung depiktionaler Représentationen erfolgt liber die Abbildung analoger Strukturen
(SCHNOTZ/ BANNERT 2003; SCHNOTZ/ DUTKE 2004).

Trotz der unterschiedlichen Klassifikationskriterien zu Textformaten gibt es Gemeinsamkei-
ten. Kontinuierliche Textformate konnen gleichermallen als deskriptionale Reprasentationen
aufgefasst werden. Nicht-kontinuierliche Texte entsprechen zum Teil depiktionalen Repri-
sentationsformaten. Unklar bleibt lediglich die Zuordnung ausschlielich sprachlich verfass-
ter Texte, die aufgrund ihrer explizit typographischen Struktur als nicht-kontinuierliche Texte
gelten, wie z. B. Listen, Formulare und Stellenanzeigen, aber auch nicht als depiktional im
eigentlichen Sinne eingestuft werden konnen.

Betrachtet man die im Alltag oder im beruflichen Kontext géngigen Informationstriger, ist
eher von Mischformen auszugehen. Fiir das geplante Instrument unterscheiden wir daher drei
Gruppen von Reprisentationsformaten: zum einen deskriptionale Reprisentationen, die ein
kontinuierliches Darstellungsformat aufweisen und daher auch als kontinuierliche Texte
bezeichnet werden, und zum anderen depiktionale Repriasentationsformate, die ausschliefSlich
ikonische Reprisentationen enthalten, und schlieBlich gemischte Formate.

Im Hinblick auf die Gestaltung der Leseanforderungen in Testitems werden in den aktuellen
LSA-Studien der OECD (PISA, PIAAC) drei ,,Aspekte des Lesens unterschieden: Identifi-
zieren und Extrahieren, Integrieren und Interpretieren sowie Reflektieren und Bewerten
(ARTELT et al. 2001; NAUMANN et al. 2010; OECD 2009). Bei genauer Betrachtung ste-
hen diese Aspekte fiir textbezogene Lesefunktionen, die auch Unterschiede in Bezug auf
kognitive Verarbeitungsprozesse aufweisen.

Aufgaben unter dem Aspekt des Identifizierens und Extrahierens sowie des Integrierens und
Interpretierens erfordern textimmanente Verstehensleistungen. Die erforderlichen Informati-
onen konnen weitgehend aus den zur Verfiigung gestellten Reprisentationsformaten entnom-
men werden. Reflektieren und Bewerten erfordert dagegen liberwiegend wissensbasierte Ver-
stehensleistungen. Hier wird vom Lesenden verlangt, dass er den Text mit eigenen Wissens-
bestdnden, Erfahrungen und Ideen in Beziehung setzen kann (ARTELT et al. 2001; NAU-
MANN et al. 2010; OECD 2009).

Die sogenannten ,,Aspekte des Lesens® orientieren sich sehr stark an den Gegenstinden
schulischen Lernens. So miissen zur Losung von Aufgaben im Bereich des Reflektierens und
Bewertens hdufig mentale Repridsentationen der Kommunikationsabsicht der schriftlichen
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Dokumente (Kommunikationsebene) oder des Genres (Genreebene) aufgebaut werden
(SCHNOTZ/ DUTKE 2004). Dagegen erfordern Aufgaben im Bereich des Integrierens und
Interpretierens eher ein textanalytisches Vorgehen, indem grundlegende Beziehungsstruktu-
ren zwischen Textteilen, wie z. B. rhetorische Relationen, erkannt werden, was vor allem die
Reprisentation der Textbasis voraussetzt (OECD 2009). Dementsprechend erweist sich die
Subskala Reflektieren und Bewerten gegeniiber den anderen Skalen als komplexer. Die
Féhigkeiten der Schiiler/innen in Deutschland liegen hier signifikant unter den Leistungen auf
den beiden anderen Skalen (NAUMANN et al. 2010).

Aufgaben aus dem Bereich ,Identifizieren von Informationen* werden auch als ,,Nutzungs-
aufgaben bezeichnet (OECD 2009), womit aber offensichtlich gemeint ist, dass der Text
iiberwiegend genutzt wird, um Informationen zu gewinnen, wie z. B. einer Anzeige den
Beginn eines Filmes im Kino oder einem Kuchenrezept die Mengenangabe fiir Mehl zu ent-
nehmen. Die Schwierigkeit dieser Klasse von Aufgaben wird liberwiegend dadurch gestei-
gert, dass die Informationen an eher ungewohnten Stellen im Text stehen (NAUMANN et al.
2010). Nutzung meint hier also eher die Nutzung eines Textes zum Zweck der Informations-
suche und weniger, dass die Informationen unmittelbar zur Ausfiihrung einer Handlung ,,ge-
nutzt™ werden sollen.

Im beruflichen Kontext scheint uns aber genau dieser Aspekt der Nutzung von Informationen
relevant. Wir unterstellen, dass sehr haufig mit dem Ziel gelesen wird, Informationen so zu
erschlieBen, dass sie in eine Handlung umgesetzt werden konnen. So muss, um beim obigen
Beispiel zu bleiben, einem Kuchenrezept nicht nur die Menge an Mehl entnommen werden,
sondern es miissen die im Rezept enthaltenen Anweisungen zur Erstellung des Kuchens um-
gesetzt werden. Fiir die bloBe Entnahme der Mengenangabe zum Mehl diirfte eine Oberfla-
chenreprisentation des Textes ausreichen, wahrend die Umsetzung des Rezepts den Aufbau
eines mentalen Modell erfordert (SCHNOTZ et al. 2011). Dies diirfte einem Kuchenbacker
leicht fallen, wenn er bereits viel Erfahrung im Kuchenbacken gesammelt hat und bereits auf
ein mentales Modells des Kuchenbackens zuriickgreifen kann, in das die zusitzliche Infor-
mation aus dem spezifischen Rezept lediglich integriert werden muss. Handelt es sich jedoch
um den ersten Kuchen, der gebacken werden soll, geht die Leseanforderung weit iiber die
bloBe Identifikation von Informationen hinaus. Dennoch handelt es sich um eine textimma-
nente Verstehensleistung.

Die Leseanforderungen entsprechend der genannten ,,Aspekte des Lesens* zu gestalten,
scheint uns daher fiir die Erfassung funktionaler Lesefdhigkeiten wenig kompatibel. Den
Empfehlungen von SCHNOTZ und DUTKE (2004) folgend soll daher ein Modell des Text-
und Bildverstehens als Taxonomie verwendet werden, um funktionale Leseanforderungen zu
bestimmen und zu ordnen. Dafiir sprechen auch empirische Befunde, wonach dimensionale
Unterschiede in den Féhigkeitsausprdgungen sich vor allem hinsichtlich kognitiver Anforde-
rungsparameter zeigen (HUSFELDT 2001; SCHNOTZ et al. 2010). Wir orientieren uns je-
doch nicht am erweiterten Modell des Text- und Bildverstehens von SCHNOTZ und DUTKE
(2004, 76). Dieses um die Kommunikations- und Genreebene erweiterte Modell scheint uns
fiir die Diagnostik funktionalen Lesens im beruflichen Kontext nicht erforderlich. Daher
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greifen wir als Grundlage auf die von SCHNOTZ und BANNERT (2003, 145) prasentierte

Version zuriick (sieche auch SCHNOTZ 2005; SCHNOTZ et al. 2011) (Abbildung 1).

Analyse von Symbolstrukturen
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Abb. 1: Kognitives Prozessmodell zur Modellierung funktionaler Leseanforde-
rungen (angelehnt an SCHNOTZ und BANNERT 2003, 145)

Das Modell umfasst einen deskriptionalen und ein depiktionalen Repréisentationszweig mit
den entsprechenden mentalen Reprédsentationen, die sich hinsichtlich Bestiandigkeit und ,,Ver-
stehensqualitdt unterscheiden. Repréisentationen der Textoberfliche bzw. visuelle Wahr-
nehmungen eines Bildes/Diagramms verbleiben im Arbeitsgeddchtnis und sind eher fliichtig
(SCHNOTZ 2005). Sie ermoglichen lediglich die Widergabe von Text- und Bilddetails, aber
noch kein ,,Verstehen* von im Text und Bild enthaltenen Bedeutungen. Propositionale Re-
préasentationen sind Ergebnis einer semantischen Analyse von Text oder Bild/Diagramm. Die
propositionale Repréisentation eines Textes ist bestidndiger als die Textoberfldche, unterliegt
jedoch gegeniiber dem mentalen Modell einer hoheren Vergessensrate (SCHMALHOFER/
GLAVANOV 1986). Propositionale Textreprdasentationen ermoglichen ein Verstehen des
Textinhaltes, aber noch keine von der Textbasis geldste Vorstellung zum Sachverhalt
(SCHNOTZ 2006a, b). Propositionale Reprisentationen bildlicher Darstellungen spiegeln
dagegen das Ergebnis einer konzeptgeleiteten Analyse wider, die parallel zur mentalen
Modellkonstruktion erfolgt. Uber Ablese- und Inspektionsprozesse werden dem mentalen
Modell Informationen entnommen und in Form propositionaler mentaler Repridsentationen
gespeichert (SCHNOTZ/ DUTKE 2004, 75).

Im Unterschied zum Textverstehen erfolgen die Verarbeitungsprozesse beim Bild- bzw. Dia-
grammverstehen zunichst primér liber eine Strukturabbildung (analoge Verarbeitung) von der
perzeptuellen Représentation zum mentalen Modell. Beim Textverstehen werden symboli-
sche Verarbeitungsprozesse unterstellt, die von der Textoberflaiche ausgehen und {iber eine
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propositionale Repriasentation der Textbasis verlaufen (SCHNOTZ/ DUTKE 2004). Die zum
Verstindnis eines Textes erforderlichen Verarbeitungsprozesse sind jedoch in hohem Maf
vom Vorwissen abhingig. Die urspriingliche Annahme, die mentale Modellbildung eines im
Text reprisentierten Sachverhalts erfordere zunéchst eine propositionale Reprisentation der
Textbasis, gilt als tiberholt (z. B. ZWAAN 2004, ZWAAN/ MADDEN 2005; LEOPOLD
2009). Parallel und auch quer verlaufende Prozesse sind wahrscheinlicher. Entsprechend sind
auch die gestrichelten Diagonalen im Modell zu interpretieren.

Rezeptive Verarbeitungsprozesse verlaufen, wie im Modell dargestellt, nicht nur in eine
Richtung, also ausgehend von der externen Reprisentation zu multiplen mentalen Représen-
tationen, sondern aus einem Bild bzw. Diagramm entnommene und mental modellierte
Informationen weden in eine externe symbolische Reprédsentation transformiert, in dem der
Sachverhalt verbalisiert wird. Oder, umgekehrt, ein verbal-symbolisch reprisentierter Text-
inhalt wird iber mentale Modellierungsprozesse in eine piktorale Darstellungsform transfor-
miert und extern visualisiert. Ausgehend von diesen im Modell angedeuteten Prozessen sowie
in Anlehnung an KIRSCH (1999) sollen mit dem Instrument drei Anforderungsklassen abge-
bildet werden: Identifizieren bzw. Lokalisieren, Integrieren und Generieren.

Identifizieren erfordert vom Lesenden lediglich das Erkennen von Bild- oder Textelementen.
Dies diirfte bereits auf Grundlage einer Oberflachenreprisentation des Textes bzw. der visu-
ellen Wahrnehmung eines Bildes moglich sein. Die Anforderungshohe kann iiber den Grad
der Spezifizierung in der Aufgabe variiert werden. So ist beispielsweise eine Information in
einem Text leichter zu identifizieren, wenn diese im Item explizit benannt wird. Muss dage-
gen ein zur Fragestellung synonymer Begriff im Text identifiziert werden, steigt damit der
Anforderungsgehalt. Ahnlich diirften auch die Anforderungen sein, wenn zu einem verbalen
Begriff die Entsprechung in einem Bild oder Diagramm identifiziert werden muss. Durch die
Platzierung von Distraktoren im Dokument kann der Anforderungsgehalt beim Identifizieren
weiter gesteigert werden (KIRSCH 1999).

Integrieren von Informationen erfordert dagegen, so die Annahme, mindestens propositionale
Représentationen. Integrieren kann heilen, mindestens zwei Informationen, die innerhalb
eines Textes verstreut sind, aufeinander zu beziehen und deren Bedeutungen integrativ zu
verarbeiten. Ahnlich ist die Anforderung, wenn mehrere Informationen innerhalb einer
depiktionalen Représentation integrativ zu einer Bedeutung verarbeitet bzw. einfache Rela-
tionen zwischen Bildinformationen hergestellt werden miissen. Integrieren wird zudem ge-
fordert, wenn zwischen Text- und Bildinformationen Beziehungen hergestellt werden miis-
sen. Eine Variation der Schwierigkeit innerhalb der Integrationsaufgaben erfolgt durch die
Anzahl der zu integrierenden Informationen, durch die Stirke der Verbindung zwischen den
Informationen und ebenfalls durch die Platzierung der Informationen sowie durch Informa-
tionsumfang und -dichte des Dokuments (KIRSCH 1999).

Aufgaben im Bereich des Generierens sollen so konstruiert werden, dass zur Bearbeitung eine
mentale Modellbildung erforderlich ist. Dies soll bei der Aufgabenstellung iiber einen Wech-
sel des Reprisentationsformates erreicht werden. In kontinuierlichen Texten dargebotene
Sachverhalte miissen dementsprechend in externe Visualisierungen transformiert werden,
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wéhrend Bild- bzw. Diagramminterpretationen verbalisiert werden miissen. Hier erfolgt eine
Schwierigkeitsvariation in Bezug auf die Komplexitit des mentalen Modells, was ebenfalls
vom Informationsumfang und der -dichte des externen Reprdsentationsformats abhdngen
diirfte.

Eine Herausforderung bei der Konstruktion von Items vor allem beziiglich der Transforma-
tion von verbal-symbolischen in ikonische Reprisentationen besteht aufgrund der geringeren
reprasentativen Stdrke ikonischer gegeniiber symbolischen Reprédsentationen. So konnen
abstrakte und allgemeine Sachverhalte verbal beschrieben, aber in ithrer Allgemeinheit nur
begrenzt ikonisch dargestellt werden. Ikonische Darstellungen sind dagegen konkreter und
spezifischer, haben aber eine hohere Nutzungseffizienz, weil sie Inferenzen erleichtern (z. B.
SCHNOTZ et al. 2011). Aufgrund dieser Unterschiede in der reprdsentativen Stirke wird es
nicht immer moglich sein, den vollstindigen Informationsgehalt eines Textes zu visualisie-
ren. Die externe Visualisierung kann also lediglich als ein Indikator dafiir betrachtet werden,
dass im Text reprasentierte Sachverhalte mental modelliert wurden.

Der zentralen Funktion des Lesens im beruflichen Handlungskontext soll durch die Aufga-
benstellung Rechnung getragen werden. Dies bedeutet, dass das Leseziel, Informationen zu
finden, um eine berufliche Handlung auszufiihren, deutlich in der Aufgabenstellung betont
wird.

4 Umsetzung des Konzepts — Itemauswahl und Itemkonstruktion

Mit dem geplanten Instrument sollen einerseits Lesefdhigkeiten im beruflichen Kontext
erfasst werden, andererseits soll das Instrument doméneniibergreifend in allen am ASCOT-
Programm beteiligten Projekten eingesetzt werden konnen. Eine Auswahl von doméneniiber-
greifenden beruflichen Kontexten soll dazu beitragen, Einflussfaktoren, wie z. B. doménen-
spezifisches Wissen und dominenspezifische Fachsprache, moglichst gering zu halten. Den-
noch sollen moglichst authentische Leseanforderungen abgebildet werden. Mit dem Ziel, eine
gemeinsame Schnittmenge an beruflichen Leseanforderungen und Texten zu ermitteln, wurde
zundchst eine Analyse der Rahmenlehrpldane und Ausbildungsordnungen der in die ASCOT-
Studie einbezogenen Berufe durchgefiihrt. Basis dafiir waren die Rahmenlehrplidne der Kul-
tusministerkonferenz aus den Jahren 2002-2005, ferner die Lehrplidne (zur Erprobung) der
Lander Hessen und Nordrhein-Westfalen und die verschiedenen Verordnungen iiber die
Berufsausbildung aus den Jahren 2002-2007.

Generell unterscheiden sich hinsichtlich der Textsorten vor allem technische (Elektroniker fiir
Automatisierungstechnik, KFZ-Mechatroniker u.a.) und nicht-technische Berufe (Industrie-
kaufmann, Altenpfleger etc.). Der Unterschied beruht aber insbesondere auf der Héufigkeit
des Vorkommens der verschiedenen Textsorten, nicht ihrem generellen Auftreten.

Folgende Kategorien kontinuierlicher Texte (JORDAN 2011, 34; KIRSCH et al. 2002, 30ff.)
kommen in allen Berufen in unterschiedlichem Umfang vor: Darlegungen/Beschreibungen
(Beispiele hierfiir wéren technische Dokumentationen oder Sachtexte, die sich mit neuen
Erkenntnissen des Berufsfeldes befassen), Anweisungen (Betriebsanleitungen, gesetzliche
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Vorschriften, Arbeitsanweisungen). Des Weiteren kommen verschiedene diskontinuierliche
Texte bzw. Mischformen vor, wie Dokumente oder Register (Protokolle, Karteien, Index-
Listen), Hypertexte (Onlinehilfen, Internetseiten), Schaubilder/Diagramme (Schalt-/ Installa-
tionsplédne, Statistiken, Prozessvisualisierungen), Tabellen und Matrizen, Formulare (Bestel-
lungen, Verwaltungsverfahren), Informationsblitter (Flyer, Begleitpapiere), Aufrufe und
Anzeigen (Werbung, Angebote).

Mitunter lassen sich im Einzelfall keine trennscharfen Unterscheidungen beziiglich der
exakten Kategorie treffen, da im Berufsalltag meist Mischformen auftreten. Wenn auch auf
den ersten Blick recht verschiedene Berufe untersucht werden, so ist doch eine gewisse
Schnittmenge an Textsorten erkennbar, die in allen Berufen gleichsam Verwendung findet.
Entsprechend ihrer quantitativen Bedeutung im beruflichen Kontext werden ausgehend von
den grundlegenden Représentationsmodi folgende Textformate beriicksichtigt. Geplant ist
eine Verteilung von etwa 30 Prozent kontinuierliche bzw. deskriptionale Textformate, etwa
30 Prozent rein depiktionale Textformate und etwa 40 Prozent Mischformate.

Neben den inhaltlichen Aspekten ergeben sich fiir die Entwicklung des Instruments zur Erfas-
sung funktionaler Lesekompetenz aus dem Projektrahmen einige messtheoretische und mess-
technische Vorgaben. Wegen der geringen verfligbaren Testzeit, jedoch insbesondere wegen
der erheblichen Vorteile soll ein Aufgabenpool entwickelt werden, der sich fiir computerisier-
tes adaptives Testen (CAT) eignet. CAT ist eine besondere Art der Testdarbietung, bei der
sich die Auswahl der Aufgaben am Antwortverhalten der Personen orientiert. Die Schwierig-
keit der zu bearbeitenden Items wird sozusagen mafBigeschneidert auf die individuelle Leis-
tungsfahigkeit abgestimmt. Diese Form der Testdarbietung wird durch den Riickgriff auf
Modelle der Item-Respons-Theorie (IRT) moglich (FREY/ EHMKE 2007).

Durch adaptives Testen sind erhebliche Steigerungen der Messeffizienz zu erzielen, ohne
Verluste an Messprézision in Kauf nehmen zu miissen. Gleichzeitig erreicht man im Ver-
gleich zu herkdmmlichen sequentiellen Tests eine hohere Differenzierungsfahigkeit iiber
einen breiten Leistungsbereich (FREY/ EHMKE 2007). Zudem zeigen sich in testmotivatio-
naler Hinsicht gerade bei heterogenen Probandengruppen auch die erwarteten positiven
Effekte adaptiver Tests (ASSEBURG 2011). Denn anders als bei der konventionellen Auf-
gabendarbietung werden die Probanden beim adaptiven Testen nicht mit einer Vielzahl von
Aufgaben konfrontiert, die entweder weit liber oder weit unter ihrer Leistungsfahigkeit lie-
gen. Gerade im Hinblick auf die zu erwartende Heterogenitdt von Absolventen ganz unter-
schiedlicher Berufsausbildungen liegen hier also ganz entscheidende Vorteile des adaptiven
Testens.

Den erheblichen Vorteilen adaptiven Testens stehen auch gewisse Nachteile gegeniiber. So
erfordert computerisiertes adaptives Testen einen hohen organisatorischen, finanziellen und
technischen Aufwand, der sich jedoch nach der Einfithrung eines Testinstruments erheblich
relativiert. Im Projekt erfolgt die Umsetzung mittels der kostenfrei verfiigbaren computer-
basierten Testoberfliche MATE (FREY/ SEITZ 2010). Ein Nachteil adaptiven Testens ist
zudem die Beschrinkung auf ausschlieBlich gebundene Antwortformen, was aus der Not-
wendigkeit resultiert, dass jede Antwort unmittelbar computerbasiert ausgewertet werden
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muss, um darauthin {iber die Zuweisung der weiteren Aufgabe zu entscheiden. Offene Ant-
wortformate und interaktive Textfeatures konnen daher nicht verwendet werden (FREY/
EHMKE 2007).

Da MATE derzeit ausschlieBlich dichotome Items im Antwort-Auswahl-Format (MC) er-
laubt, stellen sich hohe Anforderungen an die Konstruktvaliditdt der Items. Unter anderem
gilt es zu verhindern, dass anstatt der Lesefdhigkeiten vor allem Vorwissen und verbale Intel-
ligenzleistungen erhoben werden (ROST/ SPARFELDT 2007; JORDAN 2011). Die Items
sollten daher zugleich authentisch, aber dennoch so entfremdet sein, dass Informationen zu
ihrer Bearbeitung tatsidchlich den vorgelegten Dokumenten entnommen werden miissen und
nicht schon wegen der Vertrautheit mit den Sachverhalten, ohne zu lesen, geldst werden kon-
nen. Durch eine Transformation des Reprisentationsformats, wie dies beispielsweise in der
Anforderungsklasse Generieren erfolgen soll, ldsst sich zudem absichern, dass die Textvor-
lagen tatséchlich gelesen werden.

Der im Gesamtprogramm gesetzte Zeitrahmen schrinkt den Spielraum fiir die Entwicklung
der Instrumente zur Erfassung der allgemeinen Basiskompetenzen erheblich ein. Die Kon-
struktion neuer Items muss sich auf das zwingend Notwendige beschrinken, geplant ist, so-
weit wie moglich, Items aus verfliigbaren Instrumenten zu tibernehmen und zu adaptieren. Der
im letzten Abschnitt erlduterte konzeptionelle Rahmen dient dazu als Raster. Quer zu den
Textformaten werden Items ausgewihlt, angepasst und ggf. neu konstruiert, die sich in etwa
gleich iiber die drei Anforderungsklassen Identifizieren, Integrieren und Generieren verteilen.
Am meisten Aufwand wird vermutlich die Neukonstruktion von Items der Klasse Generieren
erfordern, da diesbeziiglich wenig auf entsprechende Vorlagen zuriickgegriffen werden kann.

Diesen eher technischen Einschrankungen stehen jedoch, neben den bereits genannten Vor-
teilen adaptiven Testens hinsichtlich Testmotivation, Differenzierungsfahigkeit und Mess-
effizienz, Vorteile gegeniiber, die auch fiir die weitergehende Verwendung der Instrumente
tiber das ASCOT-Projekt hinaus bedeutsam sind. So sind die Anforderungen an das Auswer-
tungspersonal geringer als bei nicht-adaptiven Tests mit offenen Antwortformaten; dennoch
ist eine hohe Messgiite zu erwarten. Die Personenparameter liegen direkt nach der Testung
vor. Es konnen sowohl Gruppen- als auch Individualergebnisse direkt zuriickgemeldet wer-
den (FREY/ EHMKE 2007). Letzteres ist besonders aus der Férderperspektive relevant.

5 Aktueller Stand und Ausblick

Die Instrumentenentwicklung ist derzeit in vollem Gang. Es werden die verfiigbaren Items
gesichtet, entsprechend des theoretischen Rahmens klassifiziert und in die MATE-Oberflache
tiberfiihrt. Eine Kalibrierung der Instrumente ist fiir Herbst dieses Jahres geplant. Bereits im
Frithjahr 2013 erfolgt die Pilotierung, so dass die Instrumente zur Erfassung allgemeiner
Basiskompetenzen (in Mathematik, Naturwissenschaften und Lesen) den anderen Projekten
spétestens in der zweiten Jahreshilfte zur Verfiigung stehen.

Angesichts der Mallgabe, allgemeine Basiskompetenzen als Erklarungsvariablen der berufs-
fachlichen Kompetenzen zu erfassen, stellt sich natiirlich die berechtigte Frage, ob die Ent-
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wicklung und der Einsatz eines Instruments, das lediglich funktionale Lesefdhigkeiten erfasst,
diesen Anforderungen geniigen kann. Sollte nicht eher ein umfassenderes Verstdndnis von
Lesekompetenz wie in PISA und PIAAC zugrunde gelegt werden?

Der préskriptive Charakter des umfassenderen Konstrukts Lesekompetenz soll keinesfalls in
Frage gestellt werden. Wir meinen lediglich, dass die strukturellen Eigenheiten des Lesens in
beruflichen Handlungskontexten in den verfiigbaren Instrumenten noch nicht ausreichend ab-
gebildet sein konnten und mit dieser Arbeit moglicherweise dem Lesekompetenzkonstrukt
eine weitere spezifische Facette hinzugefiigt wird. Leseanforderungen, die dem Lesen im
Handlungskontext in gewisser Weise entsprechen, verkdrpern bislang allenfalls die mathema-
tischen Textaufgaben und schriftlichen Aufgaben zum Problemldsen in PISA (KLIEME et al.
2001a; KLIEME et al. 2001b). Auch hier miissen die Probanden zunichst ein mentales
Modell der im Text geschilderten Situation bzw. Aufgabenstellung aufbauen, bevor sie
Losungsansétze entwickeln konnen. Die Auswertung und Analyse dieser Aufgaben erfolgt
aber hinsichtlich der mathematischen Kompetenz oder bezogen auf Problemldsekompetenzen
und nicht bezogen auf Lesekompetenz. Die starken Zusammenhédnge zwischen Lesekompe-
tenz und mathematischer Kompetenz sowie Problemlosekompetenz beim statischen Prob-
lemldsen lassen allerdings vermuten, dass Schiiler/innen, die hohe Auspriagungen bei der all-
gemeinen Lesekompetenz aufweisen, auch bessere funktionale Lesekompetenzen aufweisen.
Dies gilt es jedoch erst einmal zu untersuchen.
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Eine Dimension konkreten Unterrichtshandelns der Lehrkraft ist die ,,diagnostische Klarung von nicht
erfolgreichen Lernprozessen“ (SCHRADER 2011, 684). Als Indikator daftr kénnen Schilerfehler bei
der Bearbeitung von Lernaufgaben im Klassenzimmer angesehen werden. Die informellen Diagnosen
seitens der Lehrkraft in einer konkreten Unterrichtsinteraktion werden in diesem Zusammenhang als
»intuitive Urteile, Einschatzungen und Erwartungen* angesehen, die meist ,,beil&ufig und unsystema-
tisch im Rahmen des alltéglichen erzieherischen Handelns gewonnen werden und direkt in [Hand-
lungs-]Entscheidungen einmiinden.” (ebd., 685)

Ziel des theoretisch orientieren Aufsatzes ist die Beantwortung der Frage, wie Lehrkrafte fehlerhafte
Lernhandlungen der Schiler im Unterrichtsprozess diagnostizieren bzw. wie ein Fehlerurteil struktu-
rell beschrieben werden kann. Es wird hierbei eine handlungstheoretische Perspektive eingenommen,
die sich am Modell der Aktualgenese von Handeln sensu HEINRICHS (2005) orientiert. Es erlaubt
die lehrerseitigen Handlungsabldufe modelltheoretisch nachzuzeichnen, indem es unterschiedliche
Modi der Informationsverarbeitung (automatisch-spontan vs. reflektiert) rekonstruiert. Die Urteils-
bildung nimmt im Prozessmodell eine zentrale Rolle ein und wird im Rahmen der vorliegenden Arbeit
im Hinblick auf fehlertheoretische Uberlegungen spezifiziert. Dabei wird argumentiert, dass neben
kognitiven Aspekten des professionellen Lehrerhandelns der wenig beachtete Aspekt der ,Volition
bedeutsam fir die Umsetzung von Diagnoseentscheidungen in konkretes Handeln ist.

Teacher assessments in error situations in lessons. A theoretical
reconstruction of a school-based daily phenomenon

One dimension of concrete action in lessons by the teacher is the “diagnostic clarification of
unsuccessful learning processes” (SCHRADER 2011, 684). One indicator for this could be viewed as
the errors by students while they are working on learning tasks in the classroom. The informal
diagnoses on the part of the teacher in a concrete interaction in a lesson are viewed in this context as
“intuitive judgements, estimations and expectations” which are, for the most part “gained incidentally
and unsystematically in the context of the day-to-day teaching actions, and flow directly into (action)
decisions (ibid. 685).

The aim of the theoretically-oriented approach is the answer to the question as to how teachers
diagnose incorrect learning actions by students in the process of the lesson, or how a judgement of an
error can be described structurally. An action-theoretical perspective is adopted, which is oriented
towards the model of the actual genesis of action sensu HEINRICHS (2005). It allows for the
sequences of action on the part of the teacher to be traced in a model-theoretical way, by
reconstructing the various different modes of processing information (automatic-spontaneous Vvs.
reflective). The formation of judgement takes on a central role in the process model and is specified in
the context of this work with regard to error-theoretical considerations. It is argued that, as well as
cognitive aspects of the professional actions of teachers, the little noticed aspect of ‘volition’ is
significant for the implementation of diagnosis decisions into concrete actions.
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ANJA MINDNICH (Universitét Frankfurt)

Lehrerurteile in unterrichtlichen Fehlersituationen.
Theoretische Rekonstruktion eines schulischen Alltagsphanomens

1 Problemstellung

Vor allem OSER et al. haben sich mit der Frage beschiftigt, wie Lehrkrifte mit Fehlern im
Unterricht umgehen (vgl. SPYCHIGER/ OSER/ HASCHER/ MAHLER 1999). Ein lernfor-
derlicher Umgang mit Fehlern sei u.a. dadurch gekennzeichnet, dass die Lehrkraft Fehler der
Schiiler bespreche, ihnen Hilfestellungen anbiete und Unterrichtszeit fiir Lernschwierigkeiten
einrdume (vgl. OSER/ HASCHER/ SPYCHIGER 1999, 31). Die Herstellung einer positiven
Fehlerkultur innerhalb einer Klasse sei aufbauend auf diesen Uberlegungen auch als ,,didakti-
sche und soziale Kompetenz der Lehrperson® (SPYCHIGER/ OSER/ HASCHER/ MAHLER
1999, 46) zu bezeichnen und manifestiere sich in der ,,Qualitdt und Quantitét miindlicher und
schriftlicher Interaktionen in Fehlersituationen® (ebd., 49).

Dies setzt nun unmittelbar voraus, dass die Lehrkraft in der Lage ist, nicht erfolgreiche Lern-
prozesse von Schiilern wihrend der Unterrichtsinteraktion einer diagnostischen Klidrung zu-
zufiihren (vgl. SCHRADER 2011, 684). WUTTKE und SEIFRIED (2009) spiiren dieser
Frage nach, indem sie im Rahmen videobasierter Studien nach den fachlichen und fachdidak-
tischen Kompetenzfacetten suchen, die dem Handeln einer Lehrkraft in einer Fehlersituation
zu Grunde liegen. Es handelt sich dabei, so die Annahme, um Wissen {iber Fehler und deren
mogliche Ursachen sowie Handlungsstrategien in Fehlersituationen und handlungsleitende
Sichtweisen auf Fehler im Unterrichtskontext. Im Mittelpunkt des Forschungsinteresses von
WUTTKE et al. steht demnach das Wissen von Lehrkriften unterschiedlicher Expertisegrade,
welches sie bei der Beurteilung von Fehlern in der Domédne Rechnungswesen besitzen und in
einer Fehlersituation (potentiell) aktivieren.

In den mehrheitlich empirischen Studien zur Analyse der diagnostischen Fahigkeiten von
Lehrkriften wird demgegeniiber die Genauigkeit von Lehrerurteilen in den Blick genommen,
um eine Einschitzung dariiber zu erhalten, wie die Fahigkeiten der Lehrkraft, lern- und leis-
tungsrelevante Merkmale von Schiilerinnen und Schiilern addquat einzuschétzen sowie Lern-
und Leistungsanforderungen angemessen zu beurteilen, ausgeprdgt sind (vgl. ARTELT/
GRASEL 2009, 157). Auch hier stehen fachwissenschaftliches und fachdidaktisches Wissen
als Représentationen des Konstrukts der Diagnosefdhigkeit im Mittelpunkt des Interesses
(u.a. BRUNNER/ ANDERS/ HACHFELD/ KRAUSS 2011, 216).

Es handelt sich dabei sicherlich um zentrale Aspekte, die auch die Diagnose von Fehlern so-
wie den Umgang mit ithnen wéhrend des Unterrichts betreffen. Es stellt sich jedoch die Frage,
ob allein diese kognitiven Aspekte einer Diagnoseentscheidung als handlungsleitende Fakto-
ren in der konkreten Unterrichtssituation anzusehen sind und ob, neben Urteils- und Diagno-
segenauigkeit, nicht noch andere Zuginge im Forschungsinteresse stehen konnten. Denn als
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bislang ungeklért erweist sich u.a. die Frage, wie und unter welchen Bedingungen bspw. die
kognitiven Facetten einer Fehlerdiagnose in der konkreten Unterrichtsinteraktion ihre Hand-
lungsrelevanz entfalten und ob nicht weitere, moglicherweise nicht kognitive Handlungsfak-
toren, eine Rolle spielen.

Zur Klarung dieses Sachverhalts bedarf es, neben der Durchfiihrung empirischer Studien,
theoretischer Rahmenvorstellungen bzgl. der prozesshaften Gestalt von Lehrerhandeln bzw.
seinem aktualgenetischen Verlauf. Aus den 80er Jahren liegen bereits erste Modellierungs-
versuche vor (u.a. DOBRICK/ HOFER 1991, ALISCH 1981a, KRAMPEN/ BRANDT-
STADTER 1981). Wihrend Entscheidungstheorien zum Lehrerhandeln vor allem an der
Aufklarung des kognitiven Inventars sowie der Erkldrung der mentalen Prozesse der Lehr-
kraft im Rahmen der Handlungserzeugung interessiert waren, versuchten ihre handlungstheo-
retischen Weiterentwicklungen eine stirkere Riickkopplung der Verhaltensemergenz an die
wahrgenommene Handlungssituation (vgl. ALISCH 1981b, 83-88). Aber auch diese Ansitze
sind vor dem Hintergrund der aktuellen Forschungsentwicklungen defizitdr. Neben kogniti-
ven Faktoren der Handlungsgenese werden oftmals keine motivationalen oder emotionalen
Bedingungsfaktoren fiir Handeln im Prozessablauf beriicksichtigt. Auch wird die Lehrkraft
nicht mit ithrer multidimensionalen Personlichkeitsstruktur erfasst. Dies erschwert es, sie an
aktuelle kompetenztheoretische Modelle (u.a. BAUMERT/ KUNTER 2006; FREY 2008;
STERNBERG/ HORVATH 1995; BROMME 1997) riickzubinden, um darauf aufbauend
mogliche Implikationen fiir die Wirksamkeit einzelner Kompetenzaspekte im aktualgeneti-
schen Handlungsablauf aufzudecken.

Die Frage nach den Bedingungen fiir die Emergenz einer Handlung bildet im Vorliegenden
den handlungstheoretischen Rahmen, auf dessen Grundlage eine systematische Modellierung
des Zustandekommens eines Lehrerurteils in Fehlersituationen erfolgt. Der Argumentation
wird dabei die These von ROSSNER (vgl. 1981, 49) zu Grunde gelegt, nach der Diagnosen
stets Ausgangspunkt erzieherischen Handelns seien. Es wird angenommen, dass ein Urteil die
Grundlage fiir den Umgang der Lehrkraft mit einem Schiilerfehler bildet und damit als Teil
des Handlungsprozesses angesehen werden muss. Es ergibt sich damit nachfolgende For-
schungsfrage flir den vorliegenden Beitrag:

Wie diagnostiziert eine Lehrkraft den Fehler eines Schiilers, oder anders formu-
liert, was macht ein Lehrerurteil aus theoretischer Sicht strukturell aus?

Zur Beantwortung dieser Frage werden zunidchst die metatheoretischen Voriiberlegungen hin-
sichtlich des zu Grunde gelegten Fehlerbegriffs und seine Implikationen fiir die forschungs-
theoretische Prézisierung des Lehrerurteils in Fehlersituationen dargelegt (Abschn. 2.1 und
2.2). In Abschnitt 2.3 wird die Briicke geschlagen zwischen dem lehrerseitigen Vorgang des
Diagnostizierens und den vorangegangenen fehlertheoretischen Grundannahmen. Die hierbei
angestellten Uberlegungen miinden in eine vorldufige Beschreibung des Fehlerurteils, das in
Orientierung an das Modell der Aktualgenese sensu HEINRICHS (2005) eine handlungstheo-
retische Verortung erfahrt (Abschn. 3.1). Im Forschungsbewusstsein, dass Handlungsbegriffe
und -schemata immer nur ndherungsweise explizierbar sind (vgl. NEUWEG 2002, 18), wird
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der Vorgang des Diagnostizierens als Urteilsbildungsprozess im Rahmen der Emergenz einer
Zielintention im aktualgenetischen Handlungsprozess beschrieben (Abschn. 3.2). Diese Ver-
ortung griindet auf Befunden aus den Bereichen der beruflichen Personenbeurteilung wie
auch der alltagstypischen Urteilsbildung, die nahelegen, ,,dass die Verarbeitung von Informa-
tionen iiber eine Person [hier: den Schiiler] mafigeblich davon beeinflusst wird, unter welcher
Zielvorgabe diese erfolgt.“ (KROLAK-SCHWERDT/ RUMMER 2009, 205).

2 Metatheoretische Voruberlegungen zum Fehlerbegriff und seine
Implikationen fir die forschungstheoretische Prazisierung des
Lehrerurteils

2.1 Erkenntnistheoretische Grundannahmen und ihre fehlertheoretische
Interpretation

Die erkenntnistheoretischen Prdmissen, die den nachfolgenden Ausfiihrungen zu Grunde lie-
gen, sind in Ubereinstimmung mit der Position des Kritischen Rationalismus formuliert und
umschreiben die Erkenntnismoglichkeiten und -grenzen bei der Analyse des Lehrerhandelns
und -urteilens in Fehlersituationen.

(1.)Menschenbild:

Jedes Individuum ist durch spezifische Anlagen gekennzeichnet und entwickelt sich aktiv in
der Auseinandersetzung mit seiner Umwelt weiter. Dabei ist es in der Lage, diese durch sein
aktives Zutun zu verdandern (vgl. HEINRICHS 2005, 71ft.).

Implikationen fiir das Lehrerhandeln/-urteil in Fehlersituationen:

Es wird angenommen, dass die Lehrkraft auf ihre Umwelt einwirken und Schiiler durch ihr
Handeln erziehen kann. Die Erziehungshandlungen sind i.d.S. zu verstehen, als dass sie die
Lernbedingungen der Schiiler gestalten und Angebote bzw. Lerngelegenheiten schaffen. Sie
orientieren sich i.d.R. an Erziehungszielen, die sich explizieren lassen und auf fachliche oder
soziale Dimensionen bezogen sein konnen. Es muss davon ausgegangen werden, dass die
Lehrkraft selbst aus den Erfahrungen in einer Fehlersituation lernen kann und damit ihr
Repertoire an Handlungsmoglichkeiten erweitert.

(2.) Person-Umwelt-Beziehung:

Das Handeln als Produkt der Aktualgenese ist nicht das Resultat einer von seiner Umwelt
unabhingig agierenden Personlichkeit oder das Ergebnis reiner Reiz-Reaktions-Einheiten.
Das Individuum ist vielmehr mit seiner Umwelt insofern verbunden, als es mittels seiner
Féhigkeiten diese zu erkennen und auf sie einzuwirken versucht (vgl. HEINRICHS 2005,
711).

Implikationen fiir das Lehrerhandeln/-urteil in Fehlersituationen:

Diese Annahme ermdglicht es, dass ein theoretisches Konstrukt wie das Fehlerurteil iiber-
haupt in den Blick genommen werden kann. Eine Lehrkraft bezieht sich mit ihrem Handeln
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nicht nur reflexiv auf das Tun eines anderen Individuums (des Lernenden), sondern kann es
auch deuten. Das heif3t, die Lehrkraft ist in der Lage, einen Schiilerfehler zu analysieren und
mogliche Ursachen dafiir zu erkennen. Es muss jedoch vorausgesetzt werden, dass sie Erzie-
hungsziele bzw. -normen (als erstrebenswerte Soll-Zustéinde) aktivieren kann und deren
Nichteinhaltung erkennt. Befunde aus der Hirnforschung deuten darauf hin, ,,dass das Gehirn
,permanent Hypothesen iiber die Welt* bildet ,und registriert, inwieweit diese Hypothesen
zutreffen‘.“ (AYAN/ FRITH 2008, 43 zit. n. ALISCH/ HERMKES/ ALTMANN 2008, 301)
Die ablaufenden Evaluationen konnen als tolerierbar oder als nicht tolerierbar angesehen
werden. Dabei wird vorausgesetzt, dass die Diskrepanz zwischen dem wahrgenommenen
momentanen Systemzustand (beim Schiiler) und einem wiinschenswerten Zielzustand des
Schiilers durch die Lehrkraft bewertet werden kann und dass sich der von der Lehrkraft akti-
vierte Zielzustand als grundsitzlich erstrebenswert erweist (vgl. ebd.).Es ist nun davon aus-
zugehen, dass die Lehrkraft eben solche Hypothesen bzgl. der sie umgebenden Umwelt situ-
ationsangepasst wahrend des Unterrichtsgeschehens hervorbringt und durch Soll-Ist-Abglei-
che einer Bewertung zufiihrt.

(3.) Umweltbegriff:

Es wird des Weiteren davon ausgegangen, dass es eine subjektunabhidngige Wirklichkeit gibt
und deren Erkennen kein rein subjektiv bedingter Konstruktionsprozess ist. Die Vorstellung
von rein individuell konstruierter Wirklichkeit wird negiert. Das handelnde Subjekt kann
demnach iiber seine Umwelt kommunizieren und einen Konsens (mit anderen) hinsichtlich
der Beurteilung dieser Umwelt herstellen (vgl. HEINRICHS 2005, 71-73.).

Implikationen fiir das Lehrerhandeln/-urteil in Fehlersituationen:

Diese Annahme impliziert, dass es einen intersubjektiven Konsens bei der Beurteilung einer
richtigen oder falschen Schiilerhandlung geben kann. Das Fehlerurteil einer Lehrkraft ist
ebenso wie seine Qualitit von einem objektivierbaren Standpunkt eines Dritten beurteilbar
(Forscherperspektive). Professionelles Expertenhandeln kann damit von anderen Handlungs-
qualititen abgegrenzt werden.

(4.) Erkenntnisobjekte und -qualitdten:

Materielle Formen der Existenz sind ebenso mogliche Erkenntnisobjekte wie interne psychi-
sche Sachverhalte. Erkenntnisse des Individuums sind schlussendlich stets Vermutungen iiber
die objektive Wirklichkeit, iiber die letztlich nicht mit einem Gewissheitsanspruch verfiigt
werden kann. Sie sind aber dennoch mehr als reine idiosynkratische Deutungen der Realitét.
Es handelt sich vielmehr um an der Realitit gepriifte gehaltvolle Vermutungen {iber die ob-
jektive Welt. Der Mensch ist in seiner Erkenntnis jedoch fehlbar, d.h. es kann fiir ihn weder
sichere Erkenntnis noch unwiderlegbare Normen geben (vgl. HEINRICHS 2005, 71-73).

Implikationen fiir das Lehrerhandeln/-urteil in Fehlersituationen:

Der Gegenstand des Résonierens einer Lehrkraft kann demnach auch in den geistigen Prozes-
sen des Schiilers (als immaterielle Erkenntnisgegenstéinde) gesehen werden. Dies wird u.a.
dann relevant, wenn es um das Aufdecken moglicher Ursachen fiir fehlerhaft bearbeitete
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Lernaufgaben geht. Die Lehrkraft stellt dann Vermutungen tiber Ursache und Art des Schii-
lerfehlers an und kann die Richtigkeit ihrer Hypothesen durch ihr Handeln (in Form von
Nachhaken etc.) liberpriifen. Dabei bleibt sie selbst, als fehlerdiagnostizierende Instanz, in
ihren Urteilen fehlbar.

2.2 Das Lehrerurteil im Lichte der fehlertheoretischen Grundiberlegungen

Nachdem in einem ersten Schritt die erkenntnistheoretischen Pramissen dargelegt wurden, ist
es notwendig, den Fehlerbegriff fiir die weiteren Uberlegungen im Hinblick auf das Lehrer-
urteil in Fehlersituationen zu explizieren. Hierzu wird auf allgemeine fehlertheoretische
Uberlegungen zuriickgegriffen, die vor dem Hintergrund der unterrichtlichen Fehlersituation
eine Reinterpretation erfahren.

Der Aspekt der unerwiinschten Abweichung ist in nahezu allen Definitionsversuchen des Feh-
lers zu finden (u.a. MEHL/ WEHNER 2008, 266; OSER/ HASCHER/ SPYCHIGER 1999,
11; WEINGARDT 2004, 214). Der Fehler als Abweichungsbegrift scheint demnach wenig
umstritten. Gleiches gilt fiir den Aspekt des Beurteilungskriteriums bzw. der Norm, die das
Bezugssystem darstellt, um das Richtige vom Falschen zu unterscheiden (OSER/ HASCHER/
SPYCHIGER 1999, 11). ALISCH, HERMKES und ALTMANN (vgl. 2008, 300f.) weisen
jedoch darauf hin, dass die Feststellung einer Normabweichung allein nicht ausreiche, um
von einem Fehler zu sprechen. Ein solcher ergébe sich erst unter dem Aspekt, wie die Abwei-
chung verstanden wird.

., Fehler sind somit nicht die fraglichen Prozesse oder Sachverhalte selbst, Fehler
kommen erst aufgrund einer Zuschreibung durch ein Subjekt zustande, also als
Ergebnis der (stets subjektiven) Bewertung eines (subjektiv wahrgenommenen)

Sachverhalts oder Prozesses in spezifischen Kontexten anhand eines normativen
Kriteriums.“ (BAUER/ FESTNER/ HARTELS/ GRUBER 2003, 4)

Ein urteilendes Subjekt vollzieht demnach die Bestimmungen dessen, was als Fehler angese-
hen wird. Es verleiht als ,,fehlerdiagnostizierende Instanz* der Feststellung einer Normab-
weichung erst einen ,,Sinn“ (ALISCH/ HERMKES/ ALTMANN 2008, 301).

Es stellt sich jedoch die Frage, wer oder was im Hinblick auf eine mdgliche Normabwei-
chung einer Beurteilung unterzogen werden kann. Bedeutsam ist in diesem Zusammenhang
der Gegenstand, der vor dem Hintergrund eines situativen Kontextes und eines bestimmten
Kriteriums beurteilt wird. Wenn man die Bestimmung eines Fehlers an ein urteilendes Sub-
jekt koppelt, dann ist der Gegenstand eines Fehlerurteils gleichsam an die Perspektive dieses
Subjekts gebunden. Es ist nun durchaus moglich, dass nicht nur die beobachtbaren Outputs
eines Interaktionspartners (hier: die schiilerseitigen Handlungsergebnisse) als Fehler bezeich-
net werden, sondern auch die Zustandstransitionen (d.h. schiilerseitige Denkprozesse), die
nicht unmittelbar einer Beobachtung zuginglich sind. Gegenstand eines Fehlerurteils kann
demnach sowohl der fehlerhafte (gedankliche) Prozess, der zu einem fehlerhaften Handlungs-
produkt gefiihrt hat, als auch das Handlungsprodukt selbst sein. Die von BAUER et al. Vor-
genommene Unterscheidung von ,,Prozess und ,,Sachverhalt® als Objekte der Fehlerbeurtei-
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lung tragt diesem Aspekt Rechnung (vgl. BAUER/ FESTNER/ HARTHEIS/ GRUBER 2003,
4f.) und ist mit der erkenntnistheoretischen Grundannahme kompatibel, dass es immaterielle
Erkenntnisobjekte gibt (Abschn. 2.1, Nr. 4). Bezogen auf Schiilerfehler im Unterricht kann
man nun dariiber hinaus die Annahme treffen, dass fehlerhafte kognitive Leistungen (,,Pro-
zesse®) als Zustandstransitionen des Systems Schiiler i.d.R. einem falschen Handlungsoutput
im Unterrichtsprozess (,,Sachverhalt”) vorausgehen und damit als Ursache fiir fehlerhafte
schiilerseitige Outputs angesehen werden konnen.

Die Lehrkraft wird in der Unterrichtsinteraktion permanent vor die Aufgabe gestellt, Erzie-
hungsziele festzulegen, die als Normsetzungen es ermdglichen, die Wahrheit von Aussagen
der Schiilern oder die Erwiinschtheit schiilerseitigen Verhaltens zu beurteilen. In diesem
Zusammenhang konnen zwei Typen von Beurteilungskriterien aktiviert werden, die einer
Normsetzung zu Grunde liegen: (1.) Mit der Wahrheit wird die ,,logische, theoretische oder
empirische Qualitdt einer Aussage angesprochen (HEID 1999, 129). Demgegeniiber zielt
(2.) die (soziale) Geltung bzw. Erwiinschtheit eines Satzes auf eine Verhaltensmaxime ab, die
es zu beachten gilt (ebd.).

Allein die Setzung einer Norm wird nun aber nicht unmittelbar zu ihrer Geltung fiihren. Wie
auch bei der Frage nach dem Geltungsanspruch eines Satzes, der Wahrheit beansprucht,
bedarf es der Begriindung oder argumentativen Stiitzung dessen, was als (soziale) Norm
erhoben werden soll. Die Lehrkraft kann sich auf ihre soziale Autoritit und Sanktionsmacht
im Klassenraum beziehen und dadurch ,,die Qualitit eines Arguments zur Begriindung eines
Urteils liber die Wahrheit eines Satzes oder {liber die Richtigkeit eines Handelns* durch ihren
sozialen Status ersetzen (HEID 1999, 133). Will man jedoch Aussagen tiber die Qualitit eines
Fehlerurteils treffen, dann wird die Betrachtung der reinen Normsetzung auf Grund des sozi-
alen Status der Lehrkraft vermutlich nicht ausreichen. Vielmehr werden die Argumente fiir
die Normsetzung relevant, die u.a. den Kontext aufspannen vor dessen Hintergrund die Gel-
tung einer Norm betrachtet werden muss. Die Rechtfertigung der Normsetzung scheint vor
diesem Hintergrund ein nicht trivialer Vorgang, sondern vielmehr ein notwendiger Bestand-
teil fiir die Geltendmachung einer Norm, die Definition eines Fehlers und damit auch fiir ein
lehrerseitiges Fehlerurteil zu sein.

2.3 Das Fehlerurteil als Ergebnis eines Diagnosevorgangs seitens der Lehrkraft

In welcher Beziehung stehen nun die obigen Ausfiihrungen zum Begriff der Diagnose oder
anders formuliert, wie lassen sich allgemeine fehlertheoretische Uberlegungen fruchtbar hin-
sichtlich des lehrerseitigen Vorgangs des Diagnostizierens interpretieren?

Diagnose bedeutet zunichst einmal ,,auseinanderhalten® oder ,,unterscheiden®. Charakteristi-
sches Merkmal ist, dass anhand (gegebener) Kriterien, Begriffe oder Konzepte ein Urteil im
Hinblick auf eine Unterrichtsbeobachtung getroffen wird (vgl. HELMKE 2004, 92). Konkre-
ter beschreibt ROSSNER (1981, 39) den Vorgang des Diagnostizierens:

., Eine soziale Instanz verfiigt iiber einen Soll-Zustand und vergleicht das mit einem
Soll-Zustand beschriebene Verhalten mit dem von ihr perzipierten Verhalten (Ist-
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Zustand) und bewertet das Vergleichsergebnis positiv (Ist-Zustand = Soll-Zustand
oder: der Ist-Zustand weicht tolerierbar vom Soll-Zustand ab) oder negativ (der
Ist-Zustand weicht nicht tolerierbar vom Soll-Zustand ab). *

Der von ROSSNER postulierte Soll-Ist-Vergleich im Rahmen lehrerseitiger Diagnosevor-
ginge kann (muss aber nicht) zu dem Ergebnis fiihren, dass eine nicht tolerierbare Abwei-
chung (einer Schiilerhandlung) von einem gewiinschten Handlungsstandard vorliegt. Im
Unterschied zu den fehlertheoretischen Uberlegungen (Abschn. 2.2) wird in ROSSNERS
Beschreibung des Diagnostizierens der Begriff des Beurteilungskriteriums ausgespart. Viel-
mehr setzt der Autor definitorisch einen Soll-Zustand. Dabei wird es sich i.d.R. um ein Erzie-
hungsziel handeln, das die Lehrkraft in der Unterrichtsinteraktion situationsangepasst akti-
viert. Der Begriff des Erziehungsziels soll im Vorliegenden in einem relativ weiten Verstiand-
nis gebraucht werden. Es sind hier nicht nur curricular verankerte, sondern sdmtliche fachli-
chen und sozialen Zielsetzungen gemeint, die eine Lehrkraft im Kontext der unterrichtsbezo-
genen Interaktionen in einem bestimmten Zeitintervall aktiviert und zur Grundlage ihres
Handelns macht. Die aktivierten Erziehungsziele sind dann als Setzungen anzusehen, denen
ein normierender Charakter zugeschrieben werden muss. Somit wird angenommen, dass
jedem Soll-Zustand definitorisch eine Norm zu Grunde liegt.

Dem Begriffsverstindnis von ROSSNER folgend, ist die Diagnose, wie auch der Fehler, als
»Abweichungsbegriff konzipiert. Denn wenn das ,,bewertete Ergebnis eines Vergleichs zwi-
schen einem realisiert-sein-sollenden Verhalten und einem perzipierten Verhalten* (ROSS-
NER 1981, 39) negativ und nicht tolerierbar abweicht, wird der Impuls bzw. das Motiv fiir
die Handlung einer Lehrkraft gesehen (vgl. ebd., 41). Durch ihr Handeln versucht die Lehr-
kraft dann auf den Schiiler Einfluss zu nehmen (ihn zu ,,erziehen*). Die Handlungsintention
zielt darauf ab, kiinftig keine Ist-Soll-Diskrepanzen dieser Art beim Schiiler zu diagnostizie-
ren. Damit ist das Handeln, aber auch das Unterlassen, in einer Unterrichtssituation an die
Diagnose der Lehrkraft bzw. eine Abweichungsfeststellung gebunden. Wie an anderer Stelle
noch zu zeigen sein wird, ist jedoch nicht allein die Feststellung eines nicht-tolerierbaren Ist-
Zustandes ursédchlich fiir das Tédtigwerden einer Lehrkraft (Abschn. 3.2). Sie stellt lediglich,
im Rahmen der Bildung einer Handlungsintention, die notwendige Bedingung fiir die Initiie-
rung eines Handlungsprozesses dar.

Ein Fehlerurteil (i.w.S.) ist auf dieser Grundlage also begrifflich eine Teilmenge aller Diag-
nosen, die eine Lehrkraft im Rahmen ihrer Unterrichtshandlungen vornimmt. Es kann vor-
laufig als das Ergebnis eines lehrerseitigen Diagnosevorgangs charakterisiert werden und ist
damit als eine Diagnose i.e.S. zu bezeichnen. In Abhingigkeit von Kontext und Stand der
Expertise der Lehrkraft umfasst es nachfolgende Komponenten:

(1.) Beurteilungsgegenstand (Handlungsprozess oder Handlungsprodukt des Schiilers)

(2.) Norm (manifestiert sich in Form fachlicher und sozialer Erziehungsziele, die als kog-
nitiv reprasentierte Soll-Zustdnde seitens der Lehrkraft aktiviert werden und wahr-
heitsféhig bzw. konsensbediirftig sind)
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(3.) Begriindung fiir die Geltendmachung einer Norm bzw. eines Erziehungsziels (d.h. die
kontextspezifisch begriindete Aktivierung einer Norm)

Im Folgenden findet nun eine Prézisierung des oben angesprochenen Diagnosevorgangs statt.
Hierzu werden die metatheoretischen Voriiberlegungen zum Fehlerbegriff an das Modell der
Handlungsgenese sensu HEINRICHS (2005) riickgebunden. Es wird gezeigt, dass sich die
fehlertheoretischen Annahmen im Handlungsmodell widerspiegeln und dass der Fehlerbegriff
resp. das Fehlerurteil einer Lehrkraft handlungstheoretische Dimensionen besitzt.

3 Das Prozessmodell der Handlungsgenese sensu HEINRICHS als Basis
far die theoretische Modellierung von Lehrerurteilen in
Fehlersituationen

3.1 Begrindung fir die Auswahl des Modells der Aktualgenese von Handeln

Das von HEINRICHS entwickelte Modell zur Aktualgenese von Handeln ermoglicht eine
systematische Kennzeichnung des inneren Generierungsprozesses von Handeln und zwar von
der Realitdtswahrnehmung bis zur Handlungsbewertung (vgl. HEINRICHS 2005, 301). Die
Handlung wird mit Hilfe einer Beschreibung von Teilprozessen charakterisiert, um dann als
eine Abfolge von Input-Output-Relationen rational rekonstruierbar zu werden (vgl. HEIN-
RICHS 2005, 283). Eine besondere Aufmerksamkeit kommt im Vorliegenden der Phase der
Intentionsbildung zu, in der sich der Vorgang des Diagnostizierens verorten lésst.

Das Modell erlaubt, differenzierter als dies in der bestehenden Handlungsforschung der Fall
ist, das ,,MaB an Reflexion und Habitualisierung in der Aktualgenese von Handeln* abzubil-
den, indem theoretisch die Moglichkeit vorgesehen wird, den Modus der Informationsverar-
beitung bei jedem Teilprozess einer Handlung neu zu wéhlen [...]* (HEINRICHS 2005, 284).
Dariiber hinaus wird den Outputs der Teilprozesse eine kognitive Dimension zugeschrieben,
die sich als Ergebnis von reflektierten oder automatisch-spontanen Prozessen rekonstruieren
lasst. Gerade dieser Aspekt macht das Modell fiir den unterrichtlichen Handlungskontext
interessant, da es bei der Lehrkraft unterschiedliche Informationserarbeitungsmodi beriick-
sichtigt.

Das Modell geht des Weiteren von einer ,,integrierten Personlichkeit* aus, die die Umsetzung
von Handlungsabsichten in konkrete Handlungsweisen bestimmt (vgl. HEINRICHS 2005,
92). Die personlichkeitstheoretischen Vorstellungen des Modells ermdglichen eine ganzheit-
liche Perspektive bei der Untersuchung von Lehrerhandeln in Fehlersituationen, indem sie
kognitive, emotionale, motivationale, konative und volitionstheoretische Uberlegungen sowie
den Aspekt des Selbst integrieren (vgl. HEINRICHS 2005, 92-101). Das Lehrerhandeln wird
dadurch in seiner Vielschichtigkeit rekonstruierbar und bleibt modelltheoretisch nicht auf rein
rationale Entscheidungsakte bzw. kognitive Determinanten begrenzt. Diese intrapersonalen
Faktoren sind — dhnlich wie die Dimensionen aktuell diskutierter Kompetenzmodelle — als
tiberdauernde Einflussfaktoren zu verstehen und kontextspezifisch zu prézisieren. Die Starke
des Handlungsmodells besteht darin, dass die umschriebenen Personlichkeitsfaktoren in ein
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Modell der Aktualgenese eingebunden sind. Latente Faktoren der Lehrerpersonlichkeit (vgl.
BECK 1987, 158) kdnnen hierbei mit aktualgenetischen Uberlegungen zum Handeln verbun-
den werden. Abbildung 1 fasst die zentralen Facetten der ,,inneren Verfasstheit™ einer Lehr-
kraft wahrend des Handlungsprozesses zusammen. Sie unterscheidet zwischen (a) den hand-
lungsrelevanten Prozessen und (b) den damit verbundenen intrapersonalen Einflussfaktoren
auf Handeln. Im Folgenden wird u.a. modelltheoretisch aufgezeigt, dass vor allem kognitive,
motivationale und volitionale Facetten Einfluss auf den Urteilsbildungsprozess nehmen.
Diese werden jedoch selbst teilweise durch andere intrapersonale Einflussfaktoren moderiert
(s. Abschn. 3.2).

© MINDNICH (2012) www.bwpat.de bwp@ Nr. 22; ISSN 1618-8543 9


http://www.bwpat.de/

Kognitive
Facette

. Emotionale
Facette

Motivationale
Facette

‘

-

Volitionale
Facette

+

-

Konative
Facette

+

Facetten der ,.integrierten Persénlichkeit*

~ "Selbst"

+ (a) Handlungsrelevante innere Prozesse:
Prozesse dﬁfmﬁuﬂs&fﬁm’oﬁhmg und
Kopnitionen sowie zumindest teilweize bewnsste
Erpebnisse der Denkprozesse beeinflussen den
Prozess der Aktualgenese von Handeln.

+ (b) Intrapersonaler Einflussfaktor auf Handeln:
Erfahrungen im Sinne bereits realisierter
Denkprozesse aus v enen Handlungen witken
auf dij;tﬂkmalgmew%. :

+ (a) Handlungsrelevante innere Prozesse:
Affektives Prozessieren und emotional-energetisierte,
nicht willldirlich steverbare Bewertungen in
handlungsleitenden Prozessen der
Informationsverarbeitung besinfluzzen Handeln.
Emeotionen sind Ausliser aber auch Folgen von
kognitiven oder energetisiersnden Prozessen.

+ (b) Intrapersonaler Einflussfaktor auf Handeln:
Handlungsleitende Emotionen und deren
gespeicherte individuelle Erfahrungen.

* (a) Handlungsrelevante innere Prozesse:
Motivationale Befindlichkeiten als Beitrag zur
Handlungshersitzschaft, als energetisierends,
zielgerichtete und fiir die Zielerreichung funktionale
Spannung in der Aktualgenese von Handeln.

+ (b) Intrapersonaler Einflussfaktor auf Handeln:
Individuelle Ziele und Bediirfnizze alz Quelle
motivationaler Zostinde.

-

{a) Handlungsrelevante innere Prozesse:
Energetizierende Witkung volitionaler Prozesse bei
der Intentionsbildung und Zielrealisierung.

+ (b) Intrapersonaler Einflussfaktor auf Handeln:
Der "Wille" als Personlichkeitsmerkmal (zB.
Handlungs- vs. Lageorientierung) fithet zur
Kanalisierung der Aufmerksambeit und dient,
au%lfasst als kognitiver Kontrollprozess, der
Entfaltung bzw. Steigerung der aktuellen
Handlungsbersitschaft.

-

{a) Handlungsrelevante innere Prozesse:
Physische Prozesse in der Aktualgenesze von Handeln
(zB.Bewegungen, physizche Verinderungen als
Indikatoren fiir emotionale und energetisiernde
Prozesze).

{b) Intrapersonaler Einflussfaktor auf Handeln:
Verhaltensdispositionen, kirperliche Verfasstheit.
Phyzizche Beejntrich;ﬁmim (zB. Schmerzen oder
Konzentrationzzchwiche) kinnen das Handsln einer
Perzon besinfluzzen.

-

-

(a) Handlungsrelevante innere Prozesse:
Prozesse der Selbstverpflichtung und
Selbsteinschitzung.
(b} Intrapersonaler Einflussfaktor auf Handeln:
Jede Perzon macht sich ein Bild von =ich zalbst und
sitiomiert sich auf dieser Grundlage in der
teraktion gegeniiber anderen. Dias "Selbst" dient
dann alz Quelle motivationaler und volitionaler
Energetisierung.

-

Abb. 1: Kriterienkatalog zur systematischen Beschreibung der inneren Ver-
fasstheit einer Lehrkraft wihrend der Aktualgenese von Handeln (eigene
Darstellung in Anlehnung an HEINRICHS 2005, 92f.).
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3.2 Charakterisierung des Prozesses der Urteilsbildung und seine fehlertheoretische
Interpretation

Im Mittelpunkt der nachfolgenden Uberlegungen steht nun die Modellierung des Urteilsbil-
dungsprozess in seiner aktualgenetischen Struktur. Dabei erfolgt eine Reinterpretation der
Modellannahmen von HEINRICHS (2005) unter einer lehrerbezogenen Perspektive. Abbil-
dung 2 fasst die zentralen Teilprozesse zusammen:

Urteilsbildungsprozess

Facetten der integrierten Personlichkent

Koguitive Kogaltive Motivationale Volitionale
Facette | Facette Facette v Faccette

E -5
£ | s =
s : T
= Mativa- = t
I Febler- smale .8
= st Energe & )
2 tsierag 2 % /’
T3 » =
i+
=
Y '.7 ". - | -~ g i‘ﬁll > " '\7'. >
N\ P N \ '
T = - £ i
Reflekntener Reflektierter Refleintener Reflektierter
odes odes oder odes
| besp mchesp brsp T stitamatisch-spontatser |
Modus Modus Modos Modus /

Abb. 2: Urteilsbildungsprozess in der pridezisionalen Phase der Aktualgenese
von Handeln.

(1) Prozess: ,,Realititswahrnehmung und Konstitution der Fehlersituation*
e Input: Wahrgenommene Umweltkonstellation
e Output: Fehlersituation

e Intrapersonale Einflussfaktoren: Kognitive und motivationale Aspekte der Personlich-
keit sowie der Aspekt des ,,Selbst*

(a.) Den Ausgangspunkt fiir die Bildung eines Lehrerurteils in Fehlersituationen stellt der von
der Lehrkraft wahrgenommene Realitdtsausschnitt dar. Seine Wahrnehmung kann zum einen
als eine ungesteuerte Begegnung mit der Umwelt erfolgen, bei der bestimmte Umweltfakto-
ren die Aufmerksamkeit auf sich ziehen (z.B. indem ein Schiiler auf eigene Lernschwierig-
keiten bei der Bearbeitung einer Aufgabe hinweist). Zum anderen kann es sich um eine
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gesteuerte Begegnung handeln, bei der die Lehrkraft ihre Aufmerksamkeit mehr oder weniger
bewusst auf bestimmte Umgebungsaspekte lenkt (z.B. indem sie sich im Unterrichtsgespriach
bewusst einem Schiiler zuwendet) (vgl. HEINRICHS 2005, 142). Dabei ist entscheidend,
dass die Lehrkraft in beiden Fillen ihre Umwelt nur partiell wahrnimmt. Damit ist der Input
des ersten Teilprozesses der Realitditswahrnehmung ein ,,Biindel ausgewdhlter [...] Aspekte
der ,objektiven ‘ Realitdt (HEINRICHS 2005, 141, Herv. im Orig.), die sich u.a. auf die kog-
nitiven Vorgénge seitens der Schiiler beziehen konnen (Abschn. 2.1, Nr. 4). Wahrnehmungs-
vorginge (Verdichtungs-, Elaborations- und Verwertungsvorginge) transformieren sodann
die sensorisch einstromende Reizkonstellation und generieren eine erste subjektive mentale
Représentation der Situation, die als ,,erlebter Ausgangszustand der Umwelt* beschreibbar ist
(HEINRICHS 2005, 141-143).

Bereits an dieser Stelle zeigt sich die Determiniertheit des Lehrerurteils auf Grund der sub-
jektiven Situationswahrnehmung. Beeinflusst wird sie durch das Wissen und die Erfahrungen
der Lehrkraft aus bereits realisierten Denkprozessen sowie affektiv erfahrungsbasierten
Aspekten der Lehrerpersonlichkeit (vgl. HEINRICHS 2005, 93-95). Diese kognitiven Aspek-
te haben Einfluss auf den Reflexionsgrad des Teilprozesses. Je bekannter die Situation, desto
eher wird der Prozess in einem automatisch-spontanen Modus erfolgen (vgl. HEINRICHS
2005, 93).

Die Selektivitdat der Wahrnehmung bestimmt nicht unwesentlich die Qualitdt der nachfolgen-
den Teilprozesse der Urteilsbildung. Werden gewisse Aspekte nicht wahrgenommen, flielen
sie nicht in die Urteilsbildung ein und entfalten damit keine Handlungswirkung. Bereits in
dieser Phase konnen also Ursachen fiir eine mangelhafte Diagnoseleistung seitens der Lehr-
kraft liegen.

(b.) Bei der Situationskonstitution vergleicht die Lehrkraft den kognitiv reprisentierten Aus-
gangszustand mit einem gewiinschten Zielzustand beim Schiiler. Es handelt sich hierbei um
den von ROSSNER beschriebenen Vorgang des Diagnostizierens als kognitive Prozedur der
Abweichungsfeststellung. Dabei nimmt die Lehrkraft eine Bewertung vor, bei der die mit
dem Situationsmodell assoziierten Normen sowie mogliche (subjektive) Rechtfertigungen
aktiviert werden (Abschn. 2.2). Wird nun eine Abweichung zwischen dem angestrebten Ziel-
zustand und den erlebten Umweltfaktoren (beim Schiiler) realisiert (vgl. HEINRICHS 2005,
141, 143f), konstituiert die Lehrkraft eine mentale Repréasentation der Fehlersituation, die
den ,,inneren Anlass® fiir die Urteilsbildung darstellt und ein erzieherisches Handeln erfor-
derlich macht.

Es werden nun zwei Modi unterschieden: ,,Entweder ist die Person von ihrer Einschédtzung
der Situation liberzeugt (das Situationsmodell ist ,auferlegt) oder sie akzeptiert (unter
Unsicherheit) ein suboptimales Situationsmodell.* (HEINRICHS 2005, 143) Ursédchlich
hierfiir kdnnen eine mangelnde Motivation zur Reflexion, ein mangelndes Zutrauen in die
eigenen Fihigkeiten zur addquaten Situationskonstitution oder aber mangelnde Gelegenheit
zur Reflexion iiber passende Situationsmodelle sein (vgl. ebd.). Diese Faktoren beeinflussen
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nicht nur den Grad der Reflexion bei der Situationskonstitution, sondern auch die Qualitdt der
konstituierten Fehlersituation.

(2) Prozess: ,,Antizipation von Ziel- und Verlaufsvorstellungen‘
e Input: Konstituierte Fehlersituation
e Output: Handlungsentwurf

e Intrapersonale Einflussfaktoren: Kognitive Aspekte der Personlichkeit

Die von einer Lehrkraft wahrgenommene Fehlersituation bildet den Input dieses Teilprozes-
ses, der zur Antizipation von Ziel- und Verlaufsvorstellungen fiihrt. Sein Ergebnis sind men-
tale Reprisentationen antizipierter Handlungsentwiirfe (Ziel- und Mittelvorstellungen) (vgl.
HEINRICHS 2005, 147). Sie kennzeichnen den Umgang der Lehrkraft mit der Fehlersitua-
tion. Die Notwendigkeit, Zielvorstellungen in den Urteilsbildungsprozess aufzunehmen, er-
wichst aus der Annahme, dass ein Individuum nur dann zielgerichtet bzw. funktional handeln
kann, wenn ihm eine Zielvorstellung des Handelns bewusst ist (vgl. HEINRICHS 2005, 148).
Mit der Annahme, dass das Handeln einer Lehrkraft auf ein bestimmtes Erziehungsziel aus-
gerichtet ist (vgl. DANN 2008, 178), wird die grundsitzliche Funktionalitdt von Lehrerhan-
deln auch auf die Fehlersituation iibertragen. Es wird des Weiteren angenommen, dass die
subjektiven Ziel- und Verlaufsvorstellungen der Lehrkraft so elaboriert sind, dass sie sich
dazu in der Lage sieht, den mental reprasentierten Handlungsentwurf in der konkreten Unter-
richtssituation umzusetzen und die (noch) fehlenden Schritte zur Handlungsausfithrung zu
vollziehen (vgl. HEINRICHS 2005, 148f.).

In Abhéngigkeit vom Expertisestadium der Lehrkraft konnen nun aber ganz unterschiedliche
mentale Reprédsentationen von Handlungsoptionen existieren. Je nach Unterrichtssituation
wird sie darliber mehr oder weniger reflektiert (automatisch-spontan vs. reflektiert) entschei-
den (vgl. HEINRICHS 2005, 149). In dieser Phase der Urteilsbildung werden insbesondere
die individuellen fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Kenntnisse bedeutsam, denn
sie beeinflussen als kognitive intrapersonale Faktoren mafigeblich die individuell verfiigbaren
Handlungsoptionen und -ziele.

(3) Prozess: ,,Motivierung*
o Input: Handlungsentwurf
e Output: Motivationale Energetisierung

e Intrapersonale Einflussfaktoren: Motivationale und emotionale Aspekte der Person-
lichkeit sowie der Aspekt des ,,Selbst

Zur Bildung einer Handlungsabsicht muss neben (zumindest groben) Ziel- und Verlaufsvor-
stellungen eine gewisse Handlungsungeduld oder zielgerichtete Energetisierung entstehen,
die (reflektiert bzw. automatisch-spontan) die ,,Ausrichtung des Handelns auf ein Handlungs-
ziel” bewirkt (HEINRICHS 2005, 96; 150). Gemal3 der Modellvorstellungen basiert der Pro-
zess der motivationalen Energetisierung des Handlungsentwurfes auf sozialen und physisch
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bedingten Bediirfnissen der Lehrkraft (vgl. HEINRICHS 2005, 152) und wirkt als eine sub-
jektiv erlebte innere Spannung auf den weiteren Prozess der Handlungsgenese. Antizipierte
Bewertungen von Handlungsergebnissen und -folgen konnen die erlebte intrapersonale
Handlungsbereitschaft bekréftigen oder mindern (vgl. HEINRICHS 2005, 153).

Es wird angenommen, dass sich die Wahrscheinlichkeit fiir ein Wollen der Handlung erhoht,
wenn die Lehrkraft davon iiberzeugt ist, dass durch ihr Handeln ein Erziehungsziel besser
erreicht wiirde, als wenn sie nicht eingreife. Eine zielkonforme subjektive Spannung wird
dartiiber hinaus unterstiitzt, wenn die Lehrkraft sich selbst in der Lage sieht, die notwendigen
Handlungen (in einer Fehlersituation) erfolgreich auszufiihren und auf den Schiiler adédquat
einzuwirken. Bewertet die Lehrkraft die erzielten Handlungsfolgen (im Hinblick auf einen
Schiiler oder auf die Klasse insgesamt) positiv oder erwartet sie bei der Handlungsausfiihrung
positive Emotionen, kann das dazu fithren, dass sich ihre Motivation steigert (vgl. HEIN-
RICHS 2005, 154).

Die subjektive Bewertung einer Handlung kann aber auch durch bestimmte innere kognitive,
emotionale oder motivationale Zustinde relativiert werden (z.B. durch mangelnde Féhigkeits-
attribution, dem Handlungsziel entgegengesetzte Emotionen, mangelnde Sicherheit der anti-
zipierten Handlungsentwiirfe und geringer Motivation zur Reflexion) (vgl. HEINRICHS
2005, 154).

(4) Prozess: ,,Selbstverpflichtung*
e Input: Motivational energetisierter Handlungsentwurf
e Output: Volitionale Energetisierung

e Intrapersonale Einflussfaktoren: Volitionale, kognitive und emotionale Aspekte der
Personlichkeit

GemiB willenspsychologischer Uberlegungen muss zum motivational energetisierten Hand-
lungsentwurf eine sog. Selbstverpflichtung hinzutreten, die auch bei Handlungswiderstdnden
oder -unterbrechungen die Entschiedenheit an der Handlungsdurchfiihrung beim Handelnden
aufrechterhilt (vgl. HEINRICHS 2005, 154f.). Es geht hierbei um die volitionale Energetisie-
rung eines Handlungszieles. Der Output dieses Teilprozesses ist ein ,,Zustand der Entschie-
denheit”, der dazu fiihrt, dass ab diesem Zeitpunkt die Aufmerksamkeit auf die Realisation
des gewihlten Handlungsziels gerichtet ist bzw. auf die Uberwindung der Problem- resp.
Fehlersituation (vgl. HEINRICHS 2005, 155).

Es lasst sich nun die Frage aufwerfen, wie im Rahmen des alltdglichen erzieherischen Han-
delns die Lehrkraft eine solche Entschlossenheit zur Handlung erfihrt und unter welchen
Bedingungen das Gefiihl der Selbstverpflichtung im reflektierten bzw. automatisch-spontanen
Modus erfolgt. Dies ist gerade dann von Bedeutung, wenn man bedenkt, dass viele Urteile
der Lehrkraft im alltdglichen Unterrichtsgeschehen eher ,,beildufig® oder ,,unsystematisch*
getroffen werden (vgl. SCHRADER 2011, 685).
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Im Rahmen des vorliegenden Prozessmodells wird in Anlehnung an ESSER davon ausgegan-
gen, dass die Bekanntheit der Situation sowie die Gelegenheit bzw. Motivation den Grad der
Reflexion dieses Prozesses bestimmen (vgl. HEINRICHS 2005, 157f.). Bei einer hohen Auf-
erlegtheit des aktivierten Situationsmodells wird die Lehrkraft ein Gefiihl der subjektiven
Sicherheit liber das richtige Handlungsziel und die richtigen Handlungsmittel besitzen und
damit die Phase der Selbstverpflichtung als automatisch-spontanen Vorgang erleben. Vor
allem Lehrkrifte mit hoher Expertise werden iiber die ,,,Einstellung auf die Situation® ein
handlungsleitendes ,Gefiihl der Entschiedenheit* (ESSER 2001, 253 zit.n. HEINRICHS
2005, 158) erfahren.

Anders sieht es bei geringer Passung des aktivierten Situationsmodells oder konkurrierenden
Handlungsentwiirfen aus. Vor allem die unerfahrene Lehrkraft muss hier eine reflektierte
Entscheidung hinsichtlich des ausgewdéhlten motivational energetisierten Handlungszieles
treffen. Ob sie dies tatsdchlich realisiert, hingt von der Motivation sowie Gelegenheit zur
Reflexion und dem hierfiir erforderlichen Aufwand ab (vgl. HEINRICHS 2005, 159).

Aber nicht nur kognitive Kontrollprozesse steuern den Prozess der Selbstverpflichtung. Auch
affektive Prozesse, die zu einer eher unbewussten, intuitiven Bewertung beitragen, konnen zu
einem Gefiihl der Entschiedenheit fiihren (vgl. HEINRICHS 2005, 159). Dennoch besitzen
kognitive Prozesse der Evaluation im Rahmen dieses Prozesses gerade bei diskrepanten moti-
vationalen bzw. emotionalen Zustdanden seitens der Lehrkraft eine besondere Bedeutung, um
die Willenskraft fiir die Realisierung des Handlungsziels in einer Fehlersituation aufzubrin-
gen (vgl. HEINRICHS 2005, 160). Vor allem wenn die Lehrkraft die Fehlersituation als
Konfliktsituation wahrnimmt, in der sie konkurrierende Interessen und Zielsetzungen erlebt,
werden kognitive Kontrollprozesse relevant: Beispielsweise kann die elaborierte lehrerseitige
Auseinandersetzung mit immer wiederkehrenden Fehlern leistungsschwacher Schiiler den
Bediirfnissen leistungsstarker Schiiler durch ziigiges Vorangehen im Unterrichtsstoff entge-
genstehen. In solchen Féllen ,,[...] kann die Intentionsbildung [...] erst durch einen bewuss-
ten Akt der Selbstverpflichtung fiir die eine und gegen die anderen Handlungsmdéglichkeiten
abgeschlossen werden.* (HEINRICHS 2005, 160)

Am Ende dieses Prozessverlaufs steht fiir die Lehrkraft eine konkrete Zielintention im Hin-
blick auf den Umgang mit einem Schiilerfehler. Sie umfasst analytisch nachstehende vier
Komponenten, deren konkrete Auspragungen durch die Aspekte der ,,integrierten Personlich-
keit* moderiert werden (in Klammern wird der fiir die Teilkomponente mafigebliche Aspekt
angefiihrt):

(1.) Konstituierte Problemsituation auf Basis der Diagnose i.e.S. (kognitiver Aspekt)

(2.) Kognitiv-reprdsentierte Ziel- und Verlaufsvorstellungen der Handlung (kognitiver
Aspekt)

(3.) Motivationale, bediirfnisgeleitete Energetisierung (motivationaler Aspekt)

(4.) Gefiihl der Selbstverpflichtung (volitionaler Aspekt)
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4 Schlussbemerkungen

Der vorliegende Beitrag ist dem Paradigma der Erforschung des Urteilsprozesses und seiner
Merkmale (vgl. SCHRADER 2009, 238) zugeordnet. Es wurde gezeigt, dass sich die theore-
tische Rekonstruktion des Lehrerurteils in Fehlersituationen als diagnostischer Vorgang im
Rahmen der Aktualgenese von Handeln verorten ldsst.

In einigen Untersuchungen werden ,,sachfremde® Gesichtspunkte als Einflussfaktoren (z.B.
Geschlecht, soziale Herkunft der Schiiler) auf das Lehrerurteil ausgemacht (vgl. KROLAK-
SCHWERDT/ BOHMER/ GRASEL 2009, 175) und als Ursachen fiir mangelnde Objektivi-
tat, Reliabilitdt und Validitdt von Lehrerurteilen angefiihrt. Gemiall vorliegender Modellie-
rung werden motivationale und volitionale Komponenten als mogliche Quellen fiir fehler-
hafte Lehrerurteile oder ausbleibende Handlungen seitens der Lehrkraft in einer Fehlersitua-
tion theoretisch begriindet isoliert. Denn ein Lehrerurteil in seiner aktualgenetischen Struktur
macht gemil vorliegender Argumentation mehr aus, als die Aktivierung rein fachlicher und
fachdidaktischer Wissenskonzepte.

Es stellt sich nun aber die Frage, wie die obigen Befunde in der Forschung zur Kompetenz-
entwicklung und -diagnose bei Lehrkriften eine weitergehende Verwertung finden kénnen?
Die vorliegenden theoretischen Uberlegungen sind nur als erste Annidherung im Hinblick auf
die Modellierung des lehrerseitigen Diagnosevorgangs in Fehlersituationen zu verstehen. Als
Forschungsdesiderat fiir nachfolgende empirische Studien ldsst sich deshalb festhalten, dass
die Teilkomponenten eines Fehlerurteils ndher in den Blick genommen werden miissen, um
deren Bestimmungsfaktoren weiter zu prazisieren und die Anteile der verschiedenen Facetten
der ,,integrierten Personlichkeit* bei der Diagnose von Schiilerfehlern priaziser zu bestimmen.
Es muss hierbei u.a. den folgenden Fragen nachgegangen werden: (1.) Was macht die Kon-
stitution der Fehlersituation bezogen auf einen spezifischen Unterrichtskontext aus? (2.) Un-
ter welchen situationalen Bedingungen einer Fehlersituation werden angemessene Hand-
lungsstrategien antizipiert? (3.) Was beeinflusst die motivationale Energetisierung des Hand-
lungsprozesses in einer Fehlersituation? (4.) Welche Faktoren beeinflussen die Selbstver-
pflichtung einer Lehrkraft auf ein Handlungsziel beim Umgang mit einem Fehler?

Erst nach Beantwortung dieser Fragen wird man sich der Aufgabe néhern konnen, auf Grund-
lage der vorliegend dargelegten Modellierung, Ideen fiir pddagogische MaBBnahmen in der
Lehreramtsausbildung zu entwickeln, um die lehrerseitigen Kompetenzen im Hinblick auf
einen erfolgreichen und verantwortungsvollen Umgang mit Schiilerfehlern im Unterrichts-
prozess zu fordern.
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