Profil 4:

Digitale Festschrift
fur SABINE MATTHAUS

Kompetenzentwicklung im wirtschafts-
padagogischen Kontext:
Programmatik — Modellierung — Analyse.

Hrsg. v. Hermann G. Ebner & Jirgen Seifried

bwp@ Profil 4 | September 2016

Online unter:

www.bwpat.de/profil-4

www.bwpat.de | ISSN 1618-8543 | bwp@ 2001-2016

bwp@ www.bwpat.de

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

= online

Berufs- und Wirtschaftspadagogi


http://www.bwpat.de/profil-4

Inhaltsverzeichnis bwp@ Profil 4

Sabine Matthaus: Personliche Perspektiven — Eine Trilogie

Versuch einer Laudatio aus der Perspektive einer langjahrigen freundschaftlichen
Verbundenheit — Trilogie, Teil 1
(Dieter Squarra) 1

Fur Sabine Matth&us — Trilogie, Teil 2
(Jargen van Buer) 6

Sabine Matthdus‘ Mannheimer Jahre — Ein kurzer Blick zurlick — Trilogie, Teil 3
(Wolfgang Miller) 13

Beitrage

Zum ganzheitlichen Charakter 6konomischer Lehrgegensténde:
Exemplarische fachdidaktische Grundlegungen und Illustrationen
(Carmela Aprea) 16

Minimalanforderungen an Grundbildung — Lesen, Schreiben, Rechnenund ...?
(Steffi Badel) 34

Die Lehrlingsausbildung in England: das ,historische Erbe* und aktuelle
Ansatze zur Uberwindung ihres randstandigen Status
(Thomas DeiRinger) 51

Lerngelegenheiten: Analysen des Angebots
(Hermann G. Ebner) 66

Vom Domanenmodell zum Kompetenzmodell: Konturen eines Assessment-

designs zur Messung beruflicher Fachkompetenzen bei Medizinischen

Fachangestellten

(Susann Seeber) 76

Professionelle Kompetenzen von Lehrkraften — Das Beispiel kognitive Aktivierung
(Jurgen Seifried & Eveline Wuttke) 101

Inhaltsverzeichnis www.bwpat.de/profil-4 Profil 4



http://www.bwpat.de/profil-4

Sabine Matthaus: Personliche Perspektiven - Eine Trilogie

DIETER SQUARRA (Humboldt-Universitat zur Berlin)

Versuch einer Laudatio aus der Perspektive einer langjahrigen
freundschaftlichen Verbundenheit — Trilogie, Teil 1

Von einer langjahrigen freundschaftlichen Verbundenheit zu sprechen, erscheint zuweilen
uberzogen und vermittelt im Geschriebenen wie im Gesprochenen haufig den Eindruck, ein
zusatzliches rhetorisches Schmuckelement zu sein, mit dem der Laudator die Berechtigung
seines oft tberbordenden Lobes fir den zu Ehrenden nachzuweisen sucht. Wenn sich diese
Langjéhrigkeit jedoch auf einen Zeitraum von mehr als 45 Jahren bezieht und auf dieser lan-
gen Wegstrecke nie der Kontakt unterbrochen war, sondern immer wieder befruchtet wurde
durch einen anregenden, bereichernden Gedankenaustausch und wenn die Erinnerungen an
diesen Zeitraum verbunden sind mit einem Rickblick auf viele Jahre kollegialer Zusammen-
arbeit, gegenseitiger Unterstlitzung und auch freudvollen gemeinsamen Feierns, dann darf
dafiir wohl auch zurecht das oben genutzte Wort von einer freundschaftlichen Verbundenheit
in den Mund genommen werden.

Dieser Anspruch, dessen Ursprung im Jahre 1970 liegt, soll im Folgenden ein wenig ausge-
breitet werden; denn 1970 ist genau das Jahr, in dem Sabine Matth&us ihr Studium der Wirt-
schaftspadagogik an der Humboldt-Universitat zu Berlin aufnahm. Ich war im gleichen Jahr
Mitarbeiter des damaligen Wissenschaftsbereichs ,,Wirtschaftspddagogik® geworden und
begegnete ihr bereits zu diesem Zeitpunkt in meinen ersten selbststandigen Lehrveranstal-
tungen.

Dass Sabine Matth&us eine hervorragende Studentin war, stellte sich sehr schnell heraus und
so war es auch nicht verwunderlich, dass sie nach erfolgreicher Priifung zur ,,.Diplom-Oko-
nompéidagogin®“ vom damaligen Leiter des Wissenschaftsbereichs ,,Wirtschaftspadagogik®,
Professor Dr. Alexander Schink, das Angebot fiir ein Forschungsstudium erhielt.

Die Institution ,,Forschungsstudium® war eine spezifische akademische Férderma3nahme an
den Universitdten der damaligen DDR, um besonders leistungsstarke Studenten und Studen-
tinnen auf einem schnellstmdglichen Weg zur Promotion zu fiihren. Ein Forschungsstudium
umfasste in der Regel einen Zeitraum von 4 Jahren.

In dieser Zeit waren die Forschungsstudenten lehr- und forschungsmalig, aber auch hinsicht-
lich vieler arbeitsrechtlicher Fragestellungen und natdrlich auch sozialer Bindungen fest im
Mitarbeiterstab des jeweiligen Wissenschaftsbereichs verankert.

Vier Jahre waren auch eine hinreichend lange Zeitspanne, in der Sabine Matth&us allen Mit-
arbeitern und Mitarbeiterinnen des Wissenschaftsbereichs ,,Wirtschaftspiddagogik® und somit
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auch mir, ihre ausdriickliche Eignung fir wissenschaftliches Arbeiten aufzeigen und bestéti-
gen konnte, wobei sie dabei auch immer wieder ihre Zuverlassigkeit und Kollegialitat unter
Beweis stellte.

Sabine Matthéus beendete 1978 ihr Forschungsstudium mit der erfolgreich verteidigten Dis-
sertation (im Sprachgebrauch der DDR-Wissenschaftler Dissertation A). Es entsprach ihrer
Arbeitseinstellung, insbesondere ihrer Motivation und Zielstrebigkeit in der wissenschaft-
lichen Arbeit, sich nicht mit dem Erreichten zufrieden zu geben. Recht bald wandte sie sich
daher neuen Herausforderungen in der Unterrichtsmethodikforschung zu und zwar auf dem
von ihr auch in der Lehre vertretenen Gebiet der Unterrichtsmethodik ,,Betriebs6konomik*,
um sich hier auf die wissenschaftliche Qualifizierung zum Dr. sc. vorzubereiten.

Die entsprechende Dissertationsschrift (im Sprachgebrauch der DDR-Wissenschaftler Dis-
sertation B) verteidigte sie bereits 1985 mit grolRem Erfolg. In dieser Schrift, die 1992 pro-
blemlos ihre habilitationsaddquate Anerkennung fand, befasste sich Sabine Matthdus mit
Fragen der fachiibergreifenden Koordinierung im Unterricht konomischer Disziplinen.

Wenn man sich dabei vor Augen hélt, dass gerade ab Mitte der 80er Jahre in der Berufs- und
Wirtschaftspadagogik der DDR das didaktische Konzept der Handlungsorientierung zu einer
zentralen Forschungsfrage wurde und in diesem Kontext Fragen nach der ganzheitlichen
Handlung, die in gewisser Weise auch immer die ganzheitliche Sicht auf das Lernobjekt ein-
schlieBen, in den Mittelpunkt traten, dann unterstreicht das nur die hohe Aktualitit des The-
mas dieser Schrift zur damaligen Zeit.

Aus heutiger Sicht lieRe sich hinzufiigen, dass die partielle Lésung der Probleme einer fach-
iibergreifenden Koordinierung in einem Lehrobjektsbereich wie dem der Okonomie, der sich
in mehrere lerngegenstandsgebundene Unterrichtsdisziplinen gliederte (im kaufménnisch-
verwaltenden Bereich der Berufsausbildung der DDR waren das die Facher Betriebsokono-
mik, Rechnungswesen, Wirtschaftsmathematik und Politische Okonomie), durchaus auch als
eine wichtige, ja geradezu notwendige Vorstufe zur Konstruktion der heutigen lernfeldstruk-
turierten Curricula gesehen werden kann.

Es zeichnete die Arbeit von Sabine Matthédus als Lehrerbildnerin tber die Jahre hinweg aus,
dass sie in der gesamten Sektion ,,Wirtschaftswissenschaften* nicht nur ein von allen aner-
kanntes Mitglied des Mitarbeiterstabs des Wissenschaftsbereichs der Wirtschaftspadagogik
war, sondern sie auch eine hohe Wertschatzung von den Studierenden in der von ihr vertrete-
nen Fachrichtung erfuhr. Thre Berufung zur Dozentin im Jahre 1988 war deshalb eine ebenso
logische wie folgerichtige Entscheidung der damaligen Leitung der Sektion ,,Wirtschaftswis-
senschaften®.

Die Sektion ,,Wirtschaftswissenschaften* gehorte im Jahr 1990 zu den fiinf Sektionen der
Humboldt-Universitét, die einer sogenannten Abwicklung unterworfen waren.

Der Wirtschaftspéddagogik, die seit der 3. Hochschulreform der DDR im Jahre 1968 in dieser
Sektion angesiedelt war, wurde damit ihre bisherige wissenschaftliche Heimstatt genommen,
zumal zu einem sehr friihen Zeitpunkt bereits feststand, dass eine neustrukturierte wirt-
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schaftswissenschaftliche Fakultat an der Humboldt-Universitat nur noch Uber zwei Studien-
génge, einen betriebswirtschaftlichen und einen volkswirtschaftlichen, verfiigen wirde.

Ein Verbleib an der traditionellen Berliner Ausbildungsstétte der Diplom-Handelslehrer, der
ehemaligen Handelshochschule und spateren sowie auch wieder heutigen wirtschaftswissen-
schaftlichen Fakultat der Humboldt-Universitét, war damit von vornherein ausgeschlossen.

Mit der Ausgliederung aus der Sektion Wirtschaftswissenschaften verbunden, war demzu-
folge auch eine Ausquartierung aus dem bislang angestammten Gebiude. Ubergangsweise
wurde das Gastehaus der Humboldt-Universitdt zum neuen Standort der Berliner Wirtschafts-
padagogik.

Unter diesen auch raumlich stark veranderten Bedingungen erfolgte die Neugriindung eines
Instituts fur Wirtschaftspadagogik mit stark veranderter personaler Struktur.

Wenn ich heute auf diese Zeit des Umbruchs, in der ich zwei Jahre lang als Institutsdirektor
fungierte, zuriickschaue, dann steht mir immer noch deutlich vor Augen, dass die damals zu
bewéltigenden Aufgaben nur mit einem uberaus hohen personlichen Einsatz und Engagement
aller Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen zu lésen waren. Und auch hier stand Sabine Matthéus
als stellvertretene Institutsleiterin mit an vorderster Front.

Was galt es zu bewaltigen?

Im Folgenden soll nur auf die wesentlichen und zentralen Problem- und Aufgabenstellungen
dieses Uberganges hingewiesen werden:

e Oberstes Gebot war, dass alle Manahmen der Umgestaltung des Studiums mdglichst
so durchzusetzen waren, dass sie nicht zu einer Verldngerung der neunsemestrigen
Studienzeit der kiinftigen Wirtschaftspadagogen fiihren durften.

¢ Ideologieuberfrachtete Lehrprogramme mussten in Ganze ausgetauscht werden. Das
betraf natirlich den gesamten fachwissenschaftlichen Bereich der Okonomie. Aber
auch hinsichtlich des didaktisch-methodischen Bereiches der akademischen Ausbil-
dung waren essenzielle Uberarbeitungen und inhaltliche Neustrukturierungen erfor-
derlich. Die Mehrzahl der zwar bereits Uberarbeiteten DDR-Lehrprogramme auf dem
Sektor des Didaktisch-Methodischen war noch bis in das Jahr 1991 hinein Richt-
schnur der universitaren Ausbildung. Die Einfuhrung neuer Lehrprogramme an der
Humboldt-Universitat erfolgte erst ab Sommersemester 1991.

e Ein bis 1990 einphasig strukturiertes Studium der Wirtschaftspadagogik mit dem Ab-
schluss zum Diplom-Okonompéadagogen war in eine zweiphasige Ausbildung zu tber-
fuhren. Entsprechende Kontakte zum Berliner Studienseminar waren aufzunehmen,
um die Inhalte beider Phasen aufeinander abzustimmen. Das flhrte u. a. zu einer vol-
ligen Umgestaltung der studienbegleitenden Praktika, die naturgemaR in einer einpha-
sigen Ausbildung einen anderen Stellenwert besalRen als in einer zweiphasigen. Die
gesamte Regelstudienzeit der einphasigen akademischen Ausbildung von Diplom-
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Okonompédagogen mit insgesamt 9 Semestern war durchwoben von einem System
schulpraktischer Ubungen und kontinuierlich zu absolvierenden Praktika. Letztere
begannen im ersten Studienjahr mit einem Erzieherpraktikum — in der Regel durchge-
flhrt als Betreuer/Betreuerin in einem Kinder- bzw. Betriebsferienlager — , wurden im
zweiten bis vierten Studienjahr in unterschiedlichen Formen, verbunden mit schul-
praktischen Ubungen, fortgesetzt und schlossen im neunten Semester mit einer zwolf-
wadchigen einsatzbezogenen Spezialisierung ab. Diese wurde bereits an der kunftigen
Einsatzschule absolviert.

e Zum Diplomstudiengang, der vorerst so erhalten blieb, nur der traditionsgebundene
Titel des Diplom-Handelslehrers trat wieder an die Stelle des Diplom-Okonompéda-
gogen, kam nunmehr noch der Lehramtsstudiengang hinzu, der aber gleichzeitig die
Installierung eines Zweitfaches erforderlich machte. Fiir die bereits unter DDR-Bedin-
gungen immatrikulierten Studierenden wurde die bisherige Unterrichtsmethodik
,Rechnungswesen* zu einer Fachdidaktik fiir das gleichnamige Zweitfach erweitert.

e Ein gravierendes Problem bestand auch in der Absicherung der Lehrveranstaltungen
auf dem Gebiet der Wirtschaftswissenschaften. Die Abwicklung der ehemaligen Sek-
tion flhrte dazu, dass viele der damaligen Lehrkrafte friihzeitig ihre bisherige Arbeits-
statte verlieBen und deshalb kurzfristig, manchmal von einem Tag zum anderen, er-
setzt werden mussten.

Diese Probleme, die sicher noch erweitert und detaillierter dargestellt werden kénnten, waren
von den Mitarbeitern und Mitarbeiterinnen des neuen Instituts fur Wirtschaftspaddagogik zu
l6sen, fur die meisten von ihnen begleitet von einem Gefihl subjektiver Verunsicherung,
denn eine Sicherheitsgarantie fiir eine Ubernahme in die neuen universitaren Strukturen gab
es fur die wenigsten.

Auch fur Sabine Matthdus war eine solche Sicherheit nicht gegeben. Umso mehr muss ihr
Einsatz und ihre Leistung gerade in dieser komplizierten Zeit des Umbruchs gewdirdigt wer-
den.

Es erfiillte das wissenschaftliche Personal des Instituts fur Wirtschaftspddagogik schon mit
nicht geringem Stolz, diese Zeit des universitdren Umbruchs so mitgestaltet zu haben, dass
die bereits zu DDR-Zeiten immatrikulierten Studenten und Studentinnen ihre Diplompriifung
ohne eine bemerkenswerte Verlangerung der akademischen Phase ablegen konnten.

Erst ab 1992, mit der Ubernahme des Instituts fir Wirtschafts-und Erwachsenenpadagogik
durch Prof. Dr. Jirgen van Buer, festigten sich die neuen Strukturen fir die Ausbildung in
den nunmehr vollstandig etablierten zwei Studiengangen: dem Lehramtsstudiengang und dem
Diplomstudiengang.

Sabine Matthdus wurde Mitarbeiterin in dem neu strukturierten und der Philosophischen
Fakultat 1V der Humboldt-Universitat angegliederten Institut fir Wirtschaftspadagogik und
widmete sich neben ihrer Lehre auf dem Gebiet der Fachdidaktik in der Forschung vor allem
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den Fragen der Entwicklung und Auspragung der kommunikativen Kompetenz von Auszu-
bildenden im Bereich kaufmannisch-verwaltender Berufe.

Unter der Leitung von Prof. Dr. van Buer arbeitete sie hauptverantwortlich in einem von der
DFG geforderten gleichnamigen Projekt mit und trug mafligeblich zu seinem erfolgreichen
Abschluss im Jahr 1994 bei.

1995 erfolgte ihr Ruf auf die Professur fiir Berufs- und Wirtschaftspiddagogik der Universitét
Mannheim, wo sie ihre wissenschaftliche Arbeit bis zum heutigen Tage fortgesetzt hat.

Zuruckblickend auf die vielen Jahre gemeinsamer Arbeit mit Sabine Matthdus bleibt mir nur,
ein grofRes Dankeschdn zu sagen und ihr flr die nun folgende Zeit des Ruhestandes (oder, was
ihrem Naturell besser entspricht: eines sich anfligenden, aber nunmehr eher stressfreien
Unruhestandes) alles erdenklich Gute zu wiinschen.

Zitieren dieses Beitrages

Squarra, D. (2016): Versuch einer Laudatio aus der Perspektive einer langjahrigen freund-
schaftlichen Verbundenheit — Trilogie, Teil 1. In: bwp@ Berufs- und Wirtschaftspddagogik —
online, Profil 4: Kompetenzentwicklung im wirtschaftspadagogischen Kontext: Programmatik
— Modellierung — Analyse. Digitale Festschrift fur SABINE MATTHAUS, 1-10. Online:
http://www.bwpat.de/profil4/squarra-trilogiel profil4.pdf (09-09-2016).

Der Autor

Prof. Dr. DIETER SQUARRA

Humboldt-Universitat zu Berlin

dk@squarra.de

www.hu-berlin.de
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JURGEN VAN BUER (Humboldt-Universitat zu Berlin)

Flr Sabine Matthaus — Trilogie, Teil 2

Sehr geehrte Frau Matthdus!

Wie komme ich nur auf eine solche Anrede? Nein, das ist nicht die passende Anrede. Schon
gar nicht fur uns beide. Also auf ein Neues:

Liebe Frau Matthaus!

Das klingt auch nicht wirklich besser. Neuer Versuch erlaubt?

Liebe Kollegin!

Klingt schon besser, letztlich jedoch nicht wirklich rund. Noch ein Versuch erlaubt, ein
letzter?

Liebe Sabine,

... das klingt gut. Richtig gut. Mit einem Mal ist mein Herz mitten drin und dabei. Ja das ist
es:

Liebe Sabine,

was soll ich Dir zu Deinem formalen Abschied aus Deiner aktiven Universitéatslaufbahn
schreiben? Die Formalia Deiner Biographie kann man nachlesen, das muss ich nicht noch
einmal aufschreiben oder gar kommentieren. Diese Formalia sagen schon etwas aus tber Dich
— und so ganz nebenbei auch uber die Geschichte der Deutschen in dem Zeitfenster, das sich
um den Punkt der Vereinigung der beiden deutschen Staaten herum erstreckt. Sie sagen auch
etwas aus Uber Deine erfolgreiche Biographie. Chapeau!

Liebe Sabine,

was soll ich Dir, was mochte ich Dir wiinschen? Was soll gerade ich Dir zu dem hier anste-
henden Ereignis wiinschen, der ebenfalls vor dem Ubergang von dem einen Ufer zum anderen
steht? Flr den das F&hrboot schon den Motor angeworfen hat. Und der nicht wirklich weif3,
wie das auf dem Schiff und vor allem an dem anderen Ufer sein wird. Nachgedacht habe ich
schon daruber, und Du hast dies ja auch getan. Aber einen guten Plan, einen wirklich guten?
Vielleicht gibt es den ja gar nicht. Vielleicht ist es auch nicht gut, einen fein ausgearbeiteten
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Plan zu haben fir diese Fahrt vom Rechtsufrigen aus dem grofRen Mannheimer Schloss hin-
uber zum linksufrigen Irgendwo.

Gib mir daher die Zeit, mit meiner Schreiberei nochmals von vorn zu beginnen.

Liebe Sabine,
ich versuche es einmal mit einem was-wére-wenn-Anfang:

Was waére, wenn es im Mai 1992 bei dem geblieben wére, das damals als das Wahrschein-
lichste erschien — nidmlich bei dem ,,Sehr geehrte Frau Matthidus“? Spiter vielleicht einmal
bei ,,Liebe Kollegin“? Aber die Geschichten, die wir gemeinsam getan haben, und auch die
Geschichten, die mit uns beiden etwas getan haben, haben uns in eine lange gemeinsame
Geschichte gefuhrt. Es ist eine, die ich um keinen Preis missen mdchte. Und es ist eine, fur
die ich Dir, liebe Sabine, sehr dankbar bin.

Ich erlaube mir, im Folgenden drei dieser Geschichten in Form kleiner Anekdoten zu erzéh-
len, sie wieder in unser gemeinsames Gedéachtnis zu rufen. Diese Geschichten zu schreiben,
ist flr mich verbunden mit einem Schmunzeln, mit tiefer Entspannung im Herzen auch. Ich
schreibe diese Geschichten ganz aus meiner Sicht. Du magst sie auf eine andere Weise erlebt
haben und auch erinnern. Sie haben etwas mit Dir zu tun, mit uns als Mitgliedern einer Uni-
versitat. Und gleichzeitig weisen sie auch daruiber hinaus.

Geschichte 1 ,,Was ist das denn fiir ein Wessi?*

Irgendwann im Mai 1992. Es war beschlossene Sache. Ich wirde den Lehrstuhl fir Wirt-
schaftspadagogik an der Humboldt-Universitat zum 01. Juni 1992 Gbernehmen. An dieser
Entscheidung beteiligt war kein Mitglied des damaligen Lehrstuhls. Es war eine ,,Wessi-Ent-
scheidung®. Der Ruf, der mir vorauseilte, war damit wohl nicht der beste. Positiv gewendet,
kdnnte man anfuhren, dass die Westdeutschen und die Ostdeutschen nicht wirklich viel von-
einander wussten. Sie urteilten eher mit Bildern tber Bilder, Uber inszenierte Bilder, tber
vielfach wiederholte, Uber ins Gedéchtnis gebrannte. Fir die einen waren die mit diesen Bil-
dern verknupften Befurchtungen sehr materiell, sehr direkt aktuell. Sie waren wie ein graues
Tuch, das die bis dahin sicher erscheinende Zukunft verdeckte und dann verschwinden
machte - wie in einem bosen Zauberspiel. Fir die anderen, so auch fiir mich, war es vor allem
terra incognita, an der Ostberliner Humboldt-Universitat zu arbeiten. Ein Feld mit unzéhligen
Fallen. Viele davon — so weil ich es heute — waren nur da, weil ich sie strikt erwartete. Weil
vielleicht auch alle sie erwarteten. Liebe Sabine, damit war unser gemeinsames Spiel eigent-
lich von den ersten Momenten an ein bereits verlorenes. Oder?

Als ich das Dienstzimmer meines VVorgéngers in der Spandauer Stral3e 1 betrat, im Gberbauten
mittelalterlichen Heilig-Geist-Spital mit seiner (spat)gotischen Kapelle, in der Neuzeit dann
Handelshochschule und eben Ort des Lehrstuhls fir Wirtschaftspadagogik, tat ich dies mit
gleichermalien beklommenem wie auch erwartungsvollem Herzen. Eine ganze Reihe von
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Mitgliedern des Lehrstuhls war anwesend. Schauten mich erwartungsvoll an. Teils auch ver-
schlossen, teils sehr distant. Ich wurde zum Sofa direkt neben der Tir an der rechten Seite
geleitet. Vor diesem kaum kniehohen Tisch ein Couchtisch. Auf der anderen Seite ein Wohn-
zimmerschrank — Nussbaum furniert, mittelbraun, auf Hochglanz poliert. In der Mitte eine
Glasvitrine mit Glasern und Tassen. Und Blimchengeschirr, das bei uns teils auch jetzt noch
seinen Dienst tut. Links der Tur, an der Schmalseite des langen Raumes, zwei Stahlschrénke;
auch sie haben bis zu heutigen Tag alle Umziige mitgemacht. In der hinteren Ecke links ein
geschlossener Plastikvorhang. Rechter Hand des Sofas, vor dem hohen, ziemlich vergrauten
Fenster an der anderen Schmalseite des Zimmers, der schwere schwarze Schreibtisch. Rest-
bestand aus der wilhelminischen Zeit, so schien es mir jedenfalls. Davor, langs zwei Tische
aufgestellt. Mit Stlhlen. Die Wéande waren vergraut. Die Decke sehr hoch; denn der Raum
einmal ca. doppelt so grol? gewesen, war spéter geteilt worden, um das Sekretariat und einen
kleinen Vorraum zu beherbergen. Fir mich war all dies wahrlich eine terra incognita, in der
die Zeit einem deutlich verlangsamten Takt folgte, so schien es mir jedenfalls. Aber mir war
aber auch so, als warte dies alles nur auf Veranderung, vielleicht auch auf Auszug.

Ich wurde gebeten, mich zu setzen — und fiel quasi durch, bis knapp ber den Plastefullboden;
denn die Sprungfedern waren schon in die Jahre gekommen. Verschdmtes L&cheln wie ein
kurzer Augenblitz. Geschieht ihm recht, war wohl die Botschaft. Nur eine meiner Unterstel-
lungen?

Was dann beredet wurde, weil} ich nicht mehr. Irgendwann kam der Kollege Ralf Witt aus
Hamburg in den Raum. Er vertrat den Lehrstuhl. Fir mich, der ich knapp tber dem Plaste-
boden schwebte, wurde die Situation noch untibersichtlicher, verwirrender. Aber das lag sehr
wohl zuvdrderst an mir. Als ich eine gute halbe Stunde spater den Raum verliel3, versuchte
ich erst einmal durchzuatmen. Wieder so etwas wie mein inneres Gleichgewicht zuriickzuge-
winnen. Es war nicht ganz einfach, bis mir dies gelang.

Neben dem Beschriebenen gibt es jedoch noch eine Erinnerung. Diese hat mir geholfen, dies
alles zu ordnen. Sie bleibt unverriickt in meinem Gedachtnis: Da war eine Kollegin im Raum,
bei der sich die Strenge in den Augen relativ schnell aufléste, auch wenn das Lacheln dann
nur ein kleiner Anflug war. Liebe Sabine, hast Du eine Idee, wer diese Person war?

Geschichte 2: ,,Erste Abteilungssitzung— oder wie bugsiere ich den neuen
Prof schnellstens hinter seinen Schreibtisch?

Zwei drei Wochen spater. Irgendwann in der zweite Halfte Juni 1992. Es sollte, so war mein
Plan, endlich die erste Abteilungsbesprechung werden. Bis dahin, waren alle (Noch-)Mitglie-
der des alten Lehrstuhls immer irgendwie unterwegs - und die neuen Mitglieder des neuen
Lehrstuhls auch gefunden.

Im Vorfeld hatte es viele Gesprache mit den Mitarbeitern und Mitarbeiterinnen gegeben. Auf-
reibende Gespréache. Viele waren tberformt durch die Verzweiflung ber die sich ankiindi-
gende Arbeitslosigkeit. Getragen von dem Gefuihl, ungerechtfertigt aus dem eigenen Leben
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geworfen zu werden, keine Anerkennung flr die bisherigen Leistungen zu erhalten. Einfach
tiberfliissig gemacht zu werden. Als Ergebnis einer westlichen Ubernahme der Humboldt-
Universitat zu Berlin in der Folge der Vereinigung der beiden deutschen Staaten. All das bei
Menschen, die im Alter zwischen ca. 45 und 55 Jahren nur wenige Chancen sahen, sich er-
folgreich einen Arbeitsplatz auRerhalb der Universitéat zu suchen. Dies nicht zuletzt angesichts
der damaligen Bedingungen auf dem Arbeitsmarkt, vor allem in Berlin. In diesen Gesprachen
war ich immer der Wessi, wahrgenommen als Représentant des Westens. Auch wahrgenom-
men als eine Art Gewinnler, der sich jetzt in der Humboldt-Universitéat platziere und seine
Philosophie, seine Werte, seine Art, Wirtschaftspadagogik zu denken, den Humboldtia-
ner_innen Gberstilpe. Der der deren akademische Leistungen missachte. Ich selbst war
gepréagt durch immer wieder neue Geflihle von Hilflosigkeit; denn die Entlassungsentschei-
dungen hatten vor mir schon Andere gefallt. Ich hatte diese in der tdglichen Kommunikation
auszuhalten. Meine Verunsicherung war gro. Pragend war das Geflhl, mich in einer terra
incognita zu bewegen, aus der ich am Freitag per Flugzeug bis Montagmorgen entfliehen
konnte.

Fur diese erste Abteilungssitzung wollte ich hinter dem groRen, schwarznussbaumschweren
Schreibtisch hervorkommen und mich auf einen Stuhl an einem der beiden Tische vor diesem
Schreibtischmonster setzen. So mein Plan. Ich wollte damit auch signalisieren, dass ich fur
die anstehende 'neue’ Zeit — moglichst — auf eine veranderte Weise mit Hierarchien umgehen,
so etwas wie ,,flache Hierarchien® etablieren wollte. So mein Plan.

Da sal? ich also an dem rechten der beiden vorgelagerten Tische und wartete. Die ersten Mit-
arbeiter_innen klopften, kamen herein. Blieben erstaunt stehen, setzten sich mir gegeniber.
Keiner neben mich. Schnell waren bis auf einen Stuhl alle Tischplatze belegt. Dann holten
sich die ersten Stiihle aus der hinteren Seite des Zimmers. Setzten sich in einer Reihe quer zu
den beiden vorgelagerten Tischen. Der eine Platz auf der der anderen Seite des Tisches und
die Platze neben mir blieben frei.

Schweigen. Erwartung. Erstaunen auch. Dann wagte einer der Anwesenden eine Richtigstel-
lung: Ich gehdre hinter den wilhelminischen Schreibtisch. Denn dann kénne nicht nur mein
Platz, sondern auch die beiden Platze neben mir belegt werden. Und ehe ich mich versah, sal
ich hinter dem schwarzen Nussbaummonster, war mein Plan in dem Staub des Zimmers auf-
gegangen. Die rechte Tischseite wurde schnell aufgefullt. Nur der eine Stuhl linkerhand nahe
dem schwarzen Schreibtisch blieb nach wie vor frei. Dies, obwohl einige Mitarbeiter_innen
nach wie vor auf der Stuhlreihe vor dem Tischensemble hockten. Die Antwort auf meine Auf-
forderung, da sei ja noch ein Stuhl frei, kam prompt: Das ginge nicht. Denn die Person, die
dort immer séRe, kénne an diesem Tag nicht anwesend sein. Und dann bliebe der Stuhl eben
frei. Das habe sich so eingespielt.

Als die Besprechung vorlber war, atmete ich erst einmal durch. Lehnte mich zurtick und ver-
suchte zu verstehen, was da mit mir gemacht worden war, was ich auch hatte mit mir machen
lassen.
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Liebe Sabine. Daran, wo Du in dieser - aus der heutigen Sicht hochst kuriosen - Personen-
inszenierung gesessen hast, erinnere ich mich nicht mehr. Nur daran, dass du anwesend warst.
Und ich erinnere mich daran, dass wir spater haufiger ber dieses Ereignis geschmunzelt
haben.

Der Anfang unserer Gemeinsamkeiten war eben holprig. Aufgefillt mit Ereignissen, deren
innere semantische Strukturen sich uns beiden erst spater erschlossen haben. Vor allem die
impliziten, die sich der Versprachlichung schnell entziehen. Das verschmitzte Lacheln ist uns
beiden jedoch geblieben.

Geschichte 3: ,,Was macht ein Wessi-Prof 1994 in Sofia an der Universitat
fur National- und Weltwirtschaft?

Der Lehrstuhl fur Wirtschaftspadagogik hatte in den 1970er und 1980er Jahren ein weit ver-
zweigtes Netz mit osteuropaischen Universitaten auf- und ausgebaut. Grundlegendes Thema
war Wirtschaftspadagogik als Didaktik wirtschaftlichen/wirtschaftswissenschaftlichen Den-
kens. Zu vermitteln in den kaufmannischen Schulen. Eine dieser Universitdten, mit denen ein
intensiver Austausch gepflegt wurde, war die Universitat fur National- und Weltwirtschaft in
Sofia. Und dafur, dass sich diese Verbindung immer wieder in einem regen Austausch be-
lebte, standest Du, liebe Sabine.

In der zweiten Jahreshélfte 1994 waren wir beide gemeinsam schon ein erstes Mal in Sofia
gewesen. Auch eine Kollegin der Universitat fir National- und Weltwirtschaft war nach Ber-
lin gekommen, um mit uns Gber Verdnderungen in berufsbildungstheoretischen Grundlagen,
uber Fragen (fach-)didaktischer Modelle und Gber curriculare Konsequenzen fir das Studium
der Wirtschaftspaddagogik zu sprechen. Ein Ergebnis war der Band 4 unserer Studien zur
Wirtschafts- und Erwachsenenpadagogik aus der Humboldt-Universitat zu Berlin. Flr diesen
wurden neuere wirtschaftspadagogische Grundlagentexte ins Bulgarische Ubersetzt. U. a. zur
kommunikativen Kultur in der kaufméannischen beruflichen Erstausbildung, Gemeinsam
geschrieben von Dir, liebe Sabine, von der bulgarischen Kollegin Zefira Mirtschewa und von
mir. So ganz nebenbei deutete sich hier bereits die Grundlegung fir die dann in der zweiten
Halfte der 1990er Jahre durchgefiihrten beiden DFG-Projekte an.

Im September 1995 erfolgte durch die Hans-Bdckler-Stiftung die Finanzierung der internatio-
nal besetzten Sektion 4 ,,Pedagogical Methodology in Management Training and Economics®
des AEDEM-Kongresses (European Association of Company Management and Economics)
in Sofia, die zu zwei Tagungsbénden dieser Sektion fuhrte. Hier waren wir beide schon ein
ganz gut aufeinander abgestimmtes Duo in Sachen (Fach-)Didaktik. Der Titel des gemeinsa-
men Beitrages in einem der beiden Bande macht dies sehr deutlich. Spéater, 1999 - da warst
Du schon in Mannheim - , gab es noch einen gemeinsam herausgegebenen Band in bulgari-
scher Sprache in unserer Reihe der Studien zur Wirtschafts- und Erwachsenenpédagogik. So
ein Teil unserer gemeinsamen ,bulgarischen® Geschichte.
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Aber zuriick zur Eingangsfrage: Was macht ein Wessi-Prof 1994 in Sofia an der Universitét
fir National- und Weltwirtschaft? Zwar waren seit meinem Amtsantritt im Juni 1992 knapp
zwei Jahre vergangen. Auch war ich inzwischen in Prag und in Krakau an den beiden dortigen
Universitaten fur Okonomie gewesen. Aber Sofia prasentierte sich mir als eine Stadt, in der
das mir nicht oder nur ansatzweise Bekannte meinen dortigen Lernrhythmus und meine Lern-
struktur pragte. Glicklicher Weise hatte ich Dich als Begleiterin. Gemeinsam mit der Kolle-
gin aus Sofia. Ihr beide habt mir diese Stadt nicht nur so gezeigt, wie man sie eben einem
Touristen zeigt, sondern Ihr habt sie mir auch erklart. Die Sehenswiirdigkeiten gehorten zwar
auch dazu. Jedoch verwiesen eure Erklarungen vor allem auf die (scheinbaren) Nebenséch-
lichkeiten, auf die Verwerfungen, auf die damals fur diese Stadt neue Zeit. Besonders auf die
Beflrchtungen, Ungewissheiten. Aber auch auf die Mutigkeiten der dortigen Universitat.
Deiner Geduld, liebe Sabine, habe ich wesentlich zu verdanken, dass mir der Zugang zu die-
sem Land, zu seiner Geschichte, zu dieser Universitat und zu deren Versuche gelang, irgend-
wie eine Balance zwischen Festhalten und Veranderung aufzubauen. Es war eine fragile,
immer wieder kontrovers debattierte Balance. Eine Balance, die nicht zuletzt immer wieder
erneut durch Macht- und Positionsrituale in Frage gestellt wurde.

Es war gut, es war schon, mit Dir, liebe Sabine, durch diese Stadt zu gehen, eigentlich wan-
dern zu durfen. Mit neugierigen, offenen Augen. Dich neben mir zu haben, der ich all meine
vielen Fragen stellen konnte. Dich an meiner Seite zu wissen, die mir das Innere der dortigen
Universitat begreifbar machen konnte.

Liebe Sabine,

eigentlich sind die drei erzahlten Anekdoten nur wie ein Anfang einer langen Kette von
Geschichten, die sich durch teils kontroverse Diskussionen, vor allem aber durch vorwaérts-
treibende, auf Konsensbildung ausgerichtete Debatten zwischen uns beiden charakterisieren
lassen — zumindest aus meiner Sicht. Da sind die gemeinsam geschriebenen Aufsétze, die
gemeinsam getragenen DFG-Projekte zu gelungener und instrumenteller Kommunikation in
kaufmannischen Kundengesprachen. Da sind die gemeinsam gesicherten internationalen
Kooperationen.

Gefreut habe ich mich zutiefst, als Dir der Sprung an die Universitat Mannheim gelang. Es
war eine rundum gute Entscheidung fiir diese Universitat. Fur die dortige Wirtschaftspadago-
gik. Es war nicht die Beendigung unserer Gemeinsamkeiten, auch wenn die Belastungen der
akademischen Arbeit und die Weite zwischen Berlin und Mannheim die Zahl der Kontakte
ein wenig ausduinnte. Aber jeder dieser Kontakte strahlte eines aus — unmittelbares Verstehen,
ad hoc vorhandene Vertrautheit der Kommunikation. So ist eben aus dem holprigen Beginn
unserer Begegnungen im Mai/Juni 1992 eine intensive Freundschaft geworden.

Nach diesem kleinen lachelnd-schmunzelnden Blick auf unsere gemeinsame(n) Geschichte(n)
bleibt mir noch, eine Antwort auf die eingangs schon gestellte Frage zu versuchen: Was soll,
was mag ich Dir wiinschen? Da gibt es so Vieles, das Du verdient hattest, dass Dir es Jemand
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oder Jemandin winsche. All dies aufzuschreiben, wirde aus meinen Zeilen das machen, was
in der Textlinguistik die Endlosigkeit von Text genannt wird. Denn man kann ja an den
bereits geschriebenen immer etwas anfligen. Damit dies nicht den Rahmen dieses Bandes
sprengt, wiinsche ich Dir, dass der Wein auf der linken Seite des Flusses nach seiner Uber-
querung so gut munden mdoge, wie diejenigen, die immer den Wein von der rechten Seite
trinken, behaupten, dass dieser sei. Vielleicht sollten wir dieser so wichtigen und gehaltvollen
Frage gemeinsam nachgehen — mit einem Anflug von Genuss.

Zitieren dieses Beitrages

van Buer, J. (2016): Fur Sabine Matthdus — Trilogie, Teil 2. In: bwp@ Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik — online, Profil 4: Kompetenzentwicklung im wirtschaftspadagogischen
Kontext: Programmatik — Modellierung — Analyse. Digitale Festschrift fir SABINE
MATTHAUS, 1-7. Online: http://www.bwpat.de/profil4/van-buer-trilogie2_profil4.pdf (09-
09-2016).

Der Autor

Prof. Dr. phil. Dr. h. c. JURGEN VAN BUER

Humboldt-Universitat zu Berlin

van.Buer@rz.hu-berlin.de

https://www.erziehungswissenschaften.hu-
berlin.de/de/wipaed/lehrstuhl/2754
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WOLFGANG MULLER (Universitat Mannheim)

Sabine Matthdus¢ Mannheimer Jahre — Ein kurzer Blick zuriick —
Trilogie, Teil 3

Der hier in den Blick genommene Berufs- und Lebensabschnitt begann fiir Sabine Matthaus
im Sommersemester 1995 mit der Vertretung der an der Universitdat Mannheim vakanten C3-
Professur flr Berufs- und Wirtschaftspadagogik.

Der die Stelle kennzeichnende Ausschreibungstext war recht allgemein gehalten — der
Bewerber bzw. die Bewerberin sollte ber 'Erfahrungen in der empirischen Unterrichtsfor-
schung' verfigen und in der Lage sein, 'die Padagogik der beruflichen Schulen in Forschung
und Lehre zu vertreten'. Gleichwohl richtete sich an die potentiellen Bewerberinnen die (diese
Kennzeichnung konkretisierende) Erwartung, dass ihr zentrales Wissenschaftsinteresse - in
Orientierung an den bereits von Barbara Hopf, der friih verstorbenen, ersten Inhaberin der
Professur, bearbeiteten Themenfeldern - auf die didaktische Fundierung und methodische
Gestaltung eines den Handlungserfordernissen des Berufslebens entsprechenden kaufmanni-
schen Unterrichts fokussiert sein sollte. Da Sabine Matthaus Uber die geforderten VVorausset-
zungen verflgte und sich bereits in ihrer vorherigen Stelle als Hochschuldozentin an der
Humboldt-Universitat zu Berlin durch einschlagige wissenschaftliche Publikationen auszu-
weisen vermochte, erschien es nur folgerichtig, dass sie dazu berufen wurde, die bis dato ver-
tretungsweise ausgelibte Téatigkeit ab 1997 als Universitatsprofessorin fortzusetzen, was nicht
zuletzt ermoglichte, die von Beginn an praktizierte Kooperation mit den im Bereich der
Erziehungswissenschaft der damaligen Philosophischen Fakultét tatigen Kollegen (und hier
insbesondere mit dem Inhaber des Lehrstuhls fiir Wirtschaftspadagogik, Prof. Dr. Jurgen
Zabeck) weiter zu verstérken.

Was das Geschehen in der berufs- und wirtschaftspadagogisch relevanten Realitat und was
die in der Disziplin thematisierten Fragestellungen und Konzepte betrifft, sind wahrend der
zurlckliegenden zwei Jahrzehnte merkliche Veranderungen registrierbar — man denke einer-
seits an die in nahezu allen Wirtschaftsbereichen spiirbare Wettbewerbsverschéarfung oder an
den fortschreitenden Einsatz der Informations- und Kommunikationstechnologie mit ihren
jeweiligen Auswirkungen auf die an den Arbeitsplatzen zu bewéltigenden Anforderungen,
und auf der anderen Seite an die in der Disziplin immer starkere Fokussierung auf den Kom-
petenzbegriff als den die didaktisch-methodische Gestaltung der Berufsbildung fundierenden
Leitbegriff.

Die von Sabine Matthdus in diesen Jahren publizierten Forschungsarbeiten greifen unter-
schiedliche, gleichermalien wichtige, mit diesen Veranderungen sich ergebende Fragestellun-
gen auf. Sie sind schwerpunktmaRig drei Bereichen zuordenbar, wobei es in einem ersten
Bereich um die Modellentwicklung und Evaluierung von Qualifikationsanforderungen in der
beruflichen Bildung, um die Untersuchung von Rahmenbedingungen in der beruflichen Aus-
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bildung und Weiterbildung in Schule und Betrieb sowie um Analysen zur Qualitat der beruf-
lichen Bildung ging. (Hierbei wurden mehrere Forschungsprojekte mit Themen wie das 'E-
Learning in der betrieblichen Weiterbildung', die 'Professionalisierung in Pflegeberufen' oder
der 'Erwerb der fiir den Einsatz im beruflichen Schulwesen erforderlichen Lehrbefahigung fur
‘Seiteneinsteiger' aus dem Fachhochschulbereich’, zum Abschluss gebracht.) Ein weiterer, an
die internationalen Kontakte anknlpfender Bereich umfasste Studien, in denen, unter Abhe-
bung auf den Qualitatsaspekt, das deutsche System der beruflichen Aus- und Weiterbildung in
einen Vergleich mit den in den osteuropdischen Staaten anzutreffenden Strukturen gerlckt
wurde. Der dritte Schwerpunkt biindelte schliellich die empirische Unterrichtsforschung im
Bereich der kaufménnischen Erstausbildung, wozu vor allem die Bearbeitung unterrichts-
methodischer und (fach-)didaktischer Themen zahlt. Ihr Fokus richtete sich dabei — angesichts
des zunehmenden Wetthewerbs auf den Markten und damit der erhdhten Bedeutung einer
gelungenen Interaktion zwischen den Marktpartnern, und angesichts der in den Betrieben
immer mehr sich durchsetzenden Prozessorientierung und damit des erhohten Stellenwertes
eines fruchtbaren Informationsaustauschs zwischen den Mitarbeitern - auf die Entwicklung
der kommunikativen Kompetenz und des kommunikativen Handels von Jugendlichen in der
kaufméannischen Erstausbildung - eine Themenstellung, die fur Sabine Matthaus (liber das an-
fanglich gemeinsam mit Berliner Kollegen verfolgte Forschungsprojekt hinaus) bis heute von
zentralem Forschungsinteresse ist.

Die genannten Forschungsschwerpunkte spiegeln sich auch in der umfanglichen und mit
hohem Engagement ausgelibten Lehrtéatigkeit von Sabine Matthéus. Sie machte — wie ehedem
die Studierenden des Diplomstudiengangs die Bachelorstudenten und -studentinnen mit den
Grundlagen der Wirtschaftspadagogik vertraut, sie thematisierte die zentralen didaktisch-
methodischen Fragestellungen im Zusammenhang mit der Planung und Realisierung des wirt-
schaftsberuflichen Unterrichts und sie interessierte die Studierenden auch fur die Kenntnis-
nahme und Auseinandersetzung mit der Ideen- und Realgeschichte der beruflichen Bildung,
nicht zuletzt, um die in der Herausarbeitung des fir die Gegenwart Berufsbedeutsamen die
Urteilskraft der angehenden Lehrerinnen und Lehrer bzw. Ausbilderinnen und Ausbilder in
Bezug auf die vorfindbaren Strukturen unseres beruflichen Bildungswesens und die gegen-
wartig propagierten Entwirfe und Konzepte zu deren Weiterentwicklung zu scharfen.

Zudem sollten jene Funktionen Erwéhnung finden, die von Sabine Matthaus, Uber ihre
Dienstaufgaben hinaus, teils bis zum heutigen Tage, betreut wurden: Neben der 1997/98 zwei
Semester umfassenden Vertretung der Mannheimer C4-Professur fur Erziehungswissenschaft
und der von 1998-2000 wéhrenden Amtsperiode als Prodekan der Philosophischen Fakultét,
leitete sie als Mitglied des Otto-Selz-Instituts fiir Angewandte Psychologie den Arbeitsbereich
‘Gesundheitsforderung und Bildung', und ferner war sie Uber die gesamte Zeit als Vorsitzende
des Stiftungsrates der Barbara-Hopf-Stiftung treue Sachwalterin des mit der Stiftung verbun-
denen Anliegens: der Forderung wissenschaftlicher Arbeiten auf dem Gebiet der Berufs- und
Wirtschaftspadagogik.

Der hier unternommene ,,kurze Blick zuriick” galt dem Versuch, die wichtigsten Aktivitdten
von Sabine Matthdus wéhrend ihrer Mannheimer Zeit zu benennen. Dieser Katalog bliebe
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aber unvollstandig, wiirde man nicht erwéhnen, dass Sabine Matthdus auch sehr viel daran
lag, die kulturellen Angebote der Stadt, soweit es ihre Zeit zuliel3, zu nutzen, was vor allem
flr die hochkaratigen Konzertveranstaltungen im Rosengarten und die hervorragend besetzten
Auffihrungen im Nationaltheater galt.

Unabhéngig von den an anderer Stelle erfolgenden Wirdigungen haben wir Sabine Matthdus
als eine Personlichkeit kennengelernt, fir die Kommunikation — das ihre wissenschaftliche
Arbeit durchgéngig bestimmende Phanomen — kein technischer, auf den bloRen Informations-
austausch reduzierter Begriff ist, sondern eine Denkfigur, die sich mit einer Haltung verbin-
det, der in ganz entscheidender Weise an Verstandigung und damit am wirklichen Verstehen
des Anderen gelegen ist.

Fur all das sagen wir Sabine Matthéus herzlichen Dank!

Und: Last but not least hoffen wir, dass ihr die Mannheimer Jahre in ebenso guter Erinnerung
bleiben werden, wie dies bei uns der Fall sein wird.

Zitieren dieses Beitrages

Mdiller, W. (2016): Sabine Matthdus Mannheimer Jahre — Ein kurzer Blick zuriick — Trilogie,
Teil 3. In: bwp@ Berufs- und Wirtschaftspadagogik — online, Profil 4. Kompetenzentwick-
lung im wirtschaftspddagogischen Kontext: Programmatik — Modellierung — Analyse. Digi-
tale Festschrift fur SABINE MATTHAUS, 1-3. Online: http://www.bwpat.de/profil4/mueller-
trilogie3 _profil4.pdf (09-09-2016).

Der Autor

Dr. WOLFGANG MULLER

Universitdt Mannheim

wolfem@web.de
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CARMELA APREA (Friedrich-Schiller-Universitéat Jena)

Zum ganzheitlichen Charakter 6konomischer Lehrgegenstande:
Exemplarische fachdidaktische Grundlegungen und lllustrationen

Abstract

Die Fachdidaktik 6konomischer Lehrgegenstdnde gehdrt zu einem der zentralen Forschungs- und
Lehrgebiete von Sabine Matthdus. Bereits frith in ihrer akademischen Karriere hat sie sich mit den
Spezifika dieser Lehrgegenstande beschaftigt, wobei sie dem Aspekt der Ganzheitlichkeit stets be-
sondere Aufmerksamkeit gewidmet hat. Ihre diesbeziiglichen Uberlegungen werden im vorliegenden
Beitrag anhand ausgewahlter Schriften aufgegriffen und unter Bezugnahme auf ein Beispiel aus dem
Bereich der finanziellen Allgemeinbildung illustriert. Im Einzelnen werden hierzu zunéchst zentrale
Aspekte und Ergebnisse aus drei Forschungsarbeiten von Sabine Matthdus vorgestellt. Vor dem Hin-
tergrund dieser Ausfiihrungen wird dann das von der Autorin dieses Beitrags durchgefiihrte For-
schungsprojekt ,,Fit for Finance* skizziert, dessen konzeptuelle Grundlegung zahlreiche Parallelen
zur von Sabine Matthdus vertretenen Auffassung von Ganzheitlichkeit aufweist. Die Ausfuihrungen
enden mit einem kurzen Fazit und Ausblick auf weiterflihrende Forschungsarbeiten.

1 Einleitung

Der Fach- bzw. Doménenspezifitat von Lehr- und Lernprozessen wird in der aktuellen bil-
dungswissenschaftlichen Diskussion eine stetig zunehmende Bedeutung beigemessen.
Wesentliche Impulse hierzu kommen beispielsweise aus der Lehr-Lernforschung. So wird die
Inhaltsgebundenheit von Denken, Lernen und Problemldsen beispielsweise in den in der Psy-
chologie und der Pédagogik prominenten Situiertheitsansatzen (z. B. Renkl 2010) hervorge-
hoben, welche neben dem sozialen Bedingungsgefiige auch die Handlungsangebote (afford-
ances) und Handlungsbeschrankungen (contraints) der jeweiligen Aneignungs- und Denk-
gegenstande in den Blick nehmen (Greeno 1998). Entscheidende Hinweise auf die Rolle der
Lehrinhalte finden sich aber auch in Untersuchungen der Lehrerkognitions- bzw. Lehrprofes-
sionalitatsforschung (z. B. Berliner 2001; Baumert et al. 2010), in denen die Bedeutung des
Fachwissens (content knowledge) und vor allem des fachdidaktischen Wissens (pedagogical
content knowledge, s. hierzu z. B. Bromme 1996; Shulmann 1986) von Lehrkréften ein-
dricklich demonstriert werden konnte.

Die genannten Entwicklungen haben im vergangenen Jahrzehnt zu einer Aufwertung des
fachdidaktischen Denkens gefiihrt, was sich auch in einer Verbreitung fachdidaktischer For-
schungsansédtze sowie deren zunehmenden Verselbstdndigung und Emanzipation von ver-
wandten Forschungsgebieten (z. B. der psychologischen Lehr-Lernforschung) niederschlégt
(z. B. Reiss/Ufer 2010; Kriiger/Parchmann/Schecker 2014).
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Die Fachdidaktik 6konomischer Lehrgegenstdnde gehort zu einem der zentralen Forschungs-
und Lehrgebiete von Sabine Matthdus. Bereits frih in ihrer akademischen Karriere hat sie
sich mit den Spezifika dieser Lehrgegenstande beschéftigt, wobei sie dem Aspekt der Ganz-
heitlichkeit stets besondere Aufmerksamkeit gewidmet hat. Mit grof3er Freude greife ich die-
sen Schwerpunkt von Sabine Matthdus im vorliegenden Beitrag anhand ausgewahlter Schrif-
ten unserer Jubilarin auf und werde ihre Uberlegungen unter Bezugnahme auf ein Beispiel aus
meiner eigenen aktuellen Forschungspraxis, dem Bereich der finanziellen Allgemeinbildung,
illustrieren. Im Einzelnen werde ich hierzu zunéchst zentrale Aspekte und Ergebnisse aus drei
Forschungsarbeiten von Sabine Matthéus vorstellen. Vor dem Hintergrund dieser Ausfihrun-
gen werde ich dann das von mir in Kooperation mit Schweizer Kolleginnen und Kollegen
durchgefuhrte Forschungsprojekt ,,Fit for Finance* skizzieren, dessen konzeptuelle Grundle-
gung zahlreiche Parallelen zur von Sabine Matthdus vertretenen Auffassung von Ganzheit-
lichkeit aufweist. Meine Ausfilhrungen enden mit einem kurzen zusammenfassenden Fazit
und Ausblick auf weiterfiihrende Forschungsarbeiten.

2 Zentrale Aspekte und Ergebnisse ausgewahlter Arbeiten von Sabine
Matthaus

Als exemplarisch fiir das fachdidaktische Denken von Sabine Matthdus und ihren Blick auf
die Spezifika 6konomischer Inhalte konnen insbesondere drei Arbeiten aus verschiedenen
,,Schaffensphasen angesehen werden:

(1) Grundlegende fachdidaktische Uberlegungen finden sich zunachst in ihrer 1978 erschie-
nenen Dissertation, welche das Verhaltnis von Wissenschafts- und Lehrstoffstruktur the-
matisiert (s. Abschnitt 2.1).

(2) AulRerdem wird der Aspekt der Ganzheitlichkeit explizit in ihrer Habilitationsschrift von
1985 aufgegriffen (s. Abschnitt 2.2).

(3) Schliellich widmet sich eine aktuelle, gemeinsam mit Steffi Badel publizierte Arbeit von
Sabine Matthdus den psychischen Facetten von Ganzheitlichkeit. In dieser Arbeit hebt sie
neben kognitiven Faktoren insbesondere die Rolle von Emotionen im Lehr-Lernprozess
hervor (s. Abschnitt 2.3).

Die Kerngedanken dieser drei Schriften werde ich in den folgenden Ausfiihrungen zusam-
menfassend darlegen und in den Kontext berufs- und wirtschaftspddagogischer bzw. bil-
dungswissenschaftlicher Argumentationslinien und Forschungsergebnisse stellen.

2.1 Das Verhaltnis von Wissenschafts- und Lehrstoffstruktur

Einen wesentlichen Grundstein ihres fachdidaktischen Denkens legt Sabine Matth&us (1978)
in ihrer Dissertation mit dem Titel ,,Das Verhéltnis von Wissenschafts- und Lehrstoffstruktur
dargestellt an der betriebsokonomischen Ausbildung sozialistischer Wirtschaftskaufleute —
ein Beitrag zur Intensivierung 6konomischer Bildung und Erziehung®. In dieser Arbeit greift
sie den Aspekt der Ganzheitlichkeit vorrangig mit Blick auf die normative Orientierung des
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Lernens und Lehrens 6konomischer Gegenstande auf. Das Zentrum ihrer Uberlegungen bildet
hier die Zielkategorie der allseitig gebildeten Personlichkeit, deren Operationalisierung die
Abbildung 1 wiedergibt.

Die so verstandene normative Orientierung, welche — in Erweiterung neuhumanistischer
Grundideen (Blankertz 1986) — die originér berufs- und wirtschaftspaddagogische Zielvorstel-
lung von beruflicher Tichtigkeit und Mundigkeit widerspiegelt und auflerdem eine erkenn-
bare Nahe zur ganzheitlichen Kompetenzauffassung von Weinert (2001) aufweist, wie sie in
vielen Arbeiten der zeitgendssischen Berufs- und Wirtschaftspadagogik bzw. der empirischen
Bildungswissenschaft vertreten wird, bildet fir Sabine Matthdus (1978, 3) den ,,Ausgangs-
punkt fur die Bestimmung des Verhéltnisses von Wissenschaft und Lehrfach.* Hierauf basie-
rend fasst sie die weitere Konkretisierung dieses Verhaltnisses im Rahmen von curricularen
Konstruktionen als einen Transformationsprozess auf, bei dem nicht nur die Anwendungs-
bedingungen des Wissens und Kénnens angemessen einbezogen werden mussen, sondern bei
dem es vor allem auch um die Beriicksichtigung der Bedurfnisse der Lernenden, so insbeson-
dere ihren alterstypischen Besonderheiten und individuellen VVorkenntnissen geht. Mit dieser
Auffassung greift Sabine Matthdaus grundlegende lehr-lerntheoretische Fragen der Beziehung
von Lehrstoffstrukturen, kognitiven Strukturen und didaktischen Strukturen (vgl. z. B. Nie-
gemann/Treiber 1982) auf und macht sie fiir die Wirtschaftsdidaktik fruchtbar, wobei sie sich
gegen eine rein abbilddidaktische Auffassung der curricularen Aufgabe von Lehrpersonen
wendet, wie sie in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik seit langem Kritisiert wird (vgl.
hierzu z. B. Kaminski 2003 oder Kutscha 2014). Zugleich referenziert sie auf eine weitere
zentrale Denkfigur der Wirtschaftsdidaktik, wie sie insbesondere von Reetz (1984; 2003;
siehe auch Reetz/Tramm 2010) herausgestellt wurde, und wonach curriculare Entscheidungen
unter dem Primat der Personlichkeitsorientierung stets einen Ausgleich verschiedener Be-
zugsgrolien — namlich der Wissenschaftsorientierung einerseits und der Situationsorientierung
andererseits — erfordern.

2.2 Zum ganzheitlichen Charakter 6konomischer Lehrgegenstande

Eine weitere Beschaftigung mit den Spezifika 6konomischer Lehrgegenstande und eine Ver-
tiefung des Aspektes der Ganzheitlichkeit nimmt Sabine Matth&us in ihrer Habilitationsschrift
von 1985 vor. Wie im Titel dieser Schrift — ,,Untersuchungen zum ganzheitlichen Charakter
Okonomischer Lehrgegenstdande und Schlu3folgerungen [sic] fir ihre fachertbergreifende
Koordinierung bei der Ausbildung im Grundberuf Wirtschaftskaufleute” — bereits anklingt,
geht es hierbei vor allem um die Organisation und Abstimmung der Lehrinhalte. Wiederum
orientiert an der ZielgroRe der allseitigen Entfaltung und Entwicklung der Personlichkeit
(siehe vorangehenden Abschnitt) steht im Zentrum ihrer Analyse in dieser Arbeit die ganz-
heitliche Betrachtung verschiedener Teilbereiche des wirtschaftswissenschaftlichen Wissens,
in diesem Fall der Fichergruppen ,,Politische Okonomie, Betriebsékonomik und Rechnungs-
fihrung und Statistik (Matthdus 1985, 4).
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Abbildung 1: Operationalisierung der Zielkategorie ,,Allseitig gebildete Personlichkeit* (in
Anlehnung an Matth&us 1978, 76).
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Die Notwendigkeit einer unterrichtlichen Integration verschiedener Teilbereiche des wirt-
schaftswissenschaftlichen Wissens liegt nach Ansicht von Sabine Matth&us in der Besonder-
heit konomischer Lehrgegenstéande begriindet. ,,Dies betrifft vor allem die Merkmale:

- Komplexitat und Verflochtenheit des 6konomischen Lehrstoffes und

- besondere Bedeutung und Kompliziertheit der Abstraktion im ProzeR [sic] der Ausei-
nandersetzung mit dem Lehrstoff.

Diese Merkmale sind fir die Koordinierung der 6konomischen Unterrichtsfacher von grund-
sétzlicher Relevanz, [...] weil die Aneignung und addquate Widerspiegelung 6konomischer
Prozesse und Erscheinungen im Bewultsein [sic] nur durch die gegenseitige Verbindung und
die Berlicksichtigung des wechselseitigen Zusammenhangs dieser verwandten Fachergruppen
erreicht wird.” (Matthaus 1985, 76f.; vgl. hierzu auch Schink/Squarra 1982, 1991).

Besonders dringlich wird eine curriculare Integration 6konomischer Lehrgegenstdande nach
Auffassung von Sabine Matthdus vor dem Hintergrund gesellschaftlicher und wissenschaft-
lich-technischer Entwicklungen wie beispielsweise der zunehmenden Dynamisierung und
Digitalisierung, und den daraus resultierenden veranderten Anforderungen im Tétigkeitsfeld
von Kaufleuten. Um 6konomische Aufgaben- und Problemstellungen unter diesen Bedingun-
gen angemessen begegnen zu konnen, muss bei den Lernenden ,,insbesondere die Féahigkeit
entwickelt werden, 6konomisch zu denken und zu handeln, und die 6konomischen Prozesse
schopferisch zu durchdringen und mitzugestalten. Das setzt voraus, dal’ [sic] 6konomische
Prozesse und Erscheinungen in ihrer Einheit von Wirtschafts- und Sozialpolitik sowie in ihrer
untrennbaren Einheit von Politik und Okonomie verstanden werden.* (Matthiius 1985, 14).
Den Grundgedanken der Ganzheitlichkeit in einer weiteren Auspragung aufgreifend sollte
dies nach Auffassung von Sabine Matthdus (1985, 50) so geschehen, dass ,,die Einheit von
Zielkoordinierung, Koordinierung des Inhalts und Koordinierung im methodischen VVorgehen
verkorpert [wird].*

Diesen Uberlegungen entsprechend ist es Aufgabe der Fachdidaktik, Lehrkrafte darin zu
unterstitzen, die wechselseitigen, fachspezifischen Beziehungen und Verknupfungen der
Lehrinhalte aufzudecken und ihnen Empfehlungen daflir zu geben, wie diese durch geeignete
Methoden und Medien im Unterricht greif- und sichtbar gemacht werden kénnen. Wie Sabine
Matthdus (1985, 124f.) weiter ausfihrt, sollten im Sinne einer ganzheitlichen Unterrichtskon-
zeption dabei unter anderem die folgenden Aspekte beachtet werden:

- Prazisierung der Bildungs- und Erziehungsziele aus der Sicht ihrer Einordnung in facher-
ubergreifende Zielstellungen zur Gewahrleistung eines 6konomischen Gesamtwissens und
-kdnnens.

- Strukturierung der Lehrinhalte gemaR ihrer inneren Logik sowie ihrer inhaltlichen Bezie-
hungen und wechselseitigen Zusammenhéange zu anderen 6konomischen Inhaltsbereichen.

- Konzentration auf Knotenpunkte der facheribergreifenden Koordinierung 6konomischer
Lehrinhalte sowie methodische Abstimmung der einzusetzenden Unterrichtsmittel.
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Diese Aspekte sind als Leitlinien der Unterrichtskonstruktion zu verstehen, welche Sabine
Matthdus im Rahmen ihrer Habilitation in einem weiteren Schritt konkretisiert sowie mittels
Lehrexperimenten erprobt und evaluiert.

Sabine Matthdus greift mit ihrer Forschungsarbeit zur integrativen Koordinierung von Unter-
richtsfachern ein Thema auf, das nicht nur eine sehr lange Tradition im p&dagogischen Dis-
kurs hat (zur historischen Rekonstruktion vgl. Matthdus 1985, 30-35) sondern zugleich eine
sehr hohe Aktualitat fir die Wirtschaftsdidaktik aufweist, wie nicht zuletzt die derzeit sehr
kontrovers gefiihrte Diskussion um das Schulfach ,,Wirtschaft* (z. B. Institut fir ékonomi-
sche Bildung 2015) zeigt. Von zentraler Bedeutung sind ihre Analysen zudem im Kontext der
Diskussion um die systemische Einbettung der kaufmannischen Bildung als bislang ,,vernach-
lassigte Sinndimension®, wie sie kiirzlich von Kremer, Tramm und Wilbers (2014) (wieder)
angeregt wurde sowie vor dem Hintergrund der unter dem Stichwort ,,Industrie 4.0 disku-
tierten Umwalzungen in der Arbeitswelt, welche eine massive Anderung der Anforderungen
an Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer und entsprechende Anpassungen in der Aus- und
Weiterbildung respektive der Organisation und Strukturierung von deren Lerninhalten
erfordern (z. B. Gebhardt/Grimm/Neugebauer 2015).

2.3 Emotionales als Chance fur nachhaltiges Lernen

In der letzten hier zu besprechenden Arbeit ,,Emotionales als Chance fur nachhaltiges Lernen
— eine qualitative Untersuchung an einer Produktionsschule®, die 2015 gemeinsam mit Steffi
Badel publiziert wurde, wird der Aspekt der Ganzheitlichkeit vor allem im Hinblick auf seine
prozessuale Dimension beleuchtet. Dabei gehen die beiden Autorinnen der Frage nach, ,,wie
das ,Emotionale‘ das nachhaltige Lernen im Sinne einer effizienten Informationsaufnahme
und -bearbeitung fordert und somit Handlungsfahigkeit generieren kann.* (Badel/Matthdus
2015, 236). Basierend auf der von Johann Heinrich Pestalozzi (1960, 468) gepréagten Trias
des Lernens mit ,,Kopf, Herz und Hand* und ohne die Bedeutung des kognitiven Bereichs in
Abrede stellen zu wollen, wenden sie sich damit gegen eine — unter anderem auch in Konse-
quenz der dramatischen PISA-Ergebnisse fir Deutschland hervorgerufene — ,,dominante
Wertschétzung kognitiver Funktionen [...]. Demgegeniiber werden die emotionalen Dimensi-
onen des Lernens eher vernachlassigt und vielleicht oft dem reinen Zufall {iberlassen.* (Badel/
Matthéus 2015, 236). Die Gefahren einer solchen Vereinseitigung liegen auf der Hand, denn
wie die Autorinnen weiter ausfiihren, kann ,,[d]as Primat des Kognitiven gegenuiber dem
Emotionalen [...] ein Wertesystem etablieren, das zu Verengungen und zu einer Kanalisation
fuhrt, das abrechenbare und messbare rationale Leistungen tberbewertet. Neuere Forschungen
legen jedoch nahe, dass Emotionen im Lernprozess mitverantwortlich sind fir den langfristi-
gen Nutzen von Lernangeboten.* (Ebenda).

Ausgehend von dieser Problemanalyse gehen die Autorinnen auf finf Komponenten zur
Beschreibung von Emotionen ein (ndmlich: (1) Erlebenskomponente, (2) kognitive Kompo-
nente, (3) physiologische Komponente, (4) motivationale Komponente und (5) expressive
Komponente) und spezifizieren ihre Uberlegungen sodann auf Emotionen in Lern- und
Arbeitsprozessen. Vor diesem Hintergrund stellen sie eine qualitative Interviewstudie vor,
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welche an einer Berliner Produktionsschule durchgefiihrt wurde und bei der es um das emo-
tionale Erleben von Jugendlichen und jungen Erwachsenen mit Verhaltensauffalligen bzw.
schwachen schulischen Leistungen geht. Sie stellen damit eine Gruppe von Lernenden in den
Mittelpunkt ihrer Uberlegungen, die einen besonderen individuellen Férderbedarf aufweisen.
Gleichwohl geben ihre Analysen und Ergebnisse wesentliche Hinweise in Bezug auf allge-
meingultige Bedingungen fur nachhaltiges Lernen, wobei im hier diskutierten Zusammenhang
der Ganzheitlichkeit 6konomischer Lehrgegenstande und deren nachhaltiger Aneignung vor
allem zwei Aspekte von besonderer Bedeutung sind (vgl. Badel/Matth&us 2015, 5-8):

(1) Subjektive Bedeutsamkeit der Aneignungsgegenstéande. Nachhaltiges Lernen setzt voraus,
dass Lernenden die Aneignungsgegenstande als subjektiv bedeutsam anerkennen und
bewerten. Dies ist nach Ansicht der Autorinnen bei 6konomischen Lehrgegenstanden
schwieriger zu erreichen als etwa bei solchen aus den Unterrichtsfachern Kunst oder
Musik. ,,So erscheinen beispielsweise wirtschafts-(berufliche) Inhalte fur den Lernenden
abstrakt, da sie der sinnlichen Anschauung nicht unmittelbar zuganglich sind. Zudem
erschweren sie aufgrund komplexer und wechselseitiger Verflechtungen nicht nur die
kognitive Informationsverarbeitung, sondern auch die Entwicklung emotionaler Bindun-
gen. Lernen in diesem Bereich ist in der Regel mit einem hohen sprachlichen Aufwand
verbunden. Nicht immer gelingt es aber, die didaktischen Mdglichkeiten, die in der Spra-
che des Lehrenden liegen, auszuschdopfen und somit werden die emotionalen Einfliisse
auf den Lernenden nicht in jedem Fall wirksam.* (Badel/Matthdus 2015, 5f.).

(2) Situationsbezug des Lernens. Wie die Autorinnen unter Bezugnahme auf Theorien des
situierten Lernens (insb. Gerstenmaier & Mandl 2001) sowie handlungsregulationstheore-
tische (insb. Hacker & Sachse 2014) und berufspadagogische (insh. Kell 1989, 2008) An-
sdtze hervorheben, verweist ,,Nachhaltigkeit in Bezug auf die Lernergebnisse [...] auf
deren Bestandigkeit im Hinblick auf die Fahigkeit, zuklinftige Handlungssituationen zu
bewaltigen. Dies kann ohne motivational-emotionale Begleitprozesse kaum gelingen.*
(Badel/Matthdus 2015, 6). Fur nachhaltiges Lernen ist es damit unabdingbar, eine fiir die
Lernenden auch subjektiv erkennbare Verkniipfung der Lernsituation mit der Handlungs-
situation aus ihrer (personlichen oder beruflichen) Lebenswelt herzustellen — ein Aspekt,
den Sabine Matthdus wie im Abschnitt 2.1 dargelegt bereits in ihrer Dissertation mit Blick
auf die normative Orientierung des Lernens und Lehrens im Bereich der Okonomie betont
hat und nun mit Blick auf die Gestaltung geeigneter Lernangebote wieder aufgreift.

Die Bedeutung nicht-kognitiver Faktoren in Lern- und Leistungssituationen wird zunehmend
auch im internationalen Kontext anerkannt (vgl. z. B. den von der OECD in Auftrag gegebene
Report von Kautz et al. 2015).
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3 Ganzheitlichkeit in der finanziellen Allgemeinbildung: Das Projekt ,,Fit
for Finance*

Legt man die vorangehend exemplarisch skizzierten fachdidaktischen Uberlegungen von
Sabine Matthaus zugrunde, so lassen sich inshesondere drei Aspekte von Ganzheitlichkeit
6konomischer Lehrgegenstande herauskristallisieren:

(1) Ganzheitlichkeit im Hinblick auf die normative Orientierung des Lernens und Lehrens
6konomischer Gegenstande.

(2) Ganzheitlichkeit im Hinblick auf die Ziele und Inhalte des Lernens und Lehrens ¢ko-
nomischer Gegenstande.

(3) Ganzheitlichkeit im Hinblick auf die Verbindung von kognitiven und motivational-emo-
tionalen Facetten im Prozess des Lernens und Lehrens 6konomischer Gegensténde.

Diese Aspekte von Ganzheitlichkeit finden sich auch im nun darzustellenden Projekt ,,Fit for
Finance* wieder, welches in diesem Abschnitt zusammenfassend dargestellt werden soll.
Hierzu werde ich zundchst den Problemhintergrund, die Zielsetzung sowie das Forschungs-
design dieses Projekts skizzieren (Abschnitt 3.1) und sodann ausfuhren, wie die zuvor ge-
nannten Aspekte von Ganzheitlichkeit im Projekt konkretisiert wurden (Abschnitt 3.2).

3.1 Problemhintergrund, Zielsetzung und Forschungsdesign des Projekts ,,Fit for
Finance“

Der Féhigkeit, adaquat mit Geld und Finanzthemen umzugehen, wird derzeit in der 6ffentli-
chen Diskussion unter variierenden Bezeichnungen wie finanzielle Allgemeinbildung, Finan-
cial Literacy oder Finanzkompetenz ein hoher Stellenwert beigemessen. Geld- und finanz-
bezogene Problem- und Aufgabenstellungen betreffen zunehmend nicht nur Personen, die
beruflich im Finanzwesen tétig sind, sondern erlangen im Alltag aller Menschen eine immer
grolere Bedeutung mit weitreichenden Folgen fiir das individuelle und gesamtwirtschaftliche
Wohlergehen. Neben den Erschutterungen der weltweiten Wirtschafts- und Finanzkrise sowie
der Zunahme der 6ffentlichen ebenso wie der privaten Verschuldung in vielen europdischen
Landern wird der Bedeutungszuwachs dieser Thematik auf das Zusammenwirken einer Reihe
von sozio-6konomischen Entwicklungstendenzen wie beispielsweise dem demographischen
Wandel, dem Trend zur Individualisierung von Lebensentwirfen sowie dem zunehmenden
Rickzug des Staates aus den sozialen Sicherungssystemen zuriickgefiihrt (vgl. hierzu detail-
lierter z. B. Aprea 2014 sowie Leumann/Aprea 2016). Unter den gegenwartigen Bedingungen
sind mit dem Gegenstandsbereich ,,Geld und Finanzen* zudem Orientierungsleistungen ver-
bunden, die weit Uber eine rein 6konomische Betrachtungsweise hinausgehen. So muss das
Verstandnis von Finanzthemen in Zeiten eines immer starker in die aulRer6konomische Sphére
ausstrahlenden Finanzsystems als einer der zentralen Bestandteile der politischen Bildung in
der Demokratie wie auch als ein wesentlicher Bestimmungsfaktor flr die Moglichkeiten zur
gesellschaftlichen Teilhabe angesehen werden (z. B. Davies 2015).
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Nimmt man die hier skizzierten Entwicklungen in den Blick, so ist davon auszugehen, dass
mit ihnen Anforderungen verbunden sind, die sich nicht mehr allein durch familidre Soziali-
sation und Alltagserfahrungen bewaéltigen lassen, sondern systematisch organisierte und ent-
sprechend institutionalisierte Lern- und Entwicklungsprozesse erfordern. Dies wiederum setzt
die Verfigbarkeit einer padagogisch begrindeten Konzeptualisierung von finanzieller Allge-
meinbildung voraus, welche sich nach hier vertretener Auffassung aufgrund der Vielschich-
tigkeit, Komplexitat und Unvorhersehbarkeit des betrachteten Gegenstandsbereichs nicht in
einer rein instrumentellen Anpassung an die Anforderungen erschopfen darf, sondern ebenso
ein gestalterisches, kritisches, innovatives und vor allem subjektives, auf die jeweilige Per-
sonlichkeit orientiertes Moment umfassen sollte (vgl. hierzu z. B. Biesta 2010).

Die Entwicklung einer solchen Konzeptualisierung hatte sich das Projekt ,,Fit for Finance*
zum Ziel gesetzt, welches von Mai 2013 bis April 2015 in Kooperation des Dachverbands der
Schweizer Lehrpersonen an beruflichen Schulen (BCH|FPS), dem Eidgendssischen Hoch-
schulinstitut fir Berufsbildung (EHB IFFP IUFFP) und der unabhdngigen Unternehmens-
beratung Primecoach AG durchgefuihrt und vom Schweizer Staatssekretariat fur Bildung, For-
schung und Innovation (SBFI) finanziell geférdert wurde. Dabei wurden insbesondere
Jugendliche und junge Erwachsene in der beruflichen Bildung in den Blick genommen. Diese
Zielgruppe ist in den deutschsprachigen Landern nicht nur zahlenmaRig von Bedeutung, son-
dern legt mit Blick auf die finanzielle Allgemeinbildung aus weiteren Grinden einen Hand-
lungsbedarf nahe: Auszubildende stehen aufgrund ihres Ausbildungsgehalts an der Schwelle
zur finanziellen Autonomie und sehen sich damit unmittelbar mit der Notwendigkeit kon-
frontiert, kompetent mit ihren finanziellen Mitteln sowie weiteren finanzbezogenen Frage-
stellungen umzugehen. Nach Beendigung ihrer Ausbildung massen sie sich zudem in einem
teils unubersichtlichen und in standigem Wandel befindlichen Arbeitsmarkt zurecht finden,
fur den sie — im ubertragenen wie im wortlichen Sinne (ndmlich bei Einmindung in die Selb-
standigkeit) — unternehmerische und speziell finanzbezogene Féahigkeiten bendtigen. Gleich-
zeitig sind die Versuchungen fir Jugendliche und junge Erwachsene in dieser Zielgruppe
besonders grof3, etwa in Form von indirekten Konsumentenkrediten wie z. B. Dispositions-
kredite beim Girokonto oder ,,Handy-Konsum® auf Pump. Zumindest fiir den Kontext der be-
ruflichen Bildung in der Schweiz beinhalten die Lehrplane der finanziellen Allgemeinbildung
zuzuordnende Ziele und Inhalte, ndmlich im so genannten Allgemeinbildenden Unterricht
(ABU) (vgl. Aprea/Leumann 2013). Es liegen bislang jedoch keine didaktischen Leitlinien
vor, wie diese curricularen Regelungen effektiv im Unterricht implementiert werden kdnnen.

An dieser Stelle setzt das Projekt ,,Fit for Finance* an, dessen Forschungsdesign sich am
methodologischen Modell des ,,Design-Based Research™ (vgl. z. B. Aprea 2013) orientierte.
Auf der Basis einer intensiven Literaturanalyse (vgl. z. B. Aprea 2014) und einer Analyse der
einschlagigen Curricula (vgl. Aprea/Leumann 2013) sah das Design zwei empirisch orien-
tierte Projektphasen vor.

In einer ersten Projektphase von Mai bis Dezember 2013 wurde zunéchst der Status quo der
finanziellen Allgemeinbildung an schweizerischen Berufsschulen mittels schriftlicher und
mandlicher Befragungen erhoben. Hierzu wurde eine Online-Erhebung durchgefihrt, bei der
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rund 200 Lehrpersonen des Allgemeinbildenden Unterrichts an beruflichen Schulen aus allen
Schweizer Kantonen unter anderem nach besonderen Schwierigkeiten und Herausforderungen
bei den Lernenden ihrer Zielgruppe in Bezug auf Themen der finanziellen Allgemeinbildung
befragt wurden. Mit ausgewéhlten Lehrpersonen wurden zudem Interviews geftihrt (vgl. Leu-
mann/Aprea 2016).

In der zweiten, im Januar 2014 gestarteten Phase wurden gemeinsam mit einem Team von
vier Berufsschullehrpersonen exemplarische Lehr-Lern-Sequenzen zur Foérderung der finanzi-
ellen Allgemeinbildung im Umfang vor circa sechs bis acht Unterrichtsstunden entworfen,
welche die hier vorzustellenden Konzeptualisierungstiberlegungen in den Allgemeinbildenden
Unterricht fiir Klassen der Ausbildungsberufe ,,Friseurinnen und Friseure* sowie ,,Automo-
bilmechaniker/innen* inkorporierten. Diese Sequenzen wurden im Laufe des Schuljahres
2014/2015 erprobt und evaluiert. Zusammen mit den Ergebnissen des Literaturreviews und
der Curriculumanalyse wurden diese Erfahrungen in Form eines didaktischen Leitfadens flr
Lehrkrafte des Allgemeinbildenden Unterrichts an berufsbildenden Schulen dokumentiert
(vgl. hierzu auch http://www.financial-literacy.fit/).

3.2 Konkretisierung der Aspekte von Ganzheitlichkeit im Projekt ,,Fit for Finance*

Die oben genannten Aspekte von Ganzheitlichkeit wurden im Projekt ,,Fit for Finance® fol-
gendermafen berlicksichtigt:

(1) Ganzheitlichkeit im Hinblick auf die normative Orientierung des Lernens und Lehrens
6konomischer Gegenstéande. Dieser Aspekt findet sich im Projekt ,,Fit for Finance* insbe-
sondere bei dessen theoretischen Fundierung wieder, welche sich vorrangig auf zwei
Komponenten stutzt (vgl. Aprea 2014), namlich (i) eine umfassende Perspektive und (2)
eine bildungstheoretische Verankerung der finanziellen Allgemeinbildung:

(i) Die umfassende Perspektive auf die finanzielle Allgemeinbildung orientiert sich am
Leitbild des mundigen Wirtschaftsbiirgers bzw. der miindigen Wirtschaftsbirgerin.
Bei dieser Perspektive wird neben personlichen Finanzentscheidungen auch deren
Einbettung in den systemischen (d. h. auch sozio-6konomischen und kulturellen)
Gesamtkontext in den Blick genommen. Dies umfasst zum Beispiel die Rolle des
Staates bei der Geldpolitik inklusive der Regulierung von Finanzmérkten ebenso wie
die Einflisse internationaler Verflechtungen. Birgerinnen und Burger sollen folglich
nicht nur als Konsumentinnen und Konsumenten, sondern auch als Mitgestalterinnen
und Mitgestalter institutioneller Rahmenbedingungen angesprochen und somit zur
Teilhabe und Mitwirkung an der Gestaltung eines demokratiekompatiblen Wirt-
schafts- und Finanzsystems befahigt werden (vgl. zur Herleitung dieser Perspektive
auch Aprea et al. 2015). Es wird auf’erdem bertcksichtigt, dass personliche Finan-
zentscheidungen nicht ausschliel3lich kognitiv gepréagt sind, sondern dass Einstellun-
gen (z. B. zu Geld, vgl. Barry 2014) und weitere motivational-emotionale Aspekte
(z. B. die Fahigkeit zu Belohnungsaufschub, vgl. Wuttke/Aprea 2014) ebenfalls eine
wichtige Rolle spielen.
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(if)  Zur bildungstheoretischen Verankerung der finanziellen Allgemeinbildung wird un-
ter anderem zuriickgegriffen auf (a) das Allgemeinbildungskonzept von Wolfgang
Klafki und (b) bildungsgangtheoretische Impulse.

Das Allgemeinbildungskonzept von Wolfgang Klafki verfolgt eine normative Per-
spektive, welche die Befdhigung zur Selbstbestimmung Uber die personlichen
Lebensbeziehungen und Sinndeutungen mit der Fahigkeit zur Mitbestimmung als
Mdglichkeit und Verantwortung fir die Gestaltung der kulturellen, gesellschaftlichen
und politischen Verhéltnisse verbindet (z. B. Klafki, 2007). Allgemeinbildung erfolgt
,»in der Aneignung der die Menschen gemeinsam angehenden Frage- und Problem-
stellungen ihrer geschichtlich gewordenen Gegenwart und der sich abzeichnenden
Zukunft und in der Auseinandersetzung mit diesen gemeinsamen Aufgaben, Proble-
men, Gefahren, Moglichkeiten®. (Klafki 1993, 28). Abkiirzend spricht Klafki in die-
sem Zusammenhang von der Konzentration auf die so genannten epochaltypischen
Schlisselprobleme der Gegenwart und der (vermuteten) Zukunft. Das Lernen anhand
von epochaltypischen Schlusselproblemen erfolgt exemplarisch, wobei Klafki auch
das Erfordernis eines pluralistischen und multiperspektivischen Zugangs sowie einer
emanzipatorischen Orientierung betont. Schliel3lich pladiert er fur eine ganzheitliche,
Uber die rein kognitive Dimension hinausgehende Férderung menschlicher Disposi-
tionen, die neben Werthaltungen und Einstellungen auch emotionale und motivatio-
nale Aspekte umfasst (Klafki 2007, 69f.). Der Ansatz ermdglicht es damit, die im
vorherigen Punkt dargelegte umfassende Konzeptualisierung der finanziellen Allge-
meinbildung in einen bildungstheoretischen Rahmen zu stellen und um fir Bildungs-
prozesse wesentliche Aspekte zu ergénzen. Allerdings bedarf es im Hinblick auf die
Frage nach der Gestaltung entsprechender Lernangebote noch weiterer Prazisierun-
gen, die sich unter anderem aus der Bildungsgangtheorie bzw. Bildungsgangdidaktik
gewinnen lassen (z. B. Terhart 2008).

Beim bildungsgangtheoretischen Ansatz riicken die Prozesse der Entwicklung, der
Kompetenzentfaltung und des Identitatsaufbaus im Kontext der Institution Schule in
den Fokus der Betrachtung. Eine wesentliche Rolle spielt hierbei das Konzept der
Entwicklungsaufgaben (z. B. Trautmann 2004), welches urspringlich auf die ent-
wicklungspsychologischen Arbeiten von Robert J. Havighurst (1972) zuriickgeht.
Dieses Konzept basiert auf der Idee, dass Entwicklung als Lernprozess aufgefasst
werden kann, der sich Uber die gesamte Lebensspanne erstreckt und im Kontext rea-
ler Anforderungen zum Erwerb der flr die Aufgabenbewéltigung erforderlichen psy-
chischen Dispositionen (z. B. Wissen und Kénnen, Einstellungen, Interessen) sowie
zum Aufbau von Identitat fuhrt. Entwicklungsaufgaben spiegeln dabei die gesell-
schaftlich determinierten Anforderungen wider, miissen aber von den Lernenden je
individuell angenommen und in konkrete Verhaltensweisen umgesetzt werden (Oer-
ter/Dreher 2008, 279f.). Sie stehen als solche zwischen den gesellschaftlichen An-
forderungen und der individuellen Entwicklung. Gemé&R Hurrelmann (2012, 79f.)
konnen vier interdependente Komplexe von Entwicklungsaufgaben unterschieden
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werden: Neben ,,Qualifizieren* und ,,Binden* umfassen diese die im hier betrachte-
ten Kontext relevanten Entwicklungsaufgaben ,,Wirtschaften* (verstanden als Auf-
gabe, Fahigkeiten zum souverdnen Umgang mit Wirtschafts-, Freizeit-, Konsum-
und Medienangeboten zu entwickeln und mit Geld umzugehen) sowie ,,Partizipie-
ren* (verstanden als Aufgabe, ein Werte- und Normensystem zu entwickeln, um
eigene Interessen durchzusetzen und das Gemeinwesen politisch mit gestalten zu
kdnnen).

(2) Ganzheitlichkeit im Hinblick auf die Ziele und Inhalte des Lernens und Lehrens 6konomi-
scher Gegenstande. Rekurrierend auf die unter Punkt (1) dargelegten Ansétze liegt dem
Projekt ,,Fit for Finance* eine ganzheitlich orientierte Zielsetzung zugrunde, die wir als
»finanzielle Handlungsfahigkeit” bezeichnen. Im Sinne einer Arbeitsdefinition verstehen
wir hierunter ein Handlungspotential, welches die Lernenden befahigen soll (a) zur ada-
quaten Planung, Umsetzung und Kontrolle individueller finanzieller Entscheidungen so-
wie (b) zur Urteilsfindung und kritischen Reflexion im relationalen und systemischen
(Finanz-)Kontext. Dieses Potential beruht auf der Aktivierung und dem Zusammenwirken
psychischer Dispositionen (insb. Wissen, Kénnen, Motivationen, Emotionen, Einstellun-
gen, Werthaltungen) (vgl. Aprea 2014). Zur weiteren Operationalisierung dieser Zielset-
zung wurde gemeinsam mit den vier Lehrpersonen entschieden, welche Bereiche aus den
Aufgaben- und Problemfeldern der finanziellen Allgemeinbildung bei der Gestaltung der
Lehr-Lern-Sequenzen als Entwicklungsaufgaben fir die Lernenden weiter berlicksichtigt
und ausgearbeitet werden sollten. Mit Blick auf die Lebenslinie der Auszubildenden fiel
diese Wahl auf die folgenden Handlungsfelder: (1) Die eigene finanzielle Situation ange-
messen einschatzen; (2) Alltagliche Geld- und Finanzgeschéfte tatigen; (3) grolere Fi-
nanzentscheidung (z. B. Fihrerscheinprifung oder Autokauf) treffen und (4) Finanzielle
Vorsorge fur einen mittelfristigen Planungshorizont treffen. Im Sinne einer domanenspe-
zifischen Aufgabenanalyse (Aprea/Ebner/Miller 2010) wurden fir jedes dieser Hand-
lungsfelder Teilaufgaben bzw. Problemaspekte modelliert, und es wurden Bezilige zum
systemischen Kontext ermittelt. Des Weiteren wurde weiter ausdifferenziert, welche kog-
nitiven und nicht-kognitiven Dispositionen erforderlich sind, um die jeweiligen Aufga-
benstellungen zu bewdéltigen. Diese Analyseschritte sind in Ausziigen am Beispiel der
Entwicklungsaufgabe ,.Die eigene finanzielle Situation angemessen einschdtzen® in
Tabelle 1 veranschaulicht.

(3) Ganzheitlichkeit im Hinblick auf die Verbindung von kognitiven und motivational-emotio-
nalen Facetten im Prozess des Lernens und Lehrens 6konomischer Gegenstande. Ahnlich
wie im Zusammenhang mit dem Beitrag von Badel/Matthaus (2015) erdrtert, wurden die
vier Lehrpersonen in Abstimmung mit dem Forschungsteam gebeten, fur die zuvor dar-
gelegten Lernziele bzw. Lerninhalte Unterrichtssequenzen dergestalt zu entwerfen, dass
(unter anderem) die didaktischen Prinzipien ,,subjektive Bedeutsamkeit der Aneignungs-
gegenstinde unterstiitzten* und ,,Situationsbezug des Lernens herstellen* umgesetzt wer-
den.
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Tabelle 1:

Beispiel fur eine doménenspezifische Aufgabenanalyse (vgl. Aprea 2014, 84)

Themenbereich 1 1: Die eigene finanzielle Situation einschétzen (alltdgliche Finanzplanung)

Situationen/ Aufgaben Kognitive Dispositionen

,,Personal Finance*

Nicht-kognitive
Dispositionen ,,Personal
Finance®

Bezlige zum
systemischen Kontext

Eigene Beddirfnisse,
Wiinsche,
Erwartungen
bewusst machen
Nettolohn ermitteln
Ausgaben ermitteln
(einschliesslich
Miete, Steuern,
Krankenkasse,
sonstige
Sozialabgaben)
Budget erstellen,
einschéatzen und
bewerten

Budget
kontrollieren

Abkirzungen (ALV,
EO, etc.): Was
bedeuten diese?
Lebensrisiken
Unterschied Brutto-
und Nettolohn
Madglichkeiten einer
Einkommenserh6hun
g

Unterschied variable
und fixe Kosten
Schema Eingaben
und
Ausgabenrechnung
Prozentrechnen und
Zinsrechnen
Vorausschauendes
Denken
Systematisches
Vorgehen

e Was erwarte ich von
meinem Leben, was ist
ein gutes Leben?

o  Welches Wertesystem
liegt meinen Planungen
zu Grunde?

e  Wie viel Konsum
brauche ich?

e  Welche Rolle spielen
Geld und Konsum in
meinem Leben?

e  Welche Rolle spielen
Geld und Konsum in
meinem Umfeld?

e Welche
Zeitpréaferenzen habe
ich?

e  Welche Einstellung
habe ich zu Schulden
und Kredit?

e Kann ich meine
Bediirfnisse
aufschieben?

Staatshaushalt /
offentliches Budget
Sinn und Zweck von
Steuern und sozialer
Sicherung
Besteuerungssystem
Steuergerechtigkeit
System der sozialen
Sicherung (ggf. auch
Alternativsysteme;
inklusive ihrer
historischen
Entwicklung)

Rolle des
Sozialstaates (wie
viel Sicherheit ist
sinnvoll/nétig)
Lohngerechtigkeit
Armut und Working
Poor

Beispielsweise sah eine Sequenz zur Aufgabenfacette ,,Die eigene finanzielle Situation
angemessen einschatzen* fur die Umsetzung des ersten Prinzips als Unterrichtseinstieg ein
Gedankenexperiment vor, bei dem die Lernenden gebeten werden, sich zunéchst jeder fur
sich vorzustellen, sie bekdmen 10.000 CHF geschenkt. Sie wurden aufgefordert, dieses
Geld auf verschiedene vorgegebene Positionen (z.B. Geschenke kaufen, fur ein Haus spa-
ren, Ferien machen) aufzuteilen und sich mit ihrem Banknachbarn Uber ihre Wahlent-
scheidungen auszutauschen. AnschlieRend wurden ihnen ausgewahlte Ergebnisse aus dem
Credit Suisse Jugendbarometer 2013 (https://www.credit-suisse.com/ch/de/news-and-
expertise/publications/bulletin/barometer/youth-barometer/2013.html) ausgehandigt, bei
dem die gleiche Frage jeweils rund 1000 Jugendlichen im Alter zwischen 16 und 25 Jah-
ren in der Schweiz, in den USA, in Brasilien und Singapur gestellt wurde. Die Lernenden
wurden entsprechend der vier Lander auf vier thementeilige Gruppen aufgeteilt und erh-
ielten den Auftrag, zundchst jeder fiir sich ihre eigenen Wahlentscheidungen mit den
Ergebnissen eines Landes zu vergleichen und im Anschluss mit den anderen Gruppenmit-
gliedern im Hinblick auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede sowie mdglich Grinde da-
fir zu diskutieren. Die Ergebnisse der Gruppenarbeiten wurden abschlieRend plenar dis-
kutiert.
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Der Situationsbezug des Lernens wurde dadurch beriicksichtigt, dass die Aufgaben- und
Problemfelder der finanziellen Allgemeinbildung durch das Medium authentischer Lern-
aufgaben in den Unterricht eingebracht werden. In Fortfuhrung der oben skizzierten
Unterrichtssequenz zur Aufgabenfacette ,,Die eigene finanzielle Situation angemessen
einschatzen wurden beispielsweise die Materialien der Berner Schuldenberatung
(http://www.firstbudget.ch) genutzt, in denen Budgetfragen anhand der Fallbeschreibun-
gen der 16-jahrigen Lena und des 20-jahrigen Luca thematisiert werden. Um den Transfer
der Lerninhalte anzuregen, wurden die Lernenden im Anschluss an die Fallbearbeitungen
dazu aufgefordert, ihr eigenes Budget tber den Ablauf eines Monats, eines Quartals und
eines Halbjahres zu erstellen und zu kontrollieren. Besonders thematisiert wurde in die-
sem Zusammenhang die Bericksichtigung von Rucklagen fir die Bezahlung der Ein-
kommenssteuer, die in der Schweiz gesamthaft am Jahresende erfolgt und daher ein hu-
figes Verschuldungsrisiko darstellt. Zugleich wurde das Thema Steuern genutzt, um eine
Briicke zu Fragen der Budgetierung und des Haushaltes des Staates zu schlagen. Dabei
wurde vor allem auf unterschiedliche Entscheidungslogiken der Mikro- und Makroebene
eingegangen, da diese Unterschiede empirischen Befunden zufolge (z.B. Aprea 2015) bei
Lernenden haufig zu Fehlvorstellungen fihren. (Fir eine ausfihrlichere Darstellung dieser
Beispiele vgl. Aprea 2014; fur weitere Bespiele siehe auf’erdem http://www.financial-

literacy.fit).

4 Fazit und Ausblick

Auf der Basis von fachdidaktischen Uberlegungen aus ausgewéahlten Forschungsarbeiten von
Sabine Matth&us wurden in diesem Beitrag drei Aspekte der Ganzheitlichkeit 6konomischer
Lehrgegenstande herausgearbeitet und an einem Beispiel aus dem Bereich der finanziellen
Allgemeinbildung, dem Projekt ,,Fit for Finance®, illustriert. Im Einzelnen handelt es sich da-
bei um (1) Ganzheitlichkeit im Hinblick auf die normative Orientierung, (2) die Ziele und In-
halte sowie (3) die Verbindung von kognitiven und motivational-emotionalen Facetten im
Prozess des Lernens und Lehrens 6konomischer Gegenstéande.

Wie nicht nur die empirischen Befunde der Forschungsarbeiten unserer Jubilarin zeigen (vgl.
Matthdus 1978, 1985 sowie Badel/Matthdus 2015), sondern auch jene aus dem Projekt ,,Fit
for Finance* nahelegen, kann davon ausgegangen werden, dass die Berticksichtigung der ver-
schiedenen Aspekte von Ganzheitlichkeit fur das Lernen und Lehren 6konomischer Gegen-
stdnde notwendig und effektiv ist. So zeigte sich etwa in den Ergebnissen der Befragung aus
der ersten Projektphase, dass es gerade die Verbindung von personlichen Finanzentscheidun-
gen zum 6konomischen und gesellschaftlichen Gesamtkontext ist, deren Verstandnis den Ler-
nenden aus Sicht der befragten Lehrpersonen besondere Verstandnisprobleme bereitet und
daher bei der Gestaltung von Lehr-Lern-Sequenzen berlicksichtigt werden sollte. Ebenso fallt
es den Berufsfachschilerinnen und -schiilern schwer, den Bezug von Inhalten der finanziellen
Allgemeinbildung zu ihrem Alltag zu kniipfen. Als schwierig wurde ferner auch die Reflexion
des eigenen Entscheidungsverhaltens angesehen, was als Hinweis auf die Bedeutung motiva-
tional-emotionaler Faktoren angesehen werden kann. Uberdies konnte durch die formative
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Evaluation der Unterrichtssequenzen im Projekt ,,Fit for Finance* demonstriert werden, dass
sich mit dem hier vorgestellten, auf einem ganzheitlichen Ansatz beruhenden didaktischen
Konzept das auf finanzielle Handlungsféhigkeit abzielende Lernen von Auszubildenden ada-
quat unterstitzen l&sst. (Fur eine umféanglichere Darstellung der Ergebnisse der Bestandsauf-
nahme vgl. z. B. Aprea/Leumann/Gerber 2014).

Gleichwonhl sind weitere Forschungsarbeiten erforderlich, um das hier vorgestellte Konzept
abzusichern und fortzuentwickeln. Neben dem Scaling-up und der summativen Evaluation
der vorhandenen Unterrichtssequenzen ist dabei beispielsweise an eine Adaptionen fiir andere
Themengebiete der 6konomischen Bildung zu denken. Ebenso ist die Entwicklung, Erpro-
bung und Evaluation entsprechender Aus- und WeiterbildungsmalRnahmen fiir Lehrpersonen
zukiinftig in den Blick zu nehmen.
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STEFFI BADEL (Humboldt-Universitat zu Berlin)

Minimalanforderungen an Grundbildung -
Lesen, Schreiben, Rechnen und ...?

Abstract

Steigenden Anforderungen des Arbeitsmarkts und einem drohenden und in Teilen schon existieren-
den Fachkraftemangel einerseits steht ein nicht unerheblicher Anteil Beschaftigter gegentber, der nur
unzureichend Lesen, Schreiben oder Rechnen kann und dadurch an gesellschaftlicher Teilhabe fort-
dauernd eingeschrankt ist. Bundesweit zahlen ca. 7,5 Millionen Menschen zu den funktionalen Anal-
phabeten. Sie weisen einen erheblichen Grundbildungsbedarf auf, sind kaum in der Lage, ihre eigene
Lebensbiografie selbststdndig zu steuern und sich aktiv an der Gestaltung der Gesellschaft zu betei-
ligen. Im Zuge dessen gewinnt das Konstrukt Grundbildung im Kontext von lebenslangem Lernen
und Employability an Bedeutung. Der Begriff Grundbildung und insbesondere die Frage nach allge-
meinen und domé&nenspezifischen Dimensionen sind zwar derzeit noch nicht abschlieend geklart,
dennoch lassen sich im Diskurs zur Grundbildung verschiedene Diskussionslinien nachzeichnen.

1 Problemstellung und Zielsetzung

Kevin, Yusuf und Nesrin stehen auf einer kleinen, selbstgebauten Bihne im
,Glashaus* Berlin-Wedding. Sie proben wie die anderen Jugendlichen fir ein
Theaterstiick. Auf dem Programm steht ,,Stadtebewohner* von Bertolt Brecht. Die
jungen Laienschauspieler machen ihre Sache gut. Ein Regisseur arbeitet schon
viele Wochen mit ihnen und das gegenseitige Vertrauen ist hoch. Nesrin zeigt
grolRe Pappschilder, auf denen die Jugendlichen zuvor ihre Winsche fir ihre Zu-
kunft geschrieben haben. Kevin soll in seiner Rolle als Registrator diesen Text
von den jeweils spontan vorgehaltenen Pappen vorlesen. An dieser Stelle droht
die Probe zum Chaos zu werden, nichts klappt mehr. Bis der Regisseur versteht,
dass Kevin nicht lesen kann. Kevin ist sogenannter funktionaler Analphabet — und
damit nicht allein.

Die Jugendlichen, die regelmaRig am Nachmittag fur die Premiere ihres Theaterstiicks mit
ihrem Regisseur probten, lernen und arbeiten an einer besonderen Schule — der Produktions-
schule in Berlin-Wedding. Diese Schulform besuchen zumeist solche Lerner, die aufgrund
ihrer Verhaltensaufféalligkeiten und/oder sehr schwachen schulischen Leistungen in den all-
gemeinbildenden Schulen Briiche in ihren Bildungskarrieren aufweisen und deren Ubergang
in eine berufliche Ausbildung von gravierenden Risiken begleitet ist (vgl. Badel/Matth&us
2013, 2015). Allen gemeinsam ist: sie sind an einer reguldren Schule gescheitert. Die Pro-
duktionsschule gibt ihnen eine Chance, einen Schulabschluss zu erreichen, eine berufliche
Entwicklung aufzubauen und sich (wieder) sozial zu integrieren.
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Ich durfte Gber mehrere Jahre mit Sabine Matthdus tber diese besondere Schulform forschen.
Vor allem wollten wir dabei die Sicht der Akteure der Produktionsschulen erfahren. Uns inte-
ressierte, wie Lehrer, Praxisanleiter, Sozialpadagogen, aber auch vor allem die Jugendlichen
selbst die Besonderheiten dieses nach danischem Vorbild in Deutschland (noch) relativ unbe-
kannten Schultyps reflektieren. Eine entscheidende Besonderheit von Produktionsschulen
liegt im Konzept des kooperativ organisierten Lern- und Arbeitsprozesses begriindet. Gerade
flr Lernungewohnte scheint das Konzept der Verbindung von Arbeit, Unterricht und sozial-
padagogischer Betreuung besonders lernforderlich. Dieser Zugang zum Lernen hat mich tber
die Arbeit mit Produktionsschulen hinaus bei Forschungsarbeiten zu benachteiligten Jugend-
lichen und auch Erwachsenen weiter begleitet. Aus diesem Grund greife ich dieses Thema mit
besonderer Freude auf und knupfe meine aktuellen Forschungsarbeiten zur Alphabetisierung/
Grundbildung daran.

Den meisten von uns erscheint es selbstverstandlich, Bucher und Zeitschriften zu lesen, E-
Mails zu schreiben, Formulare auszufiillen oder den Beipackzettel eines Medikaments zu
lesen. Das Thema Analphabetismus — so waren wir lange Zeit der Meinung — sei in unserem
hoch entwickelten Industrie- und Bildungsland nicht ein Thema oberer Prioritat. Analphabe-
tismus haben wir hochstens mit Entwicklungslandern in Verbindung gebracht, mit L&ndern,
in denen vielen Kindern kaum die Mdglichkeit eréffnet wird, in Schulen zu gehen. Dass diese
Annahme falsch ist, mussten wir uns nicht zuletzt durch die 2011 verdffentlichte ,.leo. -
Level-One Studie* belehren lassen. Diese Studie ermittelte nicht die Literalitat der gesamten
Bevolkerung Deutschlands, sondern konzentriert sich gezielt auf die Lese- und Schreibféhig-
keit im niedrigsten Kompetenzbereich, dem so genannten ,Level-One‘. Erstmals wurde damit
die GroRenordnung des funktionalen Analphabetismus in Deutschland quantifiziert. Schat-
zungen gingen bis dahin von vier Millionen Menschen mit geringen Lese- und Schreibkennt-
nissen aus (vgl. Dobert/Hubertus 2009). Die Ergebnisse der Studie zeigen jedoch, dass ca. 7,5
Millionen Menschen zwischen 18 und 64 Jahren unzureichend lesen und schreiben kdnnen.
Das entspricht etwa 14,5 Prozent der erwerbsfahigen Bevolkerung Deutschlands. Als funktio-
nale Analphabetinnen und Analphabeten kénnen sie zwar einzelne Worter und Sétze lesen
oder schreiben, nicht jedoch kurzere Texte (vgl. Grotliischen/Riekmann 2011).

Auch die in den letzten Jahren durchgefiihrten nationalen und internationalen Schulleistungs-
studien (PISA, LAU, QuaSUM, TIMSS, IGLU) zeigen flr einen Teil der Schilerinnen und
Schiler massive Defizite in den Grundkompetenzen, bspw. Lesen, Rechnen (zu den Studien
vgl. PISA-Studie (OECD 2011); TIMSS (Bos et al. 2012); QuaSUM (Lehmann et al. 2000);
LAU-Studie (Lehmann et al. 2002). Die letzten PISA-Studien (vgl. OECD 2013) bescheini-
gen zwar Schilerinnen und Schilern in Deutschland bessere Ergebnisse als in den zuvor
durchgefiihrten Studien: Die Leistungen der 15-Jahrigen liegen in allen Bereichen deutlich
uber dem OECD-Durchschnitt. Insbesondere konnten die Leistungen der leistungsschwachen
Schilerinnen und Schiler im Vergleich zur ersten PISA-Studie verbessert werden. Dennoch
kann fast jeder Funfte (18 Prozent) nur einfache Formeln und Schritte zur Losung einer Auf-
gabe anwenden. Im Bereich der Lesekompetenz wurde eine Gruppe von 14 Prozent der unter-
suchten Lernenden unterhalb der Niveaustufe 2 identifiziert (vgl. OECD 2013). Diese Schule-
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rinnen und Schiiler verfligen zum Ende der Sekundérstufe I nicht oder nur partiell tber hinrei-
chende Basiskompetenzen, um eine sich anschlieRende berufliche Ausbildung erfolgreich
bestehen zu kénnen und am gesellschaftlichen Leben respektvoll teilnehmen zu kénnen.

Ebenso zeigt eine Leistungsstudie bei Jugendlichen in berufsvorbereitenden MaRnahmen (vgl.
Badel 2014, 2008), dass im Schnitt die Jugendlichen der Berufsvorbereitung nicht tiber die-
jenigen Basiskompetenzen in Mathematik und Deutsch verfuigen, die dem curricularen Ni-
veau der Klassenstufe 11 entsprechen. Umgerechnet in Lernjahren befinden sich in den hier
getesteten MalRnahmen das untere Leistungsviertel der Jugendlichen etwa in der Klasse 5 der
Primarstufe, das obere Leistungsviertel etwa zu Beginn der Klasse 8 der Hauptschule.

Dies macht sich nicht zuletzt bemerkbar in dem jahrlich wiederkehrenden Passungsproblem
zwischen einerseits Schulabgangern, die noch keine Ausbildungsstelle gefunden haben und
auf der Suche danach sind, und andererseits unbesetzten Ausbildungsplatzen. Im Ausbil-
dungsjahr 2013/2014 erreichte die Zahl der gemeldeten unbesetzten betrieblichen Ausbil-
dungsstellen mit 37.100 im langjéhrigen Vergleich einen neuen Hochststand (plus 10 Pro-
zent). Dem standen rund 20.900 unversorgte Bewerberinnen und Bewerber gegentber (vgl.
Bundesministerium fir Bildung und Forschung 2015). Die Grunde flr dieses Passungsprob-
lem sind sicherlich vielfaltig. Sie sind zurlickzufuhren auf die demografische Entwicklung,
auf eine gestiegene Studierneigung der Jugendlichen, auf regionale Besonderheiten, aber auch
auf die zunehmenden Schwierigkeiten der Unternehmen, offene Ausbildungsplatze mit Ju-
gendlichen besetzen zu konnen, die den Anforderungen an eine Ausbildung gerecht werden
kdnnen. So gaben bei einer Untersuchung des DIHK bei rund 12.000 Unternehmen 32 Pro-
zent der Betriebe an, nicht alle angebotenen Ausbildungsstellen besetzen zu kénnen. 70 Pro-
zent dieser Unternehmen begriinden dies mit einem Mangel an geeigneten Bewerberinnen und
Bewerbern (vgl. DIHK 2016).

Die PISA- und leo. - Level-One-Ergebnisse werden gestutzt durch die PIAAC-Erhebung der
OECD, welche die Kompetenzen Erwachsener im internationalen Vergleich untersucht. Deut-
schen 16- bis 65-Jahrigen wird hierin eine leicht unterdurchschnittliche Lesekompetenz
bescheinigt. Mit erzielten 270 Punkten liegt diese knapp unter dem OECD-Durchschnitt von
273 Punkten (vgl. Rammstedt 2013).

Da Grundbildung wesentlich schriftsprachlich vermittelt wird, die Schriftsprachfahigkeiten
aber eben genau defizitar sind, ist auch die Erarbeitung arbeitsbezogener Inhalte ungleich
schwerer. In der Folge haben die meisten Menschen mit Lese- und Schreibschwierigkeiten
vielfach auch Defizite in anderen Grundbildungsbereichen (vgl. Fissenich 1997, 58) etwa in
den mathematischen Kompetenzen, aber auch bezuglich basaler kognitiver Leistungen (z. B.
Aufmerksamkeits- und Konzentrationsleistung, Schlussfolgerungs- und Problemlésungspro-
zesse) (vgl. z. B. van der Meer et al. 2011). Alphabetisierung ist sowohl Bestandteil und Vo-
raussetzung der Grundbildung als auch eine mdégliche Folge. In Anlehnung an die Arbeiten
Paulo Freires wird Bewusstseinsbildung — verstanden als kritische Entzifferung der Realitat —
zur methodischen Grundlage der Alphabetisierung. Hier hinter verbirgt sich in einfachster
Auslegung zunéchst einmal nichts anderes, als dass (empirisch ermitteltes) Alltagswissen und
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Alltagsprobleme zum Ausgangspunkt auch von Alphabetisierungsbemihungen gemacht wer-
den sollten (vgl. Schroeder 2012).

Die hier ausgewéhlten Ergebnisse empirischer Studien verweisen auf einen erheblichen
Grundbildungsbedarf eines Anteils deutscher Schiilerinnen und Schiler am Ende ihrer allge-
meinen Schulpflicht, aber auch Erwachsener. Zwangslaufig stellt sich in diesem Zusammen-
hang die Frage nach den Inhalten und der Auspragung einer anschlussfahigen allgemeinen
Grundbildung. So soll in vorliegendem Beitrag das bislang noch nicht abschlie3end geklarte
Konstrukt der Grundbildung weiter erhellt werden. Ein Schwerpunkt wird dabei auf arbeits-
platzbezogener Grundbildung fiir Erwachsene liegen. Insbesondere soll unter berufspadagogi-
scher Perspektive die Forderung von Grundbildung Erwachsener im Kontext von Wirtschaft
und Erwerbsarbeit diskutiert werden. Der Kompetenzansatz bietet dabei die Chance, Grund-
bildung vor dem Hintergrund des angestrebten Anwendungs- bzw. Verwendungszwecks zu
analysieren. Dabei werden neben der Dimension ,Employability* und ,lebenslanges Lernen®
die Bildungsziele ,Entwicklung der Personlichkeit® und ,Teilhabe an der Gesellschaft® ebenso
berlicksichtigt.

2 Das Konzept der Grundbildung

Im Kanon der mit Bildung verwendeten Begrifflichkeiten stellt Grundbildung eine begriffs-
historisch vergleichsweise junge und offene Bezeichnung dar. Der Begriff wurde erstmalig in
den 1920er Jahren im Zusammenhang mit der Differenz verwendet, die sich zwischen dem
Anspruch der Allgemeinbildung ergab, und dem, was die Schule letztendlich davon einzul6-
sen vermochte. Insbesondere wurde der Begriff Grundbildung sowohl in wissenschaftlichen
Diskussionen als auch in der padagogischen Praxis im Zusammenhang mit der Alphabetisie-
rungsarbeit benutzt, wenngleich er im Gegensatz zu den Begriffen Analphabetismus und
Alphabetisierung einen marginalen Stellenwert einnahm. Erst in den 1990er Jahren rlickt er -
nicht zuletzt im Prozess der Auswertungen der oben genannten nationalen und internationalen
Leistungsstudien - starker in den VVordergrund und wird nunmehr auch zu den Begriffen Lite-
ralitdt und literacy abgegrenzt (vgl. Linde 2008). Grundbildung kann gegenuiber Alphabetisie-
rung als der umfassendere Begriff angesehen werden, Alphabetisierung stellt einen Teil von
Grundbildung dar (vgl. Troster 2000, 13), obgleich eine eindeutige Abgrenzung bzw. das
Zusammenspiel von Alphabetisierung und Grundbildung noch aussteht.

Semantisch verweist der Begriff Grundbildung auf die klassischen Bildungstheorien, in denen
Bildung als Prozess mit dem Ziel der Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidaritats-
fahigkeit definiert wird (vgl. Klafki 1996). Doch kann keineswegs bei den meisten Menschen
mit Grundbildungsbedarf von einer selbstbestimmten und mitbestimmten Lebensbiografie
gesprochen werden, geht es doch vor allem im Gesamtkonzept von Grundbildungsangeboten
fir Erwachsene um die Forderung von Kompetenzen flr zukinftiges Lernen. In der Aus-
einandersetzung mit einer sich standig andernden Welt und einer proklamierten Bedeutung
des lebenslangen Lernens wird deutlich, dass es keine zeit- oder systemunabhdngigen Vor-
stellungen dariiber geben kann, was Bildung und auch Grundbildung beinhaltet (vgl. Klein/
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Stanik 2009, 26). Es gilt vielmehr, Bildungskonzepte konstruktiv auf die Bedingungen und
Madglichkeiten aktueller Entwicklungen hin weiterzudenken und davon auszugehen, dass
Grundbildung immer an unterschiedliche Lebensbereiche, soziale Institutionen oder soziale
Praxen gebunden ist. Da gesellschaftliche Anforderungen und individuelle Lebenslagen steter
Entwicklung unterliegen, wird Grundbildung als relativer Begriff betrachtet, der einem per-
manenten Wandel unterliegt.

Die zukinftigen Anforderungen an Wissen und motivationalen Orientierungen lassen sich in
einer modernen Welt mit hohen Anderungsraten nicht befriedigend vorhersagen. Sicher ist
allerdings die Unbestimmtheit einer sich beschleunigt entwickelnden Wissensgesellschaft
(vgl. Baumert 2000, 121). Weinert (1997) spricht in diesem Zusammenhang davon, dass an
die Stelle von statischen Modellen der Bevorratung von Bildung ein dynamisches Modell der
kontinuierlichen Ergéanzung und Erneuerung von Bildung treten misse. Das Vorratsmodell als
ein primar normatives Modell geht von einer direkten Ubertragbarkeit und unmittelbaren
Anwendbarkeit und Verwertbarkeit des Gelernten aus. Selbst das Konzept fachlicher Schlis-
selqualifikationen ist dieser statischen Vorstellung verpflichtet, wenngleich auf abstrakterem
Niveau.

Demgegeniiber geht das dynamische Modell der Erganzung und Erneuerung von Bildung da-
von aus, dass auf der Basis eines soliden Wissensfundaments kontinuierlich neue Kenntnisse
und Fahigkeiten erworben werden, die fur eine erfolgreiche Anpassung an veranderte Um-
stdnde notig sind. Das dynamische Modell betont nicht die unmittelbare Anwendung, sondern
die Anschlussfahigkeit fir nachfolgendes Lernen.

Ddbert (1998, 128f.) nennt unter Grundbildung ,,Minimalvoraussetzungen an Wissensbestén-
den, Kenntnissen, Fertigkeiten, personalen und sozialen Kompetenzen, die fir Orientierung
und aktives Handeln in der Gesellschaft notwendig sind. Grundbildung hat zum Ziel, insbe-
sondere bildungsbenachteiligten und lernungewohnten Menschen Lernen zu ermdglichen.
Didaktik, Methode und Organisation der Lernprozesse mussen den Bedurfnissen und Lern-
voraussetzungen der Bezugsgruppe entsprechen®.

Beide Aspekte (Minimalvoraussetzungen und dynamisches Modell) berlcksichtigend, defi-
niert das Konzept der Grundbildung das ,,Minimum, bindet es aber zugleich als Vorausset-
zung und Basis in ein Kontinuum von Steigerungsformen ein, die von diesem Minimum aus-
gehen und in seiner Logik angezielt werden konnen® (Tenorth 2004, 176). Eine systematische
Verankerung erfahrt dieses Konzept in Modellen der Kompetenz, die doménenspezifisch und
nicht im Allgemeinen, wie bspw. die Schlisselkompetenzen, zeigen, wie sich die Sicherung
des Minimums und die Graduierung von Leistungen denken und als Thema von Lehr- und
Lernprozessen verhandeln lassen (vgl. Tenorth 2004, 176). Die von Weinert (2001, 27f.) vor-
geschlagene Definition von Kompetenzen als ,,die bei Individuen verfiigharen oder durch sie
erlernbaren kognitiven Fahigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit ver-
bundenen motivationalen und sozialen Bereitschaften und Féhigkeiten, um die Problemldsun-
gen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu konnen unter-
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stitzt den Diskurs der Grundbildung hinsichtlich ihrer inhaltlichen Anbindung und ihres an-
gestrebten Anwendungs- bzw. Verwendungszwecks.

Eine kompetenzorientierte Betrachtung des Grundbildungskonzepts stellt die gesellschaftlich-
6konomische Verwertbarkeit der erworbenen Kompetenzen fur die Lebensbewaltigung und
aktive Teilnahme an Gesellschaft in den VVordergrund. Indem die Anschlussfahigkeit fir kon-
tinuierliches Weiterlernen in der Lebensspanne betont wird, hat Grundbildung eher funktio-
nalistischen und instrumentellen Charakter. Grundbild verfolgt dartiber hinaus ein pé&dago-
gisch begrundetes Ziel der Personlichkeitsentwicklung und schafft die VVoraussetzung fur ein
selbstbestimmtes Leben.

In Abgrenzung zu den Begrifflichkeiten der Elementarbildung, Allgemeinbildung oder auch
Berufsbildung bezieht sich die Grundbildung nicht auf eine Unterscheidung wesentlicher
Aufgaben im Bildungsprozess, sondern auf eine sachliche und zeitliche Stufung von Bil-
dungsaufgaben. Klafki (2005, 2ff.) verweist in diesem Zusammenhang auf Stufen im Bil-
dungsprozess parallel zu Schulstufen und -formen. Er bezeichnet in seinen Ausfihrungen zur
Allgemeinbildung in der Grundschule die Grundschulphase als eine Stufe der padagogisch
unterstutzten Gesamtentwicklung aller Kinder. Sie sei eine Stufe der ,,Grundbildung® bzw.
»grundlegenden Bildung und stelle den ,,Anfang der Allgemeinbildung™ dar (vgl. auch Glo-
ckel 1988, 18). Grundbildung stelle dabei die unterste Stufe dar.

Folglich verweist der Begriff Grundbildung auf eine vorgelagerte Stufe im Bildungsprozess,
zu dessen Beendigung noch mindestens eine weitere Stufe erfolgen muss. In ihrer vorgelager-
ten Funktion kann Grundbildung nicht als ein abgeschlossener Teil des Bildungsprozesses
aufgefasst werden, sondern ihre Aufgabe liegt in der Vorbereitung auf spatere Bildungs- und
Lernprozesse. Sie bildet einen Grund oder eine Basis, durch die die spateren Bildungs- und
Lernprozesse einen festen Halt finden kénnen (vgl. Helmke 1997, 13f.). Tenorth (2004, 170)
fasst Grundbildung als einen systematischen Ausgangspunkt auf, der steigerungsfahig und vor
allem -bedurftig sei.

Ahnlich definieren auch Brockmeyer und Zedler: ,,Grundbildung kennzeichnet eine Stufe des
Bildungsprozesses, in der die zureichende Grundlage bzw. das zureichende Fundament fir
etwas erworben und gelegt werden soll, das selbst nur in mindestens einer weiteren nachfol-

genden Stufe mit spezialisierten Bildungsaufgaben verfolgt und erreicht werden kann*
(Brockmeyer/Zedler 1992, 203).

Spranger (1919, 27f.) fiihrte seine Trias der lebensgeschichtlichen Sequenz von grundlegen-
der Bildung, Berufshildung, Allgemeinbildung ein und bezeichnet ,,die erste Form der Allge-
meinbildung™ als Grundbildung. Schule kénne nach Eduard Spranger nur eine allgemeine
Grundbildung vermitteln. Spranger spricht dem im Laufe des 19. Jahrhunderts ausdifferen-
zierten, dreigliedrigen allgemeinen Schulwesen (Volksschule, Mittelschule, héhere Schule)
die Auspragung von ,,grundlegender Bildung™ zu. Die Schule erfiille eine Art propédeutischer
Funktion fir die sich im Verlauf des Lebens und mit der Ausfuhrung einer Berufstatigkeit
entwickelnder Allgemeinbildung. Die Sicherung dieser Grundbildung stelle daher eine ent-
scheidende Funktion der obligatorischen Schule dar.
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Die propadeutische Funktion der Grundbildung, die berufliche Umorientierungen oder auch
das berufliche Weiterlernen ermdglicht, wird derzeit insbesondere im Zuge der Neugestaltung
aller Arbeits- und Sozialbeziehungen aufgrund veranderter Informations- und Kommunikati-
onstechniken deutlich. ,,Wir brauchen in einem zukunftsorientierten Bildungssystem auf allen
Schulstufen und in allen Schulformen eine gestufte, kritische informations- und kommunika-
tionstechnologische Grundbildung als Moment einer neuen Allgemeinbildung* (Klafki 2005,
5). Mit , kritisch ist dabei die Reflexion der Nutzung und Entwicklung moderner Kommuni-
kations-, Informations- und Steuerungsmedien Uber ihre Wirkungen auf die sie benutzenden
Menschen gemeint, auf die mdglichen sozialen Folgen des Einsatzes solcher Medien und
auch auf den moglichen Missbrauch dieser.

Zwangsléaufig stellt sich in diesem Zusammenhang die Frage nach der Verantwortung der
Schule hinsichtlich der Auspréagung einer anschlussfahigen allgemeinen Grundbildung, die als
eine Voraussetzung flr eine verantwortungsvolle Teilhabe am gesellschaftlichen Leben fun-
giert.

Zwar ist die Vermittlung grundlegender Kompetenzen als didaktisches Ziel in den Lehrplénen
der allgemeinbildenden Schulen aller Bundesléander implizit vorhanden, jedoch lassen sich
kein obligatorisches Kerncurriculum oder eine explizite Festschreibung von Mindeststandards
finden. Auch die 2003/2004 von der Kultusministerkonferenz eingefiihrten Bildungsstandards
beschreiben keine Mindestanforderungen, die allen Schulerinnen und Schulern verbindlich
vermittelt werden, sondern sie legen fest, welche Kompetenzen die Lernenden in einem
bestimmten Fach zu einem bestimmten Zeitpunkt erworben haben sollen. Bislang liegt im
deutschen Schulsystem keine Beschreibung dessen vor, was Schiler/-innen mindestens nach
neun oder zehn Jahren erreichen sollten (vgl. Klein/Schépper-Grabe 2012, 44). Dieser Mangel
hat weitreichende Folgen: Zum einen erleben Jugendliche durch die Nichtfestschreibung der
Mindestanforderungen Unsicherheiten beim Ubergang von der Schule in die berufliche Aus-
bildung, zum anderen kdnnen aber auch Unternehmen auf keine allgemeingiltigen Mindest-
standards bei ihren Bewerberinnen und Bewerbern zuriickgreifen. Im Gegensatz zu den feh-
lenden Mindeststandards in den Schulen wurde durch den Nationalen Ausbildungspakt ein
,Kriterienkatalog zur Ausbildungsreife primédr aus der Perspektive des Arbeitsmarktes
erstellt (vgl. BA 2006). Darin werden allgemeine Mindestanforderungen beschrieben, tGber die
die Jugendlichen mit Beginn ihrer beruflichen Ausbildung verfiigen sollten, um diese erfolg-
reich abschlieen zu kénnen. Der Kriterienkatalog lasst jedoch keine Aussage dariiber zu,
welche konkreten Merkmale einen ausbildungsreifen bzw. ausbildungsfahigen Auszubilden-
den fur einen bestimmten Ausbildungsberuf auszeichnen. Obwohl bis dato noch keine gesi-
cherten empirischen Erkenntnisse dartber existieren, tber welche Kenntnisse, Kompetenzen
und Eigenschaften ausbildungsreife bzw. ausbildungsfahige junge Erwachsene verfiigen, die
eine berufliche Ausbildung erfolgreich absolvieren, widmen sich einige empirische Studien
dieser Aufgabe (vgl. Eberhard 2006, Frommberger 2010). Die im Kriterienkatalog meist nor-
mativ und aus der Sicht der Wirtschaftsunternehmen formulierten Anforderungen sind in
einer Ende 2010 durchgeflhrten reprasentativen Online-Befragung des IW Koln bei 1.114
Unternehmen (davon 911 ausbildungsaktive Unternehmen) empirisch belegt worden (vgl.
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Klein/Schopper-Grabe 2011). Neun der zehn befragten ausbildungsaktiven Unternehmen
stellen bei der Auswahl von Auszubildenden teilweise gravierende Defizite fest, die von
ihnen selbst als arbeitsplatzorientierte Kriterien von Grundbildung bezeichnet werden. Den
grolRten Problembereich bilden dabei die schriftsprachlichen Kompetenzen, Rechtschreibung
und Zeichensetzung sowie die schriftliche Ausdrucksfahigkeit. Weiterhin folgen Defizite in
der Dreisatz- und Prozentrechnung, bei den Wirtschaftskenntnissen, in den Sozial- und
Selbstkompetenzen und dem Verstehen von komplexeren Texten.

2.1 Ziele der Grundbildung

Zweifelsohne lassen sich heute immer schwieriger die zukinftigen Anforderungen an Fahig-
keiten und Fertigkeiten vorhersagen. Dabei sind auch weitere Diskussionen um den Begriff
der Grundbildung wenig hilfreich. Festgehalten werden kann jedoch, dass nicht die unmittel-
bare Anwendbarkeit des erworbenen Wissens bei der Vermittlung von Grundbildung im Vor-
dergrund steht, sondern dessen Anschlussfahigkeit fur spateres Weiterlernen. Das vermittelte
Wissen sollte eine Struktur aufweisen, die nachfolgendes Lernen erméglicht und erleichtert.
Auf der Grundlage eines stabilen und ausbauféhigen Wissensfundaments kénnen kontinuier-
lich neue Kenntnisse und Féhigkeiten hinzu gewonnen werden, die zur erfolgreichen Adap-
tion an sich &ndernden Rahmenbedingungen unabdingbar sind.

Scholz (2004) weist der Grundbildung einen gewissen emanzipatorischen Charakter zu. Sie
gébe jedem die Mdoglichkeit, seine eigene Entwicklung starker zu bestimmen und auch zu
beeinflussen. lhre Aufgabe lage darin, dass sie den Menschen dazu beféahige, ,,als aufgeklérter
und mindiger Birger gleichberechtigt am sozialen, politischen, beruflichen und wirtschaftli-
chen Leben partizipieren zu konnen* (Scholz 2004, 86). Durch Bildungschancen ergében sich
Lebenschancen, und nur wer in der Lage sein wird, diese zu nutzen, werde die erhéhten ge-
sellschaftlichen und arbeitsplatzbezogenen Anforderungen zukiinftig auch meistern kénnen.
Die Grundbildung solle sich dabei gleichermalen auf die Teilhabe an der Gesellschaft, auf die
Personlichkeitsentwicklung und auf den Zugang zum Arbeitsmarkt beziehen. Nach Mdglich-
keit solle sie dabei sowohl Potenziale fur den Einzelnen als auch fiir die Gemeinschaft er-
schlielen (vgl. Scholz 2004, 86f).

Folgt man dem zentralen Anliegen der Grundbildung, Personen, die aufgrund ihrer Qualifika-
tionen prekare Arbeitsverhaltnisse innehaben oder von Erwerbsarbeit ausgeschlossen sind, zu
einer Teilhabe an zentralen Bereichen gesellschaftlicher Lebenspraxis zu beféhigen, scheint es
unerldsslich, die folgenden Fragen zu diskutieren:

Wodurch zeichnet sich eine solide Grundbildung aus? Worin liegen die zentralen Bestandteile
der Grundbildung bzw. was gehort zu dem oben angesprochenen ,,Maf3* an Grundbildung?

2.2 Komponenten der Grundbildung

Grundbildung besteht sicherlich nicht nur aus der F&higkeit, Lesen und Schreiben zu kénnen.
Das ware im heutigen Zeitalter eine zu simple Beschreibung der Grundbildung. Wie oben
schon beschrieben, handelt es sich bei der Grundbildung um keinen starren bzw. festen
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Begriff. Auch kann sie sich gesellschaftlichen Veranderungen nicht entziehen und unterliegt
einer gewissen Obsoleszenz. Zahlte vor zwanzig Jahren vielleicht noch die Beherrschung des
kleinen 1 x 1 zur Grundbildung, so ist es heute wohl das sichere Beherrschen unterschiedli-
cher Softwareprogramme, das in vielen Tétigkeitsbereichen auch der Geringqualifizierten
erforderlich ist. Folglich bedarf Grundbildung einer gewissen Anpassung an gesellschaftlich
verénderte Anforderungen. Jedoch verfugt natlrlich auch die Grundbildung Uber gewisse
Kernelemente, die als unverzichtbar fir gesellschaftlichen und personlichen Fortschritt einzu-
ordnen sind.

Neben Lese- und Schreibfertigkeiten werden unter dem Begriff der Grundbildung Kompeten-
zen in den Grunddimensionen kultureller und gesellschaftlicher Teilhabe gefasst. Hierzu
zahlen grundlegende Kenntnisse im Umgang mit der Verkehrssprache, sowohl im schriftli-
chen als auch im mundlichen Bereich. In einem von der DFG geforderten Projekt zur Ent-
wicklung der kommunikativen Kompetenz und des kommunikativen Handelns Jugendlicher
widmete sich Sabine Matthdus diesem Grundbildungsaspekt und fiihrte eine domanenspezifi-
sche empirische Untersuchung bei Auszubildenden im kaufmannisch-verwaltenden Bereich
durch. Des Weiteren zahlt zu einer fundamentalen Grundbildung der sichere Umgang mit den
vier Grundrechenarten sowie einfachen mathematischen Symbolen und Routinen (vgl. Bau-
mert 2001, 123). Unabhéngig davon, welche technischen Innovationen und Anderungen sich
vollziehen werden: Lesen, Schreiben und Rechnen werden wichtige Werkzeuge zum Erwerb
neuen Wissens sein (vgl. Steuten 2004, 82).

Verstarkt ist zu beobachten, dass auch Grundkenntnisse in einer Fremdsprache, i.d.R. Eng-
lisch, an Bedeutung zunehmen. Grundlegende Computerkenntnisse sind im Zeitalter von
neuen Medien und Internet unabdingbar. Weiterhin zahlt fir Baumert zum obligatorischen
Wissensfundament einer Person ein ,hinreichend breites, in sich gut organisiertes und ver-
netztes sowie in unterschiedlichen Anwendungssituationen erprobtes Orientierungswissen in
zentralen Wissensdomanen unserer Kultur® (Baumert 2001, 123). Zu diesen zentralen Wis-
sensdoménen zéhlen die Bereiche Geschichte und Gesellschaftswissenschaften, Religion so-
wie die Mathematik und Naturwissenschaften. Grundlegende Kenntnisse in diesen Bereichen
machen Allgemeinbildung aus. Dieses Orientierungswissen bildet die Grundlage fur gesell-
schaftliche Kommunikation sowie fur die burgerliche Teilhabe und stellt eine inhaltliche
Basis fur spateres Weiterlernen dar.

Ferner gehoren zu der heutigen Grundbildung die so genannten metakognitiven Kompetenzen
und motivationalen Orientierungen. Unter diesen versteht man die Fahigkeit zur Selbstregu-
lation und Selbststeuerung des Lernens sowie die Bereitschaft des selbststandigen Weiterler-
nens und der Fahigkeit auch mal Durststrecken im Lernprozess zu Uberwinden. So z&hlt
ebenso zur Grundbildung, den Anforderungen des Alltags gerecht werden zu kénnen und ent-
sprechend den Bedarfen handlungsfahig zu sein (Mobilitét, eigenstandiger Kontakt zu Amtern
und Arzten u.w.). Ein weiterer Bestandteil dieser metakognitiven Kompetenzen bildet die
Fahigkeit Gber das eigene Lernen und Handeln zu reflektieren und nachzudenken (vgl. Bau-
mert 2001, 124). Als letzten Punkt nennt Baumert die Schlisselqualifikationen und die damit
verbundenen sozial-kognitiven und sozialen Kompetenzen. Lernen vollzieht sich vermehrt in
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sozialen Situationen, in denen Menschen zusammenarbeiten und kooperieren missen. In die-
sem Zusammenhang gewinnen die sozialen und kommunikativen Kompetenzen stark an
Bedeutung. Darunter werden bspw. verstanden: die Herausbildung von Fahigkeiten wie Per-
spektivenwechsel, Mitempfinden, Hilfsbereitschaft, Kooperationsféhigkeit, Verantwortungs-
bereitschaft und moralische Urteilsfahigkeit.

2.3 Arbeitsplatzorientierte Grundbildung

Im beruflichen Kontext wird in Anlehnung an den aus dem angelséchsischen Raum stammen-
den Begriff Workplace Basic Education bzw. Workplace Literacy Education (vgl. Jurmo
2004) von arbeitsplatzorientierter (auch arbeitsplatzbezogener) Grundbildung gesprochen.
Diese bezieht sich auf die flr die Tatigkeitsaustibung relevanten Grundbildungsanforderungen
und deren Erlernen am bzw. fiir den Arbeitsplatz (vgl. Klein/Schépper-Grabe 2011, 30). Folg-
lich besteht die Herausforderung darin, die nétigen Grundbildungsinhalte nicht losgel6st vom
fachlichen Inhalt zu vermitteln und die anwendungsspezifische Sprache fiir ein bestimmtes
Problemfeld zu verwenden, was wiederum die Frage der Doménenspezifik der Grundbildung
beinhaltet. Klein/Stanik (2009, 26) vertreten die These der Kontextabhéngigkeit von Grund-
bildung und sprechen in diesem Zusammenhang nicht mehr von der einen zu definierenden
Grundbildung, sondern von Grundbildungen. Folgt man einem kontextgebundenen Verstand-
nis von Grundbildung, so gestaltet sich der Kanon der oben beschriebenen Dimensionen von
Grundbildung in den verschiedenen Lebensbereichen und sozialen Institutionen unterschied-
lich. Anstelle eines normativen Verstandnisses von Grundbildung, das fur jeden Menschen
und flr jeden Bereich gelte, wird eine Auffassung von Grundbildung praferiert, die Verande-
rungen in zeitlicher und inhaltlicher Perspektive nicht nur akzeptiert, sondern voraussetzt.

An die Stelle der Frage, was Erwachsene wissen und kdnnen mussen, ruckt die erwachsenen-
padagogische Frage: Was will, soll und muss ein Individuum warum, wozu und wie weit wis-
sen und kdnnen (vgl. Klein/Stanik 2009, 27). Wenn sich Menschen im Erwachsenenalter dazu
entschlieBen, versaumtes oder verlerntes Wissen auf dem Level der Grundbildung nachzuho-
len, ist es sinnvoll, diese Lernprozesse primér im Kontext von Erwerbsarbeit zu gestalten. So
wird unter arbeitsplatzorientierter Grundbildung das nachtrégliche Lernen von berufsrelevan-
ten Grundbildungsinhalten am Arbeitsplatz verstanden (Klein/Schopper-Grabe 2011, 31).
Unter beschaftigungspolitischem Blick erfordert der in einigen Branchen heute bereits spiir-
bare Fachkraftemangel, z. B. in technischen Berufen und Gesundheits- und Pflegeberufen,
verstarkt die Gruppe der un- und angelernten Erwerbspersonen fir die steigenden Anforde-
rungen in der Arbeitswelt ,fit zu machen‘. Beschéftigten mit Grundbildungsdefiziten fallt es
besonders schwer, mit Verdnderungen am Arbeitsplatz umzugehen und neue Aufgaben zu
ubernehmen. Jedoch nehmen Angebote der arbeitsplatzbezogenen Grundbildung in der
betrieblichen Weiterbildung bisher einen eher geringen Stellenwert ein, weil diese in der
Regel tatigkeits- und anlassbezogen organisiert sind (vgl. Leber 2009, Képplinger 2009, Ber-
telsmann Stiftung 2015). Derzeit sehen sich Unternehmen kaum in der Verantwortung, kom-
pensatorische Weiterbildungsarbeit anzubieten. Stattdessen wird die Weiterbildungsverant-
wortung den Individuen zugewiesen und als personliche Zustandigkeit der Beschéftigten
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definiert. Gerade &lteren Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmern mit Grundbildungsdefiziten
wird eingeschrankte Lernféhigkeit, geringe Motivation und geringe betriebliche VVerweildauer
gegeniiber jungeren Beschaftigten zuerkannt und damit den Investitionen in Weiterbildung
wenig Effizienz zugestanden. Die geringen Investitionen der Betriebe fur Beschaftigte mit
Grundbildungsdefiziten erklaren sich nur zu einem geringen Teil durch mangelnde Sensitivi-
tat der Unternehmen dieser Gruppe gegentber. Die Unternehmen begriinden dies zumeist mit
6konomischen und organisatorischen Verpflichtungen (vgl. Kapplinger 2009, 189).
Baethge/Baethge-Kinsky (2002) beschreiben diese Situation wie folgt: ,,Es konnte zu einer
doppelten Privilegierung der Gruppen mit guter Ausbildung und lernforderlichen Arbeitspléat-
zen und einer doppelten Depravierung derjenigen kommen, die auf der Basis schlechter Aus-
bildung und wenig lernférderlicher Arbeitsumgebung die notwendigen Kompetenzen fur
lebenslanges Lernen nicht entwickeln bzw. nachholen konnen.“ (Baethge/Baethge-Kinsky
2002, 87).

Um dieser quasi ,Dreifachbenachteiligung® (Grundbildungsdefizite, wenig lernforderliche
Arbeitsplatze, geringes Angebot an betrieblicher Weiterbildung) derjenigen mit Grundbil-
dungsbedarf entgegenwirken zu kénnen, sind neben 6ffentlichen und tberbetrieblichen Wei-
terbildungsangeboten vor allem aber auch betriebliche Angebote zur Forderung der arbeits-
platzbezogenen Grundbildungskompetenzen zu starken. Unternehmen sind zunehmend aufge-
fordert, sich mit Grundbildungsangeboten an der Weiterbildung lernungewohnter Beschéf-
tigter zu beteiligen.

Wie hier schon mehrfach angesprochen, ist Grundbildung fir Branchen und Arbeitsfelder zu
kontextualisieren und zu konkretisieren. So sind betriebliche Grundbildungsangebote eng an
die Fachinhalte und Arbeitstatigkeiten der Beschéftigten angebunden und es zeigt sich deut-
lich, dass Grundbildung sich nicht als Kanon abstrakter Schliisselkompetenzen, Fertigkeiten
oder Wissensbestande definieren lasst. Einige wenige Beispiele sollen dies verdeutlichen:

So werden beispielsweise fir Qualifizierungen und Tatigkeiten im kaufmannischen Bereich
sehr hohe Anforderungen an die sprachliche, vor allem schriftsprachliche Kompetenz der
Lerner gestellt, und im gewerblich-technischen Bereich ist vor allem der Umgang mit ein-
fachen Formeln und das Lésen von mathematischen Gleichungen relevant und deren Anwen-
dung in aktuellen digitalen Arbeitsprozessen.

Im Bereich der Pflegehilfe zeigen sich demgegentber die Grundbildungsdimensionen ,,Um-
gang mit [T als weniger wichtig; Kommunikationsféhigkeit, Empathie und das Reflektieren
des eigenen Handelns sind grundlegende Voraussetzungen in diesem Arbeitsfeld. Um jedoch
passgenaue arbeitsplatzbezogene Grundbildung bei Beschaftigten zu fordern, ist eine genaue
Analyse der auszufuhrenden Tétigkeiten und Anforderungen nétig. So wurden im Projekt
AlphaZ (vgl. Badel/Niederhaus 2009) Pflegedienstleiter nach den Grundbildungsanforderun-
gen der Pflegehilfskrafte befragt. Hier wurden neben der physischen und psychischen Belast-
barkeit auch kommunikative Kompetenzen und Beobachtungsgabe genannt. Gerade der Um-
gang mit dementen Heimbewohnern verlangt ein auf der Grundlage fachlichen Wissens
empathisches Kommunizieren. Im Bereich der Pflege stellen sich soziale Kompetenzen und
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Kommunikationsfahigkeit als unabdingbare Komponenten der Grundbildung heraus. Insbe-
sondere sind die Pflegehilfskrafte im Vergleich zum examinierten Pflegepersonal zunehmend
starker im Kontakt mit den Pflegebedurftigen und auch den Angehdrigen. Da sie haufig die
ersten Ansprechpartner sind, erlangen die sogenannten Sekund&rtugenden wie Kontaktfreu-
digkeit, Freundlichkeit und Hoflichkeit besondere Préagnanz. Die Pflegehilfskréafte missen in
der Lage sein, die alltdglichen Prozesse und die Besonderheiten, die sich in der Pflege ereig-
nen, zu dokumentieren und Pflegeverlaufsberichte zu erstellen. Dies bereitet nach Auskunft
der Pflegedienstleiter gerade Hilfskréften besondere Schwierigkeiten (vgl. Badel/Niederhaus
2009), werden doch hier insbesondere Beobachtungs-, Lese- und Schreibkompetenzen erfor-
derlich. Ebenso mussen komplexere Texte oder Dokumente wie Dienstplédne und Dienstan-
weisungen gelesen, verstanden und umgesetzt werden. Durch die zunehmende Komplexitét
der Anforderungsprofile fur Einfacharbeitsplatze kann insbesondere im Pflegebereich nicht
mehr von geringen Anforderungsniveaus gesprochen werden und der Begriff des ,,Einfach-
arbeitsplatzes* verliert hier seine Berechtigung. Dementsprechend erhéhen sich die Anforde-
rungen an Grundbildung im Pflegebereich.

3 Beispiele bildungspolitischer Aktivitaten zur Férderung von Grund-
bildung

Wer nicht oder nur mit groBer Miihe lesen kann, kaum in der Lage ist zu schreiben und ein-
fachste Rechenoperationen nicht beherrscht, ist von vielen Mdglichkeiten ausgeschlossen, die
eigene Lebensbiografie selbststandig zu steuern und sich aktiv an der Gestaltung der Gesell-
schaft zu beteiligen. In Deutschland betrifft das, so das Ergebnis der leo. - Level-One Studie,
7,5 Millionen deutschsprachige Erwachsene (vgl. Grotliischen/Riekmann 2012).

Die Bundesregierung investiert in groBem Malie in die Qualifikation von benachteiligten Per-
sonengruppen. Seitdem das Ausmaf des Analphabetismus im Jahre 2011 bekannt wurde, sind
zahlreiche MafRnahmen in Bildungspolitik, Wissenschaft und Praxis initiiert worden, um
diese Grundbildungsdefizite auszugleichen und den Anteil funktionaler Analphabetinnen und
Analphabeten deutlich zu reduzieren. Alphabetisierungs- und Grundbildungsarbeit ist dabei
ein Aspekt, der allerdings bisher nicht flachendeckend und umfassend Beriicksichtigung fin-
det. DarUber hinaus lasst sich im Feld der Alphabetisierungsarbeit der Diskurs um Grundbil-
dung aktuell eher auf einer programmatischen Ebene als auf einer konkret-inhaltlichen Dis-
kussionsebene verorten.

Das Bundesministerium fir Bildung und Forschung, die Bundesléander und weitere Partner
(u.a. DVV, DGB, Bundesagentur fur Arbeit, Bundesverband Alphabetisierung und Grundbil-
dung) erarbeiteten eine ,,Nationale Strategie fir Alphabetisierung und Grundbildung 2012 —
2016 (BMBF 2012), in der die gesamtgesellschaftliche Verantwortung fiir die Reduzierung
des funktionalen Analphabetismus angemahnt wurde. Darauf aufbauend wurde im Jahr 2015
gemeinsam vom BMBF und der KMK eine Dekade fiir Alphabetisierung Erwachsener ins
Leben gerufen (vgl. Bundesministerium fur Bildung und Forschung o. J.). Ziel der Dekade
soll es sein, in den ndchsten zehn Jahren durch entsprechende Grundbildungsangebote die
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Lese- und Schreibfahigkeiten von Erwachsenen in Deutschland deutlich zu verbessern. Es
entstehen u. a. Alphabetisierungsprojekte, Kurskonzepte, Mentorenkonzepte, Selbstlernmég-
lichkeiten, Aufklarungskampagnen (z.B. die bundesweite Kampagne zur Alphabetisierung
,»Nur Mut! Der nachste Schritt lohnt sich®, in der bundesweit mit Plakaten, Werbespots und
Ausstellungen auf die Bedeutung von Lesen und Schreiben aufmerksam gemacht wird, oder
das Alfa-Telefon, das anonyme Beratung fur Betroffene und Angehorige bietet. Weitere zahl-
reiche Mallnahmen sind auf Lénderebene entstanden, bspw. fiir Berlin die ,,Berliner Strategie
fiir Alphabetisierung und Grundbildung 2015 bis 2018 oder Projekte, die durch das ,,ESF-
Forderprogramm Alphabetisierung und Grundbildung 2014 — 2020 unterstiitzt werden.

Besondere Prioritat erfahrt der vom BMBF ausgerufene Forderschwerpunkt ,,Arbeitsplatz-
orientierte Alphabetisierung und Grundbildung Erwachsener” (vgl. Bundesministerium flr
Bildung und Forschung o. J.), der sich auf die fir die Tatigkeitsausiibung relevanten Grund-
bildungsanforderungen und deren Erlernen am bzw. fur den Arbeitsplatz bezieht. Mit diesem
Forderschwerpunkt soll erreicht werden, dass sich Unternehmen und Akteure am Arbeits-
markt verstarkt fir das Thema Alphabetisierung und Grundbildung Erwachsener einsetzen,
entsprechende Angebote am Arbeitsplatz einrichten und diese Angebote in ihre Personalent-
wicklung integrieren. Wahrend bisher die Themen Alphabetisierung und Grundbildung in
Unternehmen kaum wahrgenommen werden, ist Ziel dieses Forderschwerpunkts, Grundbil-
dung verstarkt in den Kontext von betrieblichen Weiterbildungsangeboten einzubauen.

Alle MaRnahmen, sowohl auf Bundes- als auch Landesebene vereint das Ziel, Angebots- und
Hilfsstrukturen so aufzubauen, dass der Zugang zu nachholender Grundbildung hergestellt
und damit ein lebenslanges Lernen ermdglicht wird. Grundbildung als Minimalvoraussetzung
an Kenntnissen, Fertigkeiten, personalen und sozialen Kompetenzen nachzuholen, bedeutet
fir diejenigen, die es betrifft, eine groRe Kraftanstrengung und enorme Uberwindung. Meist
sind die Biografien der Menschen mit Grundbildungsbedarf aus ihrer Sicht durch Briiche,
Ausgrenzung und Scham gekennzeichnet und verlaufen fern eigener biografischer Entschei-
dungen. Die meisten erleben diese Risiken gerade fir ihre berufliche Entwicklung als sehr
belastend. Dies heift es, aufzubrechen und sie (wieder) an Lernen heranzufiihren. Dafur stel-
len niedrigschwellige Angebote und Lernorte in einem bekannten Umfeld eine gute Mdéglich-
keit dar, denn sie konnen die Lernmotivation befordern und Hemmschwellen abbauen.
Grundbildungsangebote sind kontextabhéngig und doménenspezifisch zu organisieren, d. h.
sie sind eng an die Fachinhalte und Arbeitstatigkeiten der Beschéftigten anzubinden. Sprach-
liches und fachliches Lernen sind dabei nicht voneinander zu trennen, sondern gemeinsam zu
fordern, indem die Thematisierung eines sprachlichen Phdnomens mit Inhalten verknupft
wird, die einen Bezug zu den Interessen der Lernenden haben, ihre individuelle Lebenslagen
bertcksichtigen und sich moglichst sprachhandlungsorientiert umsetzen lassen (vgl. Résch
2010).
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THOMAS DEISSINGER (Universitat Konstanz)

Die Lehrlingsausbildung in England: das ,historische Erbe* und
aktuelle Ansatze zur Uberwindung ihres randstandigen Status

Abstract

Die historischen Pragungen des englischen bzw. britischen Berufsbildungssystems und seine Anders-
artigkeit zum deutschen Ausbildungsmodell gehéren zu den Grunderkenntnissen der Vergleichenden
Berufsbildungsforschung und werden auch im angelséchsischen Kontext intensiv diskutiert. Im All-
gemeinen wird im englischen Fall von einem nach marktwirtschaftlichen Prinzipien ausgerichteten
und die angelsdchsische Variante der Kompetenzorientierung praferierenden Systemverstdndnis
gesprochen. Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, wie die in jingster Zeit mehr und mehr
sichtbar werdende staatliche Steuerungsfunktion in England gerade auf jenes Segment einwirkt, das
als das maRgeblich in der Hand der Betriebe liegende Ausbildungsmodell schlechthin charakterisiert
werden kann, ndmlich die Lehrlingsausbildung (apprenticeship). Dass sich das "System" dufRerlich-
institutionell permanent durch Veranderungsdynamiken auszeichnet, bei denen die Berufshildungs-
forschung Mihe hat, diese zeitnah zu erkennen und zu analysieren, verweist aber auch auf die Frage
nach deren tatsachlicher Tragweite. Letztere soll unter Bezugnahme auf das "historische Erbe" im
vorliegenden Beitrag skizziert werden.

1 Einleitung

Es ist unbestritten, dass wir es im Bereich der Berufsbildung einerseits mit "universalisti-
schen" Herausforderungen zu tun haben, die bspw. auch das omnipréasente Problem der
Jugendarbeitslosigkeit mit einschlieBen; andererseits zeigt sich aber doch stets das Eigen-
gewicht nationalspezifischer Sonderwege. Es ist ebenso unbestritten, dass die Analysen zum
englischen bzw. britischen Berufsbildungssystem einmitig zu der Einschatzung kommen,
dass hier ein "wenig reglementiertes System mit hoher dezentraler Autonomie" existiert, dem
in seinem Kernbereich, der betrieblichen Ausbildung, und hierin eingeschlossen der Lehre,
von staatlicher Seite ein "marktwirtschaftliches Urvertrauen™ entgegengebracht wird (Euler
1988, 126 f.). Hierbei handelt es sich um Traditionsparameter, die das Ergebnis historisch-
politischer und historisch-kultureller Pragungen sind und bei denen - anders als in Deutsch-
land - nicht von einer Entwicklungslogik gesprochen werden kann, die sich in ihrem Kern
einer bewussten politischen wie auch padagogischen "Reaktion” auf die Industrialisierung
verdankt (Deildinger 1992). Das deutsche duale System kann in seiner heutigen Struktur (die
mehr Beharrend-Statisches als Dynamisches verkorpert) nicht ohne Bezugnahme auf das
Kammersystem verstanden werden, welches seinerseits auf das spate 19. Jahrhundert rekur-
riert. Auch die berufsbildungspolitischen Grundlinien seit dem Zweiten Weltkrieg stehen
unverandert fiir die Uberzeugung, dass Staat und Wirtschaft gemeinsam fiir die Berufsausbil-
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dung, ihre Qualitat und die geordnete Weiterentwicklung ihrer Strukturen Verantwortung tra-
gen (Greinert 1993, 26).

Man kann, wenn man die langfristigen historischen Entwicklungen in die Betrachtung mit
einbezieht, auch im englischen Fall von Kontinuitétslinien sprechen (DeiRBinger 1992): Zum
ersten richtet sich der Blick hierbei auf zwei Phdnomene im Kontext der Industriellen Revo-
lution, die als "reale Antriebe™ zu jenen Strukturen gefuhrt haben, die man heute landl&ufig
als "VET system™ bezeichnet. Hierzu zédhlen eine offenkundige "retardierte Sozialstaatlich-
keit" im angelséchsischen Raum, was die Bildungsentwicklung allgemein betrifft, sowie die
durch die Industrialisierung bzw. ihre Vorformen bereits friih vollzogene Marginalisierung
berufsstandischer Berufserziehung. Zum zweiten muss auf die spezifische Charakteristik der
1980er Jahre und 1990er Jahre verwiesen werden, als trotz des im Besonderen fir die Ara
Thatcher typischen und sichtbarer werdenden staatlichen Fihrungsanspruchs im Bildungs-
bereich (Green 1987) und der damit einhergehenden Ausweitung zentralstaatlicher Funktio-
nen im traditionell parzellierten Berufshildungssystem ein rechtlicher, organisatorischer und
didaktisch-curricularer Neuanfang fir die Lehre weitgehend ausblieb. Als interdependentes
Parallelphanomen mit mehr oder weniger verstarkender Wirkung kann zudem der Kompe-
tenzansatz (CBT) bezeichnet werden (DeiBinger 2013; Jessup 1991). Ihm gilt jedoch im Fol-
genden nicht unsere eigentliche Aufmerksamkeit. Vielmehr soll sie auf die Lehre (apprentice-
ship) als solche ausgerichtet werden, spiegelt sich in ihr doch eine aufféllige Ambivalenz hin-
sichtlich der ihr entgegengebrachten politischen und 6ffentlichen Wertschatzung und Beach-
tung wie auch des politischen Willens, sie zum Leitmodell einer modernen Berufsbildungs-
politik in England zu erkléren. So hat jlngst der zustdndige Minister for Skills davon gespro-
chen, die Lehre zur "besten Lehrlingsausbildung der Welt" weiterentwickeln zu wollen (DBIS
2015, 2).

Keineswegs soll im Folgenden eine vergleichende Bewertung des deutschen und des engli-
schen Berufsbildungssystems vorgenommen werden. Dies wére aus wissenschaftlicher Sicht
héchst fragwirdig. Vielmehr soll der "Gegenstand”, mit dem wir es hier zu tun haben, hin-
sichtlich der o.g. Aspekte historisch-kritisch rekonstruiert werden. Hierbei ist die kulturell-
historische Pragung des englischen bzw. britischen Berufsbildungssystems in seiner Anders-
artigkeit zum deutschen nicht von der Hand zu weisen. Vor diesem Hintergrund stellt sich
auch die Frage, wie die mehr und mehr sichtbar werdende staatliche Steuerungsfunktion in
England gerade auf jenes Segment einwirkt, das als das malgeblich in der Hand der Betriebe
liegende Ausbildungsmodell schlechthin charakterisiert werden kann, und ob wirklich von
einer zukunftsweisenden Weiterentwicklung gesprochen werden kann.

Dass sich das "System" der Lehre wie auch das der anderen Berufshildungsangebote im engli-
schen Kontext &uBerlich-institutionell permanent durch starke Veranderungsdynamiken aus-
zeichnet — Keep spricht von "what is almost certainly the fastest changing set of institutional
arrangements in the developed world" (Keep 2015, 465) - stellt die Berufsbildungsforschung
vor die Aufgabe, erstere zeitnah zu erkennen und zu analysieren. Es geht aber gerade auch um
die Frage nach deren tatsachlicher Tragweite. Eine Ausweitung unserer historischen Perspek-
tive, die vor allem auf die Frage nach der "Gegenwartsbedeutsamkeit” historischer Prozesse
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und Weichenstellungen abzielt, liegt beim vorliegenden Text darin, dass wir das Uber eine
kursorische historische Analyse zu identifizierende Moment der staatlichen "Non-Interven-
tion™ mit jenen jlngeren Aktivitaten der englischen bzw. britischen Berufsbildungspolitik
kontrastieren wollen, die zumindest suggerieren, dass wir es aktuell mit einem wachsenden
Engagement der Regierung zu tun haben, die notorische Unterreglementierung der Berufsbil-
dung in England zu beenden und hierbei vor allem die Lehre in ihrer Bedeutung als Qualifi-
zierungs- und Integrationsmodell in den Fokus zu riicken.

2 Historische Rekonstruktion (1): die Marginalisierung der klassischen
berufsstdndischen Form der Berufsausbildung im Zeichen der
Industriellen Revolution

Es stellt sich die Frage, weshalb es in England zu keiner mit Deutschland auch nur annahernd
vergleichbaren, nachhaltigen Neubesinnung auf die Traditionsorientierung der Berufsausbil-
dung und damit zu keiner Renaissance des berufsstandischen Qualifizierungsmodells im 19.
und fruhen 20. Jahrhundert kam? Waren hier die "Denkvoraussetzungen” und ihre prakti-
schen Auswirkungen von einer grundsatzlichen Andersartigkeit? Blickt man auf die Sozial-
und Wirtschaftsgeschichte wie auch die bildungsgeschichtlichen Entwicklungen im Verei-
nigten Konigreich, allen voran in England, dann kommen aus komparativer Perspektive histo-
rische Spezifika ins Spiel, welche in hohem MaRe als berufspadagogisch relevant angesehen
werden missen (DeiRinger 1992):

e Zum einen ist dies der Niedergang der berufsstandischen Ordnung aufgrund spezifischer
sozio-politischer Rahmenbedingungen, die es den gesellschaftlichen Kréaften, die erstere
zu stitzen und zu retten versuchten, nicht erlaubten, sie zu re-implementieren.

e Zum andern wurde durch eine verspétete Sozialstaatlichkeit im Erziehungswesen die
Chance einer Padagogisierung der Ausbildung letztlich nicht in dem MaRe eroffnet, wie
es im Vergleichsfall flr die deutsche Berufserziehungsgeschichte kennzeichnend war.

Bevor wir diese beiden Aspekte (ausfihrlich hierzu DeilSinger 1992) dezidierter aufgreifen, ist
auf die VVorgeschichte der Industrialisierung zu verweisen, die dadurch bestimmt ist, dass die
Lehre als Regelmodell der gesellschaftlich-beruflichen Integration der nachwachsenden Gene-
rationen existierte. Erstaunlicherweise galt dies sowohl fur die berufliche Ausbildungs- und
Sozialisationskultur der stadtischen Handwerksbetriebe seit dem Mittelalter als auch fiir die
Einfihrung der "Gemeindelehre", welche zu Beginn des 17. Jahrhunderts von staatlicher bzw.
kommunaler Hand als sozialpolitisches, der "sozialen Kontrolle" dienendes Instrument im
Sinne einer Parallelstruktur implementiert wurde. Es sei bereits hier darauf hingewiesen, dass
diese zweite, die eigentliche berufspaddagogische Funktion der Lehre hinter sich lassende
Instrumentalisierung den fir die Gegenwart nach wie vor typischen "Doppelcharakter” der
Lehrlingsausbildung in England mitbegriindet hat.
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2.1 Die Lehre in England in vorindustrieller Zeit

Die Berufsausbildung im vorindustriellen England (hierzu ausfuhrlich DeiRinger 1992, 28 ff.)
ist Teil des Sozialgefliges der mittelalterlich-stadtischen Gesellschaftsordnung. Hierbei setz-
ten die Londoner Gilden mit der meist siebenjahrigen Lehrzeit die Norm. Die Zunfte achteten
streng darauf, dass nicht zu viele Ausgebildete das Gewerbe "lberschwemmten”, womit sie
faktisch die breite Masse der Bevolkerung von einer geregelten beruflichen Ausbildung aus-
klammerten. Diesen Effekt verstarkte das 1563 erlassene elisabethanische Lehrlings- und
Handwerkergesetz, das Statute of Apprentices. Es zielte darauf, die parzellierten Strukturen
der mittelalterlichen lokalen ziinftigen Ordnung in einen nationalen Rahmen einzubinden. Der
Versuch, "die nationale Industrie und den Welthandel in das rigide Prokrustesbett einer alten
stadtischen Organisationsform zu zwangen" (Hill 1977, 73), hatte jedoch nur partielle Wirk-
samkeit. Die breite Masse der gesellschaftlichen Unterschicht wurde demgegeniber - eben-
falls in der Regierungszeit Elisabeths I. - von einem neu erlassenen Armengesetz (Poor Law)
erfasst, das ebenfalls berufspadagogisch relevante Bestimmungen enthielt: So wurde das so-
zial- und beschaftigungspolitische Instrument der "Gemeindelehre” (parish apprenticeship)
begriindet, mit dem fortan Kinder mittelloser Eltern durch Verdingung unter der Agide der
lokalen Friedensrichter einer Berufstatigkeit zugefuhrt wurden. Die "Fabrikkinder”, die fak-
tisch und symbolisch fir das Elend der Kinderarbeit und den nur sehr zdgerlichen Umgang
des Staates mit der "sozialen Frage" seit dem ausgehenden 18. Jahrhundert stehen, waren oft
"Gemeindelehrlinge". Es gibt hier also eine Entwicklungslinie, die schon frilh andeutet, dass
es offenkundig ein zweigeteiltes Verstandnis der Lehre gab, das sich im Kern bis heute erhal-
ten hat.

Von besonderer Bedeutung war, dass Buchstabe und Wirklichkeit des Statuts von 1563 keine
Einheit bildeten: Das Gesetz wurde weder rdumlich, noch was die einzelnen Gewerbe betraf,
universell angewandt und durchgesetzt. Dass sich die staatliche Berufsbildungspolitik bereits
damals im Spannungsfeld von wirtschaftlicher Entwicklung und staatlich-politischem Ord-
nungsanspruch befand, beweist der Kommentar von Adam Smith, das alte Gesetz sei stets
wortlich ausgelegt und nur auf die Handwerke angewandt worden, die vor dem Erlass in
England bestanden, jedoch nie auf solche, die erst danach aufkamen (Smith 1983, 105). Es
zeigte sich, dass das Lehrlingsgesetz von 1563 nicht nur durch die sich anbahnende Kapitali-
sierung und Industrialisierung zu einem obsoleten Konstrukt geriet, sondern es war faktisch
bereits bei seinem Erlass ein obsoleter Pfeiler der mittelalterlich-frihneuzeitlichen Sozialord-
nung gewesen.

2.2 Der Einfluss von Industrialisierung und Manchestertum

England gilt in der wirtschaftsgeschichtlichen Literatur als die "Werkstatt der Welt". Dies
hing nicht nur mit den wichtigen Erfindungen (Mechanischer Webstuhl, Dampfmaschine etc.)
zusammen, sondern auch mit einer merkantilistische Prinzipien frih tber Bord werfenden
Wirtschafts- und Sozialpolitik. Die "freie Wahl des Arbeitsplatzes und der Kapitalinvestition
nach Ort und Erwerb" (Smith 1983, 103), deren Behinderung die wirtschaftsliberalen Oko-
nomen zu den Hauptubeln der merkantilistischen Wirtschaftspolitik z&hlten, sollten eigentlich
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im Statute of Apprentices durch die "Bevormundung des Lohnarbeiters”, die "den Zinften
abgenommen und dem Staate zuerkannt™ (Steffen 1901, 424) wurde, verhindert werden. Nach
Ashley erfolgte jedoch die Eliminierung der vorindustriellen Ordnungsbestimmungen bereits
in vorindustrieller Zeit, im Kontext der in der Konsequenz unterlaufenen Verfligungen des
Gesetzgebers. Letztere konnen ihrer Intention nach in drei Klassen differenziert werden
(Ashley 1896, 247 f.): jene Rechtsvorschriften, die die siebenjéhrige Lehrzeit und damit den
Standard beruflich-ziinftiger Arbeit sichern sollten; jene, die darauf zielten, die Macht des
Zunftwesens gegenuber den unregulierten landlichen Gewerben zu behaupten; und in jene,
die die Eigentumsverhéltnisse und die Unabhangigkeit des einzelnen Handwerkers schitzen
sollten (hierzu ausfuhrlich Deil3inger 1992, 135 ff.).

Bei Adam Smith treffen wir auf eine Fundamentalkritik der "kiinstlichen Beatmung" der stén-
disch-vorindustriellen Wirtschaftsordnung, in der Wortlaut und Ausfihrungswirklichkeit er-
heblich divergierten (Smith 1983, 105). In der Tat war das Statut, das die siebenjéhrige Lehre
nach der Konvention der Londoner Gilden vorschrieb, zu keinem Zeitpunkt in der neuzeitli-
chen englischen Sozialgeschichte ein effizientes wirtschafts- und sozialpolitisches Instrument.
Der "kapitalistische Geist" entfaltete sich ab dem 17. Jahrhundert uniibersehbar auch in den
zlinftigen Gewerben, was zwangslaufig zur schleichenden Aushohlung der traditionellen
Beruflichkeit der Ausbildung flihren musste. Im Jahre 1814 wurde ein Repeal Act erlassen,
das die Realitaten nachtraglich sanktionierte, indem es die Einklagbarkeit der siebenjahrigen
Lehre als exklusiver "Berufszugangsberechtigung” aufhob. 1835 schlieRlich forcierte das
Municipal Corporations Act den liberalistischen Angriff auf die verbliebenen Privilegien der
Zunfte insofern, als die Ausiibung eines Gewerbes von der Voraussetzung der “stadtischen
Freiheit" und damit von der Mitgliedschaft in einer Berufskorporation entkoppelt wurde. Es
ist nicht unangebracht, mit diesen beiden Gesetzen die formelle Besiegelung des Endes der
alten Lehrlings- und Berufsordnung zu verbinden, die eindeutig auch mit einem dramatischen
Rickgang der zlnftig Ausgebildeten einherging (Rappaport 1989, 21). Der weitere histori-
sche Weg Englands als einer wirtschaftsliberal geprégten Gesellschaft war damit geebnet.

Ein Ruckblick auf das 17. Jahrhundert lohnt sich, um diese Dynamiken zu verstehen: So un-
terstrich ein Gerichtsurteil aus dem Jahre 1629 die ausschlie3liche Anwendbarkeit des Statute
of Apprentices auf die zum Zeitpunkt seiner Verabschiedung existierenden Gewerbe. 1681
wurde juristisch entschieden, dass die siebenjahrige Lehre keinesfalls auf landlich-dorfliche
Gewerbebetriebe angewendet werden dirfe. Urteile dieser Art lassen sich ihrem Grundtenor
nach auch noch fir die Rechtsprechung des 18. Jahrhunderts belegen (Scott 1914, 44-47). Wir
sehen, wie die traditionell enge Vorgabe, eine siebenjahrige Lehre habe unter der Agide einer
Zunft zu erfolgen, auch durch Staat und Rechtsprechung mehr und mehr aufgeweicht wurde
(Bland/Brown/Tawney 1914, 306 ff.).

Am Ende des 19. Jahrhunderts ist die berufspddagogische Marginalisierung der traditionellen
Berufslehre dann endgultig besiegelt. Ihr Niedergang ist wegweisend fur den Entwicklungs-
verlauf der Berufserziehungsgeschichte in der Folgezeit. Um das Jahr 1900 ist die berufsstan-
dische Lehre, die sich dort, wo sie weiterbestand, zu einem gewerkschaftlichen Ordnungs-
instrument zum Zwecke der Restringierung von Beschaftigungschancen auf segmentierten
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Ausbildungs- und Arbeitsméarkten entwickelt hatte, zu einer Restgrofie geworden. Stattdessen
pragte die Kinderarbeit vor allem dort das Bild der industriellen Produktionsstatten wie auch
der Kleingewerbe, wo es zu keiner Substitution der Lehre durch die Praxis der Anlernung
kam (Sheldrake/Vickerstaff 1987, 4 ff.). Der Sozialpolitiker Tawney fuhrte vor diesem Hin-
tergrund die Kategorie der "non-educational employments™ ein (Tawney 1909, 525) und
unterstrich damit den auf die unsystematische Imitatio reduzierten berufspadagogischen
Anspruch, unter dem Schulabganger in die Arbeitswelt eingefiihrt wurden. Daneben gab es
Lehrverhéltnisse in den gehobenen technischen Berufen, in denen das "Abdienen" (time-
serving), ohne Priifung, gangige Praxis war bzw. blieb. Restbestdande dieser klassischen
apprenticeship sind auch heute noch existent (Lane 1987, 63). Die Bemiihungen der Regie-
rung, in den 1990er Jahren mit der sog. Modern Apprenticeship die Lehre auf nicht-traditio-
nelle Gewerbe auszudehnen, vor allem auf den Dienstleistungssektor, sind auch vor diesem
Hintergrund zu betrachten.

Da es in England nicht wie in Deutschland zu einer die Gewerbefreiheit in wesentlichen
Punkten korrigierenden, das Handwerk sozial und rechtlich protegierenden Gewerbegesetz-
gebung kam (Winkler 1976), ist es angemessen, die Diskontinuitat des berufsstandischen
Ordnungsprinzips und damit den Niedergang der Lehre als "Kdnigsweg" beruflicher Qualifi-
zierung als historische "Ursachen” fir die Marktorientierung des Ausbildungssystems der
Gegenwart zu begreifen. Die wirkungsgeschichtlichen Implikationen ausgebliebener "Wei-
chenstellungen™ reichen dabei Uber die eigentliche Periode der nahezu vollstandigen staatli-
chen Nichteinmischung in die Berufsausbildung — die Zeit zwischen 1814 und 1964 — hinaus.
Symptomatisch hierfir sind die gescheiterten Fortbildungsschulgesetze in der ersten Hélfte
des 20. Jahrhunderts und die nach 1964 und vor allem dann in den 1970er und 1980er Jahren
forcierte Instrumentalisierung der Berufsbildung als vom Staat gefordertes Mittel zur
Bek&mpfung der Jugendarbeitslosigkeit.

3 Historische Rekonstruktion (2): das Ausbleiben staatlicher Steuerung
am Beispiel der Fortbildungsschulgesetze von 1918 und 1944

Interessanterweise kam es in England um 1900 zu einer kritisch-positiven theoretischen
Rezeption des Kerschensteinerschen "Miinchner Modells". Zeitgenossen erkannten, dass hier
Nutzeniberlegungen und sozialpolitisch-padagogische Motive grundlegend waren, was die
Beschulung der volksschulentlassenen Jugendlichen anging. Vor diesem Hintergrund wurden
Stimmen nicht mide, darauf hinzuweisen, dass das Konigreich aus den deutschen Erfahrun-
gen Nutzen ziehen kdnnte, obwohl man sich dartiber im Klaren sein misse, dass die diver-
genten "Staatsverstandnisse" eine Ubertragbarkeit deutscher Erfahrungen zwar wiinschens-
wert, jedoch schwierig machten. In der folgenden Aussage eines zeitgendssischen Schul- und
Sozialreformers spiegelt sich der realgeschichtliche Kontext des gesamten 19. Jahrhunderts,
in dem die staatliche Erziehungspolitik in GroRbritannien dem sich im Manchestertum mani-
festierenden Prarogativ des Okonomischen vor dem Staatlichen untergeordnet wurde und der
England bzw. GroRbritannien im Allgemeinen als einen "Nachziigler" der Bildungsentwick-
lung und vor allem der staatlichen Verantwortung fir das Schulwesen erscheinen l&sst (ein
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Aspekt, den wir in allgemeiner bildungsgeschichtlicher Perspektive hier nicht weiter vertiefen
konnen; siehe hierzu ausfuhrlich DeiBinger 1992):

"The crucial difference between the history of German education and that of English during
the nineteenth century lies in the different use which the two countries have made of the
power of the State. In England that power has been used reluctantly with deliberate rejection
of any plan of national reorganisation. (...). In Germany the power of the State has been exer-
cised unflinchingly with great forethought and precision of purpose. (...). Germany has
adopted without serious misgiving the principle that national education is a function of the
State: England has hesitated between two opposing theories, the theory of State control and
that of private enterprise” (zit. in: Higginson 1990, 249).

Im Jahre 1908 hatte Kerschensteiner selbst eine Vortragsreise nach Edinburgh, Aberdeen,
Glasgow und Dundee unternommen. Schottland stand in jener Zeit unmittelbar vor der Ver-
abschiedung eines novellierten Fortbildungsschulpflichtgesetzes. Metz flihrt aus, dass die
Gedanken und Erfahrungen im Zusammenhang mit der Reformbedurftigkeit der Fortbil-
dungsschulen in Deutschland, die Kerschensteiner bei dieser Gelegenheit gegeniuber den
schulpolitisch Verantwortlichen vortrug, auf ein sehr positives Echo in der schottischen
Presse stieen (Metz 1971, 126 ff.), in der die Kopie des "Minchner Modells" thematisiert
und teilweise sogar ausdriicklich empfohlen wurde. Kerschensteiner, der zu einer Veranke-
rung der Fortbildungsschulpflicht geraten hatte, hatte offensichtlich einen nicht unerheblichen
Anteil an der Verabschiedung des schottischen Erziehungsgesetzes von 1908, das den Besuch
einer continuation school Uber das 14. Lebensjahr hinaus obligatorisch machte. Obwohl in
einem Parlamentsbericht Bezug auf das "Miinchner Modell" genommen wurde — "No one has
done more to develop a satisfactory system of Continuation Schools than the City Superinten-
dent of Education in Munich, Dr. Kerschensteiner” (zit. in: Metz 1971, 143 f.) — war die
englische Politik offenkundig nicht bereit oder nicht in der Lage, eine Schulpolitik zu ver-
folgen, die sich am schottischen Vorbild orientiert und damit indirekt auf das deutsche Vor-
bild zurtickgegriffen hatte.

Dem 1918 verabschiedeten Fisher Education Act war nach den vorbereitenden Arbeiten eines
Parlamentsausschusses die Zielsetzung unterlegt, "to establish a uniform Elementary School
leaving age of 14, (...)", sowie "attendance (...), at Day Continuation Classes between the ages
of 14 and 18" (zit. in: Maclure 1979, 169). Mit ihm wurden die Befugnisse der local educa-
tion authorities ausgeweitet (Barnard 1957, 271 ff.). Die letzten Schulgebihren im Bereich
der elementaren Bildung wurden beseitigt sowie die Mdglichkeit, Kinder vor dem Erreichen
des gesetzlich vorgeschriebenen Schulabgangsalters von 14 Jahren in eine Lehre oder Be-
schaftigung aufzunehmen. Ausdriicklich erwdhnte das Gesetz die Notwendigkeit einer Ein-
fuhrung von Pflichtfortbildungsschulen, die von Lehrlingen und jungen Beschaftigten wah-
rend des Tages besucht werden sollten (day continuation schools), deren organisatorische und
curriculare Struktur sich am "Munchner Modell" orientieren sollten (Kerschensteiner 1930,
31).
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In der Nachkriegswirklichkeit zeigte sich, dass das Gesetz auRerhalb Londons kaum umge-
setzt wurde (Simons 1966, 122). Die meisten der in den frihen 1920er Jahren gegriindeten
Fortbildungsschulen schlossen bereits nach ein bis zwei Jahren wieder, nicht zuletzt deshalb,
weil sich die Betriebe der Freistellung ihrer Lehrlinge und jungen Beschéftigten verweigerten.
Fakt war, dass die finanzpolitische Lage des Staates in den 1920er Jahre zudem verhinderte,
dass die Idee einer 6ffentlichen Fortbildungsschule umgesetzt werden konnte. Kerschenstei-
ner wertete dies als markanten Unterschied zu den deutschen Verhéltnissen, wo die "so be-
liebte, ja angebetete Zentralisation™ des Schulwesens und das Ph&nomen der "staatlichen
Lehrplanuniformen” (Kerschensteiner 1930, 32) den padagogischen Weg wiesen. In Koinzi-
denz mit dem Bismarckschen Sozialstaatsprinzip waren Schulen hier schon friih "6ffentliche
Anstalten”. Man sollte diesen Punkt nicht unterbewerten, auch wenn die Resistenz einer Bil-
dungstradition, die sich gerade zu Beginn des 20. Jahrhunderts durch einen “trend away from
specialisation back to general education” (Reeder 1987, 149) kennzeichnen l&sst, auch
Deutschland vor dem Hintergrund der neuhumanistischen Bildungstradition nicht unwesent-
lich prégte. Korporatistische Korrektive, die den betrieblichen Teil der Berufsausbildung neu
konturierten halfen, und ein staatliches Grundverstandnis politisch-rechtlicher Steuerung von
Bildung waren im deutschen Kontext jedoch letztlich die treibenden und ausschlaggebenden
historischen Wirkfaktoren.

In England war es interessanterweise wiederum ein allgemeines Bildungsreformgesetz, das
gegen Ende eines Weltkrieges erneut den Weg in Richtung einer "Dualisierung™ der Berufs-
ausbildung zu weisen versuchte. Das Butler Education Act aus dem Jahre 1944 markierte
einen erneuten Anlauf zur Durchsetzung einer landesweiten Fortbildungsschulpflicht: Die
vorgesehenen County Colleges, die allerdings nie gegrundet wurden (Aldrich 1992, 66), soll-
ten gewabhrleisten, dass Jugendliche zwischen 15 und 18 Jahren dem Schulsystem nicht véllig
verloren gingen. In einem Bildungsbericht wird im Rahmen einer erschreckend erntichternden
Diagnose in den 1950er Jahren auch indirekt auf dieses Bildungsgesetz zuriickgeblickt (des-
sen allgemeine schulgeschichtliche Bedeutung gleichwohl nicht bestritten werden kann;
hierzu ausfihrlich Evans 1978): "This report is about the education of English boys and girls
aged from 15 to 18. Most of them are not being educated” (zit. in: Perry 1976, 139).

4 Die Lehrlingsausbildung in England in jingerer Zeit: Ambivalenzen
und halbherzige Reformschritte

Mit dem sog. Industrial Training Act, in dessen Folge Industrial Training Boards (ITB) zur
Uberwachung und Finanzierung der Lehrlingsausbildung gebildet wurden (Page 1967, 14 ff.),
griff der Staat erstmals nach 1814 (1) wieder aktiv in die Organisationsstrukturen der Berufs-
ausbildung ein und beendete zumindest formal die Phase der voluntary apprenticeships (Snell
1996, 303). Im Ergebnis hat jedoch auch das Gesetz von 1964 zu keiner grundlegenden Neu-
ausrichtung der Berufsbildung gefiihrt, was vor allem daran lag, dass die Regierung ihren
Ordnungsanspruch gegenuber Wirtschaft und Gewerkschaften nicht durchsetzen konnte. Da
man auf normierende Eingriffe verzichtete und vorrangig Umlagefinanzierungsmodalitaten in
Form eines levy-grant-system schuf, blieb es beim Vertrauen der Politik und bei der Uberzeu-
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gung, die Unternehmen wirden sich im eigenen Interesse in der Ausbildung engagieren. Die
Entwicklung flihrte dann in den 1970er Jahren zu jenen Jugendausbildungsprogrammen (Dei-
Ringer/Greuling 1994), die nach einschldagiger Einschatzung der Berufsbildungsforschung
mitverantwortlich waren fur die weitere Degeneration der Lehre als eines anerkannten Integ-
rationsmodells (Keep/James 2011; Hogarth/Gambin 2014, 849). Ein durchaus vielverspre-
chender Neuansatz war dann gleichwohl in den 1990er Jahren die Implementierung der sog.
Modern Apprenticeship.

Unter Beriicksichtigung der angesprochenen historischen Aspekte und ihrer Resultate, die
Gospel von einem "very mixed and uncertain system of skill formation" sprechen lassen
(Gospel 1994, 510), handelte es sich bei der Modern Apprenticeship (Ertl 1998; Fuller/Unwin
1998) um eine Innovation der britischen Berufsbildungspolitik, die zundchst auf einen Neuan-
fang hindeutete. Eingefiihrt wurde sie 1993 mit dem Ziel, die "Qualifikationsliicke™ im inter-
mediér-operativen Bereich des Beschaftigungssystems, also bei den Facharbeitern und Fach-
angestellten, zu schlieBen (Vickerstaff 1998, 220). Im Kern handelte es sich aber nicht um
eine Kopie der klassischen Lehrlingsausbildung, weil sich in ihr eine Verschmelzung zweier
Prinzipien des New Vocationalism der Thatcher-Zeit manifestierte (Deil3inger/Greuling
1994): Einerseits wird die Lehre seitdem 6ffentlich subventioniert und ist damit eine "staat-
lich geforderte Initiative zur Belebung des Ausbildungssystems™ (Ertl 1998, 171); andererseits
wurde sie dezidiert an das System nationaler Befdhigungsnachweise geknupft (National
Vocational Qualifications, hierzu auch DeiBinger 1994). Kritische Autoren sprechen deshalb
auch von einem "Doppelcharakter” der Modern Apprenticeship, die als VVorlaufer von Weiter-
entwicklungen bis zur Gegenwart gelten kann: "(...) as apprenticeship (...), as occupational
preparation combined with vocational education, (...) as a labour market programme, part of
the genus developed since the 1970s" (Ryan/Unwin 2001, 99).

Die hier zum Ausdruck kommende Ambivalenz, die auch eine gewisse Form der "Unterreg-
lementierung” beinhaltet, kann durchaus als Ausfluss einer historischen Kontinuitatslinie
gedeutet werden: Die Dichotomisierung der Lehre seit dem 17. Jahrhundert hat hier bereits
grundlegende Entwicklungen vorgezeichnet, die dazu gefiihrt haben, dass sich die traditio-
nelle Lehre in der birgerlichen Schicht und der "Arbeiteraristokratie™ als Sozial- und Ausbil-
dungsmodell halten konnte, wéhrend die parish apprenticeship im Rahmen der staatlichen
Sozialpolitik die eher "niederen” Berufe bediente. Noch heute erkennen wir in dem Versuch,
die (neuere Form der) Lehre vor allem auf den Dienstleistungsbereich auszudehnen, diese
dichotomen Strukturen wieder (hierzu kritisch vor allem Fuller/Unwin 2003).

5 Das Ende der ""Non-Intervention™ im Zeichen aktueller Reformschritte
zur Berufsausbildung im Medium der Lehre?

Entwicklungen in jlingster Zeit scheinen die Bedeutung, die die Regierung der Lehre beimisst,
erneut zu unterstreichen. Interessant ist, dass neue gesetzliche Grundlagen geschaffen wurden.
Mit dem sog. Apprenticeships, Skills, Children and Learning Act (House of Commons 2009;
Steedman 2010, 14) verband sich vor allem das Ziel einer tiberfalligen Vereinheitlichung der
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apprenticeship. Bemerkenswert ist auch die 2008 erlassene Ausweitung der Schulpflicht auf
das 18. Lebensjahr und die Einfuhrung sog. Specification of Apprenticeship Standards for
England (SASE) im Rahmen der Lehre mit der Zielvorstellung von Mindestausbildungszeiten
und einer starkeren "beruflichen” Ausrichtung der Ausbildung, die 2011 in Kraft traten
(Smith/Brennan, 2013, 70 ff.). Nach dem ASCL Act bzw. den SASE umfasst der Abschluss
einer Lehre im Regelfall drei Elemente, ndmlich eine Kompetenzprifung, ein sog. Technical
Certificate und Schlusselqualifikationen, die nachgewiesen werden missen (functional skills)
(Brockmann/Clarke/Winch 2010b, 93; Steedman 2010, 14).

Vor allem mit den Bestimmungen zur inhaltlichen Struktur der Standards und zu den Guided
Learning Hours - hier wird ein Minimum von 280 Stunden, darunter 100 Stunden off-the-job,
vorgegeben - wird durchaus ein neuer Weg beschritten (Steedman 2010, 14). Es handelt sich
auch um den Versuch, berufliche Bildung (nach 1964) wieder auf wahrnehmbare legislative
Fundamente zu stellen, auch wenn die berufspadagogischen Hoffnungen nach wie vor mit
Skepsis verkniipft sind. In der Literatur wird u.a. darauf hingewiesen, dass das Gewicht der
Kompetenzorientierung (hierzu Deil3inger 2013) die Bedeutung von Schlusselqualifikationen
und des technisch-beruflichen Wissens klar dominiert. Ob sich die Kritik der Berufshildungs-
forschung im Konigreich in Zukunft relativieren wird oder eines Besseren belehrt werden
wird, bleibt abzuwarten (Fuller/Unwin, 2011, Brockmann/Clarke/Winch 2010a).

Die Statistik jedenfalls belegt zumindest die Ausbreitung der apprenticeships: So wurden
2014/15 in England fast 500.000 Lehrvertrdge abgeschlossen (Delebarre 2015, 3). Lehrlings-
ausbildungen werden mittlerweile in rund 200 Ausbildungsprofilen angeboten, fur die Frame-
works bzw. (neuerdings) Standards existieren bzw. von sog. Trailblazer Groups, d.h. Unter-
nehmen, die sich zu dieser ,,Ordnungsarbeit” zusammenschlieBen, erarbeitet werden (Lanning
2011, 7; DBIS 2015; HM Government 2015). Die einzelnen Varianten der apprenticeship
gibt es - anders als in Deutschland - auf drei Stufen, die zu unterschiedlichen Niveaus im
beruflichen Qualifikationensystem (Levels 2 bis 4) fiihren und auf der héchsten Stufe An-
schlussmdglichkeiten an die Hochschulbildung (sog. progression routes) offerieren: Inter-
mediate Apprenticeships, Advanced Apprenticeships, Higher Apprenticeships (SFA 2016, 1).
Hierin zeigen sich die gewachsene bildungspolitische Bedeutung und auch die formelle Auf-
wertung der Lehre. Dass kompetenzorientierte Abschliisse (neben NVQs sind es aktuell auch
die "Credits-basierten” Diplomas, Certificates und Awards) hier die Regel sind (Stanley
2010), unterstreicht gleichwohl die herausragende Bedeutung funktionaler, arbeitsplatzbezo-
gener Outcomes sowie - unmittelbar mit dieser verknipft - der Steuerung der "Berufsbilder"
durch die Wirtschaft. Dies wurde u.a. auch vom sog. Richard Review (Richard 2012, 4-7; 18)
hervorgehoben, der nichtsdestoweniger interessante Strukturdnderungen angeregt hat: Hierzu
zahlen neben dem verpflichtenden Lernen off-the-job bspw. auch die Einrichtung betriebs-
ubergreifender, und damit strafferer Prifungsverantwortlichkeiten im Sinne kammerahnlicher
Zusténdigkeiten sowie die Reduzierung der Zahl der Standards bzw. Frameworks auf einen
pro "Beruf". Vielversprechend erscheint, dass die Regierung bis Ende 2016 eine Neuentwick-
lung des notorisch undurchschaubaren Zertifizierungssystems angekundigt hat (HM Govern-
ment 2015, 50 f.)
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In einem neueren Beitrag kommt Mazenod dennoch zu einem eher kritischen Urteil, wenn sie
schreibt, dass institutionelle Faktoren in den letzten Jahrzehnten eher dazu geeignet waren,
die Lehre als Strukturform von Ausbildung zu schwachen als sie zu reformieren und weiter-
zuentwickeln (Mazenod 2016, 108). Fakt ist, dass die Uneinheitlichkeit bei den Ausbildungs-
zeiten nach wie vor nicht verschwunden ist und eine Minimalzeit von lediglich einem Jahr flr
16- bis 18jahrige vorgeschrieben wird. Hinzu kommt, dass nach wie vor sehr viele Auszubil-
dende Arbeitnehmer Uber 25 Jahre sind, die sich erstmals oder erneut einer Qualifizierung
unterziehen, und dass Uberdies die unterste Niveaustufe (intermediate) bei den Abschlissen
klar dominiert (Delebarre 2015, 6-8). Kritisiert wird auch, dass die urspriingliche Verbind-
lichkeit der SASE mittlerweile (Deregulation Act) wieder aufgehoben wurde und eine stér-
kere Flexibilitat fur Unternehmen bei der Gestaltung der Standards an ihre Stelle getreten ist
(House of Commons 2015). So verweist die Regierung selbst auf die Absicht, die Betriebe bei
der Gestaltung der Standards relativ autonom agieren zu lassen und auch bei den aktuell vor-
gesehenen end point assessments (wie vom Richard Review vorgeschlagen) ,,(...) a high
degree of freedom to set out what should be assessed, how it should be assessed and by who
(...) zuzulassen (DBIS 2015, 9). Gleichzeitig versucht die Regierung nach wie vor, an der
Qualitatsfrage zu arbeiten und den Anschluss von einer apprenticeship zu den Hochschulen -
hier ist das Konzept der Degree Apprenticeships zu nennen - zu verbessern (hierzu aktuell
DBIS 2015, 10; HM Government 2015, 12 f.). Ambivalenzen bleiben somit, wenn es um die
Frage nach der ,,Non-Intervention* geht. Bezeichnend ist hierbei z.B. auch die Handhabung
des starken Wunsches der Regierung, das training off-the-job in geordnete Bahnen zu lenken:
20 % der Ausbildungszeit soll es umfassen, wobei dieses eben nicht ausschliel3lich aul3erhalb
des Unternehmens erfolgen muss (HM Government 2015, 51).

Keep (2015, 464) beginnt seine Analyse zu den aktuellen Entwicklungen im englischen
Berufsbildungssystem mit einem provokanten Statement bezuglich der staatlichen Ordnungs-
funktion und den damit verbundenen strukturellen Implikationen fiir die Architektur der eng-
lischen bzw. britischen Berufsbildung, aber auch mit Blick auf das Reputationsproblem nicht-
akademischer Bildungswege, wenn er ausfihrt:

"Describing and analysing the governance systems, (...), that cover English vocational educa-
tion and training (VET) is extremely difficult (...). (...) there is no overall education and
training ‘system’ within which governance takes place (...), but rather a set of related but
fragmented and in some instances partially over-lapping sub-systems or streams of activity —
schools (...), further education (FE), apprenticeship, higher education (HE), lifelong/adult
learning. Moreover, VET is a relatively low status area (...) seen as a residual catch-all cate-
gory for those activities not assigned to schools or universities".

Dieses Zitat soll Schlusswort unserer Betrachtung sein und darauf hinweisen, dass es sich
angesichts dieser Diagnose nach wie vor lohnt, sich mit der Berufsbildung in den angelséchsi-
schen L&ndern auseinanderzusetzen - nicht zuletzt vor dem Hintergrund der "Geféhrdungen",
die auch mit dem deutschen dualen System assoziiert werden kénnen: Hierbei handelt es sich
allerdings weniger um das Problem der "Unordnung", sondern eher um externale Faktoren in
seiner Umwelt, allen voran die Tertiarisierung (siehe hierzu aktuell Deil3inger 2015).
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HERMANN G. EBNER (Universitat Mannheim)

Lerngelegenheiten: Analysen des Angebots

Abstract

Die Herausforderungen fur das Lehren bestehen darin, den Lernenden geeignete Lerngelegenheiten
anzubieten. In dem Beitrag werden drei Aufmerksamkeitspunkte im Zusammenhang mit der Bereit-
stellung von Lerngelegenheiten erdrtert: die qualitative Differenz des Angebots, trotz formal gleicher
Bedingungen; die Begrenzung des Angebots durch die Dominanz der praktischen Erfordernisse; der
Versand problematischer Botschaften.

In ihrem Beitrag ,,Die Entwicklung der kommunikativen Kompetenz und des kommunikati-
ven Handelns Jugendlicher in der kaufménnischen Erstausbildung® beschéftigen sich Jiirgen
van Buer und Sabine Matthdus mit der Erklarung und der Beschreibung von Kommunika-
tionsmustern. Im Vordergrund stehen dabei zwei Fragenkomplexe: Einmal geht es um den
Zusammenhang zwischen der kommunikationsbezogenen Ausgestaltung des familidren
Erfahrungsraums und dem mit Blick auf die Wahrnehmung ihrer beruflichen Aufgaben prafe-
rierten Kommunikationsstil der Jugendlichen. Zum anderen interessieren sich die Autoren fur
die kommunikativen Muster im wirtschaftsberuflichen Unterricht. Auf der Grundlage ihrer
Beobachtungsdaten in Berufsschulklassen (Bankkaufmann/ Bankkauffrau bzw. Kaufmann/
Kauffrau im Einzelhandel) berichten die beiden Autoren zum letzteren Thema u.a. den
Befund (van Buer/Matth&us 2001), dass

(@) die Unterrichte in den Klassen der beiden Ausbildungsberufe hinsichtlich der makrostruk-
turellen Designmerkmale (z.B. Lehrerzentriertheit) &hnlich angelegt sind,

(b) die kommunikativen Prozesse in den Klassen der Bankkaufleute jedoch anders ausgestal-
tet sind als in jenen der Einzelhandelskaufleute; und das sowohl in Bezug auf die Form als
auch auf den Inhalt. So zeichnet sich die Kommunikation in den Klassen der Bankkauf-
leute durch stérker 6ffnende Formen und Rickmeldungen aus. Hinsichtlich des Inhalts der
Kommunikation finden sich bei den Einzelhandelskaufleuten u.a. starker auf Komplexi-
tatsreduktion angelegte Elemente.

Die Autoren vertreten die Auffassung, dass diese beiden Gruppen von Auszubildenden zwar
uber einen unterschiedlich lernforderlichen sozialen Hintergrund verfligen, die objektiven
Voraussetzungen (z.B. Schulabschliisse) jedoch ahnlich verteilt sind. Daher seien die festge-
stellten Reduktionen wohl auch nicht als Anpassung an objektive Leistungsunterschiede oder
—potenziale zu sehen, sondern eher als Ergebnis und Umsetzung vorab generierter Erwartun-
gen. Insgesamt liege darin die Gefahr der Unterschatzung des Leistungspotenzials und somit
der Unterforderung.
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In der Studie von van Buer und Matth&us finden sich damit Hinweise, dass Auszubildende in
der beruflichen Schule u. U. Lern- und Entwicklungsangebote vorfinden, die reduzierter aus-
fallen, als sie seitens der Organisation und des Personals real zur Verfligung gestellt werden
kdnnten. Dabei werden diese Begrenzungen nicht systematisch vorgenommen, und seitens der
Schule ist keineswegs intendiert, dass Gruppen von Lernenden schlechter gestellt werden; die
mogliche Unterforderung und damit Minderforderung sind nicht das Ergebnis absichtsvoll
getroffener, individueller oder kollektiver Entscheidungen. Viel eher scheint hier eine Reihe
unterschwellig 6konomischer Regulierungen eine Rolle zu spielen: Letzten Endes geht es um
die Ausrichtung des Handelns an Leistungserwartungen, fiir deren Differenz — nach der Dar-
stellung der Autoren — die objektive Grundlage fehlt.

Wiéhrend van Buer und Matthdus Lerngelegenheiten im Unterricht an Berufsschulen unter-
suchen, beschaftigt sich Keck (1999) mit jenen in der betrieblichen Ausbildung. Einen
Schwerpunkt seiner Studie bildet die Analyse der Aufgaben, die Ausbildenden (bertragen
werden: Es gehe darum ,,zu priifen, inwieweit das Lernpotential an kaufménnischen Arbeits-
platzen Chancen fir eine gezielte Entwicklung beruflicher Kompetenzen und der Personlich-
keit von Auszubildenden birgt (Keck 1999, 161). Dabei orientiert sich der Autor an Kon-
zeptualisierungen des kognitiven Anforderungsniveaus von Arbeitstatigkeiten, wie sie in
arbeitspsychologischen Studien entwickelt worden sind (bei neueren, methodisch ahnlich
angelegten Studien, wie z.B. jenen von Rausch (2013) steht nicht die Qualitat der evozierten
kognitiven Verarbeitungsprozesse im Fokus).

Aus den von Keck (1999) vorgenommenen Anpassungen an kaufménnische Tatigkeiten resul-
tieren insgesamt sieben Niveaustufen:

(1) Tatigkeiten ohne spezifische Inhaltsreprasentation

(2) Ablage- und Sortiertatigkeiten

(3) Tatigkeiten mit medialer Transformation

(4) Reproduktiv-ganzheitliche Prif- und Kontrolltatigkeiten
(5) Produktiv-analytische Priif- und Kontrolltatigkeiten

(6) Tatigkeiten mit selektiver Transformation

(7) Téatigkeiten mit substanzieller Transformation

Werden diese Anforderungsstufen zugrunde gelegt, dann — so der Autor — ergebe sich aus den
erhobenen Daten (Lern- und Arbeitstageblcher), dass gut die Halfte der Ausbildungszeit auf
eher anspruchslose Tétigkeiten (die ersten drei Kategorien) entfalle. Auch wenn diese Aussa-
gen aufgrund des auf Exploration angelegten Designs der Studie mit entsprechender Zuriick-
haltung zur Kenntnis zu nehmen sind, so lassen sich die Ergebnisse dennoch als Hinweise
verstehen, dass die im Rahmen der betrieblichen Ausbildung bereitgestellten Lerngelegen-
heiten hinsichtlich des zugeschriebenen Lernpotenzials moglicherweise hinter den program-
matischen Anspriichen bzw. Zielsetzungen zuriickbleiben. Es wird vermutet, dass die am
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Arbeitsplatz gebotenen Lernchancen weniger vom Ausbildungsplan bestimmt werden als von
dem aktuellen Arbeitsaufkommen in den einzelnen Abteilungen des Betriebs und den verfug-
baren Zeitbudgets der Ausbilder und Ausbilderinnen.

Mit ,,man kann nicht nicht kommunizieren* — dem wohl am haufigsten bemihten Axiom aus
ihrer Liste von insgesamt funf pragmatischen Axiomen — markieren Watzlawick, Beavin &
Jackson (2007) eine besonders herausfordernde Eigenschaft menschlicher Kommunikation:
Gleichgiltig, ob eine Person etwas sagt oder nicht, fir ihr Gegenlber ist es in jedem Fall ein
Ereignis, Ubermittelt das Verhalten immer eine Botschaft. In hochgradig interaktionsbe-
stimmten Tatigkeiten, wie jenen von Lehrpersonen, scheint es in besonderem Mafe geboten,
diesen Umstand zu beachten: Die verbalen und nonverbalen (Nicht-) Aktionen werden von
den Lernenden registriert und interpretiert, bewertet und ,beantwortet".

In der oben referierten Studie von van Buer und Matth&us (2001) wurden die unterrichtliche
Kommunikation von Dritten beobachtet und die Beitrage der Lehrpersonen u.a. hinsichtlich
der fachbezogenen Lernforderlichkeit kategorisiert und beurteilt. In der im Folgenden prasen-
tierten Studie steht die Kommunikation der Lehrpersonen aus der Sicht der Auszubildenden
im Fokus: Es geht um die Lernforderlichkeit des seitens der Lehrperson angebotenen Verhal-
tensmodells. Was ist die Botschaft, die Jugendliche aus dem Verhalten von Lehrpersonen im
Zusammenhang mit Konflikten zwischen Jugendlichen ,herauslesen‘?

An einer von uns durchgefuhrten schriftlichen Befragung nahmen 3 192 Auszubildende im
Berufsfeld ,Wirtschaft und Verwaltung® aus vier Bundesldandern (Baden-Wirttemberg, Meck-
lenburg-Vorpommern, Niedersachsen und Sachsen) teil. Inhaltlich umfasste die Erhebung die
Themenbereiche

e Person und Beruf,

e Betrieb und Ausbildung,

e Schule und Unterricht,

e Lehrer/ Lehrerin bzw. Ausbilder/ Ausbilderin.

Auswertungen zu einzelnen Teilbereichen der Untersuchung sind bereits in verschiedenen
Beitrdgen publiziert worden; die nachfolgenden Daten wurden bislang noch nicht vertffent-
licht.

Den Auszubildenden war u.a. folgende Situationsbeschreibung vorgelegt worden:
Stellen Sie sich vor, in Ihrer Klasse werden einzelne Schiiler von einer
Clique schikaniert. (a) Wie sollte sich der/die ideale Lehrer/Lehrerin
in dieser Situation verhalten? (b) Beschreiben Sie bitte kurz, wie sich
nach lhrer Erfahrung Lehrer/innen meistens in einer solchen Situa-
tion verhalten.
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Die frei formulierten und anschlielend kategorisierten Antworten (Mehrfachantworten maog-
lich) der Jugendlichen auf die Frage (b) verteilen sich wie folgt:

Tabelle 1. Das Verhalten von Lehrpersonen aus der Sicht der Jugendlichen

N Prozent Prozent der Félle
Ignorieren die Situation / schotten sich ab 1208 50,6 SENI!
Vermitteln 328 13,7 14,4
Mischen sich ein 152 6,4 6,7
Ergreifen Partei 130 54 57
Ergreifen Disziplinierungsmalinahmen 113 4.7 5,0
Keine Erfahrung mit solchen Situationen 368 15,4 16,2
Sonstiges 88 3,7 3,9
Gesamt 2387 100,0 104,9

Auf die Kategorie Ignorieren die Situation, schotten sich ab entfallen AuRerungen wie
e schauen diskret weg bzw. gehen diskret weg,
e die Lehrer mischen sich in solch einer Situation oft nicht ein; denken wohl, dass es sie
nichts angeht und schauen einfach weg,
e die meisten Lehrer Gibersehen solche Situationen, nur um nicht in die Auseinanderset-
zung mit hineingezogen zu werden. meistens halten sich die Lehrer konsequent raus,
e die meisten Lehrer kiimmern sich nicht um die Probleme der Schiiler.

AuBerungen, wie

» Geben ihre Meinung, versuchen die schikanierten Schiler in die gesamte Klasse wieder
reinzubringen, reden mit der ganzen Klasse,

» gehen dazwischen und versuchen zu schlichten,

+ bei ernsthaften Auseinandersetzungen, die sich nicht unter den Betroffenen I6sen lassen,
greifen die Lehrer als Vermittler ein und schlagen Kompromisse vor,

wurden in der Kategorie Vermitteln zusammengefasst.

Die Antworten der Schilerinnen und Schiiler sind m. E. an drei Positionen besonders bemer-
kenswert: Nur rund 16 Prozent der Jugendlichen geben an, bislang noch keine solche Situa-
tion (Schikane unter Auszubildenden in der Klasse) erlebt zu haben. Damit scheint diese
Form psychischer Gewalt flr die groRe Mehrheit der Schilerinnen und Schiiller zum Erfah-
rungsraum ,Schule zu gehoren.

Die beiden weiteren Werte, die in dieser Tabelle auffallen, betreffen die Berichte der Jugend-
lichen zum Verhalten ihrer Lehrpersonen in diesen Situationen: Mit den Positionen Ignorie-
ren die Situation/ schotten sich ab und Vermitteln werden zwei weit auseinander liegende
Formen des Handelns von Lehrpersonen in solchen Situationen beschrieben. Mehr als die
Halfte der Jugendlichen ist der Auffassung, dass ihre Lehrerinnen und Lehrer die Vorfélle
durchaus registrieren, sich jedoch ab- und nicht zuwenden. Lediglich rund ein Siebtel der
Schulerinnen und Schiiler beschreibt das Verhalten der Lehrpersonen als Vermitteln. Im erste-
ren Fall verweigern sich die Lehrpersonen, aber sie kommunizieren nicht nicht. Vielmehr sind
in ihrem Verhalten in der Wahrnehmung der Auszubildenden mehrere Botschaften enthalten:
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Unsere Lehrerinnen und Lehrer gehen Problemen aus dem Weg, sie interessieren sich nicht
fur unsere Probleme, mit ihrer Unterstutzung ist nicht zu rechnen.

Nun konnte erwartet werden, dass weibliche bzw. méannliche Auszubildende die geschilderte
schulische Situation unterschiedlich einschéatzen — sowohl was die Haufigkeit solcher VVorfélle
anbelangt als auch, was das Verhalten der Lehrpersonen betrifft. Insbesondere kdnnten méann-
liche Jugendliche berichten, weniger Erfahrung mit solchen Situationen zu haben, weil ihre
Wahrnehmungsschwelle beziiglich solcher Konflikte hoher sein kdnnte als jene der weibli-
chen Auszubildenden. Ebenso kdnnte angenommen werden, dass weibliche Auszubildende
die Abwendung der Lehrpersonen starker registrieren, wahrend die mannlichen Jugendlichen
sensibler registrieren, wenn sie eine Einmischung oder Parteinahme vermuten.

Die Unterschiede in den Aussagen der beiden Gruppen sind jedoch kaum geeignet, um diese
Vermutungen zu stutzen (siehe nachfolgende Grafik):

e Weibliche und méannliche Jugendliche geben zu gleichen Teilen (rund 16 Prozent) an,
keine Erfahrung mit einer Situation zu haben, wie sie in der Vignette dargestellt wird.

e 54 Prozent der weiblichen und rund 52 Prozent der mannlichen Auszubildenden be-
schreiben das Verhalten ihrer Lehrpersonen als Ignorieren die Situation/ schotten sich ab.

e Knapp 14 Prozent der weiblichen und gut 15 Prozent der ménnlichen Jugendlichen
nehmen die Lehrpersonen in solchen Situationen als Vermittler wahr.

e Etwas ausgepragter ist die Differenz in der Kategorie Mischen sich ein: 7, 6 Prozent der
Schlerinnen und 4,9 Prozent Schuler der kennzeichnen das Verhalten der Lehrpersonen
in Situationen, in denen einzelne Schiler von eine Clique schikaniert werden, als
Einmischung. Beinahe genau die umgekehrte Verteilung findet sich bei der Kategorie
Ergreifen Partei.

Beschreibung des Verhaltens von Lehrpersonen (%)

0 10 20 30 40 50 60

Ergreifen Parte
Ergreifen Disziplinierungsmalnahmen
Keine Erfahrung mit solchen Situationen

Sonstiges

@
(=]

Abb. 1: Das Verhalten von Lehrpersonen aus der Sicht weiblicher (n=1496)
bzw. ménnlicher (n=775) Jugendlicher
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In der Studie von van Buer und Matthdus (2001) wird berichtet, dass Auszubildende in Bezug
auf formale und inhaltliche Aspekte der unterrichtlichen Kommunikation unterschiedlich
lernforderliche Lernumgebungen vorfinden: Lehrpersonen kommunizieren in Klassen mit
Bankkaufleuten lernforderlicher als in jenen mit Einzelhandelskaufleuten. Entsprechend
kdnnte angenommen werden, dass sich auch im Umgang mit Konflikten in der Klasse Unter-
schiede zeigen.

Der nachfolgenden Grafik l&sst sich entnehmen, dass zwischen den beiden ausgewahlten
Ausbildungsberufen das Muster der Verteilung nicht grundlegend aufgeldst wird: Héchstens
20 Prozent der Schulerinnen und Schiiler geben an, keine Erfahrung mit Schikanen von
Schilern durch Mitschiler zu haben. Daruiber hinaus zeigt sich, dass — unabhéngig vom Aus-
bildungsberuf — ein Lehrerverhalten dominiert, das die Jugendlichen als Ignorieren/ Abschot-
ten beschreiben und die Mdglichkeiten des Vermittelns aus der Sicht der Schilerinnen und
Schiler vergleichsweise wenig genutzt werden. Trotz der Stabilitat dieses Grundmusters fin-
den sich Hinweise, dass innerhalb der Kategorien Ignorieren die Situation/ Schotten sich ab
und Vermitteln die Beschreibungen des Verhaltens der Lehrpersonen tendenziell unterschied-
lich ausfallen: Auszubildende zur Bankkauffrau/ zum Bankkaufmann sehen im Vergleich zu
den Einzelhandelskaufleuten etwas haufiger Verhaltensweisen, die der ersteren Kategorie zu-
gehdéren und etwas weniger solche, die als Vermitteln zu kennzeichnen sind.

Beschreibung des Verhaltens von Lehrpersonen (%)

Ignorieren die Situation/ Schotten sich ab

Vermittein

Mischen sich ein

Ergreifen Parte
Ergreifen Disziplinierungsmalnahmen

Keine Erfahrung mit solchen Situationen
Bankkaufmann/frau Einzelhandelskaufmann/frau

Abb. 2: Das Verhalten von Lehrpersonen aus der Sicht von angehenden
Bankkaufleuten (n=458) bzw. Einzelhandelskaufleuten (n=341)

Das aus der Beschreibung des Verhaltens der Lehrpersonen resultierende Grundmuster weist
deutliche Unterschiede auf zu den Vorstellungen der Jugendlichen, wie ihre Lehrerinnen und
Lehrer solchen Situationen begegnen sollten. Auf die Frage, wie sich die ideale Lehrperson in
der beschriebenen Situation (Clique schikaniert einzelne Schiler) verhalten sollte, verteilen
sich die Antworten wie folgt: Heraushalten 16,5 Prozent, Vermitteln 77,2 Prozent und Partei
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ergreifen 6,3 Prozent; die Antworten der weiblichen und ménnlichen Jugendlichen unter-
schieden sich dabei nicht.

Diese Befunde spiegeln die Wahrnehmungen und Interpretationen der Schilerinnen und
Schiiler, sie enthalten keine Informationen zu den Intentionen der Lehrpersonen. So ist denk-
bar, dass die Lehrerinnen und Lehrer sich heraushalten, um den Jugendlichen die Chance zu
geben, selbst eine Losung flr die Konflikte zu finden. Andererseits lieRe sich ihr Verhalten
aber auch als Versuch interpretieren, sich den Schwierigkeiten zu entziehen, die mit einem
Engagement in die Konfliktbearbeitung verbunden sind. Das erstere Motiv kdnnte zu einer
Uberforderung der Jugendlichen filhren, das letztere zu einer eingeschrankten Umsetzung des
gesellschaftlichen Auftrags an die Schulen.

In beiden Féllen bleiben — wenn auch nicht intendiert — Lernchancen ungenutzt. Dartber hin-
aus ist davon auszugehen, dass die ausbleibende explizite Kommunikation Raum l&sst fur
unbeabsichtigte Botschaften: Die grofie Mehrheit der Jugendlichen vermutet nicht, dass ihnen
die Lehrpersonen signalisieren, Zutrauen in ihre Fahigkeit zu haben, Konflikte fair zu bear-
beiten; die wahrgenommene Botschaft lautet vielmehr, ,,wir interessieren uns nicht fiir eure
Probleme®. Hier geht es also nicht um die Manifestation problematischer Interaktionsformen,
wie sie z.B. von Chory-Assad & Paulsel (2004) in ihrer Studie untersucht wurden; das Prob-
lem liegt vielmehr in dem Nicht-Engagement, das von Seiten der Jugendlichen als aktives
Abwenden interpretiert wird.

V.

Mit der gruppenspezifischen Variation des fachlichen und sprachlichen Niveaus der unter-
richtlichen Kommunikation, mit der anlassdominierten Zuweisung von Arbeitsaufgaben und
dem Nicht-Engagement in kritischen sozialen Situationen werden Lerngelegenheiten mar-
kiert, an denen Ausbildungseinrichtungen die von ihnen angestrebten Wirkungen (unbeab-
sichtigt) schwachen, mdglicherweise sogar konterkarieren. Wéhrend die Unterstiitzung der
kognitiven Verarbeitungsprozesse im Allgemeinen (Merrill 2009) und die Bereitstellung ent-
sprechender Lernumgebungen und Aufgabenformate im wirtschaftsberuflichen Unterricht
(Aprea/Ebner/Miiller 2010; Tramm/Krille,2013) in vielfaltiger Weise untersucht und theore-
tisch sowie konzeptuell weiterentwickelt werden, finden Kommunikation und Interaktion in
der Schule im Zusammenhang mit wirtschaftsberuflicher Kompetenzentwicklung vergleichs-
weise wenig Beachtung. Zwar finden wir vereinzelt die Beschaftigung mit Sprache im Kon-
text von Diversitat und Heterogenitdt der Lernenden an beruflichen Schulen (Kimmelmann
2013), die Schule als wirtschaftspadagogisch relevanter sozialer Erfahrungsraum gerat dage-
gen kaum ins Blickfeld der Forschung bzw. der Konzeptualisierung von Lernumgebungen.

Unter Hinweis auf mehrere Autoren formulieren Jennings & Greenberg (2009) eine Art Rah-
men-Agenda:

Over the past decade, multiple surveys indicate that educators,
parents, and the public recognize the need for a broad educational
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agenda to not only improve academic performance but also to en-
hance students’ social-emotional competence, character, health, and
civic engagement (...). In addition to promoting students' academic
achievement, this agenda focuses on helping students interact in so-
cially skilled and respectful ways; practice positive, safe, and healthy
behaviors; contribute ethically and responsibly to their peer group,
family, school, and community; and possess basic competencies, work
habits, and values as a foundation for meaningful employment and
engaged citizenship (...).

In diesem Zusammenhang unterstreichen die beiden Autoren die Bedeutung der Aktivitaten
von Lehrpersonen als Verhaltensmodell. Aufgrund der oben berichteten Befunde aus dem
Survey zu den Wahrnehmungen von Schilerinnen und Schilern beziiglich des Verhaltens
ihrer Lehrpersonen (Ignorieren die Situation/ schotten sich ab) ist anzunehmen, dass solche
Situationen nicht nur nicht intentional als Lerngelegenheiten genutzt werden, sondern viel-
mehr ein problematisches Verhaltensmodell angeboten wird. Von den Jugendlichen empfan-
gene Botschaften kdnnten sein:

e es gibt fur mich keinen Grund zu intervenieren, wenn ich sehe, dass es unfair zugeht
e jene, die ihre Macht zum Schaden von anderen einsetzen, haben nichts zu befirchten
¢ Regeln, Gesetze, Vereinbarungen haben wenig praktische Bedeutung

e auch jene, die Mdglichkeiten haben, die Einhaltung von Regeln anzumahnen oder
durchzusetzen, tun dies nicht; zu groR sind die damit eventuell verbundenen Anstren-
gungen oder Unannehmlichkeiten

e es ist in Ordnung, wenn jeder auf einen schnell erreichbaren Vorteil achtet, einer wei-
terreichenden Verantwortung bedarf es nicht.

Im Kontext wirtschaftsberuflicher Bildungsprozesse waren das fatale Botschaften. Wenn
wirtschaftsberufliche Kompetenzentwicklung mehr umfassen soll, als die zunehmende tech-
nische Beherrschung der seitens der Wirtschaftswissenschaften bereitgestellten Instrumente,
dann wird die Auseinandersetzung mit Fragestellungen dazu gehéren, die sich mit Regeln fir
die Marktteilnahme beschaftigen. Es wird dabei um Fragen gehen, wozu Regeln erforderlich
sind, wie sie zustande kommen und Akzeptanz finden kdnnen, was unternommen werden
kann, um deren Einhaltung zu sichern. Es wird um die Erfordernis funktionierender Institu-
tionen gehen (Acemoglu/Robinson 2012), um deren Legitimitat und das grundséatzliche Ver-
trauen in deren Legalitét.

In den Curricula fir den Wirtschaftslehreunterricht an beruflichen Schulen sind viele dieser
Themen explizit berticksichtigt. Der Erfahrungsraum Schule erschdpft sich jedoch nicht in
den absichtsvoll gestalteten instruktionalen Arrangements. Botschaften gehen auch von den
nicht intentional durchkomponierten (In-) Aktivitaten aus. Es ist nicht zuletzt das Verdienst
von van Buer und Matthdus (2001) auf die unbeabsichtigt, ,unter der Hand‘, veranderten
Lerngelegenheiten hingewiesen zu haben.

EBNER (2016) www.bwpat.de/profil-4 ISSN 1618-8543 8

73


http://www.bwpat.de/profil-4

Literatur

Acemoglu, D./Robinson, J. A. (2012): Why Nations Fail. The Origins of Power, Prosperity,
and Poverty. New York.

Aprea, C./Ebner, H. G./Muller, W. (2010): ,,Ja, mach® nur einen Plan...“ Entwicklung und
Erprobung eines heuristischen Ansatzes zur Planung kompetenzbasierter wirtschaftsberufli-
cher Lehr-Lern-Arrangements. In: Wirtschaft und Erziehung, 4, 91-99.

Chory-Assad, R. M./Paulsel, M. L. (2004): Antisocial classroom communication: Instructor
influence and interactional justice as predictors of student aggression. In: Communication
Quarterly, 52(2), 98-114, DOI: 10.1080/01463370409370184.

Cohen, J./Pickeral, T./McCloskey, M. (2008/2009): The Challenge of Assessing School Cli-
mate. In: Educational Leadership, 66 (4). Online:
http://www.ascd.org/publications/educational-leadership/dec08/vol66/num04/toc.aspx
(13.03.2016).

Jennings, P. A./Greenberg, M. T. (2009): The Prosocial Classroom: Teacher Social and Emo-
tional Competence in Relation to Student and Classroom Outcomes. In: Review of Educatio-
nal Research, 79 (1), 491-525.

Kimmelmann, N. (2013): Sprachsensible Didaktik als diversitats-gerechte Weiterentwicklung
einer Didaktik beruflicher Bildung. In: bwp@ Berufs- und Wirtschaftspadagogik — online,
Ausgabe 24, 1-21. Online:

http://www.bwpat.de/ausgabe24/kimmelmann_bwpat24.pdf (10.04.2016).

Klieme, E./Steinert, B. (2008): Schulentwicklung im Léangsschnitt: Ein Forschungsprogramm
und erste explorative Analysen. In: Prenzel, M./Baumert, J. (Hrsg.): Vertiefende Analysen zu
PISA 2006. Zeitschrift fur Erziehungswissenschaft — Sonderheft 10, 221-238.

Merrill, M. D. (2009). First Principles of Instruction. In: Reigeluth, C. M./Carr, A. (Eds.): In-
structional Design Theories and Models: Building a Common Knowledge Base (Vol. 1lI).
New York.

Rausch, A. (2013): Task Characteristics and Learning Potentials — Empirical Results of Three
Diary Studies on Workplace Learning. In: Vocations and Learning, 6, 55-79.

Tramm, T./Krille, F. (2013): Planung des Lernfeldunterrichtes im Spannungsfeld von Ge-
schaftsprozessorientierung und lernfeldiibergreifender Kompetenzentwicklung — Das Ham-
burger Konzept kooperativer curricularer Entwicklungsarbeit. In: bwp@ Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik — online, Ausgabe 24, 1-24. Online:
http://www.bwpat.de/ausgabe24/tramm_krille_bwpat24.pdf (10.04.2016).

van Buer, J./Mattdus, S. (2001): Die Entwicklung der kommunikativen Kompetenz und des
kommunikativen Handelns Jugendlicher in der kaufmannischen Erstausbildung. In: Beck, K./
Krumm, V. (Hrsg.): Lehren und Lernen in der beruflichen Erstausbildung. Opladen, 187-208.

Watzlawick, P./Beavin, J. H./Jackson, D. D. (2007): Menschliche Kommunikation. Formen,
Storungen, Paradoxien. 11., unverand. Aufl. Bern, 53-70.

EBNER (2016) www.bwpat.de/profil-4 ISSN 1618-8543 9

74


http://www.bwpat.de/profil-4
http://www.ascd.org/publications/educational-leadership/dec08/vol66/num04/toc.aspx
http://www.bwpat.de/ausgabe24/kimmelmann_bwpat24.pdf
http://www.bwpat.de/ausgabe24/tramm_krille_bwpat24.pdf

Zitieren dieses Beitrages

Ebner, H. G. (2016): Lerngelegenheiten: Analysen des Angebots. In: bwp@ Berufs- und
Wirtschaftspadagogik — online, Profil 4: Kompetenzentwicklung im wirtschaftspadagogi-
schen Kontext: Programmatik — Modellierung — Analyse. Digitale Festschrift fir SABINE
MATTHAUS, 1-10. Online: http://www.bwpat.de/profil4/ebner_profil4.pdf (09-09-2016).

Der Autor

Prof. Dr. HERMANN G. EBNER

Universitat Mannheim, Lehrstuhl fir Wirtschaftspéddagogik I -
Design und Evaluation instruktionaler Systeme

L4, 1; 68131 Mannheim

ebner@bwl.uni-mannheim.de

http://ebner.bwl.uni-
mannheim.de/de/lehrstuhl/team/prof_dr_hermann_g_ebner_lehrstuhlinhaber/

EBNER (2016) www.bwpat.de/profil-4 ISSN 1618-8543 10

75


http://www.bwpat.de/profil-4
http://www.bwpat.de/profil4/ebner_profil4.pdf
mailto:ebner@bwl.uni-mannheim.de
http://ebner.bwl.uni-mannheim.de/de/lehrstuhl/team/prof_dr_hermann_g_ebner_lehrstuhlinhaber/
http://ebner.bwl.uni-mannheim.de/de/lehrstuhl/team/prof_dr_hermann_g_ebner_lehrstuhlinhaber/

SUSAN SEEBER (Georg-August-Universitat Gottingen)

Vom Domanenmodell zum Kompetenzmodell: Konturen eines
Assessmentdesigns zur Messung beruflicher Fachkompetenzen bei
Medizinischen Fachangestellten

Abstract

Die Messung beruflicher Kompetenzen ist seit einigen Jahren ein Forschungsgebiet, in das vor allem
technologiebasierte Verfahren Einzug gehalten haben. Diese Verfahren ermdglichen es, berufliche
Handlungssituationen méglichst authentisch abzubilden und zudem Instrumente, Materialien und Ar-
beitsmittel in die Testumgebung zu integrieren, so dass dicht an beruflichen Handlungsanforderungen
angelehnte Abldaufe und Prozeduren von den Probanden wahrend der Testbearbeitung auszufihren
sind. Technologiebasierte Verfahren kdnnen Nachteile traditioneller Messzugénge, die beispielswiese
im Rahmen von Papier-und-Bleistift-Tests haufig thematisiert werden, wie die Konzentration auf
deklarative Wissenselemente, die fehlende berufliche Handlungsnahe, eher am berufsschulischen
Lernen orientierte Zugéange zu beruflichen Inhalten und Handlungsbereichen etc. ausgleichen, jedoch
nicht per se. Auch sie erfordern eine analytische Durchdringung der Doméne, fiir die die beruflichen
Kompetenzen erfasst werden sollen. Im vorliegenden Beitrag wird am Beispiel Medizinischer Fach-
angestellter (MFA) der Weg von der Doménen- (ber die Kompetenzmodellierung hin zum Assess-
mentkonzept einschlieBlich der Interpretation der Daten vor dem Hintergrund psychometrischer
Modelle aufgezeigt. Dabei werden Probleme und Herausforderungen, Chancen und Risiken eines sol-
chen Assessmentzugangs diskutiert sowie Grenzen und Limitationen erortert.

1 Ausgangsbedingungen

Studien zur Messung beruflicher Kompetenzen in mdoglichst authentischen beruflichen
Handlungssituationen konzentrierten sich bislang auf ausgewahlte kaufméannische und ge-
werbliche Berufe (vgl. Nickolaus/Gschwendtner/Abele 2009; Achtenhagen/Winther 2009;
Abele 2015, Klotz 2015). Um dabei die berufliche Kompetenz mdéglichst valide zu erfassen,
wurden simulationsgestiitzte Testumgebungen entwickelt, auf deren Grundlage die berufli-
chen Kompetenzen von Auszubildenden gemessen und in ihrer Auspragung naher bestimmt
wurden. Wahrend also fiir eine Reihe kaufménnischer und gewerblich-technischer Berufe
bereits modellhafte Ansétze vorlagen, wurde mit der BMBF-ASCOT-Initiative (vgl. dazu
Oser/Landenberger/Beck 2016) fur die gesundheits-pflegerischen Berufe mit dieser Form der
Kompetenzmessung Neuland betreten (vgl. Dohring et al. 2016; Seeber et al. 2016). Bis dahin
uberwogen in den gesundheits-pflegerischen Fachberufen konzeptionelle Kompetenzmodelle,
fur deren Ausdifferenzierung nach unterschiedlichen Teilkompetenzen empirische Evidenzen
weitgehend fehlten. Insofern bestand hier eine betrdchtliche Diskrepanz zwischen dem nor-
mativen Charakter von Kompetenzkonzepten einerseits und deren Operationalisierung und
Messung andererseits. Verfahren zur Beurteilung der erreichten Kompetenzen, die auf Berufs-
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ausbildungsebene in diesen Berufen eingesetzt wurden, beschrankten sich weitgehend auf
Selbst- und Fremdeinschatzungsinstrumente, die dem Anspruch einer validen und reliablen
Messung (vgl. Klieme/Hartig 2007, 24) nicht gerecht werden. Dem Fortschritt im Einsatz
moderner Medien in medizinisch-pflegerischen Ausbildungsgangen wie technologiebasierter
Lernprogramme stand (und steht nach wie vor) eine deutliche Licke in der theoretisch-be-
grindeten und empirisch belastbaren Diagnostik beruflicher Kompetenzen gegentber.

Bezogen auf dual ausgebildete Gesundheitsberufe konnten allererste Erfahrungen zur Mes-
sung beruflicher Kompetenzen bei medizinischen und zahnmedizinischen Fachangestellten
im Rahmen der Hamburger ULME-I1I-Studie gesammelt werden (vgl. Seeber 2007; Seeber
2014). Allerdings erfolgte dort die Erfassung beruflicher Kompetenzen in Form papierbasier-
ter, Uberwiegend auf deklarative Wissensstrukturen ausgerichteter Tests. Diese haben den
Nachteil, lediglich eine wichtige wissensbasierte Facette beruflicher Handlungskompetenzen
zu erfassen, schlief3en jedoch gerade die flr die Handlungsausfiihrung relevanten prozedura-
len Wissenskomponenten sowie weitere, z. B. konditionale und strategische Wissensfacetten
beruflicher Fachkompetenz, weitgehend aus. Zudem haben sie den Nachteil, dass eine Situa-
tionsmodellierung nur unzureichend und wenig authentisch gelingt und somit wichtige As-
pekte beruflicher Fachkompetenz wie die Interpretation von Situationen und die Informati-
onsentnahme aus Situationen fiir berufliche Handlungsentscheidungen und Handlungsausfiih-
rungen fehlen. Diese papierbasierten Ansatze zur Messung von beruflichen Kompetenzen
sind nicht ohne Kritik geblieben, wobei neben dem unzureichend geklarten Verhaltnis von
Kompetenz und Performanz insbesondere Zweifel an der Rolle des Fachwissens flr berufli-
che Handlungskompetenz geduf3ert wurden. Wéhrend die Zweifel am Einfluss des beruflichen
Fachwissens auf die beruflichen Fachkompetenzen zumindest im gewerblich-technischen
Bereich und in ausgewéhlten kaufmannischen Berufen widerlegt werden konnten (fur Kfz-
Mechatroniker vgl. Abele 2014; fir Elektroniker fir Automatisierungstechnik vgl. Walker et
al. 2016, 163; fur Bankkaufleute vgl. Rosendahl/Straka 2011; fur Industriekaufleute vgl.
Achtenhagen/Winther 2009), blieben die brigen Kritiken an der Kompetenzmessung auch
bei technologiebasierten Verfahren bestehen. Insbesondere werden fehlende holistische An-
satze zur Messung beruflicher Fachkompetenzen, das ungeklarte Verhaltnis von Kompetenz
und Performanz sowie die unzureichende Beriicksichtigung anderer, beispielsweise sozialer
Kompetenzen konstatiert. Die holistische Sichtweise auf die Messung beruflicher Fachkom-
petenzen ist in der Kompetenzmessung jedoch mit mehreren Problemen behaftet. Insbeson-
dere werden diagnostische Giitekriterien wie Objektivitat und Reliabilitat mit den aus diesem
Anspruch nahezu zwangslaufig resultierenden Verfahren (z. B. Beobachtungen am Arbeits-
platz) nur unzureichend eingeldst (Nickolaus/Seeber 2013). Die Kontroverse um die Dicho-
tomie von Kompetenz und Performanz wurde vor allem mit Blick auf moderne Ansétze der
(beruflichen) Kompetenzmessung jedoch konstruktiv aufgegriffen (vgl. dazu Blomeke/Gus-
tafson/Shavelson 2015), indem verstarkt computerbasierte Testformate entwickelt werden, die
eine angemessene Situationsmodellierung bei der Messung von Kompetenzen ermdglichen
und somit eine Briicke zwischen Kompetenz und Performanz schlagen (vgl. Baethge/Seeber
2016).
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Will man der ,,Curriculum-Instruction-Assessment-Triangle“ (Pellegrino 2010) in der Kom-
petenzmessung gerecht werden, bedeutet dies fiur die berufliche Bildung, dass die unter-
schiedlichen Lernsettings, die sich mit den Lernorten Betrieb und Schule verbinden, zudem
als Bezugspunkte der Kompetenzmessung zu berucksichtigen sind (vgl. dazu Winther 2010,
86ff.). Die beiden Ausbildungsorte Berufsschule und Betrieb bzw. im spezifischen Fall die
Arztpraxis, Klinik, medizinische Forschungseinrichtung oder das Labor, setzen unterschiedli-
che Schwerpunkte in den Zugangen zum Handlungsfeld und in den Lerngelegenheiten. Insbe-
sondere ist davon auszugehen, dass deutliche Unterschiede in der didaktischen Strukturierung
der Lerninhalte bestehen, denen bei der Domanen- und Kompetenzmodellierung sowie der
Kompetenzmessung Rechnung zu tragen ist. Wahrend das betriebliche Lernen starker auf den
Erwerb von prozeduralem und handlungsbezogenem Wissen gerichtet ist, spielt in schuli-
schen Lernprozessen der Erwerb deklarativen Wissens — trotz Lernfeldkonzepts und stérkerer
Handlungsorientierung —, eine groRere Rolle. Mit Blick auf die Lernorte und die unterschied-
lichen dort anzutreffende didaktisch-methodischen Ausbildungsansatze verweist Winther
(2010, 93) insbesondere darauf, dass in der beruflichen Praxis an und in realen beruflichen
Situationen gelernt wird, wéhrend in den schulischen Settings mehr oder weniger authenti-
sche Modelle der realen berufspraktischen Situation oder Abstraktionen der beruflichen Rea-
litat als Lernkontext gewéhlt werden. Daher ist davon auszugehen, dass unterschiedliche Wis-
sensreprasentationen vorliegen, die flr die Bewadltigung von beruflichen Anforderungen not-
wendig sind und die es im Rahmen einer Doménenanalyse zu identifizieren gilt. Konsequen-
terweise ziehen unterschiedliche Wissensreprasentationen bei deren Messung auch differen-
zierte Testformate nach sich (zur Messung unterschiedlicher Wissensarten vgl. Shavelson/
Ruiz-Primo/Wiley 2005, 415f., Shavelson 2012).

In dem vorliegenden Beitrag wird die Konstruktion eines Domanen- und Kompetenzmodells
flr die Messung beruflicher Fachkompetenzen bei MFA néher erortert. Dabei wird auf das im
Rahmen der BMBF-Initiative ASCOT (www.ascot-vet.net) bis Mai 2015 gefdrderte Projekt
CoSMed ,,Kompetenzdiagnostik: Simulationen in medizinischen Fachberufen (Competence
Diagnostics: Simulations in Medical Settings)* zurtickgegriffen. Nach zunéchst allgemeinen
Uberlegungen zu der dort getroffenen Auswahl des Assessmentmodells erfolgen Konkretisie-
rungen des Assessments von der Domanenanalyse tUber die Kompetenzmodellierung bis hin
zur Itemkonstruktion und der Entscheidung uber die psychometrischen Modelle, mit denen
vom Testverhalten auf die Kompetenz (als latentes Konstrukt) geschlossen wird.

2 Uberlegungen zum Assessmentmodell

In der Forschung werden unterschiedliche Modelle diskutiert, die der Entwicklung eines
Assessments zur Messung von Kompetenzen zugrunde gelegt werden konnen (vgl. einen
Uberblick bei Winther 2010, 59ff.). In Assessmentmodellen werden dabei verschiedene
Gestaltungskriterien fir die Entwicklung von Testinstrumenten formuliert. Die Entscheidung
fir ein Assessmentmodell kann daher nicht unabhangig von dem zu messenden Konstrukt
und den mit der Kompetenzmessung verbundenen Intentionen erfolgen.
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Die nachfolgenden Uberlegungen zur Auswahl eines Assessmentmodells und zur Doménen-
und Kompetenzmodellierung basieren auf einem Kompetenzkonzept, das auf Annahmen von
Weinert (2001, 27f.) zuriickgeht und Kompetenzen als Dispositionen auffasst, durch die die
Individuen situative Anforderungen in einer Doméne mit Hilfe verschiedener individueller
Ressourcen bewaltigen. Es wird also ein Kompetenzverstandnis in der kognitionspsychologi-
schen Tradition zugrunde gelegt, das den Kognitionen in beruflichen Handlungsprozessen
einen hohen Stellenwert einrdumt (vgl. Minnameier 2002; Baethge et al. 2006). Insofern ist
auch der hier verwendete Begriff der beruflichen Handlungskompetenz als analytisches Kon-
zept zu verstehen, das sich abgrenzt von dem in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik vor-
herrschenden Verstandnis einer normativen Kategorie (vgl. Baethge/Seeber 2016, 15). Analog
zu den Zielen der ASCOT-Initiative, die nicht den Anspruch erhob, ,,komplexe Zielvorstel-
lungen beruflicher Handlungskompetenz abzubilden® (ebd., 17), geht es also um berufliche
Kognitionen als zentrale Facette beruflicher Handlungskompetenz (vgl. dazu auch Nicko-
laus/Seeber, 2013, 171).

Nach Shavelson (2012), der einem &hnlichen Kompetenzverstandnis folgt, sollte eine Kom-
petenzmessung, die belastbare Aussagen Uber die Bewadltigung von Anforderungen in der
“realen” bzw. beruflichen Welt zuldsst, folgende Anforderungen erfiillen:

A measure of competence should tap complex physical and/or intellectual abilities and skills
to produce observable performance on a common standardized set of tasks that simulate with
high fidelity the performances that are expected to be enacted in the «real world» («criterion»)
situations to which inferences of competence are to be drawn, with scores reflecting the level
of performance (mastery or continuous) on tasks where improvement can be made through dis-
positions for self-regulation, learning, and deliberative practice.” (Shavelson 2012, 78)

Akzeptiert man diesen Anspruch, so setzt die Messung beruflicher Fachkompetenzen voraus,
dass der kunftige berufliche Handlungsbereich und dessen Anforderungen maoglichst prézise
bestimmt werden und sich die Messverfahren ,,an den jeweiligen Arbeitstatigkeiten und -pro-
zessen des Berufsfeldes” (Klotz 2015, 18) bei der Aufgabenkonstruktion orientieren. Ein
Assessmentmodell, bei dem ein solcher Anspruch umsetzbar erscheint, ist das Evidence
Centered Assessment Design (vgl. Mislevy/Riconscente, 2005; Mislevy/Haertel 2006; Abb.
1), ein theoretisches Modell zur Spezifikation einer Assessmentkonstruktion, bei der alle Pro-
zesse und Schritte der Entwicklung aufeinander abgestimmt werden. Ausgangspunkt ist dabei
die Analyse der Domane, die neben spezifischen Wissensrepréasentationen, Fahigkeiten und
Fertigkeiten auch die Herausarbeitung von typischen Werkzeugen, Instrumenten sowie An-
forderungssituationen und Interaktionsmuster einschlieRt, die wahrend der Testbearbeitung
relevant werden kénnen.
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Begriffe, Terminologien, Wissen Reprasentationsformen,

DOTanen_ und Wissensreprasentationen, Symbole, technische
analysen Werkzeuge/Instrumente, typische Modelle, Concept maps
Situationen, Interaktionsmuster
Domanen- Wissen, Fahigkeiten, Fertigkeiten, ,Big Ideas”, Beziehungen
delli Aufgabencharakteristika, mogliche zwischen Teilbereichen
modellierung Arbeitsprodukte/-ergebnisse
_ Aufgabenmerkmale, Spezifikation Mathematische und grafische
éfasrise:vrgre:t des Testaufbaus, Testmodelle Prasentationen des Messmodells
mplementation - Adsterrat Sensionorin
erstellende Produkte/DL, ,
des Assessments Kriterien der Kodierungen und Scoring
Aufgabenbeurteilung der ltems

Abbildung 1: Schichten des Evidence Centered Design for Educational Assessment (in
Anlehnung an Mislevy/Riconscente 2005; Mislevy/Haertel 2006)

In einem néachsten Schritt erfolgen die Domanenmodellierung und die Ausdifferenzierung
eines Kompetenzmodells, dem theoretische Annahmen Uber die Fachkompetenz und deren
hierarchisch strukturierten Anforderungen zugrunde gelegt werden. Im Assessmentkonzept ist
der Schritt der Kompetenzmodellierung zwar nicht explizit genannt, jedoch werden wesentli-
che Aspekte der Kompetenzmodellierung in der Domanenmodellierung und im Assessment-
Framework aufgegriffen, bei dem zum einen das Wissen, die Fahigkeiten und Fertigkeiten
sowie situative Anforderungen zu spezifizieren sind und zum anderen das Verhéltnis von
Testverhalten und daraus abgeleiteten Schlussfolgerungen auf die Kompetenz explizit ange-
sprochen wird. Winther (2010, 69) bemerkt hierzu, dass an dieser Stelle zu kléren ist, ,,was
genau Uber das Assessment gemessen werden soll und wie die Beziehung zwischen dem
»analytischen* Testergebnis (8) und der ,,realen* Fahigkeit des Probanden (6%x|) zu model-
lieren ist*. Mislevy und Haertel (2006, 13) formulieren den Zusammenhang von Testverhal-
ten, situativer Einbettung der Anforderungen und den Riickschluss vom Testverhalten auf das
zu messende Konstrukt (z. B. berufliche Fachkompetenz) tber drei Komponenten, das ,,Stu-
dent Model*, das ,,Task Model*“ und das ,,Evidence Model. Das ,,Student Model*“ enthélt
Beschreibungen uber das zu messende Konstrukt und seine Ausdifferenzierungen, z. B. eine
oder mehrere Kompetenzdimension. Das ,,Task Model* bezieht sich auf das Testformat, ins-
besondere die Aufgabenprdsentationen, die Art und Weise der Aufgabenbearbeitung, die
Antwortmdglichkeiten einschliel3lich der Referenzpunkte fur die Bewertung des Testverhal-
tens, z. B. Arbeitsprodukte, Auswahl von Handlungsalternativen etc. Das ,,Evidence Model*,
das ,,Student Model*“ und ,, Task Model* miteinander verknupft, enthélt eine Evaluationskom-
ponente und ein psychometrisches Modell, auf dessen Grundlage die Testdaten abgebildet
und interpretiert werden. Es werden also die Kodierung des beobachteten Testverhaltens und
das Scoring festgelegt, die in Evaluationsregeln und -prozeduren dokumentiert werden (Eva-
luationskomponente). Dariber hinaus sind Entscheidungen Gber das psychometrische Modell
zu treffen, das mathematische Regeln umfasst, nach denen das beobachtete Testverhalten in
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(inhaltliche bzw. anforderungsbezogene) interpretierbare Leistungen Gberfuhrt wird (vgl.
Winther 2010, 70f.).

Um die Zusammenh&nge zwischen der Fachkompetenz und dem in der Testsituation beob-
achteten Verhalten zu modellieren, wird die berufliche Fachkompetenz in kognitionspsycho-
logischen Zugéngen als ,latente” Personenvariable dargestellt und Uber Messmodelle der
Item-Response-Theorie (IRT) abgebildet (vgl. Fischer/Molenaar 1995), ein Vorgehen, das
auch hier zugrunde gelegt wurde.

Nachfolgend wird vor diesem allgemeinen Hintergrund eines Assessmentmodells ein mogli-
ches Vorgehen zur Entwicklung eines Messinstruments fur die Erfassung von berufsfachli-
chen Kompetenzen von MFA naher beschrieben und diskutiert.

3  Vom Doméanenmodell zum Kompetenzmodell

3.1 Das Domanenmodell

Die Messung beruflicher Fachkompetenzen setzt voraus, dass der kiinftige berufliche Hand-
lungsbereich und dessen Anforderungen moglichst prézise erfasst werden. Daher wird hier
zundchst ein Doménenmodell entwickelt, das den Handlungs- und Anforderungsbereich der
MFA umschreibt und als Grundlage fur die Ausdifferenzierung eines Kompetenzmodells
dient.

Unter einer Doméne wird dabei ein fachbezogener Leistungsbereich verstanden, der sich
durch spezifische Anforderungssituationen charakterisieren lasst (Klieme et al. 2003). Aller-
dings ist gerade fiir den beruflichen Handlungsbereich eine klare Abgrenzung der Doménen
nicht unproblematisch (Beck, 2005). Nickolaus und Seeber (2013) verweisen insbesondere
darauf, dass sich eine berufliche Doméne nicht durch Merkmale eines Faches und die dort
vorfindlichen typischen Denkmuster und Wissensaneignungsprozesse auszeichnet, sondern
fir den je spezifischen Situationskontext, der der beruflichen Kompetenzmessung zugrunde
gelegt wird, auszudifferenzieren ist. So kbnnen Doméanenbeschreibungen in Abhédngigkeit von
den Intentionen der beruflichen Kompetenzmessung variieren, je nachdem, ob berufsspezifi-
sche oder berufsiibergreifende Kompetenzen erfasst werden sollen. Winther (2010) nutzt in
diesem Zusammenhang fir den kaufménnischen Bereich das Konzept von doménenverbun-
denen und domanenspezifischen Anforderungen. Die bisherigen Domé&nenmodellierungen
zeigen, dass in Abhangigkeit von dem zu messenden Konstrukt die Grenzziehung der Domé-
ne variiert, wobei in beruflichen Handlungskontexten in der Regel das Berufsbild und die dort
anzutreffenden typischen und zentralen Anforderungssituationen fur die Ausdifferenzierung
der Domane zugrunde gelegt werden. Im beruflichen Bereich greifen Studien mitunter nur
ausgewdhlte Referenzpunkte auf, z. B. die Curricula in den beruflichen Schulen mit einer ent-
sprechenden Konzentration auf deklarative Wissensbestande (vgl. Lehmann/Seeber 2007;
Tramm/Seeber 2006), oder sie beziehen sich auf Anwendungskontexte des Fachwissens in
berufstypischen Situationen. In einer Reihe von Studien werden auch beide Perspektiven mit-
einander verkniipft (vgl. z. B. die Untersuchungen von Nickolaus/Gschwendtner/Abele 2009;
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Abele 2014; Seifried et al. 2016; Winther et al. 2016; Klotz 2015; Liedtke/Seeber 2015).
Allerdings bleiben nicht selten die Ausfiihrungen in einer Vielzahl von Studien zur Modellie-
rung der Domaéne sehr vage. Ein Beispiel hierfur sind die PISA- und PIACC-Untersuchungen
in verschiedenen Domaénen, die zwar lebens- bzw. berufsweltliche Kontexte als Bezugspunkte
der Kompetenzmessung reklamieren, letztlich jedoch die Domane dieser Kontexte nur wenig
differenziert beschreiben (fur die Mathematik in PISA vgl. z. B. Frey et al. 2010; fur die Do-
manen in PIACC vgl. OECD 2013).

Fur das technologiebasierte Assessment zur Messung von berufsfachlichen Kompetenzen von
MFA kamen fur die Domanenmodellierung unterschiedliche methodische Ansatze zur An-
wendung. So wurden unter anderem Dokumentenanalysen durchgefuhrt, wobei z. B. Ord-
nungsmittel, betriebliche Ausbildungspléne, Ausbildungshefte, Arbeitsplatzbeschreibungen
und Stellenanzeigen fur die Beschreibung des beruflichen Handlungsfelds sowie Rahmenlehr-
pléane, Lehrbicher, Arbeitsbléatter und Prifungsaufgaben zum Theorieteil der Abschlusspri-
fungen beleuchtet wurden. Experteninterviews zu den relevanten Aufgabenfeldern und
Arbeitsanforderungen, Beobachtungen am Arbeitsplatz unter Nutzung der Critical Incident
Technique (vgl. Ertelt/Frey 2003) zur Beschreibung von Verhaltensweisen in Kkritischen Situ-
ationen sowie quantitative Befragungen von und Workshops mit Fachexperten (Ausbilderin-
nen und Ausbilder, Arbeitgeber, ausgebildete MFA sowie fir den schulischen Bereich Lehre-
rinnen und Lehrer) waren ebenfalls Bestandteil der Doménenanalyse (vgl. Abb.2).

Im Ergebnis der verschiedenen Zugange zur Beschreibung der Doméne wurde eine Vielzahl
an Tatigkeiten und Handlungsanforderungen identifiziert, die anschlieBend nach Merkmalen
ubergreifender Handlungssituationen und notwendiger wissenschaftlicher Referenzsysteme
zur erfolgreichen Bewaltigung der Anforderungen geclustert wurden. Dabei konnten folgende
ubergreifende Merkmale der Anforderungssituationen fir die Zuordnung nach Clustern zu-
grunde gelegt werden:

- Unterscheidung zwischen kaufménnisch-verwaltenden und medizinisch-gesundheits-
bezogenen Handlungsanforderungen —-> Differenzierung aufgrund unterschiedlicher
fachwissenschaftlicher Referenzsysteme und damit verschiedener Wissensreprasenta-
tionen, Denkprozesse, Arbeitsmittel, Arbeitsergebnisse;

- Unterscheidung innerhalb der medizinisch-gesundheitsbezogenen Handlungsanforde-
rungen nach patientenbezogenen Tatigkeiten und nicht unmittelbar patientenbezoge-
nen Téatigkeiten - Differenzierung aufgrund unterschiedlicher Interaktionsmuster und
Schwerpunkten in den wissenschaftlichen Bezugssystem mit ebenfalls Besonderheiten
in den Wissensprésentationen, Arbeitsmitteln und Arbeitsergebnissen.
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*Bezogen auf berufspraktische Ausbildung in Praxen und Kliniken: Analyse des
Berufsbilds, der Ausbildungsordnung, der Ausbildungspléne und —hefte, der
Weiterbildungsangebote far MFA, der Prifungsverordnung und Prifungsaufgaben,
der gesetzlichen Vorgaben etc.

+ Bezogen auf berufstheoretische Ausbildung in der Berufsschule: Rahmenlehrplane,
Lehrbiicher, Arbeitsmaterialien, Arbeitsblatter, Materialien zur Prifungsvorbereitung
- Herausarbeitung typischer Tatigkeitsfelder und Anforderungen an die MFA und
|dentifizierung typischer Wissensstrukturen, Wissensreprasentationen, Fahigkeiten

Dokumentenanalysen

Ana|yse von +1.870 Anzeigen mit 2.255 Stellen - 1.487 MFA und 380 Arzthelfer/in (Begriffe mit >25
a Nennung wurden aufgenommen und nach Themengebieten geclustert)
Stellenanzelgen - Herausarbeitung typischer Tatigkeitsfelder und Anforderungen an die MFA

« in Praxen der *Allgemeinmedizin (24 Std), *Orthopadie (8 Std), *HNO Arzt (8 Std), -
in einer Universitatsklinik; in der kassenarztlichen Ambulanz (16 Std) und in einer
Augenklinik (24 Std)
Beobachtu ngen am *Teilnahme am Assessment Center zur Auswahl MFA-Auszubildender an der
i Universitatsklinik
Arbeltsplatz - |dentifizierung berufstypischer und besonders problemhaltiger, kritischer Hand-
lungssituationen und -ablaufe; Identifizierung von Ubergreifenden Merkmalen
verschiedener Handlungssituationen

* Quantitative Befragung von 30 ausgebildeten MFA's der Fachrichtungen
Allgemeinmedizin, Gyn&kologie, HNO, Ophtalmologie

BEfragungen von » Interviews mit13 ausbildenden Arzten und Vertretern der Arztekammemn
Experten del’ Fachpraxis - Herausarbeitung typischer Tatigkeitsfelder und Merkmale von beruflichen Hand-
lungssituationen, genutzte Materialien, Instrumente, Werkzeuge, Identifikation

kritischer Situationen; Struktur der Lerngelegenheiten; Anforderungen an die MFA

*Workshops mit Auszubildenden
*Workshops mit Vertretern der Arztekammern und dem Verband Medizinischer
Expertenworkshops Fachberufe )
*Workshops mit ausbildenden Arzten und ausbildenden MFA und Lehrern/Lehrerinnen
- Kritische Beurteilung des Assessments nach Kriterien der Inhaltsvaliditat und der
kognitiven Anforderungen

Abbildung 2: Methodisches VVorgehen zur Ausdifferenzierung des Domanenmodells bei MFA
(in Anlehnung an Seeber et al. 2016)

Abbildung 3 zeigt die Zuordnung auf der Grundlage der Lernfelder, Abbildung 4 die Zuord-
nung der betrieblichen Ausbildungsschwerpunkte zu den drei identifizierten zentralen Hand-
lungsbereichen. Auch die bei den Befragungen von 30 ausgebildeten MFA’s genannten und
die durch Beobachtungen von Arbeitstétigkeiten in verschiedenen Praxen und Kliniken iden-
tifizierten Handlungsbereiche lassen die Zuordnung der erfassten bzw. beobachteten Hand-
lungen zu diesen Schwerpunkten zu. Allerdings zeigt sich, dass sowohl auf der Grundlage der
curricularen Analyse, als auch auf Basis der Befragungen und Beobachtungen an den Arbeits-
platzen nicht immer eindeutige inhaltliche Bezlige herzustellen sind. So waren in bestimmten
Situationen und sich daraus ergebenden beruflichen Handlungen teilweise Wissen und Kon-
nen aus verschiedenen Tatigkeitsschwerpunkten heranzuziehen. In der Regel konnte jedoch
eine Gewichtung der Inhalts-/Handlungsbereiche erfolgen, so dass alle Aufgaben einem In-
halts- bzw. Tatigkeitsschwerpunkt zugeordnet werden konnten. Beispielsweise wurden Ent-
scheidungen Uber die Beschaffung von Materialien und Instrumenten fir die Praxis dem
kaufmannischen Handlungsbereich zugeordnet, und zwar auch dann, wenn in Einzelfallen auf
medizinisch-gesundheitsbezogenes Wissen aus dem Bereich der Patientenversorgung oder aus
dem Gebiet der Labordiagnostik zurtickgegriffen werden musste. Dies war etwa der Fall,
wenn dringend bendtigte Materialien nicht fristgerecht geliefert werden konnten und alterna-
tive Produkte auszuwéhlen waren, die bestimmte behandlungsrelevante Anforderungen er-
flllen mussten.
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Themen der sozialen und
personlichen Orientierung

Inhalte der Patienten-
betreuung, -begleitung und
-versorgung

Inhalte im Bereich von
Labordiagnostik und
Hygienemanagement

Kaufmannisch-verwaltende
Inhaltsbereiche

Lernfelder fur den Ausbildungsberuf Medizinische Fachangestelte (MFA)

GE0 U B804 L

Lernfelder 1.J. 2.J 3.4
1 Im Beruf und Gesundheitswesen orientieren 60
2 Patienten empfangen und begleiten 80
3 Praxishygiene und Schutz vor Infektionskrankheiten 80
organisieren
4  Bei Diagnostik und Therapie von Erkrankungen des 60
Bewegungsapparates assistieren
5  Zwischenfallen vorbeugen und in Notfallsituationen Hilfe 80
leisten
6  Waren beschaffen und verwalten 80
7  Praxisablaufe im Team organisieren 60
8  Patienten bei diagnostischen und therapeutischen 60
MaRnahmen der Erkrankungen des Urogenitalsystems
begleiten
9  Patienten bei diagnostischen und therapeutischen 80
MaRnahmen der Erkrankungen des
Verdauungssystems begleiten
10 Patienten bei kleinen chirurgischen Behandlungen 40
begleiten und Wunden versorgen
11 Patienten bei der Pravention begleiten 80
12 Berufliche Perspektiven entwickeln 80
Summe (840 Stunden) 280 280 280

Abbildung 3: Synopse der curricularen Analyse (in Anlehnung an Tramm 2007)

Uberschneidungen zeigen sich vor allem zwischen den Bereichen der Patientenbetreuung, -
begleitung und -versorgung sowie dem Handlungsfeld der Labordiagnostik und des Hygie-
nemanagements, bei dem berufliches Handeln die Hinzuziehung unterschiedlicher fachbezo-
gener Referenzsysteme mit verschiedenen Wissensrepréasentationen und jeweils akzentuierten
mentalen Prozessen der Informationsverarbeitung erfordert. Insofern wird davon ausgegan-
gen, dass mit einer zunehmenden Entwicklung von beruflicher Expertise eine starke Integra-
tion vorher separierter Wissensbereiche im Ausbildungsverlauf erfolgt, zumindest sprechen
empirische Daten in gewerblichen-technischen Berufen fur solche Verflechtungsprozesse
(vgl. Abele 2014). Daher wurde in dem spezifizierten Kompetenzmodell davon ausgegangen,
dass es sich nicht um unabhéngige Kompetenzbereiche handelt, sondern die drei Kompetenz-

dimensionen miteinander korrelieren (vgl. Abschnitt 2.3).
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Betriebliche Ausbildungsinhalte It. Ausbildungsordnung und
Ausbildungsplan

Patientenbetreuung :> 1. Patientenbetreuung, -begleitung und -beratung
-begleitung und
-versorgung EB 2. Diagnostik und Therapie (Assistenz arztlicher Leistungen,
Laborarbeiten, Umgang mit Arznei-, Heil- und Hilfsmitteln)
@ 3 Handeln bei Not- und Zwischenféllen
Lab9rdlagn03tlk und @ 4. Pravention und Rehabilitation
Hygienemanagement
|:> 5. Gesundheitsschutz und Hygiene
|:> 6. Betriebsorganisation und Qualitdtsmanagement,
o R Zeit t
Kaufmannisch-verwaltende efimanagemen
Handlungsbereiche |:> 7. Verwaltung und Abrechnung (Materialbeschaffungund
-verwaltung, Abrechnungswesen)
|:> 8. Information und Dokumentation (Informations- und
Kommunikationssysteme, Branchensoftware, medizinische
Dokumentations- und Klassifizierungssysteme)
9. Kommunikation (Methoden, Verfahren, Umgang mit Konflikten)

Abbildung 4: Synopse der Analyse des betrieblichen Ausbildungsplans

Im Ergebnis der Domanenanalysen wird ein Domé&nenmodell formuliert, das — neben den
institutionellen Rahmenbedingungen beruflichen Handelns — die drei herausgearbeiteten zent-
ralen beruflichen Handlungsbereiche umfasst, die durch je typische Denk- und Arbeitsweisen
geprégt sind: (1) die Patientenversorgung, -begleitung- und -betreuung, (2) die nicht unmittel-
bar personenbezogenen Tatigkeiten in der Labordiagnostik und im Hygienemanagement und
(3) die verwaltungsbezogenen Tétigkeiten. Im Doménenmodell (Abb. 5) wird ferner davon
ausgegangenen, dass die institutionellen Gegebenheiten, unter denen die MFA’s ihre Tatigkeit
ausuben, mit Blick auf die Organisationsstruktur, die materiellen, finanziellen und personel-
len Ressourcen, aber auch in den Wert- und Normorientierungen Differenzierungen aufwei-
sen, welche die Art und Weise der Arbeitshandlungen und die zu treffenden Entscheidungen
im Einzelfall beeinflussen. Dieser Einfluss wurde auch in den Beobachtungen an den Arbeits-
platzen deutlich. Allerdings lieen sich viele institutionenubergreifende berufliche Handlun-
gen, Situationen und Abldufe herausfiltern, die ,,Berufstypisches® représentierten und somit
flr das Assessment nutzbar gemacht werden konnten.

In der weiteren Ausdifferenzierung des Domanenmodells und fiir die Entwicklung des Kom-
petenzmodells wurden typische Tatigkeiten, Handlungs- und Entscheidungssituationen sowie
zugehorige Entscheidungsalternativen etc. ndher bestimmt und deren Bezlige zu den Refe-
renzsystemen hergestellt. In diesem Zusammenhang wurden Konzepte, Begriffe und Kon-
strukte, Arbeitsmittel und -methoden, technische Gerdte und andere typische ,,Représenta-
tionsformen* identifiziert, die ebenso Vorstellungen iiber notwendiges Wissen und Kénnen
sowie typische Handlungsabldufe und Arbeitsergebnisse einschlossen (Abb. 5).
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Abbildung 5: Domanenmodell fiir den Ausbildungsberuf MFA mit exemplarisch ausdifferen-
zierten kognitiven Anforderungen im Handlungsbereich ,,Labordiagnostik und Hygiene-
management (in Anlehnung an Seeber et al. 2016)

3.2 Kompetenzmodell

Auf der Grundlage des oben dargestellten Doméanenmodells wurde in einem nachsten Schritt
ein Kompetenzmodell spezifiziert, dem theoretische Annahmen tber die Fachkompetenz und
deren hierarchische Struktur zugrunde gelegt wurden. In Anlehnung an das Domanenmodell
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wurde von einem mehrdimensionalen Kompetenzmodell ausgegangen, in dem sich die drei
genannten zentralen Tatigkeitsbereiche als Subdimensionen der Fachkompetenz widerspie-
geln. Abbildung 6 zeigt das Kompetenzmodell mit drei unterscheidbaren Dimensionen beruf-
licher Fachkompetenz von MFA ‘s, die sich letztlich auch empirisch bestatigt haben (vgl. See-
ber et al. 2016) und die sich durch je spezifische Situationen, Handlungslogiken und fachwis-
senschaftliche Bezugssysteme auszeichnen. Korrespondierende, Erklarungen bietende Be-
zugswissenschaften flr die ersten beiden Dimensionen sind vor allem die Medizin, Biologie
und Chemie, in denen neben einfachen Wissensanwendungen auch hohere kognitive Leistun-
gen wie Schlussfolgerungen zu ziehen, Folgewirkungen zu beachten und mentale Modelle zu
bilden fir die Bewaltigung der Anforderungen erforderlich sind. Im kaufmannisch-verwalten-
den Handlungsbereich sind insbesondere 6konomische und mathematische Doméanenbeziige,
aber auch zivilrechtliche Fragen (z. B. im Rahmen von Mahnv7erfahren und Kaufvertragssto-
rungen bei Beschaffungsprozessen) von Belang (vgl. Seeber et al. 2016).

Kognitive Anforderungen Wissensarten
z. B. z. B.
D‘\ Medizinisch- Kognitive Modeilierungs-  Inhaltiche
I:l'——___\ gesundheitsbezogene Taxonomie  lefstung Komplexitét
Kompetenzen in der
. Patientenbetreuung Bewerten Komplexe und Hohe Vernetzung, o
Tt und -versorgung Kritisieren anspruchsvolle  mehrere Handlungs- g 3 g
SO Modellierungen ~ strange, u.U. e N =
e \})(It verschlell:iener g: g o
N Fachgebiete a S g
v o3 . c 0 <
I:I‘—j*—IL\_* Kompetenzenin der 2 o 2
- Labordiagnostik und im Analysieren Einfache Systemische g 7] é
Hygienemanagement Elaborieren, volisténdige Zusammen- 73 § 7
Validieren Modellierungen  hénge $ % 23
| herstellen 3 g g
Kaufmannisch- o
verwaltende Kompetenzen &~
Einfaches
Anwenden, keine bzw. isolierte
Sachverhalte unvollstandige Wissensinhalte
reproduzieren Modellierung
Testaufgaben

Abbildung 6: Kompetenzmodell MFA (Seeber/Ketschau/Ruter im Druck)

Auch fir die Niveaumodellierung lieferten die Vorerfahrungen aus der ULME-Studie (vgl.
Lehmann/Seeber 2007) sowie aus dem Pilotprojekt ALUSIM (Achtenhagen/Winther 2009;
Winther 2010) wichtige Anhaltspunkte fiir die fachdidaktische Begriindung der Aufgabenmo-
dellierung mit Blick auf das kognitive Anspruchsniveau, die inhaltliche Komplexitét der ein-
zelnen Aufgaben und die inhaltlichen Modellierungsleistungen, die bei der Aufgabenbear-
beitung jeweils gefordert werden. Fir die Konstruktion der Aufgaben wurden die genannten
drei Facetten kognitiver Anforderungen zugrunde gelegt und die Aufgaben systematisch
variiert.
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4 Konsequenzen flr das Assessmentkonzept zur Messung beruflicher
Fachkompetenzen

AnschlieRend erfolgt die Entwicklung der Assessmentkonstruktion, die die Itemkonstruktion
unter Berlcksichtigung technologischer Handlungsmoglichkeiten und die Erstellung von
Kodierungsregeln fir die Auswertung der Antworten umfasste. Um dem Situations- und
Handlungsbezug von Kompetenzen gerecht zu werden, bestand das Ziel des Projektes darin,
die berufliche Fachkompetenz so authentisch wie mdglich zu messen. Daher erfolgte die
Entwicklung eines technologiebasierten Assessment mit computersimulierten Arbeitsanforde-
rungen sowie Videovignetten zur Darstellung von Situationen, aus denen zugleich Informa-
tionen zu entnehmen und in die Handlungsentscheidung einzubeziehen waren. Es wurde eine
virtuelle Arztpraxis mit verschiedenen Arbeitsplatzen einer MFA (z. B. Empfangsbereich,
Labor, Sprechzimmer) abgebildet. Dabei wurden auch authentische Dokumente wie Uberwei-
sungsscheine, Rezeptbescheinigungen, Patientenakten, Terminplaner, Gebihrenverordnung
etc. hinterlegt und bestimmte Tools wie E-Mails, Taschenrechner etc. nachgebildet.

Wie bereits ausgefuhrt, bieten die beiden Ausbildungsorte Berufsschule einerseits und Arzt-
praxis, Klinik, Labor oder medizinische Forschungseinrichtung andererseits unterschiedliche
Zugange zum beruflichen Handlungsfeld. Um die Unterschiede in der didaktischen Struktu-
rierung der Lerninhalte und den damit verbundenen Lernprozessen und Wissensrepréasentatio-
nen angemessen zu bertcksichtigen, wurden — auch mit Blick auf die Testokonomie — zwei
verschiedene Testverfahren konzipiert. Zum einen wurde ein adaptives Testmodul zur Mes-
sung des deklarativen beruflichen Fachwissens entwickelt (zum adaptiven Testen vgl. van der
Linden/Glas 2000), bei dem sich die Aufgaben auf die drei zentralen Inhalts- und Handlungs-
bereiche aus der Domanenanalyse bezogen. Mit diesem adaptiven Test wurden in erster Linie
Ergebnisse berufsschulischer Lernprozesse erfasst. Zum anderen wurde ein aus acht Teilmo-
dulen bestehendes video- und simulationsgestiitzte Testelement konzipiert, das vor allem
,berufstypische® Anforderungssituationen beinhaltete, deren Bewéltigung primér prozedura-
les Wissen und Begriindungswissen erforderte.

Der adaptive Test zur Messung des beruflichen Fachwissens enthélt 87 Items im Multiple-
Choice-Format sowie ein Startitem, das spater bei der Skalierung im Rahmen der Nullsum-
mennormierung der Itemschwierigkeiten fixiert wurde. Im Rahmen des adaptiven Tests wer-
den jedem Probanden nur jene Items vorgelegt, die im Fahigkeitsspektrum der jeweiligen Per-
son liegen, da die néchste Aufgabe in Abhangigkeit vom Erfolg der Bewaltigung einer bereits
gestellten Aufgabe mit hoherem oder niedrigerem Schwierigkeitsniveau dargeboten wird. Da-
durch ist es moglich, das deklarative Fachwissen in wesentlich kiirzerer Testzeit bei hoher
Messqualitét fir den Einzelnen zu erfassen.

Der video- und simulationsbasierte Test, bestehend aus acht Teilmodulen, umfasst 24 kom-
plexe Video- und Audioszenen sowie 22 simulationsbasierte Szenarien mit insgesamt 79
Testitems. Die Testitems beider Testmodule verteilen sich proportional zu den curricularen
und betrieblichen Schwerpunktsetzungen in der Ausbildung (vgl. Seeber et al. 2016, 212).
Der Entscheidung fiir zwei verschiedene Testformate liegt die Intention zugrunde, den unter-
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schiedlichen Lernumwelten in der Ausbildung gerecht zu werden und zudem die verschiede-
nen Facetten beruflicher Fachkompetenz angemessen, d.h. unter diagnostischen und testéko-
nomischen Pramissen, zu erfassen. Abbildung 7 gibt einen Uberblick Gber die beiden Testver-
fahren, die zum Einsatz kamen und tber dort jeweils erfassten Wissensfacetten.

Adaptiver Fachwissenstest Computergestiitzte Simulation
T~a - wenig effekty . = ~ -
geeignet fir nicht geeignet fir = ~ _ —— - geeignet fiir
- - - = ~ —
4o ~h

Deklaratives und konditionales Wissen Prozedurales und strategisches Wissen
Fakten- und Konzeptwissen Frozedurale und strategische Wissensreprésentationen
— Wissenselemente werden isoliert betrachtet — Wissen Uber Handlungen, Prozeduren, Methoden

(Faktenwissen) und Arbeitstechniken zur Bearbeitung eines
— Aussagen Uber spezifische Bezeichnungen, spezifischen Inhaltsbereichs

Namen, Symbole, Definitionen, zu — Strategisches Wissen zur Entscheidung, wann und

sprachlichen und symbolischen Konventionen wo bestimmte Verfahren, Methoden, Techniken
—  Systeme begrifflicher Uber- und Unterordnung, eingesetzt werden

semantische Netzwerke, Schemata, Modelle,
Klassifikations- und Zusammenhangswissen

Abbildung 7: Testformate und Wissensarten (zu den Wissensarten Anderson/Krathwohl,
2001; Shavelson/Ruiz-Primo/Wiley 2005)

Da fiir die Erfassung beruflicher Kompetenzen héaufig die Dynamik von Situationen von
hoher Bedeutung ist, kommen traditionelle Testverfahren wie Papier-und-Bleistift-Tests, die
eine Situationsmodellierung nur begrenzt erlauben oder auch Beobachtungsverfahren, die
massive Probleme in der Sicherung diagnostischer Gutekriterien haben, an ihre Grenzen.
Uber interaktive Computersimulationen kénnen typische berufliche Handlungssituationen
abgebildet werden, die sich zudem nahezu beliebig offen und prozessorientiert gestalten las-
sen (Jude/Wirth 2007, 50). Im speziellen Fall wurden sie durch Videovignetten von arbeits-
platzspezifischen Situationen unterstutzt, auf deren Grundlage das Antwortverhalten von
Testpersonen hinsichtlich verschiedener Kriterien beurteilt werden kann.

5 Diskussion des Assessmentkonzepts vor dem Hintergrund grund-
legender Befunde

Das Assessment wurde im 2. Halbjahr des 3. Ausbildungsjahres von MFA in verschiedenen
Bundeslandern bei 997 Probanden eingesetzt. Die Zusammenhé&nge zwischen dem in der
Testsituation beobachteten Verhalten und den verschiedenen Facetten der beruflichen Fach-
kompetenz wurden Uber probabilistische Testmodelle abgebildet. Im Falle des adaptiven
Tests zum deklarativen Fachwissen kamen ein- und mehrdimensionale Rasch-Modelle zur
Prufung (vgl. z. B. Rost 2004), fir die mittels videogestltzter Elemente erfasste berufliche
Handlungskompetenz wurde das Partial-Credit-Modell (Wright/Masters 1982) genutzt, wobei
auch hier ein- und mehrdimensionale Annahmen hinsichtlich der Passung von Modell und
Daten getestet wurden.
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Eine gute Schatzung der Personenféhigkeiten wurde bereits nach ca. 15 Items erreicht. Abbil-
dung 8 zeigt exemplarisch flr acht Probanden, wie bereits nach wenigen Items der adaptive
Algorithmus eine gute Auswahl von Items im Fahigkeitsspektrum des jeweiligen Probanden
ermoglicht.

r;
= Schiiler 1
1 -
= Schiller 2
0,5 — Schiiler 3

NP PR —Schiiler 4

——Schiiler 5

0,5 Schiiler 6
Schiler 7
1

Schiiler 8

Abbildung 8: Exemplarischer Verlauf des adaptiven Tests mit einer Testlange von 15 Items

Die 87 Items des adaptiven Tests verteilen sich recht gut Uber das Leistungs- bzw. Fahig-
keitsspektrum der Probanden, allerdings — und dies zeigten bereits die Ergebnisse aus der
Kalibrierungsstudie, anhand derer die Schwierigkeitsparameter der Aufgaben geschatzt und in
den adaptiven Algorithmus implementiert wurden —, war eine leicht hohere Représentanz und
bei Items mit mittlerer und niedrigerer Schwierigkeit gegeben. D.h., der Test ist sehr messge-
nau im unteren und mittleren Fahigkeitsbereich, zeigt jedoch leichte Einschrankungen in der
Itemzahl im oberen Bereich. Die nachfolgende Abbildung 9 verdeutlicht allerdings, dass
keine Deckeneffekte bestehen und auch die Fahigkeiten der leistungsstarksten Probanden
noch gut abgebildet werden. Die Farbskala der Abbildung markiert in Griin die leichten Items,
Orange und Gelb kennzeichnen Items mit mittlerer Schwierigkeit und Rot sind die an-
spruchsvolleren Items. Die Summe am Ende der Spalten gibt die Haufigkeit der Itemaufrufe
wieder. Dabei wird ersichtlich, dass Uberproportional oft Items im mittleren Bereich (Gelb
und Orange) den Probanden vorgelegt wurden, sehr leichte Items (griin) jedoch viel seltener
genutzt wurden. Insgesamt zeigt der Test gute Anpassungen an den Leistungsbereich der
MFA’s gegen Ende der Ausbildung. Darlber hinaus veranschaulicht die Abbildung nochmals,
dass etwa beim neunten Item eine gute Auslotung des Fahigkeitsbereichs der Probanden er-
reicht war. Nur noch wenige zusatzliche Items waren dariber hinaus erforderlich. Im konkre-
ten Fall wurde daher das Abbruchkriterium auf 15 Items begrenzt, weil sich nach dem 9. Item
der Personenschétzer kaum noch veranderte und auch der Messfehler sich nicht weiter verrin-
gerte.
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Abbildung 9: Itembelegungen im adaptiven Test (Kleinhans/Schumann 2015)

Die mittlere Fahigkeit der Probanden liegt bei 0,3 Logits und damit etwas ber der mittleren
Itemschwierigkeit von 0, die Streuung der Fahigkeiten der Testteilnehmer reicht von -1,97 bis
2,21, die EAP/PV Reliabilitat ist mit 0.77 bei einem sehr heterogenen Anforderungsprofil als
gut einzuschétzen. Die Dimensionsanalysen des adaptiven deklarativen Fachwissenstests zei-
gen eine bessere Passung fiir das eindimensionale Modell. Dies bedeutet, dass sich beim
deklarativen Fachwissen die theoretischen Annahmen zur Ausdifferenzierung Kompetenz-
struktur nicht bestétigen lieRen. Dieses Ergebnis steht im Kontext der Befunde aus Re-Analy-
sen zum Test fir MFA im Rahmen der ULME-I1I-Studie (Seeber 2014), die keine signifikant
bessere Passung mehrdimensionaler Modelle ergeben hatten. Auch die latente messfehlerbe-
reinigte Korrelation von .96 zwischen den beiden medizinisch-gesundheitsbezogenen Fach-
dimensionen auf der einen und der kaufmannisch-verwaltenden Dimension auf der anderen
Seite spricht fur die Annahme der Eindimensionalitét (vgl. ausfihrlicher Seeber et al. 2016).

Fur die video- und simulationsgestiitzte Testkomponente wurden die Testergebnisse ebenfalls
auf Dimensionalitat gepruft. Der Test wurde sowohl eindimensional als auch nach den In-
halts- und Handlungsbereichen dreidimensional skaliert. Die eindimensionale Skalierung
weist eine EAP-/PV-Reliabilitat von .79 auf, zudem sprachen die guten Modelfitwerte der
einzelnen Items zunéchst fur die Annahme einer entsprechenden Modellpassung. Die dreidi-
mensionale Raschskalierung zeigte jedoch einen deutlich besseren Modellfit als die eindi-
mensionale Variante, so dass die Auswertung der Testergebnisse auf der Grundlage von drei
Testwerten erfolgt. Die empirischen Daten bestatigten den erwarteten relativ engen Zusam-
menhang zwischen den Kompetenzen in der Patientenbetreuung, -begleitung und -beratung
und den Kompetenzen in der Labordiagnostik und im Hygienemanagement ebenso wie die
moderater ausfallenden Zusammenhénge zwischen diesen beiden Dimension der Fachkom-
petenz und den kaufménnisch-verwaltenden Kompetenzen (vgl. ausfuhrlicher Seeber/Ket-
schau/Rdter im Druck).
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Die unterschiedlichen Kompetenzprofile in den drei Dimensionen werden auch in Abbildung
9 erkennbar, bei der die mittleren Personenfahigkeiten flir die spezifischen Facetten der
beruflichen Fachkompetenz nach schulischem Vorbildungsniveau abgebildet sind. Die Er-
gebnisse verweisen dabei auf zweierlei Besonderheiten: Zundchst ist erkennbar, dass die die
Anforderungen in den drei Bereichen in unterschiedlichem Malie von den Jugendlichen gegen
Ende der Ausbildung bewaltigt werden. Die Anforderungen im Bereich der Patientenbetreu-
ung und -versorgung werden vergleichsweise besser bewaltigt als die Aufgaben auf den Ge-
bieten des kaufmannisch-administrativen Bereichs und des Labor- und Hygienemanagements.
Zudem wird ersichtlich, dass sich Unterschiede in den kognitiven Lernausgangslagen am
Beginn der Ausbildung — erfasst iber die schulische Vorbildung — in der Ausbildung selbst
tendenziell ,,fortschreiben®, denn in allen drei Bereichen zeigen sich signifikante Leistungs-
differenzen nach den allgemeinen Schulabschlissen bei Eintritt in die Ausbildung.

T WLE_VidSim kaufrr iscl
verwaltel

05

Mittlere Itemschwierigkeit

! : }}

95% Cl

T T
max Miittlerer Fachschulreife, allg
Hauptschulabschluss  Schulabschluss Hochschulreife

Abbildung 10: Mittlere Kompetenzauspragung in den drei Dimensionen der beruflichen
Fachkompetenzen nach Vorbildungsniveau

Bemerkenswerte Differenzen sind in den Leistungsprofilen auch nach Migrationshintergrund
feststellbar. So weisen die Jugendlichen mit nicht deutscher Familiensprache signifikant nied-
rigere durchschnittliche berufliche Leistungen auf als die Jugendlichen ohne Zuwanderungs-
geschichte. Die Unterschiede sind vor allem im kaufménnisch-verwaltenden Bereich sowie
auf dem Gebiet der Labordiagnostik und des Hygienemanagements erkennbar, auffallig ge-
ringer fallen sie fiir das Gebiet der Patientenbetreuung und -versorgung, dem Haupttatigkeits-
feld der MFA’s, aus. Offenbar kann es in der beruflichen Bildung gelingen, migrationsbe-
dingte Disparitaten zu vermindern, allerdings zeigen die Befunde, dass dies zumindest fir die
hier erfasste Berufsgruppe noch nicht fir alle Bereiche gilt.
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Tabelle 1.  Facetten beruflicher Fachkompetenzen: Mittelwerte nach Testkomponenten
und Migrationshintergrund

Adaptiver WLE_VidSim  WLE VidSim WLE VidSim
Test zum kaufmannisch  Patienten- Labordiagnostik

deklarativen  -verwaltende betreuungund  und Hygiene-

Familiensprache Fachwissen Tatigkeiten -versorgung management
nicht deutsch Mittelwert 21,12 -0,94 -0,39 -1,20
N 302 305 305 305
SD 58,85 0,93 0,68 1,25
nur deutsch Mittelwert 37,11 -0,63 -0,18 -0,96
N 603 607 607 607
SD 56,32 0,86 69 1,19
Insgesamt Mittelwert 31,77 -73 -0,25 -1,04
N 905 912 912 912
SD 57,64 0,90 0,69 1,21

Effektstérke d

(zuungunsten nicht -0,28 -0,24 -0,14 -0,20

deutscher Sprache)

Ferner unterstiitzen die empirischen Daten die Hypothese der unterschiedlichen Fahigkeiten,
die bei der Bearbeitung geschlossener Iltems zum deklarativen Fachwissen und der eher in
offenen, video- und simulationsgestitzten Formaten dargebotenen Aufgaben mit einer situati-
ven Einbettung adressiert werden. Die relativ moderaten Korrelationen zwischen adaptivem
Test und den drei Fachkompetenzfacetten des video- und simulationsgestiitzten Tests verwei-
sen darauf, dass unterschiedliche Fahigkeiten mit den beiden Testmodulen angesprochen
werden.

Zudem machen die Befunde deutlich, dass die Zusammenhange zwischen den verschiedenen
Facetten beruflicher Fachkompetenz und die Kompetenzen in den Bereichen Lesen, Natur-
wissenschaften und Mathematik moderat ausfallen. Auf korrelativer Ebene zeigen sich zwar
signifikante Zusammenhénge, insbesondere zwischen den Fahigkeiten in Mathematik, Natur-
wissenschaften und Lesen und den kaufmannisch-verwaltenden Fachkompetenzen, die aller-
dings recht niedrig ausfallen. Der engste Zusammenhang zeigt sich erwartungskonform zwi-
schen dem deklarativen Fachwissen (adaptiver Test) und dem Lesetest. Die Ergebnisse tber
die Zusammenhange der gemessenen latenten Konstrukte kénnen im Sinne diskriminanter
Validitat gesehen werden und belegen, dass mit den hier gemessenen Facetten der beruflichen
Kompetenz ein von den genannten Basiskompetenzen relativ disjunkter Féhigkeitsbereich
gemessen wurde (Tab. 2).
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Tabelle 2. Korrelationen zwischen den Basiskompetenzen und den beruflichen
Fachkompetenzen
deklaratives Fach- kaufmé&nnisch- Kompetenzen in | Kompetenzen in der
wissen (medizinisch- verwaltende der Patienten- Labordiagnostik und
gesundheitsbezogen Kompetenzen betreuung und - | im Hygiene-
und kaufmannisch) versorgung management
Mathematische N 239 239 239 239
Kompetenzen
Korrelation
,232** ,260** ,118 ,050
nach Pearson
Lese- N 228 231 231 231
kompetenzen — —
Korrelation ,390 ,265 ,119 -,011
nach Pearson
Naturwissen- | N 232 232 232 232
schaftliche
Kompetenzen Korrelation 197** 303** 123 094
nach Pearson ' ' ' '

**_Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

6 Diskussion und Reflexion der Ergebnisse unter Validitatsaspekten

Chancen und Risiken technologiebasierter Assessments konnen unter verschiedenen Perspek-
tiven betrachtet werden. Hier waren zum einen die Gitekriterien zu benennen, insbesondere
Validitats- und damit zusammenhangende Konstruktfragen, Aspekte der Messgiite und der
Testfairness sowie der Verwertbarkeit der Ergebnisse des Tests. Weitere Giitekriterien sind
die Komplexitét (Theorie-, Dimensions- und Variablenkomplexitat), die 6kologische Validi-
tdt im Sinne einer addgquaten Reprasentation von situativen Anforderungen im Beruf, die
Bereichs-/Berufsspezifitat, mit der in der Regel eine Beschrankung des Giltigkeitsanspruchs
einhergeht (Jager 1997, 161f.; Seeber 2011).

Auch verbinden sich mit der Entwicklung eines solchen Assessments, das mit den beiden
unterschiedlichen Testmodulen zugleich differenzierte Zugange zum Lernen abbildet, die den
Besonderheiten der jeweiligen Lernorte Rechnung tragen, Vorstellungen tber die Nutzung
des Assessments in Lernkontexten. Eine weitere Perspektive ist der Ausbau des Assessments
auf Konstrukte, die bislang bei der Messung beruflicher Kompetenzen vernachlassigt wurden.
Dies betrifft insbesondere die sozial-kommunikativen Kompetenzen, die gerade in den perso-
nennahen Dienstleistungsberufen, zu denen auch die Gesundheitsberufe zahlen, wichtiger Be-
standteil beruflichen Handelns sind. Auch sind mit der Beschrankung auf kognitive Aspekte
beruflicher Fachkompetenz weitere Einflussfaktoren auf das Handeln wie volitionale und
emotionale Dispositionen nicht bzw. lediglich indirekt ber das Testverhalten erfasst, deren
Beitrag fur berufliches Lernen und Handeln nicht nur aus einer Forschungsperspektive, son-
dern auch aus einer Anwendungsperspektive zur Verbesserung pédagogischer Prozesse von
Interesse ist.
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Nachfolgend sollen einige erste Reflexionen zu den psychometrischen Eigenschaften und
Testgltekriterien des Assessments aufgegriffen werden, wobei Validitatsfragen im Zentrum
stehen. Betrachtet man die erreichte Messgute der Testkomponenten, so sind sicherlich insbe-
sondere im video- und simulationsgestitzten Test noch Weiterentwicklungen und Optimie-
rungen erforderlich. Insbesondere zeigen die Ergebnisse, dass die Messqualitat im kaufmanni-
schen Handlungsbereich noch verbessert werden kann. Des Weiteren haben die Ergebnisse
verdeutlicht, dass die Aufgaben aus der Simulation sehr anspruchsvoll waren. Ein Grund mag
das Testformat gewesen sein, das den Auszubildenden wenig vertraut war und zu einer hohen
Anstrengung gefiihrt hat, zumindest geht dies aus den Rickmeldungen zum Test hervor.
Weitere Griinde sind wohl im Testkonzept selbst zu suchen, bei dem in den einzelnen Situati-
onen oftmals nach ,,Standardoptionen‘ beruflicher Handlungen und Entscheidungen gefragt
wurde, jedoch auch zusatzlich in einer Reihe von Aufgaben Aufforderungen zu alternativen
Handlungsstrategien integriert waren. Dabei zeigte sich, dass nur wenige Auszubildenden sol-
che alternativen Handlungs- und Entscheidungsmaglichkeiten einsetzen konnten. Anspruchs-
volle Aufgaben, die dem Bereich des Problemldsens zuzuordnen sind, im Besonderen Kriti-
sche Falle, komplexe Handlungssituationen und Nicht-Routine-Aufgaben, bereiteten grofe
Schwierigkeiten, obwohl gerade den beruflichen Problemldsekompetenzen in den normativen
Leitbildern des Berufs und in den curricularen Zielvorgaben eine hohe Relevanz beigemessen
wird. Damit werden zugleich Validitatsfragen, in erster Linie Aspekte der Inhaltsvaliditat,
aber auch der prognostischen Validitat hinsichtlich beruflicher Leistungen angesprochen.
Zwar wurden beide Komponenten des Assessments einer Beurteilung durch Fachexperten
unterzogen, die die Praxisrelevanz insgesamt relativ hoch bewerteten, jedoch waren in der
Beurteilung des Anspruchsniveaus des Assessments auch divergierende Einschatzungen
durch Fachdidaktikexperten und Fachpraxisexperten zu erkennen. Das Assessment geriet im
Zuge der Beurteilung der inhaltlichen und berufsbezogenen Validitéat zugleich in die Profes-
sionalisierungsdebatte der medizinisch-gesundheitsbezogenen Berufe, die nur schwer aufzu-
I6sen war, weil auch innerhalb der jeweiligen Expertengruppen unterschiedliche Positionen
vertreten wurden. Prognostische Validitatspriifungen stehen bisher noch aus, stellen jedoch
durch das dafiir notwendige Langsschnittdesign in die Berufslaufbahn der Probanden hinein
hohe Anspriiche an das Studiendesign und die Feldpflege.

Fragen der Konstruktvaliditat wurden bereits im Kapitel 5 thematisiert. Hier zeigte sich, dass
mit dem jeweiligen Testmodul eine spezifische Facette beruflicher Fachkompetenz gemessen
wurde, die zudem den unterschiedlichen Lernumgebungen Rechnung trégt. Nicht zuletzt un-
terstreichen dies die Lerngelegenheiten in Schule und Ausbildungspraxis, die jeweils einen
Erklarungsbeitrag zur Varianz in den Leistungen beim deklarativen Fachwissen bzw. bei den
Handlungskompetenzen in der Simulation liefern. Ebenso wurde berichtet, dass die Facetten
beruflicher Fachkompetenz nur maRkig mit den Basiskompetenzen korrelieren, was im Rah-
men diskriminanter Validitat erwlnscht und erwartet wurde. Konvergente Validitatsrifungen
fielen teilweise erwartungswidrig aus. So Uberraschten die relativ geringen Korrelationen
zwischen dem adaptivem Test und den simulationsgestiitzten Testkomponenten, da in ande-
ren Domanen zumindest engere Zusammenhénge zwischen handlungsrelevanten Kognitionen
einerseits und dem deklarativen Fachwissen andererseits festgestellt wurden. Zu nennen
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waren hier die Zusammenhange zwischen der ,,verstehensbasierten Kompetenz® und der
,handlungsbasierten Kompetenz“ bei Industriekaufleuten (Achtenhagen/ Winther 2009,
29ff.), aber auch die Befunde im gewerblich-technischen Bereich (z. B. Walker et al. 2016,
163). Weitere Validierungsstrategien konnten auch Prifungen von Zusammenhéngen zwi-
schen Testleistungen und Ergebnissen der Abschlussprifungen sein. Darlber hinaus stehen
noch differenziertere Konstruktpriifungen aus, etwa DIF-Analysen nach Personenmerkmalen
wie dem Migrationshintergrund, der schulischen Vorbildung und dem spezifischen institutio-
nellen Ausbildungskontext.

Die Komplexitat von Assessments bietet eine Vielzahl an Chancen, Nachteile herkémmlicher
Testverfahren zu neutralisieren. Dessen ungeachtet entstehen ebenso neue Herausforderun-
gen, die mit den aufgezeigten Validierungsstrategien oder mit Fragen der Testfairness ver-
bunden sind. Letztere werden vor allem dann virulent, wenn Uberlegungen eines ,,high stake
testing® (Pellegrino 2010) mit dieser Art des Assessments verbunden sind und somit die Test-
ergebnisse beispielsweise Relevanz flr Berufschancen haben (vgl. die Diskussion zur Imple-
mentierung solcher Assessments in die Prifungspraxis bei Walker et al. 2016, 164).
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JURGEN SEIFRIED & EVELINE WUTTKE
(Universitat Mannheim & Goethe-Universitat Frankfurt)

Professionelle Kompetenzen von Lehrkraften — Das Beispiel
kognitive Aktivierung

Abstract

Aktuell wird vermehrt lber die Rolle der Lehrperson fir gelingenden Unterricht nachgedacht, und
man geht davon aus, dass die professionellen Kompetenzen von Lehrkraften (beeinflusst durch
Lernerfahrungen im Verlauf der Lehrerausbildung) das Lehrerhandeln und letztlich auch den Lern-
erfolg beeinflussen. Diese Ursache-Wirkungskette ist zwar plausibel, empirisch jedoch nur schwer zu
prifen. Fir den Bereich der Wirtschaftspadagogik lasst sich nach wie vor eine Forschungsliicke aus-
machen, und zwar sowohl fiir jeden der aufgefiihrten ,,Bausteine” der Ursache-Wirkungskette (Leh-
rerkompetenz, unterrichtliches Handeln, Lernerfolg) als auch fur die Modellierung von Zusammen-
héngen. Benotigt werden (1) Erkenntnisse sowohl tber den Stand des Wissens/der Kompetenzen am
Ende der universitaren Ausbildung als auch Uber die Entwicklung der Fahigkeiten Uber die Zeit hin-
weg. (2) Zudem waére es wichtig, mehr Uber das tatsachliche Unterrichtshandeln in kaufmannischen
Schulen zu erfahren. Schlieflich (3) wissen wir nach wie vor wenig tber den Lernerfolg unserer Ler-
nenden.

Im vorliegenden Beitrag stellen wir ein Forschungsprojekt vor, das die aufgezeigten Forschungsdefi-
zite in den Blick nimmt. Nach einer Auseinandersetzung mit dem Konstrukt der professionellen
Kompetenz wird mit der Videoanalyse ein Ansatz diskutiert, der die Erfassung der Qualitat von
Handlungen in Unterrichtssituationen ermdglicht. Dabei konzentrieren wir uns auf das Konstrukt der
»kognitiven Aktivierung®. SchlieRlich wird ein Forschungskonzept zur Bearbeitung der skizzierten
Ursache-Wirkungskette umrissen.

0 Vorbemerkung

Neben den Forschungsarbeiten zur Kommunikation beim Lehren und Lernen bzw. zur kom-
munikativen Kompetenz von Lernenden (z.B. van Buer/Matthaus 1994; 2001; 2006) ziehen
sich insbesondere Fragen zur Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern fiir das kaufmanni-
sche berufliche Schulwesen wie ein roter Faden durch das Werk von Sabine Matthéus (z.B.
van Buer et al. 1994; Matthdus 2000; Postl/Matthaus/Schneider 2005). Die Professionalisie-
rung von Lehrkréften und die Qualitat des Unterrichts an kaufmannischen Schulen sind zent-
rale Fragestellungen im Werk von Sabine Matthdus (siehe z.B. van Buer/Matth&us 1994,
einen informativen Rickblick auf entsprechende Entwicklungen in der DDR gibt Matthaus
1994). Dabei interessiert sie sich auch immer fiir fachdidaktische Zuschnitte. Bemerkenswert
ist, dass sich Sabine Matthdus bereits lange vor dem ,,Kompetenzmesshype* und vor Beginn
der aktuell gefiihrten Debatte zur Qualitdt der Lehrerbildung mit entsprechenden Fragen
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beschéftigte. Im Folgenden stellen wir daher auf die aktuelle Debatte um den Begriff der pro-
fessionellen Lehrerkompetenz ab und nehmen inshesondere das fachdidaktische Wissen von
Lehrkraften sowie Mdglichkeiten der Erfassung von Wissen und Kénnen von Lehrkraften in
den Blick.

1 Problemstellung

Lehrpersonen wird eine entscheidende Bedeutung fir Unterrichtsqualitat und in der Folge fur
Schiilerleistungen zugesprochen (vgl. Hattie 2009; Weinert 2001). Die aktuelle Diskussion
zur Kompetenz von Lehrpersonen wurde nicht zuletzt durch internationale Vergleichsstudien
wie PISA und TIMSS ausgel6st, die in verschiedenen Bereichen Defizite der Lernenden
offenbart und im Hinblick darauf die Frage nach der professionellen Kompetenz von Lehrper-
sonen aufwarfen (z.B. Baumert/Kunter 2006; Blémeke et al. 2008; 2013; Kunter et al. 2011).

Dabei geht es — u.a. mit Blick auf die Bewaltigung beruflicher Anforderungen in Schule und
Unterricht — um das notwendige Wissen und Kdnnen von angehenden Lehrkréften (zur Cha-
rakterisierung der Tatigkeiten und Aufgaben von Lehrkraften siehe z.B. Rothland/Terhart
2007). Beziiglich der Kompetenzmodellierung (zum Kompetenzkonstrukt siehe z.B. Bau-
mert/Kunter 2006; Klieme/Leutner 2006; Weinert 2001) liegen (national und international)
Strukturmodelle vor, die Kompetenz als ein Amalgam von Wissen, Uberzeugungen, selbst-
regulativen Fahigkeiten sowie motivationalen Orientierungen fassen. Im Blickpunkt steht da-
bei insbesondere das professionelle Wissen. Hier folgt man i.d.R. Shulman (1986), der u.a.
allgemein-padagogisches Wissen, Fachwissen und fachdidaktisches Wissen unterscheidet.

Bisher vorliegende Studien thematisieren die Breite der aufgefiihrten Konstrukte, ein beson-
derer Fokus liegt jedoch auf der Modellierung und Messung des Fachwissens (Wissen tber
unterrichtsbezogene Fachinhalte) und des fachdidaktischen Wissen (Wissen dariiber, wie
Fachinhalte verstandlich an die Lernenden vermittelt werden kdnnen) von (angehenden)
Lehrpersonen. Dabei hat sich fachdidaktisches Wissen in vielen Studien als bedeutsamer Ein-
flussfaktor auf Unterrichtshandeln/Lernaktivitaten einerseits und Schulerleistung andererseits
erwiesen (z.B. Baumert et al. 2010; Lipowsky 2006; Sadler et al. 2013, siehe auch die Zu-
sammenfassung bei Seifried/Wuttke 2015). Um aber tatséchlich Kompetenz (und nicht ledig-
lich Wissen) zu messen, ist es erforderlich, Gber Wissenstests hinaus das Handeln der Lehr-
personen im Unterricht zu erfassen. Dieser Uberlegung liegt die Annahme zugrunde, dass
Kompetenz als latentes und nicht direkt beobachtbares Konstrukt Gber Performanz (hier:
Handeln im Unterricht) zu erschlielen ist. Diese Grundannahme liegt der Konzeption einer
aktuell anlaufenden Studie zugrunde (siehe Kapitel 5).

2 Kompetenz und professionelles Wissen

Auch wenn der Kompetenzbegriff — ungeachtet der jeweils unterstellten Reichweite — aktuell
nahezu inflationdr und heterogen verwendet wird, finden einige grundlegende Annahmen
breite Zustimmung: (Lehrer-)Kompetenzen sind erlernbar (und damit auch von der Lehrerbil-
dung abhdangig bzw. durch diese zu beeinflussen), umfassen situative Komponenten und sind
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umfangreicher als Wissen (vgl. Baumert/Kunter 2006; Klieme/Leutner 2006; Weinert 2001).
Die professionelle Kompetenz von Lehrkréaften wird i.d.R. aufgefasst als Amalgam aus Wis-
sen (s. 0.) sowie Uberzeugungen i.S. persénlich gefarbter Grundorientierungen (fiir Handels-
lehrer/-innen siehe Seifried 2009), Wertvorstellungen (Bromme [1997] spricht von der ,,Phi-
losophie des Schulfachs®) sowie motivationale Orientierungen. Zudem werden selbstregula-
tive Fahigkeiten thematisiert (siehe Abbildung 1).

Motivationale
Orientierung

Uberzeugungen/ Selbstregulative
Werthaltungen Fahigkeiten

Professionswissen

Wissens-

bgreiche Péidagggisches di dalicat(i:zlc-hes Orgaqisations- Bergtungs-
(Wissen & Wissen Wissen wissen wissen
Kénnen) /, \ / \

7\

Wissens-
facetten

Abbildung 1: Modell der professionellen Lehrerkompetenz (Baumert/Kunter 2006, 482)

Als erklarungsmaéchtigster Faktor von Expertenleistungen gilt jedoch das professionelle Wis-
sen (vgl. Krauss et al. 2011). Diese Wissenskomponente wiederum umfasst Fachwissen,
fachdidaktisches Wissen und allgemein-pédagogisches Wissen. Aktuelle Befunde deuten
zudem auf mittlere bis hohe positive Zusammenhange zwischen den Wissensarten hin. Die
Konstrukte hangen zusammen, lassen sich jedoch empirisch unterscheiden (eine Ubersicht
findet sich bei Seifried/Wuttke 2015).

Die Relevanz der Kompetenz von Lehrkraften fur die Unterrichtsqualitat l&sst sich empirisch
belegen; es werden signifikante Zusammenhadnge zwischen Lehrerkompetenzen, Unterrichts-
handeln/Lernaktivitaten und Lernleistungen der Schilerinnen und Schiiler berichtet (z.B. Bau-
mert et al. 2010; Lipowsky 2006; Sadler et al. 2013). Weiterhin ist von einem Anstieg des
Professionswissens tber die Ausbildungsphasen hinweg sowie einem Effekt von universitaren
Lerngelegenheiten auszugehen (vgl. Blomeke et al. 2008; 2013; Riese/Reinhold 2012). Ver-
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schiedene Studien zeigen dartiber hinaus, dass angehende Lehrpersonen z.T. mit gravierenden
Fachwissensdefiziten zu kampfen haben. In ihrem Reviewartikel gibt Abell (2007) einen um-
fassenden Uberblick tber Untersuchungen, die belegen, dass (angehende) Lehrkréfte in den
Naturwissenschaften sowohl hinsichtlich des Fachwissens als auch des fachdidaktischen Wis-
sen beachtliche Liicken und Fehlkonzepte aufweisen. Ein dhnliches Bild zeigen die Ubersicht
von Ball, Lubienski und Mewborn (2001) fur (angehende) Mathematiklehrer sowie die Be-
funde fur den kaufméannischen Bereich (vgl. Seifried/Wuttke 2015). Vor dem Hintergrund des
empirisch gut abgesicherten Zusammenhangs zwischen Fachwissen und fachdidaktischem
Wissen ist es dann plausibel, dass sich Fachwissensdefizite negativ auf fachdidaktisches Wis-
sen auswirken. Die insgesamt defizitdre Ausgangslage seitens der Lehrkrafte durfte sich dann
auch auf die Leistungen der Schilerinnen und Schiler auswirken, auch wenn diese durchaus
plausible Wirkungskette (siehe Abbildung 2) bislang empirisch nur unzureichend beleuchtet
ist (vgl. Seifried 2009).

System der Lernerfolg Unterrichtlich Lernerfolg
Lehrerbildung/ (Wissen der n ;Imc P 11(: e (Wissen der
Qualifizierung Lehrerpersonen) ancein Lernenden)

Abb. 2: Wirkungskette Lehrerbildung, Lehrerwissen, Lehrerhandeln, Schilerwissen

3 Kaognitive Aktivierung als zentrale Dimension von Unterrichtsqualitat

Kognitive Aktivierung meint in Abgrenzung zu anderen Basisdimensionen von Unterrichts-
qualitat (wie z.B. Schilerorientierung und Klassenfiihrung) die Anregung der Lernenden zu
einem vertieften fachlichen Nachdenken ber den Unterrichtsinhalt (z.B. durch die Indizie-
rung von kognitiven Konflikten, vgl. zusammenfassend Lipowsky 2006). Kognitive Aktivie-
rung wird auch definiert durch das Potenzial der Lerngelegenheit zur zielgerichteten Anre-
gung von kognitiven Lerneraktivitaten (vgl. Klieme/Schimer/Knoll 2001; Minnameier/Herm-
kes/Mach 2015).

Bislang vorliegende Forschungsbefunde unterstreichen die positiven Wirkungen eines kogni-
tiv aktivierenden und fachlich anspruchsvollen Unterrichts, der u.a. zu groReren Lernfort-
schritten und Schilerarbeiten auf einem héheren Abstraktionsniveau fihrt (vgl. Klieme/Schi-
mer/Knoll 2001; Shayer/Adhami 2007). Befunde zur Kompetenzentwicklung (angehender)
Lehrpersonen legen jedoch den Schluss nahe, dass Lehrerbildung in dieser Hinsicht Defizite
aufweist (z.B. Abell 2007; Ball/Lubienski/Mewborn 2001; siehe auch Weinert 2001). Im all-
gemeinbildenden Sektor liegen hier einschlagige Studien wie COACTIV, TEDS-M, TEDS-
LT oder MT21 vor. Im uns interessierenden Bereich der wirtschaftsberuflichen Bildung fin-
den sich dagegen bislang nur wenige Studien (vgl. Seifried 2009; Zlatkin-Troitschanskaia/
Kuhn 2010); ein Blick auf die Professionalitat von Wirtschaftspadagoginnen und Wirtschafts-
padagogen erscheint dringlich.
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Es kann angenommen werden, dass Unterricht dann kognitiv aktivierend ist, wenn Kognitio-
nen von Schulerinnen und Schilern adaptiv berticksichtigt werden und Erklarungen von Lehr-
personen auf das Verstdndnis der Lernenden orientiert sind (z.B. Shulman 1986; weitere
Ubersichten zu Konzeptualisierungen des fachdidaktischen Wissens finden sich z.B. bei van
Driel/Verloop/de Vos 1998 oder Park/Oliver 2008). Dariiber hinaus erscheint auch das Wis-
sen Uber das Potenzial von Aufgaben als dritte Facette wesentlich (vgl. Baumert/Kunter
2006)." Zusammengefasst sollten sich insbesondere drei Facetten des fachdidaktischen Wis-
sens als bedeutsam fir einen kognitiv aktivierenden Unterricht erweisen:

(1) Doménenspezifische verstandnisorientierte Instruktionsstrategien: Die Lehrkraft verfiigt
uber verschiedene Mdoglichkeiten, Sachverhalte der Doméne zuganglich zu machen
(Wissen Uber multiple Erklarungsmoglichkeiten);

(2) Wissen uber fachbezogene Schiilerkognitionen: Lehrkréfte wissen um typische Schiiler-
fehler im Unterricht, um Fehlerursachen und Verstandnis- und Bearbeitungsschwierig-
keiten und lernwirksamen Umgang von Fehlern;

(3) Wissen uber Aufgabenpotenziale: Das kognitive Aktivierungspotenzial einer Aufgabe
wird erkannt und beurteilt, Lehrkrafte konnen Aufgaben selbst generieren und die not-
wendigen Voraussetzungen der Schiiler adaquat einschatzen.

4 Zur Eignung von Videoanalysen flr die kompetenzorientierte Analyse
des Handelns von Lehrkraften

4.1 Methodische Implikationen

Zur Erfassung professioneller Kompetenzen von Lehrkraften bieten sich verschiedene Verfah-
ren — mit je spezifischen Vor- und Nachteilen — an:

e Beobachtungen des unterrichtlichen Handelns weisen eine hohe 6kologische Validitét
auf; die Komplexitit des Unterrichtsgeschehens wird entsprechend berlcksichtigt. Sie
er0ffnen die Mdglichkeit, auf Basis der beobachteten Performanz auf Kompetenzen riick-
zuschlieBen (vgl. Prenzel/Allolio-Nécke 2006).2 Aus forschungsékonomischer Perspek-
tive bringen Beobachtungen indes Nachteile mit sich — Videoanalyse sind i.d.R. zeit- und
personalaufwendig (vgl. Oser/Heinzer/Salzmann 2010).

o Weiterhin lassen sich Kompetenzen Uber Testaufgaben erschlieRen, die — je nach Ausge-
staltung — durchaus den Anspriichen von Objektivitat, Reliabilitat und Validitat gentigen
konnen. Testaufgaben haben jedoch insbesondere dann ihre Grenzen, wenn sie lediglich

Dies gilt insbesondere fiir den von uns in den Blick genommenen Rechnungswesenunterricht (siehe Abschnitt
5), da fur diesen — &hnlich wie fir Mathematikunterricht — Aufgaben ein wesentliches Mittel zur Steuerung
kognitiver anspruchsvoller Lernprozesse darstellen (vgl. Brunner et al. 2006).

In Anlehnung an Chomsky (1965) betrachten wir Kompetenz als eine latente, nicht beobachtbare Disposition,
welche sich in beobachtbarer Performanz manifestiert und auf dieser Basis attribuiert wird. Somit lasst sich
durch das professionelle Handeln (Performanz) auf Kompetenz (i.S. einer internen Disposition) riickschlie-
Ren.
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Wissen adressieren. Riickschliisse auf Handlungskompetenz sind hier nur bedingt még-
lich.

e Expertenbefragungen und Selbstbeurteilungen schlieRlich sind als 6konomisch zu kenn-
zeichnen. Es stellt sich jedoch die Frage, inwiefern diese Verfahren iberhaupt als Kom-
petenzmessung im eigentlichen Sinne gelten kdnnen, da sie lediglich Fremd- oder Selbst-
einschatzungen erfassen und der Bezug zur Performanz nicht zwingend gegeben ist (vgl.
Oser/Heinzer/Salzmann 2010; Wuttke/Seifried 2013). Kritisch ist im Fall der Fremdein-
schatzung durch Experten auch deren Auswahl (Wer ist Experte wofiir?). Im zweiten Fall
wirken ggf. individuelle Faktoren wie z.B. die Reflexions- und Verbalisierungsfahigkeit
von Probanden sowie Uber- bzw. Unterschatzungen der eigenen Leistung limitierend.

Vor diesem Hintergrund wird der Einsatz von Videos zunehmend beliebter, denn aus Sicht
der Unterrichtsforschung bieten Videoaufnahmen eine Reihe von unschétzbaren Vorteilen:
Die Analyse der Sichtstrukturen ist mittels niedrig-inferenter Beobachtungen mdglich (z.B.
Redeanteile oder Sozialformen im Unterricht); die Analyse von Tiefenstrukturen von Unter-
richt (z.B. die kognitive Aktivierung) erfolgt mittels hoch-inferenter Beobachtungen (vgl.
Clausen/Reusser/Klieme 2003). Prozess-Produkt-Studien zeigen, dass hoch-inferente Analy-
sen haufig héhere Zusammenhange zu schulischen Erfolgskriterien aufweisen als niedrig-
inferente Analysen (vgl. Clausen/Reusser/Klieme 2003). Die Ergebnisse der IPN-Videostudie
deuten zudem darauf hin, dass die Analyse einzelner Unterrichtsstunden durchaus als Prog-
nose flr weitere Unterrichtsstunden gewertet werden kann. Besonders vorhersagekraftig sind
beobachtete Interaktionen zwischen Lehrkraften und Schulern (vgl. Meyer/Seidel/Prenzel
2006). Die Mdglichkeit, VVideos beliebig oft zu reanalysieren, er6ffnet schlielflich einen wie-
derholten Zugang aus verschiedenen Perspektiven, der durch z.B. Unterrichtsbesuche so nicht
maoglich ist (vgl. Spiro/Collins/Ramchandran 2007).

Unterrichtsbeobachtungen haben jedoch Grenzen, und zwar immer dann, wenn man interne
Selbstregulationsprozesse und kognitive Prozesse erfassen maochte (vgl. Janik/Seidel/Najvar
2009). Um das Handeln einer Lehrkraft in bestimmten Situationen gezielt beleuchten zu kon-
nen, sollten weitere Informationsquellen herangezogen werden. Hier bieten sich Reflexions-
gesprache, so genannte stimulated recalls, die sich an Unterrichtsbeobachtungen anschliel3en
kdnnen, an. Daruber hinaus kénnte die Wahrnehmung der beteiligten Schilerinnen und Schi-
ler erfasst werden, um ein ganzheitliches Bild des Unterrichts zu zeichnen.

4.2 Uberblick tiber wichtige Videostudien

Fur die letzten zwei Jahrzehnte ist ein bemerkenswerter Anstieg an einschldagigen, auf Video-
analysen basierenden Forschungsarbeiten zu verzeichnen. Allerdings liegen in erster Linie
Befunde aus dem allgemeinbildenden Bereich (und hier zunéchst fur den mathematisch-
naturwissenschaftlichen Bereich) vor. Als Startschuss hierzulande kann die Video-Studie des
IPN in Kiel gelten (Leibniz-Institut fur die Padagogik der Naturwissenschaften, siehe Seidel
2003). Eine wichtige Studie aus internationaler Perspektive war zweifellos die TIMSS (Third
International Mathematics and Science Study) Video Study (vgl. Stigler et al. 1999), die
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Unterrichtsmuster international verglich. In der Folge sind mit der LPS-Studie (The Learner’s
Perspective Study) von Clarke, Keitel und Shimizu (2006) oder der Pythagoras-Studie (vgl.
Hugener et al. 2006: ,,Unterrichtsqualitdt, Lernverhalten und mathematisches Verstandnis®)
weitere haufig rezipierte Untersuchungen aus dem mathematisch/naturwissenschaftlichen
Sektor zu nennen.

Die aufgefuihrten Studien beschéftigten sich mehrheitlich zundchst mit den Oberflachen-
strukturen (bzw. der Aufiensicht) von Unterricht. Im Anschluss an TIMSS (vgl. Stigler et al.
1999; Reusser 2010) finden sich dann zunehmend Analysemethoden, mit denen nicht nur
Unterrichtsphasen und deren Dauer, sondern auch die Aktivitaten der Lehrkraft und ihre
Interaktion mit den Lernenden oder der Einsatz von Aufgaben vertieft analysiert werden (z.B.
Klieme et al. 2006). Besonderen Wert haben Untersuchungen, die den Wirkzusammenhang
zwischen Lehrerkompetenz, Unterrichtsprozess und Lernerfolg thematisieren (z.B. Hill et al.
2008; Hugener et al. 2006).

Fur den berufsbildenden Bereich sind dagegen weit weniger Aktivitdten zu verzeichnen.
Allerdings legte Sembill (1984) bereits recht friih eine Videoanalyse des kaufmannischen
Unterrichts vor, die u.a. den Zusammenhang zwischen dem Schilerbild des Lehrers und der
Leistungsentwicklung der Lernenden thematisierte. In der Folge sind dann eine Reihe von
Aktivitaten der Forschergruppe um Sembill (z.B. Seifried 2004; 2009; Wuttke 1999; 2005) zu
verzeichnen, in denen Videoaufnahmen insbesondere zur Beschreibung und Analyse von
Lerneraktivitaten wahrend schulerzentrierter Arbeitsphasen dienten. Mit Blick auf die Ana-
lyse des Fehlerklimas liegen darliber hinaus Arbeiten von Mindnich, Wuttke und Seifried
(2008) bzw. Wuttke und Seifried (2012) vor.

Minnameier, Hermkes und Mach (2015) berichten tber die Konzeption einer Videostudie im
Rechnungswesenunterricht, deren Ziel die Analyse der kognitiven Aktivierung und konstruk-
tiven Unterstutzung der Lernenden ist. Aus inhaltlicher Perspektive geht es dabei um vier
90mindtige Einheiten, in denen Aufbau und Betrieb eines Schilercafés thematisiert werden.
Der Unterricht findet — um Vorwissenseinflisse, die man in kaufmannischen Schulen nur
selten komplett ausschlieBen kann, in der 8. und 9. Klassenstufe an Gymnasien statt. Die
Analyse der Denkleistungen der Lernenden orientiert sich an Modellen des mathematischen
Argumentierens (Dreischritt Induktion, Deduktion, Abduktion) und findet auf Kleingruppen-
ebene statt. Aktuell stehen empirische Befunde leider noch aus.

Das vom Schweizer Staatssekretariat fiir Bildung, Forschung und Innovation geforderte Lea-
ding House-Projekt LINCA (Learning and Instruction for Commercial Apprentices, siehe
Eberle/Holtsch 2014) arbeitet ebenfalls an der Erfassung des fachdidaktischen Wissens sowie
des Unterrichtshandeln von Lehrpersonen an kaufmannischen Schulen. Aktuell liegen jedoch
noch keine belastbaren Befunde vor. Weitere jlingere Arbeiten (siehe z.B. die Studien von
Hommel 2012, oder Knigge et al. 2013) sind dann selten. Alles in allem lasst sich daher fest-
halten, dass die Nutzung von Videodaten in der berufs- und wirtschaftspadagogischen For-
schung einen vergleichsweise geringen Stellenwert besitzt. Insbesondere vertiefte Analysen
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des fachdidaktischen Wissens und Handelns fiir den berufsbildenden Sektor stehen noch aus.
Das nachstehend skizzierte Forschungsprojekt knupft an dieses Desiderat an.

5 Skizze eines Forschungsprojekts

5.1 Analyse des kognitiv aktivierenden Lehrerhandelns als zentrale Facette der fach-
didaktischen Kompetenz von Lehrkraften

Vorliegende Studien (sowohl im allgemeinbildenden als auch im beruflichen Bereich) erhe-
ben die Fahigkeit von Lehrpersonen, kognitiv aktivierend zu unterrichten, zumeist mittels
Wissenstests. Damit wird zwar Wissen uber kognitive Aktivierung als notwendige Bedingung
von kognitiv aktivierendem Lehrerhandeln erfasst, nicht jedoch, inwieweit Lehrpersonen tat-
séchlich in der Lage sind, dieses Wissen im Unterricht umzusetzen (Performanz). Eine hand-
lungsnahe Variante ist die Analyse kognitiver Aktivierung Uber den Einsatz von Videovig-
netten, die gezielt Situationen zeigen, in denen kognitive Aktivierung notwendig wére. Eine
Studie zum Lehrerumgang mit Schiilerfehlern zeigt, dass (angehende) Lehrpersonen dazu nur
bedingt in der Lage sind (vgl. Seifried/Wuttke 2015; Turling 2014). Die Annahme liegt nahe,
dass Versuchspersonen unter Echtbedingungen eher (noch) ungunstigere Werte aufweisen
wirden, da die Komplexitét realen Unterrichtsgeschehens ungleich hoher ist als in Videovig-
netten. Videoanalysen im Unterricht sind deshalb erforderlich (Videoanalysen als ,,Konigs-
weg®, siche Minnameier/Hermkes/Mach 2015, 840).

5.2 Domanenspezifischer Zugang

Das geplante Forschungsprojekt zielt ab auf die Untersuchung der fachdidaktischen Kompe-
tenz (bzw. einer zentrale Facetten der fachdidaktischen Kompetenz) von Lehrkréften. Solch
eine Fragestellung ist stets domanenspezifisch zu bearbeiten. Wir konzentrieren uns im Be-
reich der kaufmannischen Berufserziehung auf den Rechnungswesenunterricht und dessen
Bestandteil Buchfiihrung als ,,Kerndisziplin® kaufménnischer Curricula. Insgesamt ist dieser
Lerninhaltsbereich noch weniger empirisch durchleuchtet als andere kaufmannische Doma-
nen. Der Buchfuhrungsunterricht sieht sich zudem seit geraumer Zeit erheblicher Kritik aus-
gesetzt. Neben Monita fachdidaktisch-curricularer Natur entziindet sich die Kritik an metho-
dischen Aspekten. Beméngelt wird ein hohes Ausmal? an Engfuihrung und eine kleinschrittige,
lehrerzentrierte VVorgehensweise, die mangelndes ékonomisches Verstandnis, hohe Verges-
sensraten und Unterforderung der Schiiler in Kauf nimmt. So ergaben die wenigen empiri-
schen Arbeiten zum Buchfiihrungsunterricht (allesamt in Deutschland durchgefihrt, fur einen
Uberblick siehe Helm 2016), dass er durch Methodenmonismus vor allem in Gestalt des fra-
gend-entwickelnden Frontalunterrichts gekennzeichnet ist (vgl. zusammenfassend Seifried
2004; 2009). Eigenaktivitdten der Lernenden werden bei dieser Unterrichtsgestaltung nur
wenig Raum eingerdumt. Unterrichtsbeobachtungen zeigen, dass Lehrkrafte pro Unterrichts-
stunde mehr als 100 Fragen stellen und damit den Unterrichtsverlauf bis ins Detail steuern
(vgl. Seifried 2009). Schlielilich zeigt eine Befragung von Schilerinnen und Schulern (vgl.
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Seifried 2004), dass der Unterricht in Rechnungswesen als schwierig, eintonig und ,,trocken‘
empfunden wird.

Aber auch in den USA erscheint der Rechnungswesenunterricht (dort meist auf College-
Niveau angesiedelt) nicht unproblematisch zu sein. Befunde im Bereich der Accounting Edu-
cation zeigen, dass Lernende im Buchflihrungsunterricht tendenziell einen strategischen Lern-
stil (mit Fokus auf Notenorientierung und Zeiteffizienz) einsetzen und weniger Tiefenlernen
anstreben (vgl. Flood/Wilson 2008). Zudem verschlechtert sich die affektive Einstellung zum
Rechnungswesen von Studierenden tiber den Kursverlauf (vgl. Geiger/Ogilby 2000). SchlieR3-
lich wird berichtet, dass Absolventen Uber die Zeit Vorstellungen Uber die Téatigkeit eines
Buchhalters (Accountants) entwickeln, die mit den tatsdchlichen Anforderungen an diesen
Beruf nicht tbereinstimmen (vgl. Bui/Porter 2010). Alles in allem stellt die gewéhlte Doméne
aus unserer Sicht somit ein lohnendes Forschungsfeld dar.

5.3 Forschungsfragen

Vor dem Hintergrund der bisherigen Ausfuhrungen lassen sich folgende Forschungsliicken
ausmachen:

e Im deutschsprachigen Raum finden sich bislang nur wenige empirische Analysen zur
Kompetenz von Lehrkraften im beruflichen Bereich.

e Dies gilt fur fachdidaktisches Wissen und Handeln im kaufméannischen Sektor im All-
gemeinen und fir die Domane Rechnungswesen im Besonderen (vgl. Seifried 2009;
Zlatkin-Troitschanskaia/Kuhn 2010).

e Bislang wurde (fachdidaktisches) Wissen zwar getestet, zum konkreten Lehrerhandeln
(vor allem mit Fokus auf kognitiver Aktivierung) fehlt es jedoch an empirischer Evi-
denz.

e Weiterhin fehlen Untersuchungen zum Wirkzusammenhang zwischen Wissen und
Handeln des Lehrers bis hin zum resultierenden Wissen bzw. Kénnen der Lernenden
oder gar der Unterrichtswahrnehmung seitens der Lerner.

Folgende Forschungsfragen waren daher zu bearbeiten:

(1) Wie stellt sich das Fachwissen und fachdidaktische Wissen bei Lehrkraften dar (mit
Blick auf die Teilfacetten verstandnisorientierte Instruktionsstrategien, Schilerkognitio-
nen, Aufgabenpotenziale)?

(2) Wie stellt sich das Lehrerhandeln mit Blick auf die kognitive Aktivierung (Wahl geeig-
neter Instruktionsstrategien, Berlicksichtigung von Schilerkognitionen, Nutzung des
Aufgabenpotenzials) dar?

(3) Lassen sich lernerseitig Kompetenzzuwéchse ausmachen?
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5.4 Methode

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wird Rechnungswesenunterricht in kaufménnischen
beruflichen Schulen und dessen Wirkung auf Schilerleistung analysiert. Wir nehmen dabei
folgende Facetten entlang der Wirkungskette von Lehrerwissen, Lehrerhandeln und Lern-
erfolg (Wissen der Schulerinnen und Schiler) in den Blick:

e Wissen der Lehrkrafte (Fachwissen und fachdidaktisches Wissen)
e Unterrichtliches Handeln der Lehrkrafte (Fokus auf kognitive Aktivierung)

e Lernerwissen und die Auswirkung des Lehrerhandelns auf den Lernerfolg

Dabei zielen wir auf Lehrkrafte ab, die zwischen drei und sieben Jahren Unterrichtserfahrung
haben. Sie konnen als Semiexperten bezeichnet werden (vgl. Gartmeier et al. 2008). Durch
diesen Zuschnitt kann Lehrpersonenhandeln erfasst werden, das noch deutlich von der Lehr-
erbildung beeinflusst sein sollte, gleichzeitig aber auf erste erfahrungsbasierte Routinen
zurlckgreifen kann und nicht mehr UberméRig von der anfangs vorhandenen Unsicherheit
geprégt ist. Aufgenommen werden drei bis vier Stunden Unterricht pro Lehrer (einschldgige
Studien wie TIMSS nehmen mindestens zwei thematisch verbundene Stunden in den Blick,
wir weiten den Analysezeitraum aus, um das Storpotenzial der Beobachtung zu minimieren
und einen Gewdhnungseffekt zu erzielen).

Fur die Wissensfacetten greifen wir auf bewahrte Instrumente zurtick (Fachwissen und fach-
didaktisches Wissen, Berger et al. 2015; Bouley et al. 2015; Fritsch et al. 2015). Fachdidakti-
sche Kompetenz in Form von kognitiver Aktivierung wird tber Videografie erfasst und ana-
lysiert. Dabei werden Inhaltsbereiche in den Blick genommen, die sich in bisherigen Studien
als besonders , kritisch* und fehleranfillig erwiesen haben (z.B. der Ubergang von Bestands-
zu Erfolgskonten, Mehrwertsteuer, Seifried/Wuttke 2015; Turling 2014).

Die drei fachdidaktischen Facetten (Wissen Gber multiple Reprasentationen und Erklarungen,
Wissen Uber Schilerkognitionen und Fehlkonzepte sowie Nutzung von Aufgaben) kénnen
folgendermalen naher bestimmt werden:

(@) Verstandnisorientierte Instruktionsstrategien/Wissen ber multiple Unterrichtserkl&-
rungen (siehe Shulman 1986) sind existenziell fiir den Wissenserwerb und unterstiit-
zen sowohl das Verstandnis von Konzepten sowie die Wissensanwendung (vgl. Renkl
2000).

(b) Das Wissen uber Lernerkognitionen umfasst Wissen tber typische Schilervorstellung
und Konzepte (inkl. von Prakonzepten und Fehlvorstellungen) sowie das Wissen tber
typische Schiilerfehler (vgl. Shulman 1986). Lehrkréafte missen in der Lage sein, Feh-
ler der Lernenden zu erkennen, Fehlkonzepte zu identifizieren und den aktuellen Wis-
sensstand der Lernenden zu diagnostizieren (vgl. Baumert/Kunter 2006; Krauss et al.
2008). Schlie3lich geht es um Strategien, Lernende z.B. beim Umgang mit Fehlern
konstruktiv zu unterstiitzen (vgl. Krauss et al. 2008; zur Analyse der Feedbackqualitat
in Fehlersituationen siehe Turling 2014).
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(c) Unter die Facette Gestaltung und Einsatz von kognitiv aktivierenden Lehr-Lernmate-
rialien (insbesondere von Lernaufgaben) fallen einerseits (1) das Wissen (ber Deter-
minanten der Aufgabenqualitat, (2) die Fahigkeit zur Analyse des Aufgabenpotenzials
und (3) das Wissen Uber Stellschrauben zur gezielten Modifikation von Aufgaben
(vgl. Bruder/Buchter/Leuders 2005). Andererseits ist insbesondere (4) die Fahigkeit
zur Implementierung der Aufgaben im Unterricht von entscheidender Bedeutung:
Auch wenn eine Aufgabe ein hohes Potenzial zur kognitiven Aktivierung in sich birgt,
hangt die realisierte Aktivierung im Unterricht entscheidend von einer adaquaten Auf-
gabeneinbettung und Aufgabenbearbeitung ab (vgl. Hiebert et al. 2003).

Da Beobachtungen zwar Unterrichtshandeln gut erschlieBbar machen, auf zugrundeliegende
Kognitionen und Uberlegungen der Lehrpersonen aber keinen Zugriff erlauben, werden nach
ausgewahlten Situationen zusatzlich Stimulated Recalls durchgefuhrt. Dabei handelt es sich
insbesondere um Situationen, in denen unerwartete Ereignisse Lehrpersonen veranlassen, von
geplantem Verhalten abzuweichen (z.B. Verstandnisschwierigkeiten oder Schiulerfehler) und
in denen sie gezwungen sind, detailliertere oder alternative Erklarungen zur Verfigung zu
stellen. Mit den Recalls kénnen dariiber hinaus Informationen gewonnen werden, die sich
tiber Beobachtung nicht erschlieBen lassen. Insbesondere die Facette der ,,Anpassung an
Schiilerkognitionen muss im Nachgang erschlossen werden.

6 Fazit und Ausblick

Im vorliegenden Beitrag wurden das Wissen und die Kompetenz von Lehrkraften themati-
siert. Dabei wurde herausgestellt, dass Wissen zwar ein zentraler Bestandteil der Kompetenz
darstellt, diese aber als umfassender zu kennzeichnen ist. Eine Modellierungshilfe stellt dabei
das h&ufig zitierte (durchaus eklektische) Modell der professionellen Lehrerkompetenz von
Baumert und Kunter (2006) dar. Es waére hier jedoch zunéchst zu fragen, ob welche weiteren
(bisher nicht oder lediglich randstéandig thematisierten) Facetten sich moglicherweise noch als
erklarungsstark bei der Aufklarung von qualitativ hochwertigem unterrichtlichen Handeln
erweisen konnte. Ungeklért ist auch die Frage nach dem Zusammenwirken von Wissen sowie
Uberzeugungen, Selbstregulation sowie motivationalen Orientierungen: Sind additive (Teil-
kompetenzen lassen sich aufsummieren, Kompetenzdefizite kdnnen durch hohe Werte in an-
deren Bereichen kompensiert werden) oder multiplikative Modellierungen (strebt ein Kom-
petenzwert einer Facette gegen Null, geht im Extremfall die Gesamtkompetenz gegen Null)
zutreffender? Zu diesen Fragen sind weiterfihrende Forschungsaktivitdten notwendig, es ist
letztlich nicht nur zu kldren, wie sich professionelle Kompetenzen von Lehrkréften modellie-
ren lassen, sondern auch, wie diese zuganglich sind. Diesbeztiglich erscheint uns der Riick-
griff auf Unterrichtsbeobachtungen (Videoanalyse) eine zwar aufwendige, aber letztlich doch
lohnende Herangehensweise zu sein.

Hinsichtlich der fachdidaktischen Kompetenz im Bereich der Wirtschaftspddagogik lassen
sich nur wenige einschlégige Forschungsaktivitdten ausmachen. Dies gilt umso mehr, wenn
man sich die Analyse des unterrichtlichen Handelns von Lehrkréften an kaufmannischen

SEIFRIED/WUTTKE (2016) www.bwpat.de/profil-4 ISSN 1618-8543 11

111


http://www.bwpat.de/profil-4

Schulen zum Ziel nimmt. Hinsichtlich zentraler, firr die Unterrichtsqualitat vermutlich hoch
bedeutsamer Variablen liegen bisher noch keine hinreichend gesicherten Erkenntnisse vor.
Dies trifft auch fur das von uns in den Blick genommene Konstrukt der kognitiven Aktivie-
rung der Lernenden zu. Hier vermuten wir, dass insbesondere die Fahigkeit einer Lehrkraft zu
verstandnisorientierten Erklarungen, das Wissen Uber Schilerkognitionen sowie die Fahigkeit
zur Gestaltung und dem unterrichtlichen Einsatz von kognitiv aktivierenden Lehr-Lern-Mate-
rialien Beitrage zur Gestaltung qualitativ hochwertiger Unterrichtssequenzen leisten.

Diese im vorliegenden Beitrag aufgezeigten Desiderate sind der Ausgangspunkt einer Studie,
die in Kirze anlduft. Wir erhoffen uns durch die Analyse des unterrichtlichen Handelns wei-
terfihrende Aufschlisse tUber die fachdidaktischen Kompetenzen von Lehrkréften. Im Fokus
des Interesses steht dabei das Konstrukt der kognitiven Aktivierung der Lernende. Die Unter-
suchung ist im Rechnungswesen angesiedelt — und damit in einem Lerninhaltsbereich, dessen
didaktische Gestaltung seit nunmehr mehr als 20 Jahren kritisch hinterfragt wird.
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