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Vorwort

Mit Blick auf die thematische und methodische Vielfalt der deutschsprachi-
gen Berufsbildungsforschung — diese bearbeitet z. B. Fragen der Institutiona-
lisierung beruflicher Bildung, der Didaktik und Methodik des beruflichen
Lernens, der Kompetenzmodellierung und Kompetenzmessung, der Lehrer-
bildungsforschung, der beruflichen Aus- und Weiterbildung, der Hochschul-
didaktik sowie der historischen Berufsbildungsforschung — entschloss sich
die Sektion fiir Berufs- und Wirtschaftspddagogik der Deutschen Gesellschaft
fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) im Jahr 2012, ein ,,Jahrbuch der berufs-
und wirtschaftspddagogischen Forschung” herauszugeben. Damit soll der
Breite und Tiefe der Forschung und Theoriebildung in der Berufs- und Wirt-
schaftspddagogik besser Rechnung getragen werden. Die Aufgabe des Jahr-
buchs besteht darin, die im Rahmen der Sektionstagungen gefiihrten Diskus-
sionen zu dokumentieren und damit einen Einblick in den aktuellen Stand der
Berufsbildungsforschung zu geben. Mit dem hier vorgelegten fiinften Jahr-
buch sollen die Arbeiten der Sektion Berufs- und Wirtschaftspadagogik er-
neut einer interessierten Offentlichkeit zuginglich gemacht werden.

Die im September 2017 an der Universitit Stuttgart durchgefiihrte Jah-
restagung der Sektion Berufs- und Wirtschaftspddagogik der DGTE erfreute
sich einer sehr guten Resonanz. Das aktuelle Jahrbuch prisentiert daher ins-
gesamt vierzehn Beitrdge, die wie gewohnt einem doppelten Review-
Verfahren unterzogen wurden.

In einem ersten Abschnitt widmet sich das Jahrbuch zunéchst ausgewahl-
ten Fragestellungen zu Sichtweisen des beruflichen Lehr- und Lernausbil-
dungspersonals. Tobias Kdrner, Julia Warwas und Karin Heinrichs themati-
sieren in ihrem explorativen empirischen Beitrag ,,Sichtweisen angehender
Berufsschullehrkréfte und Ausbildender auf Lehren und Lernen®. Sie priifen
entlang theoretischer Annahmen zum Modelllernen bei einer Stichprobe von
101 Studierenden fiir das Lehramt an beruflichen Schulen und 15 Studieren-
den, die eine Tatigkeit in Aus- und Weiterbildung anstreben, den Einfluss des
erlebten elterlichen Erziehungsstils im Vergleich zum erlebten Unterricht;
letzterer wird haufig als Ursachenfaktor fiir Sichtweisen auf Unterricht be-
nannt. Wéhrend eine annahmenkonforme Wirkung des elterlichen Erzie-
hungsstils festgestellt wird, erweisen sich die Befunde zum erlebten Unter-
richt als erwartungswidrig und bediirfen weiterer Kldrung.

Ariane Neu diskutiert Gestaltungsoptionen zur Starkung beruflicher Aus-
und Fortbildung aus Sicht betrieblicher Akteure, vor allem im Kontext von
Akademisierungstendenzen. Dies erfolgt auf Basis qualitativer Inhaltsanaly-
sen von Interviews mit 20 betrieblichen Experten aus sechs Unternehmen der
Branchen Einzelhandel und IKT. Den Befunden zufolge scheint die Tendenz
zu akademischen — insbesondere dualen — Studienangeboten branchenabhén-



gig verstiarkt im IKT-Bereich aufzutreten. Als vorrangiger Treiber wird hier
die Nachfrage der Schulabgénger gesehen. Neben dem Festhalten an dualen
Formen auch bei zunehmender akademischer Qualifizierung enthalten die
betrieblichen Qualifizierungsstrategien mehrheitlich weiterhin die nichtaka-
demische Berufsausbildung.

Im zweiten Abschnitt des vorliegenden Bandes stehen Beitrdge zur be-
ruflichen Didaktik und Kompetenzentwicklung im Mittelpunkt. Christina
Keimes, Volker Rexing und Jens Drescher analysieren, inwiefern das ,,Mo-
dell der Didaktischen Rekonstruktion® (MDR) ein Instrument zur Gestaltung
inklusiven Fachunterrichts in der Fachrichtung Bautechnik sein kann; dieses
Modell thematisiert fachliche Kldrung und Lernpotenzial-Diagnose entlang
vorausgehender Schiilervorstellungen als Grundlage fir die didaktische
Strukturierung von Unterricht. In der empirischen Untersuchung wurden bei
35 auszubildenden Dachdeckern Schiilerkonzepte mittels halbstrukturierter
Gruppeninterviews erhoben. Das MDR bietet demzufolge eine hilfreiche
Grundlage fiir die Identifizierung heterogener Schiilervorstellungen und eines
hieran ankniipfenden inklusiven Unterrichts.

Mandy Hommel geht der Frage nach, mit welchem didaktischen Orientie-
rungsrahmen das Lernhandeln mit ERP-Software gefordert werden kann. Sie
vergleicht dazu in zwei experimentellen Studien mit 100 bzw. 69 Probanden
wirtschaftswissenschaftlicher Studienginge einerseits die Wirkungen pro-
zessorientierten und funktionsorientierten Lernens und andererseits die Wir-
kung dyadischen und einzelnen Lernens auf das Erinnern und Anwenden.
Dyadisch Lernende in der prozessorientierten Variante zeigen dabei durch-
géngig die besten Lernergebnisse. Schwierigkeiten einzelner Lernender beim
Umgang mit Komplexitdt in der prozessorientierten Variante kann mit ver-
starkten instruktionalem Scaffolding begegnet werden.

Rico Hermkes, Hanna Mach und Gerhard Minnameier stellen fur den
Buchfiihrungsunterricht die Frage, was gutes Scaffolding kennzeichnet. Sie
orientieren sich am Contingent-Shift-Prinzip, demzufolge Unterstiitzung erst
bei auftretenden Lernschwierigkeiten zu geben sei und mit minimaler, suk-
zessive gesteigerter Unterstiitzung zu beginnen sei. Empirisch in Beziehung
gesetzt werden bei einer Beobachtungsstudie mit 63 Schiilerinnen und Schii-
lern ohne Vorwissen und 5 rechnungsdidaktisch ausgebildeten Master-
Studierenden das erreichte Schiilerniveau und die Stirke der Intervention.
Das vorgestellte Verfahren ermdglicht die Identifizierung nicht-kontingenten
Scaffoldings.

Der Kompetenzmodellierung fiir ein Lernsetting widmen sich Anh Dinh,
Marina Haves und Thomas Retzmann fir die Entrepreneurship Education,
und zwar bezogen auf typologische Situationen von Krisen und des Schei-
terns im Griindungsprozess. Das theoriegeleitet entwickelte Modell themati-
siert organisationale und individuelle Kompetenzbestandteile bezogen auf die
Phasen Krisenvermeidung, Krisenbewiltigung und Krisennachbereitung. Die



Autoren verweisen darauf, dass die organisationale Perspektive bei ,,.komple-
xeren und personell starkeren Griindungsprojekten® durch eine ,.komplemen-
tdire Kompetenzabdeckung und entsprechende Lern- und Coachingkonzepte
gewihrleistet werden kdnne.

Im dritten Abschnitt des Bandes werden schwerpunktméaBig Berufswahl
und Berufslauftbahn fokussiert. Sebastian Kirchknopf und Kristina Kogler
gehen angesichts der spannungsreichen Anforderungen von Flexibilitdt und
Kontinuitdt in modernen, zunehmend digitalisierten Arbeitskontexten der
Frage nach, ,inwiefern in den unterschiedlichen Konzeptualisierungen von
Laufbahnadaptabilitidt Aspekte der Kontinuitdt im Sinne beruflicher Identitéit
mitgedacht sind und in welchem Verhéltnis Flexibilitits- und Kontinuitdtser-
fordernisse dabei stehen® (S. 96). Sie regen an, das Konstrukt ,,Laufbahna-
daptibilitdt™ im berufs- und wirtschaftspadagogischen Kontext auch jenseits
der schulischen Berufsorientierung zu betrachten.

Svenja Ohlemann und Angela Ittel fragen, inwieweit es zur leichten Ein-
ordnung des Entwicklungsstandes von Jugendlichen mdoglich ist, einen ein-
zelnen komplexititsreduzierenden Normwert zu konstruieren, der die Diag-
nostik von Berufswahlkompetenz unterstiitzt. Die Analyse von Daten bei
1.065 Jugendlichen basiert auf einer Reanalyse des Fragebogens zur Messung
der Berufswahlkompetenz von Kaak et al. (2013). Die Analysen ergeben eine
hohe Parallelitit der Entwicklungsmuster fiir die unterschiedlichen Facetten
der Berufswahlkompetenz und legen die Mdglichkeit der Bildung eines
Normwerts nahe.

Ulrich Weif3 geht von der Uberlegung aus, dass neben der strukturellen
Bedingtheit von Ubergiéingen in das Ubergangssystem der beruflichen Bil-
dung subjektive Wahlentscheidungen analytisch verstarkter Berticksichtigung
bediirften. Er stellt basierend auf einer methodologisch an der Grounded
Theory orientierten und auf Gruppendiskussionen basierenden Untersuchung
,,Anerkennung® als Analysekategorie im Ubergangsraum heraus und entwi-
ckelt eine theoretisch erhellende Typologie der Anerkennungsstrategien Ju-
gendlicher in Ubergangsentscheidungen.

Elisabeth Maué, Stephan Schumann und Claudia Diehl stellen aus einer
bildungswissenschaftlich und soziologisch akzentuierten empirischen Studie
zu Merkmalen und Ausgangsvoraussetzungen gefliichteter Berufsschulpflich-
tiger erste deskriptive Befunde vor, wobei 635 von 2183 amtlich registrierten
Schiilerinnen und Schiilern erreicht werden konnten. Aus dieser positiv selek-
tierten Stichprobe weisen ca. 20 % zum Ende des Schuljahres keine Pléne fiir
einen Ubertritt auf, unter anderem aufgrund mangelnder Kenntnisse des Bil-
dungssystems.

Im Rahmen einer Studie bei 2.328 Probandinnen und Probanden analy-
sieren Michael Jiittler und Stephan Schumann den Einfluss 6konomischer
Kompetenzen auf die Aspiration und Wahl eines wirtschaftswissenschaft-



lichen Studiums. Neben der Bedeutung der okonomischen Kompetenzen
verweisen die Befunde auf eine mediierende Rolle der Studienaspiration.

Der vierte Abschnitt des Bandes umfasst Beitrdge zur Institutionalisie-
rung beruflicher Bildung, insbesondere der Berufsorientierung. Frank Ragutt
analysiert historisch vorgehend den Stellenwert wissenschaftlichen Berufs-
bildungswissens fiir politische Reformdiskussionen in der Mitte des 20. Jahr-
hunderts. Dies erfolgt exemplarisch anhand der Reformdiskussion zu Wirt-
schaftsoberschule bzw. Wirtschaftsgymnasium im Spiegel des KMK-Schul-
ausschusses. Personelle Kontinuitdt und die Hohergewichtung von Verwal-
tungswissen und -traditionen gegeniiber wissenschaftlichem Wissen hatten
demnach zur Folge, dass im Sinne einer ,habituellen Pfadabhangigkeit®
KMK-Politik eher theorielos blieb.

Im Beitrag von Rudolf Schroder, Rebecca Lembke und Tina Fletemeyer
wird nach der organisationalen und unterrichtlichen Gestaltung der Berufs-
und Studienorientierung an gymnasialen Schulformen gefragt. Basierend auf
Dokumentenanalysen und halbstrukturierten Gruppeninterviews liefern die
Analysen das Bild einer breit geficherten, aber heterogenen institutionellen
Vernetzung der Schulen mit aulerschulischen Partnern bei defizitdrer Umset-
zung der Berufs- und Studienorientierung in curricular einschliagigen The-
menfeldern des Fachunterrichts.

Anhand der Politik und Praxis verschiedener europiischer Lénder geht
Alexandra Dehmel den Potenzialen arbeitsplatzbasierten Lernens fiir die
Forderung formal gering qualifizierter Erwachsener nach. Dem Beitrag lie-
gen Literaturanalysen sowie Fallstudien aus zehn Léndern zugrunde, welche
neben Sekunddrdaten halbstrukturierte Interviews mit Programmverantwort-
lichen und -teilnehmern sowie Verantwortlichen in Unternehmen umfassen.
Auch hier verweist die vergleichende Analyse auf eine hohe Heterogenitit
der Institutionalisierung und des Erfolgs, die von den Landerkontexten ab-
héngig sind.

Der Vorstand der Sektion Berufs- und Wirtschaftspiddagogik der DGfE
dankt sehr herzlich Herrn Professor Dr. Reinhold Nickolaus und Prof. Dr.
Bernd Zinn (Universitat Stuttgart) sowie den dortigen Mitarbeiterinnen und
Mitarbeitern fiir die Ausrichtung der Sektionstagung. Unser Dank gilt zudem
den Gutachterinnen und Gutachtern, die die eingegangenen Beitrdge in ge-
wohnt akribischer Manier unter die Lupe nahmen und viele konstruktive
Hinweise zur Verbesserung der Texte lieferten. SchlieBlich danken wir Herrn
Aldin Strikovi¢ fur die Miihe bei der Bearbeitung der Beitrége.

Miinchen, Osnabriick und Darmstadt, im Juni 2018

Eveline Wittmann, Dietmar Frommberger und Birgit Ziegler
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Sichtweisen angehender Berufsschullehrkrifte und
Ausbildender auf Lehren und Lernen: Welche Rolle
spielen erlebter elterlicher Erziehungsstil und erlebter
Unterricht?

Tobias Kdrner, Julia Warwas und Karin Heinrichs

1. Ausgangslage und Fragestellung

Sichtweisen von Lehrenden sind in der beruflichen Bildung aufgrund ihrer
Handlungsrelevanz bedeutsam (z. B. Baumert & Kunter 2006; Seifried 2009).
Sie werden bspw. in der Ausgestaltung von Lehr-Lern-Arrangements erkenn-
bar (Achtenhagen 1978; Sembill 2008) und in der Lehrer-Schiiler-Interaktion
kommen implizite (Personlichkeits-)Theorien zum Tragen. So konnte Sembill
(1987) u. a. zeigen, dass Voraburteile von Lehrpersonen im Unterricht hand-
lungswirksam werden, indem sie die Zuweisung von Lernobjekten und
Lernchancen beeinflussen. Die Befunde von Seifried (2009) liefern wichtige
Hinweise darauf, dass sich unterrichtsbezogene Sichtweisen von Lehrpersonen
auf die Wahl der Unterrichtsmethodik auswirken und soziale Interaktionspro-
zesse pragen. Es zeigt sich u. a., dass instruktional-direktiv orientierte Lehr-
personen die Unterrichtskommunikation stérker und kleinschrittiger steuern
als dies Lehrkrifte mit einer autonomie-fordernden, konstruktivistischen Ein-
stellung tun. Vor diesem Hintergrund ist die Auseinandersetzung mit subjekti-
ven Vorstellungen vom Lehren und Lernen ein wesentliches Element berufs-
und wirtschaftspadagogischer Qualifizierung (Sektion BWP 2014).

Bisherige Erklarungsansitze gehen davon aus, dass Sichtweisen auf Leh-
ren und Lernen u. a. in eigenen Unterrichtserfahrungen und dabei in der Vor-
bildrolle von Lehrpersonen aus der eigenen Schulzeit wurzeln (z. B. Pajares
1992). Weniger Beachtung wurde dagegen der Sozialisation in der Kernfamilie
geschenkt, welche tiiber prigende Elemente des elterlichen Erziehungsverhal-
tens die Personlichkeitsentwicklung und das Lernverhalten von Kindern und
Jugendlichen mitbestimmen (Krohne & Pulsack 1995). Sowohl im schulischen
als auch im familidren Umfeld diirften Prozesse des sozialen Lernens beim
Aufbau individueller Sichtweisen auf Lehren und Lernen eine wichtige Rolle
spielen. In diesem Beitrag soll deshalb exploriert werden, inwieweit die Sicht-
weisen angehender Berufsschullehrkréfte und Ausbildender mit dem erlebten
elterlichen Erziehungsverhalten und mit dem in der eigenen Schulzeit erlebten
Unterricht in Zusammenhang stehen. Derartige Befunde konnten wiederum
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zum Anlass genommen werden, wahrend des Studiums in Reflexionen zu ei-
genen Sichtweisen auf beide Erfahrungsbereiche bzw. -quellen einzugehen.

2. Theoretischer Bezugsrahmen

Der Begriff der Lehrendensichtweisen ist geméfl Sembill und Seifried (2009,
346) zu verstehen als ,,Biindel von Vorstellungen [zu Lehren und Lernen], die
die Wahrnehmung von Situationen und Sachverhalten vorstrukturieren®.
Sichtweisen stellen verdichtete und iibergeneralisierte (Lehr- bzw. Lern-)Er-
fahrungen dar, welche einen schnellen Zugriff auf subjektive Diagnosemodelle
und Handlungsschemata ermoglichen (ebd.). Nach Seifried (2009) lassen sich
im Wesentlichen drei Typen von Lehrendensichtweisen unterscheiden. Lehr-
personen mit einer konstruktivistischen Orientierung betonen die Forderung
eigenverantwortlichen Lernens, etwa durch den Erwerb von Problemldsetech-
niken und die Erméglichung entdeckender, selbsttéitiger und kooperativer Un-
terrichtsformen. Instruktional orientierte Lehrpersonen setzen in erster Linie
auf eine genaue Anleitung der Lernenden. Sie demonstrieren und tiberwachen
Losungsschritte bei der Inhaltserarbeitung und Aufgabenbearbeitung. Weiter-
hin identifizierte Seifried (2009) einen Mischtypus mit systematischer Grund-
orientierung. Lehrpersonen mit einer solchen Grundorientierung setzen auf
eine strukturierte und systematische Vermittlung von fachlichen Konzepten
und deren Ubung. Seifried (2009, 339) hebt hervor, dass ,,bei diesem Typus
eine ausgepragte Koexistenz von Paradigmen vorzufinden [ist].“ Hinsichtlich
ihrer beruflichen Rollendefinition stellt Seifried (2009, 339 f.) fest, ,,dass in-
struktional orientierte Lehrkrifte sowie Lehrpersonen des Mischtyps eher die
Rolle als Wissensvermittler betonen, wohingegen konstruktivistisch ausge-
richtete iiber ein ausgewogenes Rollenbild berichten und vermehrt die Rolle
als Lernberater ansprechen.

Dariiber hinaus gibt die Literatur Aufschluss tiber mégliche Entstehungs-
faktoren von Lehrendensichtweisen. Hierzu gehdren zum einen die Sozialisa-
tion in innerschulische Fach- und Organisationskulturen sowie die Enkultura-
tion in akademische Disziplinen. Zum anderen gelten individuelle Erlebnisse
wihrend der eigenen Schulzeit (ggf. auch der betrieblichen Ausbildung) und
die dabei beobachteten Vorbilder in der Lehrendenrolle als einflussreich. Wei-
terhin wird soziokulturellen Bedingungen Einfluss auf die Entstehung von
Lehrersichtweisen zugeschrieben. Hierzu zdhlt u. a. das erlebte elterliche Er-
ziehungsverhalten (zsf. Abb. 1 nach Baumert & Kunter 2006; Esser 1999; Ne-
spor 1985; Pajares 1992; Richardson 1996; Seifried 2009; Taibi 2013; Van
Fleet 1979).
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Abb. 1: Entstehungsfaktoren von Lehrendensichtweisen
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e Gesellschaftliche e Sozialisation in o Individuelle

Erfahrungen aus der
eigenen Schulzeit und
berufliche
Praxiserfahrungen als
Grundlage von
sozialem Lernen

Quelle: eigene Darstellung

In empirischen Forschungsbeitrdgen zur Entstehung von Lehrendensichtwei-
sen bildeten allerdings die Sozialisation in der Kernfamilie und insb. pragende
Elemente des elterlichen Erziehungsverhaltens bislang deutlich seltener den
Untersuchungsgegenstand als eigene Unterrichtserfahrungen und die Vorbild-
rolle von Lehrpersonen aus der eigenen Schulzeit (z. B. Pajares 1992). Ein
Ankniipfungspunkt, um deren Rolle zu prézisieren, sind Untersuchungen in
der padagogisch-psychologischen Forschung zum Erziehungsverhalten. Hier
werden verschiedene ,,Erziehungsstile® unterschieden. Krohne und Hock
(1994) definieren Erziehungsstile als ,,interindividuell variable, aber intraindi-
viduell vergleichsweise stabile Tendenzen von Eltern, bestimmte Erziehungs-
praktiken zu manifestieren® (ebd., 5). Zu Klassifikationszwecken ziehen sie
fiinf zentrale Merkmale elterlicher Erziehungspraktiken heran. Unterstiitzen-
des elterliches Erziehungsverhalten beinhaltet Handlungen, die dem Kind
beim Aufbau von Problemldsestrategien helfen, materielle Voraussetzungen
fiir Kompetenzerwerb schaffen sowie motivationale und emotionale Unterstiit-
zung bieten. Demgegeniiber beinhaltet einschrinkendes elterliches Verhalten
Erziehungspraktiken, die eine Orientierung des Kindes an vorgegebenen Nor-
men und Autorititsmeinungen, die Ubernahme von Wissensinhalten und ferti-
gen Losungen sowie die Aufrechterhaltung der Abhdngigkeit vom Erziehen-
den begiinstigen und somit als autonomie-einschrinkend gelten konnen. Lob
bzw. Tadel beschreiben die Haufigkeit positiver bzw. negativer Riickmeldun-
gen. Inkonsistenz beschreibt das Ausmal} an widerspriichlicher Riickmeldung
(Hock 2008; Krohne & Hock 1994).

Ebenso wie bei Erfahrungen mit Rollenvorbildern in der eigenen Schul-
bzw. Ausbildungszeit sind auch im Kontext der elterlichen Erziehung (bzw. in
der Beziehung zu den engsten Bezugspersonen in der Kernfamilie) Prozesse
des sozialen Lernens bzw. Modelllernens anzunehmen. Es lief3e sich also ver-
muten, dass diese Sozialisationsprozesse Einfluss auf die Entwicklung der
Verhaltensweisen und Einstellungen (zukiinftiger) Lehrpersonen nehmen. Die
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sozial-kognitive Lerntheorie nach Bandura (1986) geht davon aus, dass die In-
teraktion zwischen dem Individuum und der sozialen Umwelt fiir die Entste-
hung und Verdnderung eigener Verhaltensweisen, kognitiver Reprisentatio-
nen und somit eigener Orientierungen und Sichtweisen ausschlaggebend ist.
Menschen erwerben neue Verhaltensweisen, aber auch Einstellungen gegen-
iiber Personen oder Sachverhalten, tiber soziale Lernvorgénge durch Beobach-
tung des Verhaltens von (Rollen-)Vorbildern. Da die sozial-kognitive Lernthe-
orie neben kognitiven Entwicklungen in Folge von Lernvorgéngen den Ein-
fluss des sozialen Kontexts als fiir den Erwerb und die Verdnderung von Ver-
haltensweisen und Einstellungen wesentlich modelliert, erscheint dieser An-
satz gut geeignet, um mogliche Zusammenhinge zwischen dem erlebten elter-
lichen Erziehungsverhalten, der Vorbildrolle von Lehrpersonen aus der eige-
nen Schulzeit und den eigenen Sichtweisen auf Lehren und Lernen theoretisch
zu begriinden.

Die sozial-kognitive Lerntheorie geht davon aus, dass das Individuum in
der sog. Aneignungs- oder Akquisitionsphase ein Rollenvorbild beobachtet
und hierdurch selbst das Potenzial erwirbt, das beobachtete Verhalten auszu-
fithren. Das Verhaltenspotenzial wird vor allem dann in der Performanz- oder
Ausfiihrungsphase in manifestes Verhalten transformiert (sog. Nachahmung),
wenn das Individuum eine Bekréftigung seitens der Modellperson registriert.
Neben dem Belohnungsfaktor (welchem auch in der klassischen und operanten
Konditionierung eine zentrale Rolle zukommt) sind die wahrgenommene
Macht bzw. Dominanz des Rollenvorbilds, die Ahnlichkeit zwischen dem Vor-
bild und dem/der Lernenden sowie die Kompetenz- und Ergebniserwartungen
des/der Lernenden weitere Faktoren, welche die Wahrscheinlichkeit von sozi-
alem Lernen positiv beeinflussen (Bandura 1986; zsf. Hannover, Zander &
Wolter 2014). Vor diesem lerntheoretischen Hintergrund ist davon auszuge-
hen, dass Personen, welche ihre Eltern als Rollenvorbilder eines eher ein-
schriankend-tadelnden Erziehungsverhaltens erlebt haben und deren Vorbilder
aus der eigenen Schul- bzw. Ausbildungszeit ein eher instruktional-direktives
Lehrverhalten gezeigt haben, mit einer hoheren Wahrscheinlichkeit auch selbst
eine Sichtweise auf Lehren und Lernen entwickelt haben, welche eine Orien-
tierung an vorgegebenen Normen und Autorititsmeinungen sowie die Uber-
nahme von vorgegebenen Wissensinhalten begiinstigt und somit eher autono-
mie-einschriankend wirkt (bei Seifried [2009] als instruktionale Orientierung
bezeichnet). Auf der anderen Seite sollten Personen, welche ihre Eltern als
Vorbilder eines offenen und unterstiitzenden Erziehungsverhaltens erlebt ha-
ben und deren Rollenvorbilder aus der Schul- bzw. Ausbildungszeit weniger
als Wissensvermittler und mehr als Lernberater oder Coach auftraten, mit einer
hoheren Wahrscheinlichkeit auch selbst eine Grundorientierung entwickelt ha-
ben, welche auf die Forderung eigenverantwortlichen Lernens und Entwi-
ckelns abzielt und somit als autonomie-unterstiitzend zu betrachten ist (bei
Seifried [2009] als konstruktivistische Orientierung bezeichnet).
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3. Methode

3.1 Stichprobe

Um Zusammenhénge zwischen den auf Lehren und Lernen bezogenen Sicht-
weisen angehender Berufsschullehrkriafte und Ausbildender einerseits und
dem erlebten elterlichen Erziehungsverhalten sowie der erlebten Unterrichts-
gestaltung wihrend der eigenen Schulzeit andererseits zu analysieren, wurde
eine Fragebogenerhebung durchgefiihrt. Der papierbasierte Fragebogen wurde
in wirtschaftspadagogischen Lehrveranstaltungen an der Universitit Bamberg
ausgegeben (Scherer 2017).

Die Stichprobe setzt sich aus 67 weiblichen und 49 ménnlichen Studieren-
den mit einem mittleren Alter von 25.72 Jahren (£3.84 SD, Min. = 18, Max. = 38)
zusammen. 34 (29.31 %) Personen befanden sich zum Zeitpunkt der Befragung
im Bachelor-, 82 (70.69 %) im Masterstudiengang. Die durchschnittliche Fach-
semesteranzahl betrdgt 2.05 Semester (+1.26 SD, Min. =1, Max. =7). Der GroB3-
teil der Personen studierte zum Befragungszeitpunkt Wirtschaftspddagogik
(87.07 %), die weiteren Betriebswirtschaftslehre (9.48 %), Wirtschaftsinforma-
tik (2.59 %) und Rechtswissenschaft (0.86 %). Alle Befragten gaben an, eine
Tatigkeit in der beruflichen Bildung anzustreben. 101 (87.07 %) der Befragten
mdchten nach dem Studium im Lehramt an beruflichen Schulen tétig sein, 15
(12.93 %) Personen in der innerbetrieblichen Aus- und Weiterbildung. Hin-
sichtlich des sozialen Umfeldes gaben 94 (81.03 %) Studierende an, bei beiden
Elternteilen aufgewachsen zu sein, 4 (3.45 %) wuchsen beim Vater und 18
(15.52 %) bei der Mutter auf. Deshalb wurden mogliche Unterschiede in der
Einschitzung des elterlichen Erziehungsverhaltens in Abhéngigkeit der elter-
lichen Bezugsperson(en) gepriift. Da sich hierbei keine tiberzufdlligen Abwei-
chungen ergaben, wird in den nachfolgenden Auswertungen auf eine Analyse
von nach Elternteil getrennten Einschdtzungen verzichtet.

3.2 Operationalisierung
3.2.1 Personliche Einstellungen zu Lehren und Lernen

Die Items zur personlichen Einstellung zu Lehren und Lernen wurden auf einer
6-stufigen Likert-Skala abgefragt (1 =, trifft gar nicht zu* bis 6 =, trifft vollig
zu*) und mit einem Einstiegstext eingeflihrt. Die Befragten sollten sich hierbei
vorstellen, dass sie als Lehrer/-in an einer beruflichen Schule bzw. als Ausbil-
der/-in in der beruflichen Aus- und Weiterbildung arbeiten wiirden. Auf dieser
Basis sollten sie ihre Zustimmung bzw. Ablehnung zu 23 Aussagen signalisie-
ren, die in Anlehnung an Seifried (2009) drei Skalen abbilden:
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— Eigene konstruktivistische Orientierung; 11 Items; z. B. ,,[Im Unterricht
bzw. in der Ausbildung] ... lernen Schiiler am besten, indem sie selbst
Wege zur Losung von Problemen entdecken®;

—  Eigene instruktionale Orientierung; 9 Items; z. B. ,,[...] soll man von Ler-
nenden verlangen, Aufgaben so zu losen, wie es im Unterricht gelehrt
wurde®;

— Eigene Systematik-Orientierung; 3 Items; z. B. ,,[...] soll man systema-
tisch vorgehen*.

Da die Verwendung absoluter Auspragungswerte die Interpretation subjektiver
Auffassungen infolge variierender individueller Referenzrahmen erschwert,
wurden sog. ipsative Werte berechnet (vgl. Blomecke 2011). Diese relativieren
die itemspezifische Auspragungshéhe am individuellen ,,Durchschnittsrating*
jedes Probanden. Ipsative Werte sind damit sensibel fiir eine ,,gewisse Inkom-
patibilitdt bestimmter Klassen von Grundinteressen und -motiven” (Borg
2006, 66 f.) und decken das Resultat innerpsychischer Abwigung auf. Sie be-
rlicksichtigen die subjektiv vor- bzw. nachrangige Stellung einer Aussage, re-
lativ zu allen {ibrigen Aussagen.

3.2.2 Erlebtes elterliches Erziehungsverhalten

Das erlebte Erziehungsverhalten der Eltern wurde mit dem Erziehungsstil-In-
ventar (ESI) von Krohne und Pulsack (1995) erfasst. Die Items wurden jeweils
fiir Mutter und Vater getrennt erfragt, das Instrument erméglicht jedoch die
Aggregation zu einer Einschitzung bzgl. beider Eltern (4-stufige Likert-Skala
von 1 = trifft nicht zu* bis 4 = , trifft genau zu*). Der zugehorige Item-Block
wurde mit einem Einstiegstext eingefiihrt und die Befragten gaben an, wie ihre
Mutter bzw. ihr Vater wihrend ihrer Kindheit in bestimmten Situationen rea-
giert hat bzw. hitte. Insgesamt wurden fiir jeden Elternteil 60 Items présentiert,
welche sich zu je 12 Items auf die folgenden fiinf Subskalen aufteilen:

—  Unterstiitzung, z. B. ,,[Meine Mutter/Mein Vater]| hatte Verstindnis dafiir,
wenn ich eine andere Meinung hatte als sie/er*;

—  Einschrinkung, z. B. ,,[...] verbat mir Dinge, ohne dass ich wusste, wa-

.

rum®;

— Lob, z. B. ,,[...] freute sich, wenn ich allein mit meinen Hausaufgaben
zurechtkam®;

— Tadel, z. B. ,[...] wurde drgerlich, wenn ich nicht fleilig genug war®;

— Inkonsistenz, z. B. ,,Ich wurde von [...] ohne Grund bestraft™.
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3.2.3 Merkmale des selbst erlebten Unterrichts

Items zur Erfassung des selbst erlebten Unterrichts bildeten den Abschluss des
Fragebogens. Hierbei wurden die Teilnehmenden gebeten, sich in ihre eigene
Schulzeit und in ihre Rolle als Schiilerin bzw. Schiiler zuriick zu versetzen.
Analog zur Abfrage der personlichen Einstellung zu Lehren und Lernen lehn-
ten wir uns an den Skalen von Seifried (2009) an (6-stufige Likert-Skala
von 1 = trifft gar nicht zu* bis 6 =, trifft vollig zu*):

—  Erlebte konstruktivistische Orientierung; 11 Items; z. B. ,,[Unsere Lehre-
rinnen/Unsere Lehrer] ... haben gemeinsam mit uns Schiiler/-innen festge-
legt, was durchgenommen wird*;

—  Erlebte instruktionale Orientierung; 9 Items; z. B. ,,[...] meinten, wir
Schiiler/-innen miissten nicht alle Begriindungen und Zusammenhénge
verstehen®;

—  Erlebte Systematik-Orientierung; 3 Items; z. B. ,,[...] sind systematisch
vorgegangen‘.

3.3 Statistische Analysen

Zundchst wurden deskriptive Auswertungen durchgefiihrt. Zur Identifikation
von elterlichen Erziechungsstilen, die stets eine Kombination der in Abschnitt
3.2.2 genannten Erziehungspraktiken darstellen, kam eine latente Klassenana-
lyse zum Einsatz, wobei die Software Mplus® (Muthén & Muthén 1998-2010)
verwendet wurde. Mittels Pearson Produkt-Moment Korrelationen wurden so-
dann diejenigen Variablen ermittelt, welche mit den abhéngigen Variablen (ei-
gene konstruktivistische, instruktionale und Systematik-Orientierung; jeweils
ipsative Werte) in signifikantem bivariaten Zusammenhang stehen. Nur diese
Variablen wurden anschlieBend in multiplen linearen Regressionen als Pré-
diktoren beriicksichtigt. Diese Auswertungen wurden mit der Software SPSS
23® (IBM®, Chicago, USA) durchgefiihrt.

4. Empirische Ergebnisse

4.1 Deskriptive Befunde
In deskriptiver Betrachtung weisen die subjektiven Sichtweisen zu Lehren und

Lernen im Mittel die hochsten Auspragungen bei der Systematik-Orientierung
auf, gefolgt von der konstruktivistischen und instruktionalen Orientierung
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(siche Tab. 1). Bei der elterlichen Erziehung zeigen sich im Stichprobenmittel
unterdurchschnittliche Werte bei einschriankenden und inkonsistenten Prakti-
ken sowie iiberdurchschnittliche Auspragungen bei unterstiitzenden, lobenden
und tadelnden Praktiken. Die Stichprobenmittelwerte des in der eigenen Schul-
zeit dominant erlebten Unterrichts weisen iiberdurchschnittliche Auspragun-
gen bei der instruktionalen und bei der systematischen Orientierung auf.

Tab. 1: Deskriptive Daten

Variablen N ltems « Min. Max. M SD
Konstruktivistisch (eigen) / (ipsat.) 116 11 0.706 2.89/-223 5.82/233 442/0 047/0.75
Instruktional (eigen) / (ipsat.) 116 9 0.685 1.56/-327 4.89/248 345/0 0.59/0.88
Systematisch (eigen) / (ipsat.) 116 3 0442 333/-181 600/1.99 511/0 0.56/0.74
Unterstiitzung 116 24 0.907 1.58 3.96 3.07 0.46
Einschrankung 116 24 0.825 1.08 271 1.66 0.36
Lob 116 24 0.894 2.00 4.00 321 041
Tadel 116 24 0.850 1.38 3.54 2.39 043
Inkonsistenz 116 24 0.891 1.00 3.04 1.65 0.45
Konstruktivistisch (erlebt) 115 11 0.855 1.09 545 3.10 0.73
Instruktional (erlebt) 115 9 0.574 2.56 522 421 0.49
Systematisch (erlebt) 115 3 0.558 233 6.00 430 0.72
Alter (in Jahren) 116 18 38 25.72 3.84
Fachsemester (Anzahl) 116 1 7 2.05 126
Geschlecht 116 ménnlich (n = 49), weiblich (n= 67)

BA/MA 116 Bachelorstudiengang (n = 34), Masterstudiengang (n = 82)
Berufswunsch 116 Lehramt an beruflichen Schulen (n= 101), Innerbetriebliche Aus-

und Weiterbildung (n = 15)

Quelle: eigene Darstellung

4.2 Latente Klassenanalyse zur Identifikation elterlicher Erziehungsstile

Auf Grundlage der fiir beide Elternteile aggregierten Einschiatzung des Erzie-
hungsverhaltens wurde eine latente Klassenanalyse durchgefiihrt, um stilpré-
gende Muster in den angewandten Erziehungspraktiken zu identifizieren.

Die 2-Cluster-Losung weist eine bessere Modellanpassung auf als die
1-Cluster-Losung (AIC: 522.601 vs. 659.104; BIC: 566.659 vs. 686.640; Logli-
kelihood, HO Wert: -245.301 vs. -319.552: number of free parameters: 16 vs.
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10). Weiterhin weist der Entropie-Wert von 0.916 auf eine adidquate Anpas-
sung hin (vgl. Celeux & Soromenho 1996). Die 3-Cluster-Losung weist im
Vergleich zur 2-Cluster-Losung zwar niedrigere Werte bei den Informations-
kriterien (AIC: 468.389 vs. 522.601; BIC: 528.968 vs. 566.659; Loglikelihood,
HO Wert: -212.194 vs. -245.301; number of free parameters: 22 vs. 16), jedoch
auch einen geringeren Entropie-Wert (0.852) auf; weiterhin bringt die 3-Clus-
ter-Losung verglichen mit der 2-Cluster-Losung keinen inhaltlichen Mehrwert,
weshalb die 2-Cluster-Losung fiir die weiteren Berechnungen gewahlt wurde.

Anhand der klassenspezifisch vorrangigen Erziehungspraktiken (Fett-
druck in Tab. 2) wird ersichtlich, dass der elterliche Erziehungsstil im Cluster
,.Einschriankend, inkonsistent und tadelnd* verglichen mit denen im Cluster
,,Unterstlitzend-lobend* durch weniger Unterstiitzung und weniger Lob, dafiir
aber durch mehr Einschridnkung, Tadel und Inkonsistenz gekennzeichnet war.

Tab. 2: Clustervergleich hinsichtlich des wahrgenommenen elterlichen
Erziehungsverhaltens (t-Test)

Einschrinkend, Unterstiitzend-

inkonsistent u. lobend
tadelnd
n=21 n=95 95 % CI

Erziehungsstil- Mittlere

Skalen M SD M SD  Differenz LB UB t p  df Cohen'sd
Unterstiitzung ~ 2.48 0.40 3.20 0.36 -0.718 -0.893 -0.542 -8.100 <0.001 114 1.960
Lob 2.84 043 3.30 0.36 -0.454  -0.633 -0.275 -5.025 <0.001 114 1.232
Einschrankung 2.14 0.33 1.55 0.27 0591 0456 0.726 8.677 <0.001 114 -2.096
Tadel 2.70 042 232 041 0377 0.182 0.573 3.817 <0.001 114 -0.923

Inkonsistenz 2.38 0.31 1.49 0.28 0.891 0.754 1.028 12866 <0.001 114  -3.117

Quelle: eigene Darstellung

4.3 Pearson Produkt-Moment Korrelationen

Die korrelativen Analysen zeigen, dass die eigene konstruktivistische Orien-
tierung signifikant negativ mit der eigenen instruktionalen (» = -0.61) sowie
der eignen Systematik-Orientierung (» = -0.29) verkniipft ist (siche Tab. 3;
ipsative Werte). Sie korreliert signifikant positiv mit einer als unterstiitzend-
lobend wahrgenommenen elterlichen Erziehung ( = 0.29) sowie mit einem in
der eigenen Schulzeit als systematisch wahrgenommenen Unterricht (»=0.23).
Die eigene instruktionale Orientierung korreliert signifikant negativ mit der
eigenen Systematik-Orientierung (r = -0.59). Weiterhin korreliert diese sowohl
signifikant negativ mit einer als instruktional (» = -0.29) als auch mit einer als
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systematisch wahrgenommenen Orientierung der Lehrpersonen in der eigenen
Schulzeit (r=-0.27). Die eigene Systematik-Orientierung korreliert signifikant
negativ mit einem als konstruktivistisch (» = -0.21) sowie signifikant positiv
mit einem als instruktional erlebten Unterricht (» = 0.28).

Tab. 3: Pearson Produkt-Moment Korrelationen

L. 2. 3. 4. S. 6. 7. 8. 9. 10. 11

1. Konstruktivistisch (ipsativ)

e

2. Instruktional (ipsativ) -0.61

3. Systematisch (ipsativ) ~ -0.29" -0.59™

4. Elterlicher Erziehungsstil* 029™ -0.11  -0.16

5. Konstruktivistisch (erlebt) 0.13 006 -021" 0.10

6. Instruktional (erlebt) 0.06 -029" 028" 008 -033"™

7. Systematisch (erlebt) 023" -027" 008 015 047 0.04

8. Alter 001 009 -012 -022"-0.19" 006 -0.19"

9. Fachsemester 004 007 -012 -005 009 001 002 -020°

10. Geschlecht” 0.06 -029" 028" 001 -0.08 0.5 009 -029" 0.01

11. BAIMA® 0.04 -021" 022" 004 -027" 010 -005 035" -061" 002
12. Berufswunsch! 001 -003 003 -009 -002 005 011 -0.11 -004 023 002

Hinweise: 115 <N < 116; “Elterlicher Erziehungsstil: 0 = Einschrédnkend, inkonsistent und tadelnd, 1 = Un-
terstiitzend-lobend; *Geschlecht: 0 = ménnlich, 1 = weiblich; BA/MA: 0 = Bachelorstudiengang, 1 = Mas-
terstudiengang; ‘Berufswunsch: 0 = Lehramt an beruflichen Schulen, 1 = Innerbetriebliche Aus- und Wei-
terbildung; ™ p <0.001, “ p<0.01, "p<0.05

Quelle: eigene Darstellung

4.4 Ergebnisse der multiplen Regressionsanalysen

Tabelle 4 fasst die Ergebnisse der multiplen Regressionsanalysen zusammen.
Fiir die eigene konstruktivistische Orientierung erweisen sich ein als unterstit-
zend-lobend wahrgenommener elterlicher Erziehungsstil (f = 0.263) sowie ein
aus Schiiler/-innensicht erlebter systematischer Unterricht (f = 0.192) als sig-
nifikante Pradiktoren. Hat man die Lehrer/-innen in seiner eigenen Schulzeit
eher als instruktional erlebt, tendiert man selbst nicht zu einer instruktionalen
Sichtweise (B = -0.218). Vergleichbares zeigt sich unter Kontrolle des Ge-
schlechts und des Studiengangs fiir einen als systematisch erlebten Unterricht
(B =-0.248). Die eigene Systematik-Orientierung geht signifikant positiv mit
einem als instruktional erlebten Unterricht einher (f = 0.202).

20



Tab. 4: Ergebnisse der multiplen Regressionsanalysen

Konstruktivistisch Instruktional Systematisch
(ipsativ) (ipsativ) (ipsativ)

Variablen B SEB) B p B SEB) B p B SEB) B p
Konstante -1.267 0411 0.003  3.459 0.748 <0.001 -1.464 0.738 0.050
Elterlicher Erzie- 0.508 0.173 0.263 0.004
hungsstil*
Konstruktivistisch -0.071 0.094 -0.071 0.450
(erlebt)
Instruktional (erlebt) -0.389 0.149 -0.218 0.010 0.302 0.137  0.202 0.030
Systematisch (erlebt)  0.199 0.093 0.192 0.035 -0.300 0.100 -0.248  0.003
Geschlecht® -0.439 0.147 -0.250 0.003 0.379 0.128 0.257 0.004
BA/MA® -0.414 0.158 -0.217 0.010 0.293 0.142  0.184 0.042
korr. R? [F(df), p] 0.105 [7.682(2), 0.001] 0.228 [9.408(4), < 0.001] 0.160 [6.421(4), < 0.001]

Hinweise: “Elterlicher Erziechungsstil: 0 = Einschrénkend, inkonsistent und tadelnd, 1 = Unterstiitzend-
lobend; *Geschlecht: 0 = ménnlich, 1 = weiblich; ‘BA/MA: 0 = Bachelorstudiengang, 1 = Masterstudi-
engang

Quelle: eigene Darstellung

5. Zusammenfassung und Ausblick

In unserem Beitrag widmeten wir uns der explorativen Frage, inwieweit die
Sichtweisen angehender Berufsschullehrkrifte und Ausbildender mit dem er-
lebten elterlichen Erziehungsverhalten und mit dem in der eigenen Schulzeit
erlebten Unterricht zusammenhéngen. Unsere Analysen stiitzen die auf Basis
des Modelllernens getroffene Annahme, dass eigene Sichtweisen auf Lehren
und Lernen nicht nur durch Rollenvorbilder aus der eigenen Schulzeit, sondern
teilweise auch durch das familidre Umfeld geprigt werden. So zeigen unsere
Auswertungen auf, dass Personen, welche ihre Eltern als Vorbilder eines offe-
nen und unterstiitzenden Erziehungsverhaltens erlebt haben, auch selbst zu ei-
ner Sichtweise tendieren, welche auf die Férderung eigenverantwortlichen Ler-
nens und Entwickelns abzielt und mit der beruflichen Rolle eines ,,Lernbera-
ters™ verbunden ist (konstruktivistische Orientierung).

Erwartungswidrige Befunde ergeben sich hingegen fiir die eigene instruk-
tionale Sichtweise, die in kiinftigen Studien weitere Differenzierungen der the-
oriegeleiteten Annahmen wie auch des Erhebungsdesigns erforderlich machen:
Hat man die Lehrer/-innen in seiner Schulzeit eher als instruktional-direktiv er-
lebt, tendiert man selbst nicht zu einer solchen Sichtweise. Im Riickgriff auf die
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soziale Lerntheorie nach Bandura (1986) ist das offenkundige Ausbleiben ein-
facher Nachahmungstendenzen in erster Linie mit hemmenden Bedingungsfak-
toren wie bspw. der empfundenen Undhnlichkeit mit einem potentiellen Rol-
lenvorbild oder unzureichenden eigenen Kompetenz- und Ergebniserwartungen
mit Blick auf eine erfolgreiche Umsetzung beobachteten Verhaltens erklérbar.
Dariiber hinaus kann eine negative emotionale Erlebensqualitit instruktional-
direktiven Lehrer/-innenverhaltens zu einer geringeren Bereitschaft fiihren, be-
obachtetes Verhalten und vermutete Einstellungen der betreffenden Rollenvor-
bilder einfach zu iibernehmen. In Folgestudien miissten diese vielfaltigen Be-
dingungsfaktoren gezielt erhoben werden und als Moderator- oder Mediatorva-
riablen in die statistischen Auswertungen einflieBen. Als zusétzliche Erkla-
rungsgrofle driangt sich angesichts von Studienprogrammen, die schwerpunkt-
méBig vom konstruktivistischen Lehr-Lernparadigma durchdrungen sind, aber
auch eine kritische Reflexion des erlebten Schulunterrichts auf, die eine be-
wusste Distanzierung von instruktionalen Strategien befordern kdnnte. Um
hiertiber ndheren Aufschluss zu gewinnen, miissten eigene Sichtweisen zu Be-
ginn und am Ende des Studiums erhoben und verglichen werden.

Hat man in seiner Schulzeit Lehrpersonen erlebt, deren Verhalten eine
starke Orientierung an systematischer Vermittlung von Grundkonzepten und
Einiibung erkennen liel (Systematikorientierung), tendiert man selbst eher zu
einer konstruktivistischen und weniger zu einer instruktionalen Sichtweise.
Auch diese interessante Tendenz wére unter der Zielsetzung, mdglicherweise
pragende Einfliisse des Studiums zu erhellen, in Vorher-Nachher-Untersuchun-
gen zu kldren. Dabei wire aber auf eine exaktere Erfassung der Systematikori-
entierung mit erweiterter Itemliste zu achten. Die relativ geringe Anzahl an
Items konnte in der aktuellen Studie mit dafiir verantwortlich sein, dass die Ska-
lenreliabilitdt mit o = 0.442 (vs. a = 0.706 bei konstruktivistisch und o = 0.685
bei instruktional) eher im unterdurchschnittlichen Bereich liegt.

Zu berticksichtigen ist jedoch auch bei einer Langsschnitterhebung, dass
die retrospektive Erfassung des erlebten elterlichen Erziehungsverhaltens und
des Verhaltens von schulischen Rollenvorbildern durch Erinnerungsverzerrun-
gen und/oder sozial erwiinschte Antworttendenzen verfélscht sein kann. Gerade
deshalb erscheint aber die eingehende, bewusste, auch dialogische Auseinan-
dersetzung Studierender mit Entstehungsfaktoren von Lehrer/-innensichtwei-
sen in der berufs- und wirtschaftspddagogischen Ausbildung von hoher Rele-
vanz. Um eigene Sichtweisen systematisch durchdringen und im Sinne eines
Professionalisierungsprozesses ggf. modifizieren zu kdnnen, miissen sich ange-
hende Berufsschullehrkrifte und Ausbildende nicht nur konzeptionell mit Lehr-
Lern-Paradigmen beschéftigen, sondern diese auch vor dem Hintergrund eige-
ner — und bislang moglicherweise unbewusst pragender — Erfahrungen reflek-
tieren.
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Gestaltungsoptionen zur Starkung beruflicher Aus- und
Fortbildung aus Sicht betrieblicher Akteure

Ariane Neu

1. Einleitung: Akademisierung als Bedrohung beruflicher
Aus- und Fortbildung?

Im offentlichen und wissenschaftlichen Diskurs hat die Tatsache grofe Auf-
merksamkeit erlangt, dass seit einigen Jahren die Anzahl an Neuzugidngen
zum dualen System der Berufsausbildung tendenziell riicklaufig ist und zu-
gleich die Zahl der Studienanfanger(innen) im Hochschulbereich stark ge-
stiegen ist (vgl. BMBF 2017, 46). Vor dem Hintergrund dieser als Akademi-
sierung bezeichneten Entwicklung (vgl. Wolter 2017, 73 f.) wird einerseits
beflirchtet, dass es zukiinftig zu einem Mangel an beruflich qualifizierten
Fachkriften kommen konne und dadurch die wirtschaftliche Entwicklung
Deutschlands gefahrdet sei. So verweist bspw. Bosch (2012, 27) darauf, dass
gerade ,,in der engen Kooperation von akademisch qualifizierten Entwicklern
und Fihrungskriaften mit qualifizierten Machern das Geheimnis der deut-
schen Wettbewerbsfihigkeit liegt“. Ahnlich argumentiert auch Pfeiffer
(2015). Andererseits geht hingegen bspw. Baethge (2017, 30 ff.) davon aus,
dass mit dem wirtschaftlichen Strukturwandel vom sekundéren Industriesek-
tor zum tertidren Dienstleistungssektor ein Bedeutungszuwachs von Hoch-
schulbildung gegeniiber der Berufsbildung verbunden sei.

Entsprechend stellt sich die Frage, welchen Stellenwert das duale System
der Berufsausbildung sowie die darauf aufbauende berufliche Aufstiegsfort-
bildung gegenwirtig und auch zukiinftig noch als betriebliche Qualifizie-
rungsstrategien zur Deckung des Fachkréftebedarfs haben bzw. haben wer-
den. Werden eventuell berufliche Positionen, die vormals durch beruflich
Aus- und Fortgebildete besetzt wurden, zunehmend durch akademisch Quali-
fizierte besetzt? Geht dies eventuell einher mit Verdnderungen in der betrieb-
lichen Arbeitsorganisation, wie es z. B. Drexel (2012, 37 f.) vermutet? Be-
reits in den 1970er Jahren und der damaligen Phase der Hochschulexpansion
waren dies Fragen der Qualifikationsforschung (vgl. Teichler 1995, 504).

Betrachtet man die sinkenden Ausbildungs- und Ausbildungsbetriebsquo-
ten der vergangenen Jahre (siehe hierzu Troltsch 2017, 214 ft.), deuten diese
in eine solche Richtung des tendenziell abnehmenden Stellenwerts dualer
Berufsausbildung. Bisher vorliegende empirische Untersuchungen wie bspw.
verschiedene BIBB-Studien aus den Jahren 2010/11 kommen hingegen bis-
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lang eher zu der Einschidtzung, dass die tiberwiegende Mehrheit der deut-
schen Betriebe auch zukiinftig auf einen Mitarbeitermix aus unterschiedli-
chen Qualifikationsgruppen setzen wird (vgl. Dietzen, Lewalder & Wiinsche
2013; Bott & Wiinsche 2014). Haben beruflich Qualifizierte also weiterhin
einen zentralen Stellenwert im betrieblichen Qualifizierungsmix? Lassen sich
dabei vor dem Hintergrund branchenspezifischer Ausbildungstraditionen und
Qualifikationsstrukturen Branchenunterschiede in den Entwicklungen identi-
fizieren? Und welche Gestaltungsoptionen zur Starkung beruflicher Aus- und
Fortbildung sehen betriebliche Akteure angesichts der bestehenden Akademi-
sierungstendenzen?

2. Methodische Vorgehensweise: qualitativer
Forschungsansatz

Diesen Fragestellungen nachzugehen ist Gegenstand des von der Hans-
Bockler-Stiftung geforderten und an der FernUniversitét in Hagen angesie-
delten Forschungsprojektes ,,Folgen der Akademisierung der Arbeitswelt®,
welches die Grundlage fiir den vorliegenden Aufsatz bildet. Die empirischen
Analysen des Projekts richten sich darauf, wie betriebliche Akteure die Ent-
wicklungen wahrnehmen und welche Gestaltungsoptionen zur Stirkung be-
ruflicher Aus- und Fortbildung sie sehen.

Um vor dem Hintergrund verschiedener branchenspezifischer Ausbil-
dungstraditionen und Qualifikationsstrukturen Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede in den Entwicklungen herausarbeiten zu konnen, werden im Projekt-
zeitraum Januar 2016 bis Mérz 2018 drei Branchen mit unterschiedlichen
Traditionen und Strukturen genauer untersucht: der Einzelhandel, die Bran-
che der Informations- und Kommunikationstechnologie (IKT) sowie die
Metall- und Elektrobranche. Der Branchenzuschnitt orientiert sich dabei an
der Klassifikation der Wirtschaftszweige nach WZ 2008 (siche hierzu Statis-
tisches Bundesamt 2007). Die folgenden Ausfithrungen konzentrieren sich
allerdings nur auf die beiden Branchen Einzelhandel und IKT, da hier Erhe-
bungs- und Auswertungsphase bislang am weitesten vorangeschritten sind.

Der Einzelhandel verfligt im Branchenvergleich iiber eine recht lange
Ausbildungstradition und beruflich aus- und fortgebildete Fachkrifte pragen
die Qualifikationsstruktur (vgl. Voss-Dahm 2011, 168). Betrachtet man hin-
gegen die Kerntitigkeiten der IKT-Branche, dann ist die Qualifikationsstruk-
tur hier wesentlich stirker durch Akademiker(innen) dominiert (vgl. Ehrke,
Hageni & Heimann 2011, 7). Erst 1997 wurden bspw. die vier dualen IT-
Berufe Fachinformatiker(in), IT-Systemelektroniker(in), Informatikkauf-
mann/-frau sowie IT-Systemkaufmann/-frau eingefiihrt und etablierten sich
als wichtige Nachwuchsquelle (vgl. ebd., 12).
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Methodisch wurde fiir diese Untersuchung ein qualitativer Forschungsansatz
gewihlt. Konkret werden offene, leitfadengestiitzte Experteninterviews
durchgefiihrt. Die Auswahl der Experten basiert dabei auf dem Expertenbe-
griff nach Meuser und Nagel (1991, 442 ft.).

Um einen ersten Uberblick iiber branchentypische Qualifikationsstruktu-
ren, Qualifizierungs- und Rekrutierungsstrategien sowie {liber die branchenty-
pische Arbeitsorganisation und aktuelle Branchentrends zu erhalten, wurden
zu Beginn des Erhebungszeitraums fiir die beiden hier betrachteten Branchen
Einzelhandel und IKT vier Bildungsexperten der Sozialpartner (je Branche
zwei) interviewt. Ankniipfend an den Expertenbegriff von Meuser und Nagel
(1991, 442 ff.) zeichnen sich diese Experten dadurch aus, dass sie sich als
Funktionstrdger innerhalb ihres institutionellen Zusammenhanges mit vom
Forschungsprojekt angesprochenen Themenfeldern beschiftigen und von den
Sozialpartnern als entsprechende Experten benannt wurden.

AnschlieBend galt es je Branche sechs Unternehmen genauer zu untersu-
chen und dort ebenfalls offene, leitfadengestiitzte Experteninterviews mit
Personalverantwortlichen auf operativer und strategischer Ebene sowie mit
Arbeitnehmervertreter(inne)n durchzufithren. Die Auswahl der Betriebe
erfolgte mit dem Ziel, verschiedene fiir die Branche charakteristische Be-
triebstypen abzudecken. Kriterien hierfiir sind u. a. die Betriebsgrofle, die
Eigentiimerverhéltnisse (z. B. die Frage, ob in inldndischer oder auslindi-
scher Hand) und die Subbranche (bspw. im Handel die Bereiche Textil, Le-
bensmittel, Mobel etc.). Zum gegenwirtigen Zeitpunkt (September 2017)
sind Erhebungs- und Auswertungsphase hinsichtlich der beiden hier betrach-
teten Branchen fiir vier Einzelhandelsunternehmen und sechs IKT-
Unternehmen weitestgehend abgeschlossen. Inhaltlich richten sich die in
diesen 10 Unternehmen mit insgesamt 20 betrieblichen Experten gefiihrten
Interviews (siehe hierzu auch Tab. 1) in erster Linie auf Verdnderungen in
den betrieblichen Qualifizierungs- und Rekrutierungsstrategien, die den Stel-
lenwert beruflich-betrieblicher Bildung betreffen. Mit gleicher Fokussierung
werden auch die Qualifikationsstruktur sowie die Betriebs- und Arbeitsorga-
nisation thematisiert. Dariiber hinaus wird auch nach Gestaltungsoptionen zur
Stiarkung beruflicher Bildung aus Sicht der betrieblichen Akteure gefragt.

Ausgewertet werden alle gefiithrten Interviews des Samples mittels quali-
tativer Inhaltsanalyse. Den Ausfithrungen von Mayring (2015) folgend wird
hierfiir eine Kombination aus inhaltlicher Strukturierung entlang deduktiv
entwickelter Kategorien sowie induktiver Kategorienbildung genutzt. Die
Hauptkategorien des Kategoriensystems korrespondieren dabei mit den zent-
ralen Themenkomplexen des Interviewleitfadens (Betriebs- und Arbeitsorga-
nisation, Qualifikationsstruktur, betriebliche Qualifzierungsstrategien, be-
triebliche Rekrutierungsstrategien, Gestaltungsoptionen zur Stirkung berufli-
cher Bildung). Diese Oberkategorien wurden entlang der Forschungsfragen
anschlieBend weiter ausdifferenziert.
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Tab.1: Zusammensetzung Sample

Branche/Betrich Anzahl der interviewten Experten
Personalverantwortliche | Arbeitnehmervertreter
Handel - Betrieb 1 1 1
Handel - Betrieb 2 1 1
Handel - Betrieb 3 2 -
Handel - Betrieb 4 2 1
IKT - Betrieb 1 1 1
IKT - Betrieb 2 1 -
IKT - Betrieb 3 3 -
IKT - Betrieb 4 1 1
IKT - Betrieb 5 1 -
IKT - Betrieb 6 1 1
Gesamt 14 6

Quelle: eigene Darstellung

3. Erste Erkenntnisse: Stabilitat und Wandel

Die im Folgenden vorgestellten ersten Erkenntnisse aus den bislang durchge-
fithrten Experteninterviews in den beiden Branchen Einzelhandel und IKT
spiegeln die betriebliche Perspektive auf die Fragestellungen wider. In der
folgenden Darstellung wird dabei differenziert zwischen dem Stellenwert der
dualen Berufsausbildung und dem Stellenwert der beruflichen Aufstiegsfort-
bildung, da bisherige Forschungsergebnisse (vgl. bspw. Dietzen et al. 2013)
darauf hindeuten, dass es fiir diese beiden Qualifikationsstufen unterschiedli-
che Entwicklungen gibt. Der Stellenwert bezieht sich hierbei auf die Rele-
vanz dieses Qualifizierungsweges fiir die Sicherung des betrieblichen Fach-
kréaftebedarfs.

Ferner wird erldutert, welche Treiber fiir einen stabilen und welche fiir
einen abnehmenden Stellenwert beruflicher Bildung identifiziert werden
konnen.
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3.1 Stellenwert dualer Berufsausbildung

Fiir den Einzelhandel zeigt sich auf Basis der bislang ausgewerteten Exper-
teninterviews ein recht homogenes Bild hinsichtlich des Stellenwerts dualer
Berufsausbildung. Die duale Berufsausbildung hat hier traditionell und nach
wie vor durchgéngig einen zentralen Stellenwert im betrieblichen Qualifizie-
rungsmix. Und auch in Zukunft soll nach Einschidtzungen der befragten Ex-
perten der GroBteil des betrieblichen Fachkriftebedarfs tiber die duale Be-
rufsausbildung gedeckt werden. Allerdings beklagen die befragten Unter-
nehmensvertreter(innen) Rekrutierungsprobleme im Bereich der dualen Be-
rufsausbildung. In den gefiihrten Experteninterviews wurde mehrfach berich-
tet, dass sowohl die Anzahl als auch die wahrgenommene Qualitdt der Be-
werbungen fiir Ausbildungspliatze in der dualen Berufsausbildung in den
letzten Jahren deutlich zuriickgegangen sind. Besonders bei leistungsstérke-
ren Jugendlichen respektive Abiturient(inn)en gibt es Schwierigkeiten, diese
fiir eine duale Berufsausbildung zu gewinnen. Um diesen Rekrutierungsprob-
lemen zu begegnen, setzen die untersuchten Betriebe neben der klassischen
dualen Berufsausbildung insbesondere auf zwei Qualifizierungswege: Zum
einen sind dies praxisintegrierende duale Studienginge, die ein akademisches
Hochschulstudium mit ldangeren Praxisphasen im Unternehmen verzahnen
und bei zwei der bislang untersuchten Einzelhandelsunternehmen vorgefun-
den wurden. Diese dualen Studiengéinge werden aus Perspektive der befrag-
ten betrieblichen Akteure vor allem deshalb angeboten, weil gerade die leis-
tungsstiarkeren Schulabsolvent(inn)en sie sehr stark nachfragen und Unter-
nehmen nicht umhinkommen, diese anzubieten, um als attraktiver Arbeitge-
ber wahrgenommen zu werden. Zum anderen setzen alle bislang untersuchten
Einzelhandelsunternechmen auf die sogenannten ,,Abiturientenprogramme*,
um leistungsstirkere Schulabsolvent(inn)en bzw. Abiturient(inn)en fiir eine
berufliche Ausbildung zu gewinnen und so frith wie mdglich ans Unterneh-
men zu binden. Bei diesen Abiturientenprogrammen handelt es sich um einen
Qualifizierungsweg, der eine berufliche Erstausbildung eng mit einer berufli-
chen Aufstiegsfortbildung verzahnt. Meist werden diese Programme in den
untersuchten Einzelhandelsunternechmen so organisiert, dass die Teilneh-
mer(innen) in den ersten in der Regel 18 Monaten eine duale Berufsausbil-
dung zum/r Einzelhandelskaufmann/-frau absolvieren und gleich im An-
schluss daran in weiteren in der Regel 18 Monaten eine Aufstiegsfortbildung
zum/r Handelsfachwirt(in). Nach Abschluss dieses Qualifizierungsweges
verfiigen die Absolvent(inn)en somit sowohl iiber einen Abschluss in einem
anerkannten Ausbildungsberuf als auch iiber einen Abschluss in einer staat-
lich geregelten beruflichen Fortbildung. Damit erlangen die Teilneh-
mer(innen) dieser Programme in einem &hnlichen zeitlichen Umfang wie bei
Bachelor-Studiengingen einen Abschluss auf dem DQR-Niveau 6 und damit
auf dem gleichen Niveau wie bei den vom Einzelhandel ebenfalls angebote-

29



nen dualen Bachelor-Studiengéngen. Auch die berufliche Zielposition befin-
det sich bei diesen Abiturientenprogrammen &hnlich wie bei den dualen Ba-
chelor-Studiengéngen auf der unteren Fiihrungskréfteebene. Somit haben die
untersuchten Einzelhandelsunternehmen iiber den rein beruflichen Bildungs-
weg eine attraktive Alternative zu den dualen Studiengéngen geschaffen, bei
der die befragten Unternehmensvertreter(innen) sich auch sehr zufrieden tiber
die gegenwirtige Bewerberlage duflerten.

Fiir die IKT-Branche ergibt sich hingegen aus den gefiihrten Expertenin-
terviews ein eher heterogenes Bild hinsichtlich des Stellenwerts der dualen
Berufsausbildung. Dieser hat sich in den untersuchten Unternehmen in den
letzten Jahren recht unterschiedlich entwickelt. Auf der einen Seite wurde
von den befragten betrieblichen Akteuren berichtet, dass die duale Berufs-
ausbildung in ihrem Unternehmen nach wie vor und auch zukiinftig ein wich-
tiger Baustein im betrieblichen Qualifizierungsmix ist. In zwei der untersuch-
ten Betriebe werden aktuell verstirkt Ausbildungsplitze in der dualen Be-
rufsausbildung angeboten, da sich diese Unternehmen in einer Expansions-
phase befinden und/oder in den néchsten Jahren aufgrund des demografi-
schen Wandels vermehrt Mitarbeiter(innen) in den Ruhestand gehen werden.
Auf der anderen Seite wurde von Vertreter(inne)n anderer Unternehmen
geschildert, dass die duale Berufsausbildung in ihrem Unternehmen eher
einen abnehmenden Stellenwert hat. In einem GroBunternehmen mit ameri-
kanischer Konzernmutter wurde die duale Berufsausbildung in den letzten 5
bis 7 Jahren sogar gédnzlich zuriickgefahren, so dass heute keine Ausbil-
dungsplitze mehr in diesem Bereich angeboten werden. Stattdessen wird auf
praxisintegrierende duale Studiengénge als betrieblicher Qualifizierungsweg
gesetzt. Begriindet wird dies zum einen mit der bereits erwdhnten gestiege-
nen Nachfrage der leistungsstirkeren Jugendlichen nach dualen Studiengén-
gen und der Wahrnehmung, dass man als attraktiver Arbeitgeber duale Studi-
engidnge quasi anbieten miisse, um leistungsstirkere junge Erwachsene fiir
das Unternehmen zu gewinnen. Zum anderen werden aber auch verdnderte
Unternechmenszuschnitte benannt, die dazu gefiihrt haben, dass Tétigkeiten,
die vormals primér von beruflich Qualifizierten ausgeiibt wurden, aus dem
Unternehmen ausgelagert wurden und es keinen entsprechenden betriebli-
chen Qualifikationsbedarf mehr im Unternehmen gibt. Auch in den anderen
fiinf untersuchten IKT-Unternehmen werden duale Studiengidnge angeboten.
Fiir weitere zwei dieser Unternehmen kann konstatiert werden, dass hier
ebenfalls eine Reduzierung (in unterschiedlichem Ausmafle) dualer Berufs-
ausbildung zugunsten dualer Studiengidnge vorgefunden wurde.
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3.2 Stellenwert beruflicher Aufstiegsfortbildung

Die Ausfithrungen im vorangegangenen Kapitel machen deutlich, dass die
duale Berufsausbildung in den untersuchten Einzelhandelsunternehmen wei-
terhin eine grofle Relevanz fiir die Sicherung des betrieblichen Fachkriftebe-
darfs hat. Diesen beruflich qualifizierten Fachkréften bieten sich dariiber
hinaus nach wie vor betriebsinterne Aufstiegsmoglichkeiten, fiir die es laut
Experteninterviews nach oben hin keine festen hierarchischen Grenzen gibt.
Um den néchsten Karriereschritt zu gehen und bspw. Leitungsaufgaben zu
iibernehmen (z. B. als Filialleitung), ist es fiir Absolvent(inn)en einer klassi-
schen dualen Berufsausbildung in mehreren der untersuchten Einzelhandels-
unternehmen notwendig, eine formale Aufstiegsfortbildung (in der Regel
zum/r Handelsfachwirt/-in) zu absolvieren. Ob der/die Mitarbeiter/-in dabei
finanzielle und/oder zeitliche Unterstiitzung vom Arbeitgeber erhilt, ist nach
Aussagen der befragten betrieblichen Akteure zum einen davon abhéngig,
inwieweit ihm/ihr beim Durchlaufen interner Auswahlprozesse ein entspre-
chendes Potenzial bescheinigt wurde und zum anderen, inwiefern es einen
entsprechenden betrieblichen Qualifikationsbedarf gibt, also eine entspre-
chende berufliche Position zu besetzen ist. Bei diesem zweiten Aspekt
scheint der Knackpunkt zu liegen, an dem sich die Karrierechancen fiir Ab-
solvent(inn)en einer klassischen dualen Berufsausbildung in gewisser Weise
vor dem Hintergrund der stirkeren Ausdifferenzierung betrieblicher Qualifi-
zierungswege verdandern. Denn mit den dualen Studiengéingen und vor allem
mit den Abiturientenprogrammen verfiigen die Einzelhandelsunternehmen
bereits liber zwei zentrale Qualifizierungswege, mit denen leistungsstirkere
junge Erwachsene gezielt auf Leitungsfunktionen auf der unteren und mittle-
ren Fithrungsebene vorbreitet werden. Entsprechend diirften sich fiir Absol-
vent(inn)en der klassischen dualen Berufsausbildung rein quantitativ geringe-
re Aufstiegsmoglichkeiten bieten.

Auch in der IKT-Branche bieten sich beruflich Qualifizierten nach Aus-
sagen der interviewten Unternehmensvertreter(innen) grundsdtzlich betriebs-
interne Aufstiegsmoglichkeiten. Eine formale berufliche Aufstiegsfortbildung
sowie das IT-Weiterbildungssystem spielen fiir innerbetriebliche Karriere-
chancen allerdings anders als im Einzelhandel keine Rolle. Viel entscheiden-
der als formale Bildungszertifikate sind laut Experteninterviews in der IKT-
Branche betriebsspezifische Weiterqualifizierungen sowie spezifische Her-
stellerzertifikate. Die Karriereaussichten fiir beruflich Qualifizierte scheinen
sich in den letzten Jahren in den untersuchten IKT-Unternehmen dennoch
verengt zu haben, ndmlich in dem Mafle, in dem sich Unternechmen aus der
dualen Berufsausbildung zuriickziehen. So lésst sich den gefiihrten Experten-
interviews entnehmen, dass der Einstieg in den betriebsinternen Arbeitsmarkt
und damit in betriebsinterne Aufstiegsmoglichkeiten fiir beruflich Qualifi-
zierte in der Regel iiber den Weg einer dualen Berufsausbildung im jeweili-
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gen Unternehmen erfolgt. Bieten Unternehmen keine oder in geringerem
MafBe duale Berufsausbildung an, so erschwert sich damit der Einstieg in den
betriebsinternen Arbeitsmarkt und damit der Zugang zu Karrierechancen.

3.3 Treiber fiir Stabilitit und Wandel

Hinsichtlich des Stellenwerts beruflicher Aus- und Fortbildung zeigt sich also
sowohl Stabilitét als auch Wandel. Doch welche Aspekte begiinstigen einen
stabilen und welche einen eher abnehmenden Stellenwert?

Fir einen stabilen Stellenwert spricht die groe Wertschidtzung der
dualen Berufsausbildung, die sowohl im Einzelhandel als auch in der
IKT-Branche in der Mehrzahl der gefiihrten Experteninterviews zum Aus-
druck kommt. Insbesondere die Theorie-Praxis-Verzahnung, die ganzheitli-
che berufliche Handlungskompetenz, die die jungen Erwachsenen im Rah-
men ihrer Ausbildung erwerben, sowie die frithzeitige berufliche und betrieb-
liche Sozialisation werden an der dualen Berufsausbildung geschitzt. Wei-
terhin filhren einige der befragten betrieblichen Akteure als Begriindung fiir
den hohen Stellenwert der dualen Berufsausbildung an, dass gerade in Ex-
pansionsphasen des Unternechmens auf dem externen Arbeitsmarkt nur
schwer entsprechend dem Bedarf qualifizierte Fachkréfte zu rekrutieren sei-
en. Die duale Berufsausbildung biete hier eine verldsslichere Moglichkeit,
sich benétigtes Fachpersonal geplant und passgenau zu qualifizieren. Dariiber
hinaus kann aus den durchgefiihrten Untersuchungen als ein weiterer Faktor
fiir einen stabilen Stellenwert die Tradition identifiziert werden. In Unter-
nehmen, in denen die duale Berufsausbildung zur betrieblichen Tradition
gehort, konnen deutlich seltener Verdrangungsprozesse dualer Berufsausbil-
dung (besonders durch duale Studiengédnge) festgestellt werden, als in Unter-
nehmen, in denen die duale Berufsausbildung noch nicht auf eine allzu lange
Tradition zuriickblickt. Ein weiterer gleichfalls werteorientierter Aspekt, der
vereinzelt von Unternehmensvertreter(inne)n gedufert wurde, ist die gesell-
schaftliche Verantwortung. Einige der befragten betrieblichen Akteure be-
trachten es als gesellschaftliche Verantwortung des Unternehmens, auch
zukiinftig duale Berufsausbildung anzubieten und damit auch jungen Er-
wachsenen, die aus welchen Griinden auch immer nicht studieren konnen
oder wollen, eine Moglichkeit der beruflichen Qualifizierung zu bieten.

Als Treiber fiir einen abnehmenden Stellenwert beruflicher Aus- und
Fortbildung kénnen aus den gefiihrten Interviews zum einen verdnderte Un-
ternehmenszuschnitte identifiziert werden. So finden sich im Sample zwei
IKT-GroBunternehmen, die Tétigkeiten, die vormals primir von beruflich
Qualifizierten ausgeiibt wurden, aus dem Unternechmen ausgelagert haben
und daher keinen entsprechenden Qualifikationsbedarf mehr haben.
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Sehr viel gewichtiger scheint aber ein anderer Treiber zu sein, der von fast
allen befragten betrieblichen Akteuren angesprochen wurde und der je nach
Vorhandensein weiterer Treiber zu einem unterschiedlichen Ausmall der
Reduzierung dualer Berufsausbildung zugunsten dualer Studiengénge fiihrt:
das verdnderte Bildungsverhalten der Schulabsolvent(inn)en. Ein Grofteil der
befragten Unternehmensvertreter(innen) duBlerte deutlich, dass eine Art
,,.Druck® verspiirt werde, duale Studiengidnge anzubieten, um als attraktiver
Arbeitgeber besonders von den leistungsstirkeren jungen Erwachsenen
wahrgenommen zu werden. Insbesondere die Unternechmensvertreter(innen),
fir die die duale Berufsausbildung nach wie vor zentraler Qualifizierungs-
baustein ist, sehen die gestiegene Studierneigung junger Menschen mit Sorge
und beklagen, dass ein beruflicher Bildungsweg von leistungsstirkeren
Schulabsolvent(inn)en vielfach nicht mehr als Option wahrgenommen wird.

4. Gestaltungsoptionen zur Stirkung beruflicher Aus- und
Fortbildung

Aus Sicht der befragten betrieblichen Akteure besteht folglich gegenwirtig
die grofite Herausforderung hinsichtlich ihrer betrieblichen Qualifizierungs-
und Rekrutierungsstrategien darin, junge Erwachsene fiir eine duale Berufs-
ausbildung zu gewinnen. Entsprechend beziehen sich die von den befragten
Unternehmensvertreter(inne)n benannten Gestaltungsoptionen zur Starkung
beruflicher Aus- und Fortbildung stark auf eine Attraktivitétssteigerung be-
ruflicher Aus- und Fortbildung fiir junge Erwachsene. Diese untergliedern
sich in Gestaltungsoptionen, die primdr im Einflussbereich des einzelnen
Betriebes liegen, und solche, bei denen die interviewten Unternehmensvertre-
ter(innen) vorrangig die (berufs-)bildungspolitischen Akteure in der Verant-
wortung sehen.

Alle untersuchten Unternehmen setzen zundchst einmal darauf, durch
verschiedene Marketingmafinahmen, z. B. in Form von regionalem, sozialem
Engagement, ihr Arbeitgeberimage zu verbessern. Damit soll einerseits er-
reicht werden, dass sich die Anzahl an Ausbildungsplatzbewerber(inne)n fiir
die duale Berufsausbildung erhdht, und andererseits wollen die Unternehmen
dadurch ihre Attraktivitét gerade fiir leistungsstarkere Jugendliche steigern.

Parallel dazu wird von befragten betrieblichen Akteuren auf der berufs-
bildungspolitischen Ebene die Notwendigkeit gesehen, durch Imagekampag-
nen und modernere Bezeichnungen fiir die verschiedenen Ausbildungsberufe
das gesellschaftliche Ansehen beruflicher Bildung zu verbessern und dadurch
die Attraktivitit beruflicher Bildung fiir junge Erwachsene zu erhéhen.

Die Mehrzahl der untersuchten Betriebe hat dariiber hinaus in den letzten
Jahren die Bemiithungen intensiviert, mehr Transparenz tliber berufliche Bil-
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dungs- und Beschéftigungswege herzustellen. Hierzu zihlen bspw. Malinah-
men wie Schulpartnerschaften, Prisenz auf Ausbildungs- und Berufsorientie-
rungsmessen, das Angebot an (Betriebs-)Praktika etc. Den Jugendlichen bzw.
Kindern und ihren Eltern soll so frith wie mdglich vermittelt werden, welche
Zukunfts- und Aufstiegsperspektiven eine duale Berufsausbildung bietet.
Dies wird als Gemeinschaftsaufgabe der verschiedenen berufsbildungspoliti-
schen Akteure betrachtet, um einen Paradigmenwechsel in der Gesellschaft
herbeizufiihren. Die 2016 gestartete Informationskampagne ,,Du + Deine
Ausbildung = Praktisch unschlagbar!“ vom Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung ist hierfiir ein aktuelles Beispiel auf politischer Ebene (néhere
Informationen zur Kampagne siche BMBF 2017, 92). Die befragten Unter-
nehmensvertreter(innen) sehen aber iiber die vorhandenen Initiativen hinaus
noch weitergehende Handlungsnotwendigkeiten. Insbesondere wird die An-
sicht vertreten, dass die Berufsorientierung in den allgemeinbildenden Schu-
len zu intensivieren sei, um den Jugendlichen in der zunehmenden Komplexi-
tat an beruflichen Bildungswegen Orientierungshilfen zu bieten.

Um jungen Erwachsenen gleich zu Beginn ihrer Ausbildung attraktive
Karrieremdglichkeiten zu offerieren und sie fiir berufliche Bildung zu gewin-
nen, setzen die untersuchten Einzelhandelsunternehmen verstirkt auf die
bereits geschilderten Abiturientenprogramme. Mit diesem Konzept scheinen
sie auch sehr erfolgreich, denn in diesem Bereich schétzen die befragten
Unternehmensvertreter(innen) die Bewerberlage als sehr positiv ein. Entspre-
chend kann es als weitere Gestaltungsoption zur Stirkung beruflicher Bil-
dung auch fiir andere Berufe und Branchen iiberlegenswert sein, berufliche
Aus- und Fortbildung enger miteinander zu verzahnen. Dabei ist allerdings
zu berticksichtigen, dass betriebliche Karrierewege mit solchen Konzepten
kompatibel sein miissen, damit die Absolvent(inn)en solcher Programme auf
entsprechend attraktive Zielpositionen hin entwickelt werden konnen. Somit
diirfte der Ausbau solcher Konzepte auch seine Grenzen haben. Dariiber
hinaus sollten stets die Sicherung der Qualitdt der Aus- und Fortbildung so-
wie die Einhaltung der durch die Aus- und Fortbildungsordnungen definier-
ten inhaltlichen Mindeststandards im Auge behalten werden.

Gerade von solchen Unternehmen, die Studienabbrecher(innen) fiir sich
als neue Zielgruppe in den Blick genommen haben, wird als weitere Option
zur Stirkung beruflicher Bildung die Erleichterung von Ubergingen aus der
akademischen in die berufliche Bildung gesehen. Ein Beispiel fiir diese soge-
nannte reziproke Durchldssigkeit (vgl. BIBB 2017) findet sich in der Fortbil-
dungsordnung zum/r gepriiften Handelsfachwirt/-in von 2014. Bei dieser
Aufstiegsfortbildung sind akademisch erworbene ECTS-Punkte forderlich fiir
eine Priifungszulassung (vgl. BGB12014).

Neben diesen verschiedenen Optionen, die letztendlich vor allem darauf
ausgerichtet sind, die Attraktivitdt beruflicher Aus- und Fortbildung fiir junge
Erwachsene zu steigern, lassen sich den Experteninterviews noch weitere
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Gestaltungsoptionen entnehmen, die eher mit einem Paradigmenwechsel auf
unternehmerischer Seite verbunden sind. So sehen einige der befragten Un-
ternehmensvertreter(innen) auch die Option, dass sich Betriebe mehr fiir
,heue” Zielgruppen fiir die duale Berufsausbildung 6ffnen, wie bspw. Studi-
enabbrecher(innen), leistungsschwichere Schulabsolvent(inn)en sowie Fliicht-
linge. Teilweise wurde in den gefiihrten Experteninterviews Skepsis diesen
Zielgruppen gegeniiber gedufert; dies gilt sowohl fiir die leistungsschwéche-
ren Jugendlichen und Fliichtlinge als auch fiir die Studienabbrecher(innen).
Einzelne der befragten betrieblichen Akteure haben mit diesen Zielgruppen
jedoch bereits positive Erfahrungen gemacht und setzen im Unternehmen auf
einen Mix aus leistungsstirkeren und eher leistungsschwicheren Auszubil-
denden, um das Lernen voneinander zu fordern. Ein Erfahrungsaustausch der
Betriebe untereinander konnte hier vielleicht helfen, damit sich auch andere
Unternehmen fiir ,,neue® Zielgruppen 6ffnen.

Eng verbunden mit dieser Gestaltungsoption sind die verschiedenen (be-
rufs-)bildungspolitischen Programme und Malnahmen, die es bereits zur
Integration dieser Zielgruppen in die berufliche Bildung gibt, wie bspw. die
ausbildungsbegleitenden Hilfen oder die assistierte Ausbildung (sieche hierzu
BMBF 2017, 81 ff.). Einigen der interviewten betrieblichen Akteure waren
diese vorhandenen Unterstiitzungsstrukturen gar nicht bekannt, so dass mehr
Transparenz in diesem Bereich dazu beitragen konnte, dass sich mehr Unter-
nehmen fiir ,,neue” Zielgruppen 6ffnen.

5. Fazit

Im Riickblick auf die einleitend benannten Forschungsfragen kann zusam-
menfassend festgehalten werden, dass in den untersuchten Einzelhandelsun-
ternehmen berufliche Aus- und Fortbildung nach wie vor einen zentralen
Stellenwert zur Deckung des betrieblichen Fachkréftebedarfs hat. Unter den
untersuchten IKT-Unternehmen ldsst sich hingegen teilweise ein abnehmen-
der Stellenwert (in unterschiedlichem Ausmafle) beruflicher Bildung identifi-
zieren; zugunsten dualer Studienangebote. Dennoch kann grundsitzlich keine
Abkehr der Betriebe vom deutschen Qualifikationsmodell mit der starken
Betonung des Erwerbs betrieblichen Erfahrungswissens identifiziert werden.
Denn auch die dualen Studiengédnge werden von den Unternehmen gleichfalls
als ,,Ausbildung® betrachtet, welche in dhnlicher Weise wie bei der dualen
Berufsausbildung eine friihzeitige betriebliche Sozialisation und die Vermitt-
lung betrieblichen Erfahrungswissens ermdéglichen. Gleichwohl will die
Mehrheit der befragten betrieblichen Akteure auch zukiinftig an der dualen
Berufsausbildung als betriebliche Qualifizierungsstrategie festhalten. Sie
sehen das duale Berufsausbildungssystem auch in Zukunft als leistungsfihig
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genug, um einen zentralen Beitrag zur Sicherung des bendtigten Fachkrif-
tebedarfs zu erbringen. Entsprechend besteht fiir sie gegenwértig die groBte
Herausforderung darin, junge Erwachsene fiir eine duale Berufsausbildung zu
gewinnen, denn diese fragen vermehrt duale Studienangebote nach.

Die in diesem Beitrag berichteten Erkenntnisse aus einem laufenden For-
schungsprojekt sind aufgrund des Forschungsdesigns nicht als repridsentativ
zu betrachten. Sie erlauben aber gleichwohl erste Einblicke in die Qualifizie-
rungs- und Rekrutierungsstrategien der untersuchten Betriebe in Zeiten der
Akademisierung.
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Schiilervorstellungen als Ausgangspunkt inklusiven
Fachunterrichts in bautechnischen Ausbildungsberufen

Christina Keimes, Volker Rexing und Jens Drescher

1. Ausgangslage

Die bildungspolitischen Debatten zur Inklusion haben inzwischen auch die
berufliche Bildung erreicht. Sie adressieren gleichermaBen die berufliche
Bildung im Allgemeinen und die berufsbildenden Schulen im Besonderen.
Ausgehend von der Beobachtung, dass auf dem Ausbildungsmarkt auch zahl-
reiche Jugendliche ohne Behinderungen scheitern, wird auf ein erweitertes
Inklusionsverstindnis rekurriert. Demzufolge gilt es, grundsitzlich allen
Menschen — unabhdngig von ihrem Geschlecht, ihrer Herkunft, Hautfarbe,
ihren sozialen und 6konomischen Voraussetzungen, ihren besonderen Lern-
bediirfnissen etc. — gerechte Chancen auf die Entwicklung ihrer individuellen
Potenziale zu ermdglichen und sie bei Bedarf individualisiert zu fordern. Mit
Heterogenitdt und Vielfalt von Lernenden wertschitzend umzugehen, ist
dabei selbstredend eine grundlegende Pramisse (vgl. Hinz 2013; Werning &
Baumert 2013).

Ein Blick in die aktuelle Forschungslandschaft offenbart, dass im Hin-
blick auf eine inklusive Berufsbildung weiterhin viele offene Fragen bestehen
(vgl. z. B. Niethammer & Friese 2017). Ein zentrales Desiderat ist in diesem
Zusammenhang beispielsweise die Entwicklung von Leitlinien fiir einzelne
Unterrichtsfacher (vgl. HRK & KMK 2015). Bislang fehlt es noch weitge-
hend an — insbesondere empirischen — Evidenzen fiir eine spezielle inklusive
(Fach-)Didaktik (vgl. z. B. Baumert, Mashur, Mdller, Riecke-Baulecke &
Tenorth 2013; HRK & KMK 2015). Dies kann vor allem fiir die berufliche
Bildung und insbesondere fiir die Didaktik der beruflichen Fachrichtungen
konstatiert werden. Allerdings zeichnen sich zwei fachdidaktische Kernthe-
men ab, die sich im Kontext von Inklusion bzw. inklusiver Fachdidaktik als
in besonderem Malle anschlussfahig erweisen: Dies ist zum einen die Identi-
fikation von (kognitiven) Lernbarrieren (vgl. z. B. Nickolaus 2016) und zum
anderen die Gestaltung differenzierter und individueller Lernwege (vgl. z. B.
Niethammer & Langner 2017).

Ausgangspunkt der Uberlegungen ist die Annahme, dass sich die Hete-
rogenitit Lernender stets in Abhéngigkeit von einer konkreten Handlungssi-
tuation bzw. in Beziehung zu einem konkreten Lerngegenstand zeigt (vgl.
Amrhein & Reich 2014; hierzu auch Nickolaus 2016). Dabei ist vor allem
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das Verhéltnis von Subjekt und Objekt bedeutsam. So miissen einerseits die
individuellen Voraussetzungen der Lernenden beriicksichtigt und andererseits
die sachlogischen Zusammenhdnge der Aneignungsgegensténde rekonstruiert
werden, um mogliche Lernhiirden offenzulegen und diese sodann zum Aus-
gangspunkt fiir einen inklusionsorientierten Unterricht zu bestimmen (vgl.
z. B. Niethammer & Friese 2017).

2. Theoretischer Rahmen

Auch die Didaktik der beruflichen Fachrichtung Bautechnik steht vor der
Herausforderung, Inklusion in der beruflichen Aus- und Weiterbildung aus
der ihr immanenten Perspektive zu fordern. Fiir die berufsbildenden Schulen
(und die weiteren Lernorte) miissen Theorien und Praktiken entwickelt wer-
den, die der Heterogenitdt der Lernenden Rechnung tragen (vgl. Keimes &
Rexing 2016; hierzu auch Amrhein & Reich 2014). Diese Heterogenitét be-
darf zundchst einer adressaten- bzw. doménenspezifischen Konkretisierung
(vgl. Keimes & Rexing 2016) als erster wesentlicher Schritt auf dem Weg zu
einer inklusiven (Fach-)Didaktik der beruflichen Fachrichtung Bautechnik.
Von besonderem Interesse ist hier die Identifikation subjektiver Lernbarrie-
ren, um daraus Ansatzpunkte fiir eine individuelle Férderung gewinnen zu
konnen (vgl. z. B. Nickolaus 2016; Niethammer & Langner 2017). Relevant
erscheint in diesem Zusammenhang z. B. die Frage nach ggf. bearbeitungs-
bediirftigen Fehlkonzepten, deren Kenntnis fiir die Konzeptionierung von
Lehr- und Lernprozessen bedeutsam ist (vgl. ebd.). Im Folgenden werden auf
der Subjektseite — als eine Facette kognitiver Dispositionen — vorunterrichtli-
che Schiilervorstellungen fokussiert.

Vorstellungen werden gemall GropengieBer (vgl. z. B. Gropengieer
2008) als subjektive gedankliche Prozesse und Dispositionen gefasst, die aus
einer konstruktivistischen Perspektive das Lernen und damit den Erwerb
neuen Wissens mafigeblich beeinflussen. Die in diesem Beitrag fokussierten
Schiiler/innen in Fachklassen des Dualen Systems schopfen dabei insbeson-
dere aus beruflichen (lerngegenstandsbezogenen) Vorerfahrungen. Vorstel-
lungen lassen sich hinsichtlich ihrer Komplexitéit differenzieren: Auf der
niedrigsten Komplexititsebene sind Begriffe als relativ einfache Elemente
von Vorstellungen einzuordnen. Werden mehrere Begriffe durch Relationen
miteinander verkniipft, werden diese als Konzepte bezeichnet. Sprachlich
werden sie durch Sétze, Aussagen und Behauptungen expliziert. Sie selbst
konnen wiederum Elemente komplexerer Vorstellungsmuster darstellen, der
Denkfiguren. Konzepte und Denkfiguren konnen schlieflich in Beziehung
zueinander gesetzt und zu einer Theorie — als hochste Komplexitdtsebene von
Vorstellungen — zusammengefiigt werden (vgl. z. B. GropengieBer 1997).
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Als Lern- und Verstehenshilfen betrachtet konnen Vorstellungen die fachdi-
daktische Modellierung von Lehr-Lernarrangements unterstiitzen. An Lerner-
vorstellungen anzukniipfen bietet die Moglichkeit, angemessene schiilerorien-
tierte Vermittlungswege zu entwickeln. Einen Zugang zur Erfassung von
Schiilervorstellungen stellt das Modell der Didaktischen Rekonstruktion
(MDR) dar (vgl. Abb. 1).

Der Modellrahmen der Didaktischen Rekonstruktion vereint im Kern
drei Untersuchungsaufgaben, die eng aufeinander bezogene, wechselseitige
Teile eines Systems darstellen. Diese Dreiheit wird als fachdidaktisches
Triplett bezeichnet und besteht aus (1) einer fachlichen Kldrung im Sinne
einer Rekonstruktion wesentlicher fachlicher Elemente, (2) einer Lernpoten-
zial-Diagnose in Form von vorunterrichtlichen Schiilervorstellungen sowie
(3) einer didaktischen Strukturierung.

Abb. 1: Das Modell der Didaktischen Rekonstruktion

Didaktische Strukturierung

Fachliche l _> Erfassung von

Klarung Lernerperspektiven

Quelle: Kattmann 2005, 168

Charakteristisch flir das Modell ist die Interdependenz didaktischer und fach-
licher Aspekte. D. h., die Ergebnisse der Teiluntersuchungen beeinflussen
sich wechselseitig: ,,Aus fachdidaktischer Perspektive wird der wissenschaft-
liche Gegenstand in seinen bedeutsamen Beziigen wiederhergestellt, und es
wird dann durch Riickbezug auf die verfiigbaren Schiilervorstellungen ein
Unterrichtsgegenstand konstruiert (GropengieBer 1997, 11). Dabei folgt das
Forschungsprogramm des MDR keiner linearen Abfolge, vielmehr stehen die
drei Untersuchungsaufgaben in welchselseitiger Abhdngigkeit zueinander.
D. h., jede Untersuchungsaufgabe wird soweit vorangebracht, wie es der
Stand der Untersuchung in den jeweils anderen beiden Modulen erlaubt; die
(vorldufigen) Ergebnisse einer Untersuchungsaufgabe werden dabei stets im
Lichte der anderen Untersuchungsaufgaben betrachtet und ggf. korrigiert, um
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auf diese Weise die angestrebte enge Verkniipfung von Schiilervorstellungen
und fachlichen Konzepten zu sichern (vgl. Kattmann & Gropengiefer 1996).

Das MDR hat sich insbesondere in den naturwissenschaftlichen Fachdi-
daktiken als Forschungsparadigma etabliert und wird als theoretischer und
methodischer Rahmen sowohl flir die Unterrichtsplanung als auch fiir die
fachdidaktische Lehr-Lernforschung verwendet (vgl. Reinfried, Mathis &
Kattmann 2009). Zur Ubertragbarkeit auf die Didaktiken beruflicher Fach-
richtungen liegen bisher keine Studien vor. An diesen Forschungsstand an-
kniipfend wird nachfolgend der Arbeitsstand einer Pilotstudie zum MDR
vorgestellt, die im Rahmen der Didaktik der beruflichen Fachrichtung Bau-
technik modellkonform durchgefiihrt wurde. Die Studie erfolgte unter der
leitenden Fragestellung, inwiefern das MDR ein Instrument zur Gestaltung
inklusiven (Fach-)Unterrichts in der Didaktik der beruflichen Fachrichtung
Bautechnik sein kann.

Aus Griinden einer schliissigen Darstellung wird das oben beschriebene
iterative Vorgehen mit wiederholten Bearbeitungsschritten der einzelnen
Untersuchungsaufgaben nicht sichtbar. Vielmehr erfolgt — dem aktuellen
Arbeitsstand entsprechend — eine Darstellung erster Ergebnisse, deren Aus-
fithrungen im Rahmen dieses Beitrags lediglich ausschnitthaft erfolgen kon-
nen. Dabei liegt der Fokus auf den Schiilervorstellungen, d. h. auf der Unter-
suchungsaufgabe Erfassung der Lernerperspektive.

3. Pilotstudie

3.1 Stichprobe

Durchgefiihrt wurde die Untersuchung mit 35 ausschlieSlich méannlichen
Auszubildenden zum Dachdecker, die sich zum Zeitpunkt der Erhebung im
1. Ausbildungsjahr befanden. Erwartungskonform zeigten sich bei den Aus-
zubildenden Unterschiede in der individuellen Bildungsbiografie, die u. a.
auch die Altersspanne in der Stichprobe zwischen 16 und 26 Jahren erklért.
Die Studie zur Erprobung des Modells der Didaktischen Rekonstruktion
erfolgte im Rahmen von Lernfeld 4 Stahlbetonbauteile herstellen (vgl. MSW
NRW 2016) und fokussierte hier den inhaltlichen Schwerpunkt Bewehren
eines Stahlbetonbalkens.
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3.2 Fachliche Klirung

Die Analyse der fachlichen Vorstellungen erfolgte aus einer fachdidaktischen
Blickrichtung entlang folgender Leitfragen:

—  Welche fachwissenschaftlichen Aussagen liegen zu diesem Thema vor?

—  Welche Genese, Funktion und Bedeutung haben die wissenschaftlichen
Vorstellungen und in welchem Kontext stehen sie?

—  Welche Fachworter werden verwendet und welche Termini legen durch
thren Wortsinn lernhinderliche beziehungsweise lernforderliche Vor-
stellungen nahe (vgl. Kattmann, Duit, Gropengieer & Komorek 1997)?

Die Auswahl und Analyse der Inhalte erfolgte aus einer Vermittlungsper-
spektive und dokumentierte sich u. a. in einer bewussten Selektion der Quel-
lentexte. Mithilfe der Qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Mayring 2015) wur-
den sodann die fachwissenschaftlich bedeutsamen Konzepte systematisch
und modellkonform herausprépariert. Insgesamt wurden 22 fachliche Kon-
zepte identifiziert.

Tab. 1: Fachliche Konzepte (exemplarische Auswahl)

Lage der Biegezugbewehrung Die Tragstdbe miissen hauptsidchlich im
unteren Bereich des Balkens liegen (Zug-
zone).

Form und Lage der Querkraftbewehrung  Die Querkraftbewehrung besteht aus
vertikalen Stahlbiigeln und aufgebogenen
Bewehrungsstiben. Die Maximalwerte
der Querkraftbewehrung liegen im Aufla-
gerbereich und im Bereich grofser Einzel-
lasten.

Quelle: eigene Darstellung

Tabelle 1 zeigt exemplarisch die Konzepte Lage der Biegezugbewehrung und
Form und Lage der Querkraftbewehrung, die exemplarisch erldutert und zu
denen im weiteren Verlauf die Schiilerkonzepte berichtet werden (vgl. aus-
fithrlich Keimes & Rexing 2018). Die flir fachfremde Leser innen daraus
resultierende ,,Fremdheit bautechnischer Spezifika und Terminologien ist
dem MDR (und insbesondere dem Prozessschritt der fachlichen Klérung)
immanent und lésst sich an dieser Stelle nicht gdnzlich vermeiden.
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Abb. 2: Bewehrung eines Stahlbetonbalkens im Auflagerbereich

Montagestdbe — ggeasit;gg;ng
Bigel —| Aufnahme

Schrag-—{ von Schub-

Tragstabe - Aufnahme der

Zugspannungen

Quelle: Batran et al. 2016, 150

Abbildung 2 illustriert beispielhaft, wie nach aktuellem Stand der Forschung
die Biegezug- und Querkraftbewehrung innerhalb eines Stahlbetonbalkens
angeordnet ist. Dargestellt ist der Auflagerbereich eines Stahlbetonbalkens
und die nach den giiltigen technischen Regelwerken anzuordnende Beweh-
rung.

3.2 Erfassung der Lernerperspektiven

Die Untersuchungsaufgabe der Erfassung von Lernerperspektiven zielte auf
vorunterrichtliche Vorstellungen, iiber die Auszubildende zum Thema Be-
wehren eines Stahlbetonbauteils verfiigen. Entsprechend lautete die {iberge-
ordnete Fragestellung: Welche Vorstellungen zum Bewehren eines Stahlbe-
tonbauteils zeigen sich bei den Auszubildenden? Konkretisiert im Hinblick
auf den exemplarisch fokussierten Schwerpunkt und die hier gewéhlten Kon-
zepte lautete die Fragestellung: Welche vorunterrichtlichen Vorstellungen
haben die Auszubildenden zur Lage der Biegezugbewehrung und Form und
Lage der Querkraftbewehrung?
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3.3 Methode

Das Ziel bei der Erhebung der Lernerperspektive bestand im Erfassen der
Tiefe und Qualitét subjektiver Denkstrukturen. Demzufolge kamen hier nur
qualitative Erhebungsinstrumente in Frage, die es ermdglichten, individuelle
Vorstellungen im Zusammenhang mit dem Thema zu erfassen (vgl. z. B.
Flick 2005). Die Erhebung der Schiilervorstellungen erfolgte mithilfe von
leitfadengestiitzten halbstrukturierten Interviews in Kleingruppen mit drei bis
vier Auszubildenden. Der entsprechende Interviewleitfaden orientierte sich
inhaltlich stringent an den im Rahmen der fachlichen Kldrung herauspripa-
rierten fachlichen Konzepte. Der Leitfaden beinhaltete verschiedene Inter-
ventionsmodi: Leitfragen und Erzdhlimpulse regten die Auszubildenden an,
ihre Auffassungen im Gesprachsverlauf konsequent und schliissig zu entwi-
ckeln. Innerhalb der Interviews wurden zusétzliche Materialien integriert, die
gedankliche Anregungen boten und inhaltliche Aspekte fokussierten und
dadurch auch ein gewisses Mal3 an Vergleichbarkeit der Interviews sicherten.
Mithilfe von selbst angefertigten Skizzen konnten die Auszubildenden iiber-
dies ihre Vorstellungen visualisieren. Hinzu kamen spontane Ad-hoc-
Interventionen, die fiir die Themenstellung oder fiir die Aufrechterhaltung der
Gespriache bedeutsam waren und situationsgerecht eingesetzt wurden. Die
Interviews wurden durch Tonaufnahmen gesichert und anschlieBend voll-
stindig transkribiert. Bei der Uberfiihrung der sprachlichen AuBerungen in
eine schriftliche Form wurde zwar der Dialekt bereinigt, Stil und Satzbaufeh-
ler wurden zunichst allerdings nicht behoben, da Wortlaut und Ausdrucks-
weise fiir die Interpretation der AuBerungen bedeutsam erschienen (vgl. z. B.
Frerichs 1999). Das weitere Auswertungsverfahren erfolgte theoriekonform
in Anlehnung an die Qualitative Inhaltsanalyse (vgl. Mayring 2015). Hierbei
wurden in einem ersten Schritt die Aussagen thematischen Komplexen zuge-
ordnet mit dem Ziel, ,,in einer schiilernahen Sprache deren Denkgebidude
darzustellen* (GropengieBer 2001, 146). In einem zweiten Schritt wurden im
Rahmen der Explikation die spezifischen Vorstellungsstrukturen interpretativ
erschlossen und in einem dritten Schritt auf der Ebene von Einzelkonzepten
strukturiert.

Zu den fachwissenschaftlichen Konzepten Lage der Biegezugbewehrung
und Form und Lage der Querkraftbewehrung konnten aus der Synopse der
Interviewtranskriptionen insgesamt acht verschiedene Schiilerkonzepte her-
ausprépariert werden (vgl. Abb. 3).
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Abb. 3: Schiilerkonzepte zu den fachlichen Konzepten Lage der Biegezugbewehrung
und Form und Lage der Querkrafibewehrung

1. Die Anordnung ist ein Kéfig, d. h., es liegen horizontale Stibe
ubereinander, die mit vertikalen Stdben verbunden sind.

2. Die Anordnung der Bewehrung gleicht einem Korb, d. h.,
mehrere Stébe liegen horizontal iibereinander und sind mit
vertikal ausgerichteten Stdben (Biigel) umschlossen. Der sog.
Korb ist von innen hohl.

3. Es liegen jeweils zwei horizontale Stibe im oberen und im
unteren Bereich, die mit vertikalen Stiben verbunden sind.

4. Die Anordnung der Bewehrung erfolgt als Dreieck.

5. Im unteren Bereich liegen horizontale Stibe und vertikale
Stibe reichen vom unteren Bereich des Stahlbetonbalkens in
die Mauer.

6. Die Anordnung erfolgt als Raster/Gitter/Netz/Korb, d. h., es
gibt horizontal liegende Stibe und vertikale Stibe/Querstreben,
die die horizontalen Stibe verbinden.

7. Die Anordnung erfolgt als horizontal liegende Matten, die mit
Querstreben verbunden sind.

8. Horizontal liegen Matten iibereinander und an den Seiten des
Stahlbetonbalkens liegen Matten vertikal.

Quelle: eigene Darstellung

3.3 Verkniipfung von wissenschaftlichen und Schiilerkonzepten
Die Verkniipfung der fachlichen Vorstellungen mit den Schiilervorstellungen
orientierte sich entlang folgender Leitfragen:

— Welche Korrespondenzen zwischen den fachwissenschaftlichen Kon-
zepten und den Schiilervorstellungen werden bei deren Verkniipfung
deutlich?
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— Welche Korrespondenzen konnen bei der Vermittlung des Themas
Bewehren eines Stahlbetonbalkens lernforderlich sein und wo sind Lern-
schwierigkeiten voraussehbar? (vgl. Gropengieer 1997)

Methodisch erfolgte die Verkniipfung mithilfe des sog. wechselseitigen Ver-
gleichs (vgl. z. B. GropengieBer 1997). Der Vergleich folgt der Grundan-
nahme, dass lebensweltliche und fachliche Vorstellungen als gleichwertig zu
betrachten sind und als solche zueinander in Beziehung gesetzt werden. Die
Korrespondenzen zwischen den Schiilervorstellungen und fachlichen Vorstel-
lungen werden hinsichtlich der Kategorien Eigenheiten, Gemeinsamkeiten,
Verschiedenheiten und Begrenztheiten (vgl. z. B. Kattmann et al. 1997) er-
mittelt.

Das In-Bezichung-Setzen der Vorstellungen erfolgte auf der Grundlage
der vorausgehend erschlossenen Konzepte als gemeinsame Ebene. Nachfol-
gend wird dieses Vorgehen anhand von zwei Schiilervorstellungen kursorisch
illustriert:

Schiilerkonzept 2:

Die Anordnung der Bewehrung gleicht einem Korb, d. h., mehrere Stibe lie-
gen horizontal iibereinander und sind mit vertikal ausgerichteten Stiben (Bii-
gel) umschlossen. Der sog. Korb ist von innen hohl.

Vierecke, da hat man an jeder Ecke ‘ne Stange und in der Mitte [...] so Korbe
hab “ ich auch schon mal gebunden. [...] da kommen dann unten so Abstandshal-
ter noch rein, wo der Korb dann auch draufsitzt, wenn man giefst. Und da sind
hier unten, dann kommt der, der gebundene Korb an sich aus den Eisenstangen
und den, dh, viereckig gebogenen Eisenstangen, die dann verrodelt wurden, ja,
mit so ‘n paar Querstangen drin (L2.11.51).

Offenkundig stellt sich der Schiiler die Bewehrung des Stahlbetonbalkens als
Korb vor. Wie aus der Schiilerzeichnung hervorgeht, besteht der sog. Korb
aus horizontal und vertikal liegenden Stében.

Hier offenbart der wechselseitige Vergleich einige Gemeinsamkeiten
zwischen der Schiilervorstellung und dem fachwissenschaftlichen Konzept:
Die eingezeichneten Stibe stimmen mit dem fachwissenschaftlichen Konzept
dahingehend {iiberein, dass — theoriekonform — im unteren und oberen Be-
reich des Stahlbetonbalkens horizontale Bewehrungsstibe eingelegt werden.

Eine weitere Gemeinsamkeit betrifft die vertikalen Stébe: Aus fachwis-
senschaftlicher Sicht werden die (horizontalen) konstruktiven Stidbe im obe-
ren Bereich des Stahlbetonbalkens mit den horizontalen Tragstdben im unte-
ren Bereich durch Biigel umschlossen. Die Schiiler beschreiben die Beweh-
rung als gebundenen Korb. In diesem Zusammenhang verwenden einige
Schiiler auch den Begriff Biigel. In der Schiilerzeichnung sind im Auflager-
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bereich schrig eingezeichnete Stidbe erkennbar. Diese stimmen mit den
Schrigstdben an den Auflagern iiberein, die gemél den fachwissenschaftli-
chen Vorstellungen zusammen mit den vertikalen Stahlbiigeln die
Schubspannungen aufnehmen bzw. die Querkraftbewegung bilden.

Ebenso stellt sich der Schiiler — theoriekonform — im Balkeninneren kei-
ne Stibe vor, denn der Korb ist im Inneren hohl. Jedoch wird die Bedeutung
der Schrigstébe und Stahlbiigel nicht vom Schiiler explizit erklért. Dies stellt
wiederum eine Begrenztheit der Schiilervorstellung dar.

Schiilerkonzept 4:
Die Anordnung der Bewehrung erfolgt als Dreieck.

Also ich hab‘ versucht Dreiecke oder ja Stahltriger eben so da reinzupacken,
dass ja, das Gewicht von der Mitte halt nach auflen verteilt wird und ja durch [...]
hab “ ich halt mal friiher gelernt, dass ‘n Dreieck das Gewicht am besten verteilen
kann (L1.16.S3).

Der Lernende stellt sich offenkundig vor, dass eine mittige Last als ein Drei-
eck abgetragen wird. Er leitet daraus ab, dass die Bewehrung in einem Stahl-
betonbalken demzufolge auch einem Dreieck gleichen miisse. Diese Vorstel-
lung korrespondiert jedoch nicht mit der fachwissenschaftlichen Theorie und
stellt insofern eine Eigenheit der Schiilervorstellung dar. Uberhaupt zeigen
sich kaum Gemeinsamkeiten zwischen der Schiilervorstellung und dem fach-
wissenschaftlichem Konzept. Gemall der Vorstellung des Schiilers gibt es
keine horizontalen Stidbe und auch keine Biigel, sondern die Bewehrungssta-
be — hier im Ubrigen als Stahltriiger bezeichnet — verlaufen diagonal als Drei-
ecke von der Mitte des Stahlbetonbalkens zur unteren Seite des Balkens.
Begrenztheiten zeigen sich bei dieser Vorstellung u. a. dahingehend, dass der
Schiiler nicht verschiedene Formen und Funktionen von Bewehrungselemen-
ten voneinander unterscheidet und den Begriff Stahltridger nicht korrekt ver-
wendet.

4. Diskussion und Ausblick

Rekurrierend auf die leitende Frage der hier berichteten Pilotstudie, inwiefern
das MDR ein Instrument zur Gestaltung inklusiven (Fach-)Unterrichts in der
Didaktik der beruflichen Fachrichtung Bautechnik sein kann, ist das Modell
als durchaus ertragreich einzuschitzen. Es leistet einen Beitrag, das Denken
der Lernenden klarer erkennbar und verstdndlicher zu machen, weil neue
Einsichten in die Vorstellungen der Lernenden gewonnen werden kénnen. In
diesem Zusammenhang erlaubt das Modell zum einen, iiber die Erhebung der
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Lernerperspektiven und die fachliche Klirung (sub)doméinenspezifische
Lernbarrieren und Lernpotenziale zu erfassen. Dabei wird das Herstellen von
Anschlussfahigkeit an Schiilerkonzepte unter Beriicksichtigung der fachli-
chen Kldrung von Unterrichtsinhalten als eine explizit fachdidaktische Auf-
gabe wahrgenommen. Im Rahmen der Didaktischen Strukturierung konnen
beide Vorstellungsbereiche zu einer neuen Qualitdt gelangen, Lehr-
Lernsituationen empirisch fundiert strukturiert und unterrichtliche Leitideen
formuliert werden.

Zum anderen ist fiir das Modell der wertschétzende Umgang mit Vielfalt
charakteristisch, und zwar in zweifacher Hinsicht: Erstens wird Heterogenitit
explizit beriicksichtigt bzw. die Schiilervorstellungen werden zum Ausgangs-
punkt fiir die Planung und Gestaltung von Unterricht gewédhlt. Zweitens bietet
die Vielfalt an Schiilervorstellungen einen Fundus fiir den Unterricht, der es
erlaubt, inhaltliche Beziige zu Schiilervorstellungen herzustellen und iiber das
Ankniipfen an Schiilervorstellungen die Lernmotivation zu fordern. Die
Diversitdt der Vorstellungen erdffnet z. B. die Moglichkeit, die Lernenden
ausgehend von ihren Vorstellungen zur Nachdenklichkeit und zum Lernen
am Widerspruch zu fiihren. So konnte es beispielsweise lohnenswert sein, mit
den Lernenden dariiber zu diskutieren, wie bestehende (insbesondere theorie-
fernere) Vorstellungen zustande gekommen sind. Die Diskussion verschiede-
ner Vorstellungen kann bei den Lernenden selbst den Wunsch nach einer
Konzeptinderung wecken und ihnen einen ebensolchen Wechsel einsichtig
machen (vgl. z. B. Hilge, Baalmann, Frechrichs, Gropengieer & Kattmann
1998, 8). Als lernforderlich diirfte sich dariiber hinaus erweisen, bestimmte
komplexe fachliche Zusammenhdnge (z. B. Langs- und Querschubspannun-
gen im Balken) durch entsprechende Visualisierungen bzw. Computersimula-
tionen zu illustrieren, um den Verlauf von Kriften sichtbar zu machen
und/oder von den Lernenden selbst erforschen zu lassen (vgl. z. B. Bader
2002; Bonz 2009).

Allerdings geht mit dem Fokus auf Schiilervorstellungen eine beschriank-
te Reichweite des Modells einher. So besteht weiterhin die Notwendigkeit
einer individualisierten Diagnostik, insbesondere im Hinblick auf weitere
Facetten kognitiver Dispositionen, die inhaltlich relevant sind (z. B. mathe-
matische Kompetenzen), aber hier nicht beriicksichtigt werden. Auch ist
fraglich, inwieweit das Modell der Didaktischen Rekonstruktion im Rahmen
authentischen Unterrichts praktikabel ist, da sich insbesondere die Erfassung
und Analyse der Schiilervorstellungen als zeit- und arbeitsintensiv erwiesen
hat. Dariiber hinaus ist zu bemerken, dass direkte didaktisch-methodische
Konsequenzen fiir inklusiven (Fach-)Unterricht nur bedingt ableitbar sind
(vgl. GropengieBer 1997; 2001). Generell lassen sich aus den hier angedeute-
ten Ergebnissen keine Rezeptologien ableiten, die unabhingig von den spezi-
fischen didaktischen Settings und Adressatengruppen verwertbar wéren. Der
zentrale (fach-)didaktische Ertrag liegt in der Hinweisqualitit zu potentiellen
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Lernbarrieren, der iiber weitere dhnliche Studien und ergénzende diagnosti-
sche Zuginge (z. B. der Methode des Lauten Denkens bei der Losung berufs-
fachlicher Aufgaben) weiter verdichtet werden muss (vgl. hierzu auch Nicko-
laus 2016).

Letztendlich ist die Studie als Versuch zu verstehen, aus empirischer Per-
spektive (kognitive) Heterogenitit im Konglomerat einer inklusiven Fachdi-
daktik zu konkretisieren. Dabei steht auBler Frage, dass dies selbstredend
einhergehen muss mit einer grundlegenden theoretisch-konzeptionellen Wei-
terentwicklung einer inklusiven Fachdidaktik.

In diesem Kontext stellen sich insbesondere zwei Fragen: zum einen wi-
re zu kldren, wie die keineswegs neuen Diskurse zu den Prinzipien innere
Differenzierung, adaptiver Unterricht, individuelle Forderung und Schiiler-
orientierung im Kontext einer inklusiven Fachdidaktik ggf. neu zu konnotie-
ren wiren. Zum anderen ist zu kldren, wie eine Reintegration der hier fokus-
sierten Mikroebene in die weiteren Handlungsebenen einer inklusiven Be-
rufsbildung (vgl. Niethammer & Friese 2017) sinnhaft erfolgen kdnnte.
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Prozessorientiertes Lernhandeln mit ERP-Software

Mandy Hommel

1. Einleitung

Reale Produktionsprozesse werden zunehmend digital gesteuert und evolvie-
ren zur smarten Produktion. Reale und virtuelle Objekte sind dabei in Cyber-
Physical Systems (CPS) iiber Informationsnetze verbunden und interagieren
digital (Baheti & Gill 2011). Um diese Vision in Unternehmen umzusetzen
und effizient zu gestalten, ist eine prozessorientierte Ausrichtung der Unter-
nehmen erforderlich (Gaitanides & Ackermann 2004). Unternehmen miissen
dazu tiber die erforderliche informationstechnische Infrastruktur verfiigen. Ne-
ben entsprechender Hardware ist die Software erforderlich, mit der Geschifts-
prozesse in geeigneter Weise gesteuert und abgebildet werden konnen. Die
Ausrichtung auf funktionsiibergreifende und digital gesteuerte Geschéftspro-
zesse hat Konsequenzen fiir die berufliche Arbeit und Bildung. Wo vormals
betriebliche Funktionen die Arbeitsorganisation pragten, findet man nun die
Orientierung an Geschéftsprozessen (Rebmann & Tenfelde 2008). In der be-
ruflichen Bildung dienen Arbeits- und Geschiftsprozesse als curricularer Re-
ferenzrahmen fiir Lehr-Lern-Prozesse (Rebmann & Schlomer 2009).
Problem- und handlungsorientierte Lernumgebungen simulieren situiert
und realitdtsbezogen die Steuerung von Geschéftsprozessen mithilfe integrier-
ter Unternehmenssoftware (vgl. Sembill & Frotschl 2018). Solche Lernumge-
bungen ermoglichen es den Lernenden, ein geschéftsprozessorientiertes Un-
ternehmensverstidndnis zu entwickeln. Anstatt so handlungsorientiertes und ar-
beitsanaloges Lernen zu ermdglichen (Gudjons 2014; Tramm 2009), sind in
der Praxis jedoch eher ,,halbherzige Schulungen* (Hilgenberg 2014) zu Enter-
prise Resource Planning-Software (ERP-Software) in Form von einfachen
Klick- und Orientierungskursen zu beobachten. Allerdings ist die Einfithrung
einer ERP-Software in Unternehmen hdufig mit Problemen verbunden (Jan-
sen, Miiller, Priimper & Stein 2005), die aus erforderlichen organisatorischen
Anpassungen, verdnderten Prozessabldufen, Abstimmungsproblemen bei der
Softwareeinfithrung etc. resultieren konnen (Hilgenberg, 2014). Ein Erfolgs-
aspekt ist die Qualifizierung zukiinftiger Anwender/-innen. Es ist davon aus-
zugehen, dass ein erfolgreiches Handeln in Geschiftsprozessen die umfas-
sende Kenntnis dieser voraussetzt. Der erfolgreiche Umgang mit ERP-Soft-
ware erfordert damit — neben der Kenntnis der Softwarefunktionalitét — insbe-
sondere ein Verstidndnis fiir die zu steuernden Geschiftsprozesse, die bereits
im Lernprozess erfahrbar sein sollten. Fiir Unternehmen stellt sich daher nicht
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nur die Frage, welche Software geeignet ist, sondern auch die didaktische
Frage, wie potenzielle Anwender/-innen den Umgang mit ERP-Software erler-
nen sollten (Sembill & Frotschl 2018). In diesem Kontext ist auch {iber die
soziale Organisation des Lernhandelns zu entscheiden. Dazu ist z. B. zu hin-
terfragen, inwiefern die soziale Interaktion mit einem Lernpartner motivieren
und das Lernen unterstiitzen kann (Konrad 2014).

Ein komplexes Forschungsprojekt widmet sich daher der Frage, mit wel-
chem didaktischen Orientierungsrahmen Lernhandeln mit ERP-Software bes-
ser gefordert werden kann: mit problemorientierten Lernumgebungen, orien-
tiert an ganzheitlichen Geschéftsprozessen, oder durch traditionelle Klickschu-
lungen, die schrittweise mit den Softwarefunktionen vertraut machen. Dieser
Beitrag fokussiert das Erinnern und Anwenden des Gelernten, die soziale Or-
ganisation des Lernprozesses und das Verstidndnis fiir Geschéftsprozesse.

2. Prozessorientierung als didaktischer Rahmen

Die Prozessorientierung, die seit den 1990ern Einzug in die Betriebswirt-
schaftslehre und in die Aufbauorganisation von Unternehmen gehalten hat,
folgt dem Paradigmenwechsel vom Denken in (Unternehmens-)Funktionen
hin zu funktionsiibergreifenden Geschiftsprozessen (u. a. Pongratz 2012). Be-
triebliche Prozesse (Ablauforganisation) bestimmen damit maBgeblich die
Aufbauorganisation (Gaitanides & Ackermann 2004). Kernprozesse reprisen-
tieren die ,,Kernleistung® (ebd., 16) des Unternehmens und Supportprozesse
interne Leistungsprozesse.

Begrifflich ist weiter zwischen Arbeits- und Geschéftsprozessen zu unter-
scheiden. Wihrend Arbeitsprozessen eine gewerbliche Prozessperspektive im
Sinne der Transformation von Material zugrunde liegt, basiert die kaufménni-
schen Perspektive auf der Steuerung von Informationsstromen in Geschéfts-
prozessen, die mit den Real- und Nominalgiiterstromen und der Wertschop-
fung verbunden sind (Tramm 2009). Die Vorgangsketten solcher Prozesse
konnen mithilfe von ERP-Software, fiir Supportprozesse im Bereich des Per-
sonalmanagements bspw. SAP ERP HCM, bearbeitet werden. Um potentielle
Anwender/-innen im Umgang mit ERP-Software zu qualifizieren, liegt es
nahe, Geschiftsprozesse als didaktischen Rahmen zu nutzen und Lernumge-
bungen arbeitsanalog zu gestalten. Dazu sind zunéchst die relevanten Prozesse
zu analysieren, zu strukturieren und Problemstellungen fiir das Lernhandeln zu
konstruieren (Hommel 2017). Lernen kann so ganzheitlich an Arbeits- und Ge-
schéftsprozessen, realer Komplexitdt und vollstindigen Handlungen ausge-
richtet werden (Dehnbostel 2007). Ein weiterer Aspekt arbeitsanaloger Gestal-
tung greift die Kooperation von Mitarbeiter/-innen in Geschiftsprozessen ei-
nes Unternehmens auf: die Kooperation mit einem/r Lernpartner/-in. Dadurch
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werden Austausch und Reflexion im Lernprozess ermoglicht (Borsch 2015;
Hasselhorn & Gold 2013). Obwohl in vielen Studien kooperativ Lernende
Uberlegenheit gegeniiber einzeln Lernenden zeigten (u.a. Lou, Abrami &
d’Apollonia 2001; Hattie 2012), sind diese Ergebnisse nicht generalisierbar
(Konrad 2014). Zudem wird die Wirksamkeit kooperativen Lernens durch ver-
schiedene Aspekte beeinflusst (Renkl & Mandl 1995): Lernende miissen iiber
die Fertigkeiten und die Bereitschaft zur Kooperation verfiigen sowie zur Ko-
operation aufgefordert werden (spontane Interaktion ist eher selten; King
2007). Es bedarf zudem anspruchsvoller Lernaufgaben, die Kooperation erfor-
dern (Dubs 2009, 197), und dennoch eine identifizierbare Einzelleistung er-
moglichen. Durch eine arbeitsanaloge Ausgestaltung konnen Lernende in rea-
litaitsnahen Strukturen und Prozessen handelnd lernen (Achtenhagen et al.
1992). Eine derart konzipierte, handlungs- und problemorientierte Lernumge-
bung (u. a. Klauser 1998), die das Handeln in Geschéftsprozessen und die so-
ziale Interaktion mit einem Lernpartner beriicksichtigt, macht ERP-Software
in einer Simulationsumgebung realititsnah erfahrbar. Sie beriicksichtigt mit
Situiertheit und Authentizitdt, multiplen Kontexten und Perspektiven, Koope-
ration und instruktionaler Unterstiitzung die Leitlinien der Gestaltung prob-
lemorientierter Lernumgebungen (Reinmann & Mandl 2006). Aus geméaBigt
konstruktivistischer Sicht sollte eine solche Lernumgebung besonders geeignet
sein, den Aufbau und die Anwendung neuen Wissens und neuer Fertigkeiten
zu unterstiitzen.

Im Gegensatz zu handlungs- und problemorientierten Lernumgebungen fiir
ERP-Software (nachfolgend als prozessorientiert bezeichnet) sind die in der
Praxis hdufig anzutreffenden Anwenderschulungen als Klick- und Orientie-
rungsschulungen (nachfolgend als funktionsorientiert bezeichnet) eher darauf
ausgerichtet, den potentiellen Nutzer kleinschrittig und i. d. R. ohne Interak-
tion mit einem Lernpartner mit der Software vertraut zu machen. Lernprozesse
sind somit weniger an beruflichen Handlungen (u. a. Tramm 2009), sondern
vielmehr an einzelnen Softwarefunktionen und deren Organisationskriterien
orientiert (z. B. dem Aufbau des Meniibaumes). ERP-Software ist zwar darauf
ausgerichtet, die Prozessorientierung zu unterstiitzen, jedoch miissen Lernpro-
zesse nicht zwangslaufig prozessorientiert konstruiert sein. In diesem Fall be-
steht jedoch die Gefahr, dass Lernende eine fragmentierte Sicht auf Arbeits-
und Geschéftsprozesse entwickeln (Tramm 2009), die einer fiir erfolgreiches
Geschéftsprozessmanagement erforderlichen ganzheitlichen Perspektive auf
Geschiftsprozesse abtréglich ist.
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3. Methode

Mit Blick auf das Vorgenannte sollen folgende Forschungsfragen in diesem
Beitrag beantwortet und folgende Hypothesen gepriift werden:

1.

Ist prozessorientiertes Lernen funktionsorientiertem Lernen in Bezug auf
das Erinnern und Anwenden des Gelernten iiberlegen? Hypothese H; ;:
Prozessorientiert Lernende erreichen einen hoheren Lernerfolg als funkti-
onsorientiert Lernende.

Erreichen Lernende mit einem Lernpartner (dyadisch) einen hoheren
Lernerfolg als einzeln Lernende in Bezug auf das Erinnern und Anwen-
den? Hypothese H, ;- Dyadisch Lernende erreichen einen hoheren Lern-
erfolg als einzeln Lernende.

Erreichen einzeln Lernende in der Prozessorientierung einen hoheren
Lernerfolg als in der Funktionsorientierung? Hypothese H3 ;. Einzeln Ler-
nende erreichen einen hoheren Lernerfolg in der prozessorientierten als in
der funktionsorientierten Bedingung.

Erreichen dyadisch Lernende in der Prozessorientierung einen hoheren
Lernerfolg als in der Funktionsorientierung? Hypothese H, ;. Dyadisch
Lernende erreichen einen hoheren Lernerfolg in der prozessorientierten
als in der funktionsorientierten Bedingung.

Das Vorgehen zur Beantwortung der Forschungsfragen folgt einem 2x2-fakto-
riellen Design (Abb. 1) mit den Faktoren Lernbedingung (Stufen: funktions-
und prozessorientiert) und Sozialform (einzeln und dyadisch Lernende). Dazu
wurden zwei Erhebungen durchgefiihrt. Die erste Studie fand im Dezember
2014 statt. Eine zweite Studie wurde im Dezember 2016 durchgefiihrt.

Abb. 1: 2x2-faktorielles Design

Sozialform
Dyadisch Einzeln
Prozessorientiert
' (ProzO) PrD PrE
Lernbedingung
Funktionsorientiert FoD
(FunkO) ° FoE

Quelle: eigene Darstellung
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3.1 Stichprobe

Die Stichprobe der ersten Studie umfasste 100 Studierende (65 w, 35 m, Alter
M = 23), die zweite Studie 69 Studierende (48 w, 21 m, Alter M = 22) grund-
standiger wirtschaftswissenschaftlicher Studienginge der TU Dresden (Tab. 1).
Die Aufteilung der Probanden auf die Experimentalgruppen erfolgte zufillig
(Rost 2013).

Tab. 1: Ubersicht iiber die Stichprobe in Studie 1 und Studie 2

Studie 1 Studie 2
FoE FoD PrE PrD| > | FoE FoD PrE PrD [}
Alter M| 23 23 23 23 | 23 | 22 22 23 23 22
w h| 21 21 9 14 | 65 15 20 5 8 48
Geschlecht
m h| 8 10 12 5 35 4 7 3 7 21
> n| 29 31 21 19 | 100 | 19 27 8 15 169

Quelle: eigene Darstellung

3.2 Konzeptionen der Lehrveranstaltungen

Zwei verschiedene Konzeptionen der Lernumgebung zu SAP ERP HCM ka-
men zum Einsatz: eine funktionsorientierte und eine prozessorientierte Kon-
zeption (Hommel 2017). Die Lernzeit umfasste jeweils 270 Minuten. Fiir beide
Konzeptionen wurde die IDES AG! als SAP-Modellunternehmen genutzt. Das
Lernen im Modell wurde durch das Lernen am Modell in einer begleitenden
Vorlesung zu den Grundlagen des Personalmanagements ergénzt (Achtenha-
gen et al. 1992).

Die funktionsorientierte Konzeption machte die Lernenden anhand der
Personal- und Softwarefunktionen kleinschrittig mit der Software vertraut. Der
Ausgestaltung liegt eine Anwenderschulung? zugrunde, in der die Lernenden
mithilfe stark strukturierter und kleinteiliger Arbeitsaufgaben, die die Vorge-
hensweise in der Software (z. B. das Kopieren einer Planstelle) abbilden, ler-
nen.

In der prozessorientierten Konzeption 16sten die Lernenden in der Rolle
eines/r fiktiven Mitarbeiter(s)/in im Personalmanagement komplexe, arbeits-

1 IDES steht fiir International Demonstration and Education System (SAP, o. D.).

2 Die Anwenderschulung in der funktionsorientierten Konzeption wird seit vielen Jahren in der
Hochschullehre der TU Dresden genutzt. Bei der prozessorientierten Konzeption handelt es
sich um eine handlungs- und problemorientierte Neukonzeption.
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analoge Problemstellungen der Personalbeschaffung und der Personalbetreu-
ung, basierend auf realititsnahen Recruiting-Prozessabldufen in Unternehmen
(Hommel 2017). Ein Manual zu SAP ERP HCM stand zur Verfiigung.

3.3 Erhebungsinstrumente und Untersuchungsablauf

Vor Beginn der Lehrveranstaltungen wurden Vorwissen und vorhandene Fa-
higkeiten im Umgang mit SAP ERP HCM mithilfe eines Pretests erfasst. Eine
Woche nach den Lehrveranstaltungen bearbeiteten die Teilnehmenden einen
Posttest zum Umgang mit SAP ERP HCM. Pre- und Posttest wurden als Pa-
ralleltests konzipiert. Die Fahigkeit zum Umgang mit SAP ERP HCM wurde
durch Items verschiedener Dimensionen kognitiver Prozesse (Anderson &
Krathwohl 2001) operationalisiert. Vier Items erforderten das Erinnern von
Fakten und Prozeduren (nachfolgend Erinnern?®), vier weitere Items das An-
wenden und Analysieren (nachfolgend Anwenden®). Mit drei zusitzlichen
Items im Posttest bewerteten die Probanden die Software, einschlieflich wahr-
genommener Vor- und Nachteile, schitzten ihre Handlungsfahkeit im Umgang
mit SAP ERP HCM ein und reflektierten ihren Lernprozess. Nach den Lehr-
veranstaltungen wurden retrospektive Interviews mit 16 zufillig ausgewéhlten
Probanden gefiihrt, um Einblick in deren Lernprozesse zu erhalten. Zur Kon-
trolle weiterer Einfluss- und Erkldrungsvariablen kamen ergénzende Instru-
mente zum Einsatz. Der Fokus dieses Beitrags liegt auf dem Lernerfolg im
Umgang mit SAP ERP HCM in den Dimensionen Erinnern und Anwenden des
Gelernten.

3.4 Datenauswertung

Fiir die inhaltsanalytische Auswertung der Pre- und Posttests® wurde ein Ko-
dierleitfaden entwickelt. Die Interkoderreliabilitdt wurde anhand von 160
Items (20 Posttests) gepriift. Die Korrelation der von zwei Kodierern erfassten
Werte ist insbesondere vor dem Hintergrund der komplexen Kodieranweisung
sehr gut (» =.979; n = 160). Die Paralleltestreliabilitit wurde anhand von vier

3 Zum Beispiel erforderte das erste Testitem das Erinnern der Bedeutung eines Symbols aus
SAP ERP HCM. Item 2 fragte nach den Moglichkeiten der Suche in SAP ERP HCM, die
verschiedenen Suchfunktionen waren zu erinnern.

4 Anwenden meint das konkrete Handeln; fiir Item 5 war bspw. der komplexe Geschéftsprozess
Recruiting mit verschiedenen Geschéftsvorfillen (Pflegen der Planstelle, Anlegen der
Ausschreibung, Erfassen der Bewerberdaten, Einladung der Bewerber, Entscheidung und
Vorbereitung der Einstellung, Einpflegen der Mitarbeiterdaten) in SAP abzubilden.

5 Aus der Analyse ausgeschlossen werden mussten einige Datensétze, in denen die Probanden
die Anweisung zur Losung der Aufgabe nicht befolgt und die Eingabepfade in SAP nur
lickenhaft angegeben hatten, was zu nicht vergleichbaren Resultaten gefiihrt hétte. Die hier
angegebenen Stichprobenwerte erfassen nur die Probanden mit giiltigen Testwerten.
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Tests (2 Probanden) gepriift (Korrelation nach Pearson » = .925). Der Wert ist
zufriedenstellend, auch wenn der Umfang der Daten, der dafiir herangezogen
werden konnte, einschrinkend zu beriicksichtigen ist. Die retrospektiven In-
terviews wurden einer zusammenfassenden und strukturierenden Inhaltsana-
lyse unterzogen (Mayring 2015).

Als Voraussetzung fiir die weitere Datenanalyse wurden die Verteilungen
der Daten der einzelnen Gruppen und Subgruppen gepriift. Im Fall anzuneh-
mender Normalverteilung wurden parametrische, ansonsten nichtparametri-
sche Verfahren genutzt (a = .05).

4. Ergebnisse

Fiir die Testitems, die Erinnern und Anwenden erfordern, waren insgesamt 35
Punkte erreichbar (davon Erinnern 6, Anwenden 29). Uber beide Erhebungen
hinweg zeigten die Probanden im Pretest insgesamt ein sehr geringes Vorwis-
sen (M =0.41; SD =0.76; Min = 0; Max = 4.00). Im Posttest lag das arithme-
tische Mittel der erreichten Punkte bei 11.7 (SD=15.19; Min=1.00;
Max = 27.00). Fiir den Lernerfolg insgesamt ist damit ein grof3er Effekt zu kon-
statieren (Mann-Whitney-U-Test, Annahme der H; bei Z=-16.166, p = .000,
dCohens = 3045)

Zur ersten Forschungsfrage: (1) Ist prozessorientiertes Lernen (ProzO)
funktionsorientiertem Lernen (FunkO) in Bezug auf das Erinnern und Anwen-
den des Gelernten iiberlegen? Fiir die Gruppen der prozess- und funktionsori-
entierten Bedingung (Studie 1, Studie 2, iiber beide Studien aggregiert), ist je-
weils folgende Hypothese fiir den Lernerfolg (Erinnern, Anwenden und insge-
samt) zu priifen: H; ; Prozessorientiert Lernende erreichen einen hoheren Lern-
erfolg als funktionsorientiert Lernende.

In Bezug auf den Lernerfolg insgesamt (Tab. 2) erreichen die Lernenden
in ProzO sowohl in Studie 1, als auch in Studie 2 bessere Ergebnisse als die
Lernenden in FunkO in Studie | und in Studie 2. Fiir die Dimension Erinnern
zeigen sich signifikante Unterschiede mit mittlerem Effekt zugunsten der Ler-
nenden in ProzO in Studie 1 (H; des Mann-Whitney-U Tests ist bei Z=-2.878
anzunehmen, dcopens = .614, p = .004), sowie mit groBem Effekt in Studie 2 (H;
des Mann-Whitney-U-Tests ist bei Z=-4.175 anzunehmen, dcohens= 1.282,
p =.000). Fiir die Lernenden in ProzO liegen die iiber beide Studien aggregier-
ten Werte des Lernerfolgs insgesamt (H; des Mann-Whitney-U-Tests ist anzu-
nehmen bei Z =-1.993, dconens = .391, p =.046), als auch des Lernerfolgs in
der Dimension Erinnern (H; bei Z=-4.801 anzunehmen, dcohens = .87,
p =.000) signifikant iiber dem Lernerfolg der Lernenden in FunkO. Die For-
schungshypothese H; ; kann fiir die Dimension Erinnern in beiden Studien so-
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wie liber beide Studien aggregiert fiir den Lernerfolg insgesamt und das Erin-
nern angenommen werden; prozessorientiert Lernende erreichen hier einen ho-
heren Lernerfolg.

Tab. 2: Lernerfolg in der funktions- und prozessorientierten Bedingung

Studie 1 Studie 2 Studie 1 & 2 aggr.
FunkO  ProzO FunkO ProzO FunkO ProzO
n 60 40 46 23 106 63
Lernerfolg M 10.10 11.20 11.14 14.87 10.55 12.54
SD 4.13 5.48 498 6.07 4.53 5.93
Kennwerte n.s. n.s. Z=-1.993, p = .046,
d=.391
Erinnern M 1.77 2.68 1.27 3.04 1.55 2.81
SD 1.22 1.81 1.18 1.72 1.22 1.77
Kennwerte ~ Z=-2.878, p=.004, Z=-4.175,p=.000, Z=-4.801,p=.000,
d=.614 d=1.282 d= .87
Anwenden M 8.33 8.53 9.87 11.83 9.00 9.73
SD 3.82 4.58 4.60 5.88 4.22 5.30
Kennwerte n.s. n.s. n.s.

Quelle: eigene Darstellung

Zur zweiten Forschungsfrage: (2) Erreichen dyadisch Lernende einen hdheren
Lernerfolg als einzeln Lernende in Bezug auf das Erinnern und Anwenden des
Gelernten? Fiir die Gruppen der dyadisch und einzeln Lernenden ist folgende
Hypothese zu priifen: A, ; Dyadisch Lernende erreichen einen héheren Lern-
erfolg als einzeln Lernende.

Fiir Studie 1 zeigen sich sowohl fiir den Lernerfolg insgesamt, als auch fiir
die Dimensionen Erinnern und Anwenden bessere Lernergebnisse fiir dyadisch
Lernende (Tab. 3). Diese Unterschiede sind signifikant mit kleinem bis mittle-
rem Effekt: fiir den Lernerfolg insgesamt (A, des t-Tests ist bei ¢ (98) = -2.020
anzunehmen, p =.046, dconens = .404) sowie fiir die Dimension Erinnern (H;
des Mann-Whitney-U Tests ist bei Z=-2.397 anzunehmen, dcopens = .465,
p =.017). In Studie 2 erreichen die einzeln Lernenden insgesamt sowie im An-
wenden einen hoheren Lernerfolg. Diese Unterschiede zu den dyadisch Ler-
nenden sind signifikant (Lernerfolg insgesamt: H; des t-Tests ist bei
¢t (67) =2.493 anzunehmen, p = .015, dcopens = .621; Dimension Anwenden: H;
des t-Tests ist bei #(67)=3.010 anzunehmen; p =.004, dcopens = .739). Fiir
beide Studien aggregiert sind die deskriptiven Werte einzeln und dyadisch Ler-
nender anndhernd gleich (Tab. 3). Signifikant sind die Unterschiede zugunsten
dyadisch Lernender fiir die Dimension Erinnern (H; des Mann-Whitney-U-
Tests ist bei Z=-2.039 anzunehmen, dcopens = .314, p =.041). Die Annahme
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der Forschungshypothese H> ; kann fiir Studie 1 — fiir den Lernerfolg insgesamt
und die Dimension Erinnern — sowie fiir die aggregierten Werte der Studien 1
und 2 fiir die Dimension Erinnern erfolgen.

Tab. 3: Lernerfolg der einzeln und dyadisch Lernenden

Studie 1 Studie 2 Studie 1 & 2 aggr.
einzeln  dyadisch einzeln dyadisch einzeln dyadisch
n 50 50 27 42 77 92
Lernerfolg M 9.60 11.48 14.41 11.08 11.29 11.30
SD 4.53 4.77 5.18 5.54 5.27 5.11
Kennwerte 1 (98) =-2.020, t(67)=2.493, n.s.
p=.046,d= 404  p=.015d=.621
Erinnern M 1.78 2.48 1.70 1.96 1.75 2.24
SD 1.62 1.39 1.34 1.77 1.52 1.59
Kennwerte Z=-2.397, p=.017, n.s. Z=-2.039, p=.041,
d = 465 d=.314
Anwenden M 7.82 9.00 12.70 9.12 9.53 9.05
SD 3.92 4.26 4.91 4.78 4.86 4.48
n.s. t(67)=3.010, n.s.

Kennwerte p=.004,d=.739

Quelle: eigene Darstellung

Zur dritten Forschungsfrage: (3) Erreichen einzeln Lernende in der Prozess-
orientierung einen hoheren Lernerfolg als in der Funktionsorientierung? Fiir
die Gruppen einzeln Lernender ist jeweils folgende Hypothese zu priifen: H; ;
Einzeln Lernende erreichen einen hoheren Lernerfolg in der prozessorientier-
ten als in der funktionsorientierten Bedingung.

Im Vergleich der einzeln Lernenden in den beiden Lernbedingungen zei-
gen sich in Studie 1 keine signifikanten Unterschiede, weder im Lernerfolg
insgesamt, noch in den Dimensionen Erinnern oder Anwenden. Deskriptiv be-
trachtet, erreichen die einzeln Lernenden in ProzO in Studie 1 allerdings das
insgesamt schlechteste Ergebnis (M = 9.02, SD =4.91) im Vergleich der vier
Lernbedingungen (vgl. Tab. 4 und Tab. 5). Im Rahmen der Lehrveranstaltun-
gen war zu beobachten, dass die einzeln Lernenden in ProzO beim Einstieg in
die Problemsituation Schwierigkeiten im Umgang mit der Komplexitét hatten.
Die Orientierungsleistung, sich in der komplexen Problemstellung zurechtzu-
finden, schien hier — insbesondere im Vergleich zur dyadischen Bedingung in
ProzO — besonders hoch. In Studie 2 wurden daher die einzeln Lernenden in
ProzO in dieser Phase durch instruktionales Scaffolding (Belland 2017) unter-
stiitzt. Die Wirksamkeit des instruktionalen Scaffoldings zeigt sich auch im
Lernerfolg der einzeln Lernenden in ProzO in Studie 2. Sie erreichen bessere
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Ergebnisse als in Studie 1 und schneiden auch im Vergleich zu einzeln Ler-
nenden in FunkO besser ab (Tab. 4). Die vergleichsweise hohe Standardabwei-
chung ist ein Indiz dafiir, dass die einzeln Lernenden in ProzO unterschiedlich
in der Lage sind, das Lernangebot effektiv zu nutzen. Die Vorteile zugunsten
der einzeln Lernenden in ProzO gegeniiber FunkO in Studie 2 zeigen sich als
signifikante Unterschiede fiir die Dimension Erinnern mit grofem Effekt (H;
des Mann-Whitney-U-Tests ist anzunehmen bei Z =-3.057, dcohens = 1.752,
p =.001). Fiir die iiber Studie 1 und 2 aggregierten Werte zeigen sich signifi-
kante Unterschiede in der Dimension Erinnern zugunsten einzeln Lernender in
ProzO mit mittlerem Effekt (H; des Mann-Whitney-U-Tests ist anzunehmen
bei Z=-2.198, dconens = .585, p =.028). Die Forschungshypothese H;; kann
nur fiir einzeln Lernende in der Dimension Erinnern in Studie 2 und fiir die
aggregierten Werte angenommen werden.

Tab. 4: Lernerfolg der einzeln Lernenden

Studie 1 Studie 2 Studie 1 & 2 aggr.
FunkO  ProzO FunkO ProzO  FunkO ProzO
n 29 21 19 8 48 29
Lernerfolg M 10.02 9.02 13.11 17.50 11.24 11.36
SD 4.27 491 3.57 7.17 4.25 6.70
Kennwerte n.s. n.s. n.s.
Erinnern M 1.60 2.02 1.16 3.00 1.43 2.29
SD 1.24 2.04 93 1.31 1.14 1.90
Kennwerte n.s. Z=-3.057, p=.001, Z=-2.198, p=.028,
d=1.752 d=.585
Anwenden M 8.41 7.00 11.95 14.50 9.81 9.07
SD 3.95 3.82 3.63 7.09 4.17 5.89
Kennwerte n.s. n.s. n.s.

Quelle: eigene Darstellung

Zur vierten Forschungsfrage: (4) Erreichen dyadisch Lernende in der Prozess-
orientierung einen hoheren Lernerfolg als in der Funktionsorientierung? Fiir
die Gruppen dyadisch Lernender ist jeweils folgende Hypothese zu priifen:
H,; Dyadisch Lernende erreichen einen hoheren Lernerfolg in der prozessori-
entierten als in der funktionsorientierten Bedingung.

Dyadisch Lernende in ProzO erreichen sowohl in Studie 1, als auch in
Studie 2 und iiber beide Studien aggregiert bessere Lernergebnisse als dya-
disch Lernende in FunkO (Tab. 5). Fiir Studie 1 sind die Unterschiede zuguns-
ten dyadisch Lernender in ProzO fiir den Lernerfolg insgesamt signifikant mit
mittlerem Effekt (H; des Mann-Whitney-U Tests ist anzunehmen bei Z = -2.625,
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p =.009, dcohens = .76); und in der Dimension Erinnern mit groBem Effekt (H;
des Mann-Whitney-U Tests ist anzunehmen bei Z = -3.670, p=.000,
dconens = 1.167). Fiir Studie 2 zeigen sich signifikante Unterschiede zugunsten
dyadisch Lernender in ProzO in der Dimension Erinnern (H; des Mann-Whit-
ney-U Tests ist anzunehmen bei Z = -2.963, p = .003, dconens = 1.091). Fiir die
aggregierten Daten beider Studien erreichen die Vorteile fiir dyadisch Ler-
nende Signifikanzniveau sowohl hinsichtlich des Lernerfolgs insgesamt mit
mittlerem Effekt, als auch in der Dimension Erinnern mit groem Effekt.

Tab. 5: Lernerfolg der dyadisch Lernenden

Studie 1 Studie 2 Studie 1 & 2 aggr.
FunkO ProzO  FunkO ProzO  FunkO ProzO
n 31 19 27 15 58 34
Lernerfolg M 10.18 13.61 9.76 13.47 9.98 13.54
SD 4.07 5.17 5.41 5.11 4.70 5.07
Z=-2.625, p=.009, Z=-3.053, p=.002,
Kennwerte d= 76 p n.s. d= 736 p
Erinnern M 1.92 3.39 1.35 3.07 1.66 3.25
SD 1.20 1.19 1.34 1.94 1.29 1.55
Z=-3.670,p=.000, Z=-2963, p=.003, Z=-4.457, p=.000,
Kennwerte ) _ "/ " =100 =143
Anwenden M 8.26 10.21 8.41 10.40 8.33 10.29
SD 3.75 4.85 4.71 4.79 4.19 4.75
Kennwerte n.s n.s. n.s

Quelle: eigene Darstellung

5. Diskussion und Ausblick

Dyadisch Lernende in geschiftsprozessorientiert gestalteten Lernprozessen
zeigen durchgingig die besten Ergebnisse, was die Annahme einer forderli-
chen Wirkung handlungs- und problemorientierter Lernumgebungen unter-
stiitzt. Auffallig sind die in Studie 1 beobachteten Schwierigkeiten einzeln Ler-
nender in der prozessorientierten Bedingung im Umgang mit der Komplexitét
der Lernsituation, die auf eine Uberforderung durch die handlungs- und prob-
lemorientierte Lernumgebung hinweisen (vgl. Nickolaus 2007). Durch stir-
kere instruktionale Unterstiitzung in Form des Scaffoldings konnte diesen
Schwierigkeiten in Studie 2 begegnet werden. Instruktionales Scaffolding er-
moglicht individuelle und bedarfsgerechte Unterstiitzung (Belland 2017), um
die Orientierung in der komplexen Lernsituation zu erleichtern. Die deutlich
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besseren Ergebnisse prozessorientiert einzeln Lernender in Studie 2 weisen auf
die Wirksamkeit hin.

Insgesamt scheint die Prozessorientierung, die Situiertheit und Authenti-
zitdt berticksichtigt, den Lernerfolg in der Dimension Erinnern stdrker zu for-
dern als die Funktionsorientierung, sowohl bei einzeln als auch bei dyadisch
Lernenden. Die Aussagen dyadisch Lernender in den retrospektiven Inter-
views, die Interaktion mit einem Lernpartner als hilfreich empfunden zu haben,
bestétigen die angenommene positive Wirkung der Kooperation im Lernpro-
zess. Die Beobachtung von King (2007) bestitigend, wurde in den retrospek-
tiven Interviews ebenso deutlich, dass die Aufforderung zur Kooperation wich-
tig ist (,sonst hédtte man sich weniger ausgestauscht®, Proband FoD).

Limitierend fiir die Dimension Anwenden und deren Ergebnisse ist anzu-
merken, dass fiir einen sicheren Umgang mit ERP-Software mehr Zeit erfor-
derlich ist, als die begrenzte Lernzeit im Rahmen der Erhebungen bieten
konnte.

Prozessorientierte Unternechmen erwarten von ihren Mitarbeitenden ganz-
heitliches Prozessdenken. Den in praxi hdufig anzutreffenden ,,Klickschulun-
gen” ist zwar die Lernwirksamkeit nicht abzusprechen. Allerdings liefern die
Aussagen der Probanden in den retrospektiven Interviews ergédnzende Erkennt-
nisse, die u. a. die Annahme der fragmentierten Perspektive (Tramm 2009) be-
statigen. Die ,starke Vorstrukturierung fiihrt dazu, einfach nur abzuarbeiten*
(Proband FoD). Sechs Probanden (FunkO) empfanden die Klickanleitung als
hinderlich fiir ihren Lernprozess. Probanden dieser Lernbedingung schlagen
auch vor, das Vorgehen weniger stark vorzustrukturieren (,damit man sich
mehr damit beschiftigt*) und wiinschen sich ,eine komplexe Problemsituation,
die aber mehr Zeit bendtigen wiirde*.

Im Kontext des komplexen Forschungsprojekts sind weitere Erkenntnispo-
tentiale zur Wirkung und Wirksamkeit der Geschéftsprozessorientierung als
didaktischer Rahmen fiir Lernhandeln in SAP ERP HCM enthalten. Mithilfe
der Item-Response-Theorie (IRT), speziell eines Partial Credit Modells
(PCM), konnen den hier vorgestellten Daten zum Lernerfolg Item-Schwierig-
keits- und Personenfahigkeitsparameter gegeniibergestellt werden. Mogliche
Zusammenhinge zu generalisierten Lernstrategien, Motivation sowie Erre-
gung/Wohlbefinden wihrend des Lernprozesses konnen aufgedeckt werden.
Zusitzlich bieten die prozessbegleitend erhobenen Daten (wie die think-aloud-
Protokolle und Videodaten der Dyaden) Einblicke in das Lernverhalten und
die Interaktionen wéhrend des Lernprozesses. Die Analyse dieser Daten er-
laubt neben der vorgestellten lernerfolgsbezogenen Perspektive weitere diffe-
renzierte Erkenntnisse aus den kontrollierten Variablen, die zudem weitere
Einblicke in das Lerngeschehen ermdglichen.
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Scaffolding von Problemldseprozessen im
Buchfiihrungsunterricht

Rico Hermkes, Hanna Mach und Gerhard Minnameier

1. Scaffolding als maigeschneiderte Lernunterstiitzung

Fiir gelingenden Unterricht ist v. a. die Passung zwischen Instruktion und Lern-
prozessen von Bedeutung. Black und Wiliam (2009, 10) sprechen hierbei von
,,moments of contingency*!, die es zu erreichen gelte. Dies betrifft neben der
kognitiven Aktivierung vor allem die konstruktive Lernunterstiitzung. Scaffol-
ding wird dabei als spezifische Form der konstruktiven Unterstiitzung, nimlich
als ,.tailored support™ angenommen (Greenfield 1984; zum Scaffolding in Leh-
rer-Schiiler-Dialogen vgl. Dubs 2009).

Fokussiert man die Qualitdt von unterrichtlichen Ko-Konstruktionsprozessen,
so bedarf es einer feinaufgeldsten Erhebung des relevanten Unterrichtsgesche-
hens. Dieser Anspruch wird von Seidel und Thiel (2017) als zentrales Deside-
rat und aktueller Trend der videobasierten Lehr-Lernforschung hervorgeho-
ben.

Auch wenn eine solche Analyse und Rekonstruktion ein aktuelles Forschungs-
desiderat darstellt, konnten in den letzten Jahren bereits wesentliche Fort-
schritte erzielt werden. Einer dieser Fortschritte bestand darin, die Qualitdt von
Scaffolding nicht nur anhand globaler Ratings, sondern bezogen auf spezifi-
sche Unterrichtsprozesse zu erheben und zu analysieren. So gelang es Van de
Pol und Kollegen, Lehrer-Schiiler-Interaktionen in kleinen Prozesseinheiten zu
erfassen und die Giite der einzelnen Interaktionsepisoden unter dem von
Wood, Bruner und Ross (1976) eingefiihrten Contingent-Shift-Prinzip (CSP)
zu bestimmen (vgl. Van de Pol, Volman, Oort & Beishuizen 2015).

Das CSP gibt an, wodurch gutes Scaffolding in situ gekennzeichnet ist. Es be-
sagt, dass den Lernenden bei ihren Wissenskonstruktionsprozessen so viel Au-
tonomie wie moglich einzurdumen sei. Konkret bedeutet das, erst bei auftre-
tenden Lernschwierigkeiten einzuschreiten und dabei mit einer ,,minimalen‘
Unterstiitzung zu beginnen, die dann sukzessive so lange gesteigert wird, bis
die Schwierigkeit tiberwunden ist.

1 Der Kontingenzbegriff bezieht sich hier nicht wie allgemein iiblich auf die Abhdngigkeit von
Zufallsereignissen. Mit ,,contingency* ist vielmehr die Passung zwischen dem instruktionalen
Handeln der Lehrperson und dem spezifischen Unterstiitzungsbedarf der Lernenden gemeint.
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2. Erhebung von Scaffolding in Lehrer-Schiiler-
Interaktionen

2.1 Anforderungen an ein Erhebungsverfahren

Um Scaffolding in Lehrer-Schiiler-Interaktionen unter dieser dynamischen
CSP-Perspektive erheben zu kénnen, bedarf es vier Komponenten:

— einer Schiilervariable, die Lern- bzw. Wissenskonstruktionsprozesse ab-
bildet (,,Attainment-Level*),

— einer Lehrervariable, mit der die Unterstlitzungsaktivitit (im Sinne einer
Interventionsstirke in den Lernprozess) erfasst wird,

—  Kiiterien zur Bildung von Interaktionsmustern sowie

— Regeln zur Bestimmung der Qualitit des Scaffoldings in den gebildeten
Interaktionsmustern.

Wihrend Van de Pol und Kollegen kommunikative Einheiten fiir die Bildung
von Interaktionsmustern wihlen (ein Muster umfasst genau eine Drei-Turn-
Sequenz, bestehend aus zwei Lehrer-Turns und einem Schiiler-Turn in der
Mitte), setzt das von den Autoren entwickelte Verfahren an den Aufgaben und
ihren kognitiven Anforderungen an (Hermkes, Mach & Minnameier 2018). In-
sofern beginnt ein Scaffold bei einem vorliegenden Attainment-Level und en-
det mit dem Erreichen eines hoheren Levels. Fasst man das Verharren auf ei-
nem bestimmten Level als eine bei den SchiilerInnen vorliegende Lernschwie-
rigkeit auf, dann umfasst ein Scaffold genau die Unterstiitzungsaktivitét, die
eine Lehrperson realisiert, bis diese Lernschwierigkeit iberwunden ist. In den
folgenden Abschnitten werden die vier Komponenten detaillierter ausgefiihrt.

2.2 Schiilervariable ,, Level of Attainment *

Die Schiilervariable bildet das von den SchiilerInnen erreichte Niveau der Auf-
gabenbewiltigung ab. Dabei konnen sechs Level unterschieden werden. Das
niedrigste Level bedeutet, dass bei den SchiilerInnen kein Verstiandnis vorliegt,
was die Problem- bzw. Aufgabenstellung angeht. Entsprechend bedeutet das
hochste Level, dass die SchiilerInnen eine korrekte Losung erreicht haben und
entsprechend auch die Sinnhaftigkeit dieser Losung verstanden haben (zur the-
oretischen Ableitung der sechs Level vgl. Minnameier & Hermkes 2014).
Wenn Aufgaben vorliegen, die verschiedene Losungsaspekte umfassen, dann
kann sich die Kodierung auch auf die einzelnen Losungsaspekte bezichen.
Tab. 1 gibt einen Uberblick iiber die sechs Attainment-Level.
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Tab. 1: Schiilervariable ,, Level of Attainment

Level of Attainment

1 Kein Verstindnis der Aufgabenstellung
2 Falsches Verstindnis der Aufgabenstellung
3 Korrektes Verstidndnis der Aufgabenstellung; Bearbeitung begonnen,

keine Losung erbracht

4 Falsche bzw. ungeeignete Losung generiert
5 Falsche Losung generiert, aber als falsch bzw. ungeeignet erkannt
6 Korrekte Losung erreicht und als valide gepriift (verstanden)

Quelle: eigene Darstellung

2.3 Lehrervariable ,, Strength of Intervention

Um ein bestimmtes ,,Level of Attainment® zu erreichen, miissen die Lernenden
eine Reihe von kognitiven Aktivitéten vollziehen. Die Lehrkraft kann sie dabei
unterstiitzen, indem sie z. B. auf Fehler hinweist oder Anregungen zur Lo-
sungsfindung gibt. Wenn die Lehrkraft unterstiitzt, iibernimmt sie kognitive
Aktivititen, die die Lernenden dann nicht mehr selber vollziehen miissen. Un-
terstlitzungen sind insofern Interventionen, die auf kognitive Vorgange bei den
Lernenden gerichtet sind. Je stérker die Intervention ist, desto mehr kognitive
Aktivitdt nimmt die Lehrkraft den Lernenden ab. Die Skala der Interventions-
stirke, die insgesamt sechs Auspragungen umfasst, ist in Tab. 2 dargestellt.

Tab. 2: Lehrervariable ,, Strength of Intervention **

Strength of Intervention

0 Diagnostische AuBerung

1 Fokussierung eines von Schiilern erarbeiteten Aspekts

2 Explizite Beurteilung Falschheit/Korrektheit eines Aspekts
3 Einfiihrung eines neuen Aspekts (Hilfe geben)

4 Losung enthiillen

5 Enthiillte Losung erklaren

Quelle: eigene Darstellung
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2.4 Bildung der Interaktionsmuster und Bestimmung der Scaffolding-Qualitdt

Nachdem jeder Lehrer-Turn hinsichtlich der Interventionsstirke und jeder
Schiiler-Turn hinsichtlich des Attainment-Levels kodiert wurde, erfolgt die
Bildung von Interaktionsmustern. Ein Muster beginnt mit dem Erreichen eines
bestimmten Attainment-Levels und endet mit dem Erreichen eines hoheren Le-
vels. Die Lehrerunterstiitzung innerhalb dieser Zeitspanne charakterisiert inso-
fern ein Interaktionmuster.

Je nachdem, wie sich die Unterstiitzung (Interventionsstirke) entwickelt, lie-
gen kontingente oder nicht-kontingente Interaktionsmuster im Sinne des Con-
tingent-Shift-Prinzips vor. Zur Bestimmung der Kontingenz haben die Autoren
zwei Regeln geméll dem CSP formuliert. Die erste Regel fordert, mit geringer
Interventionsstirke einzusteigen, die zweite Regel, die Interventionsstirke
sukzessiv zu steigern (vgl. Hermkes et al. 2018). Entsprechend lauten die Re-
geln:

— Regel 1: Interventionsstérke im ersten Lehrer-Turn < 2,

— Regel 2: Keine Erhohung der ,,Interventionsstérke* auf 4 oder 5 ohne vor-
herige Unterstilitzung auf 3.

3. Studie ,,Wert & Gewinn‘“: Empirische Befunde zum
Scaffolding

3.1 Problemorientierter Unterricht zur Einfiihrung in die Buchfiihrung

Der Unterricht, der im Rahmen des Projekts ,,Wert & Gewinn — Videobasierte
Analyse von Lehr-Lernprozessen in der dkonomischen Allgemeinbildung?
durchgefiihrt und analysiert wurde, erfolgt nach dem didaktischen Ansatz des
Strukturgenetischen Rechnungswesens (Minnameier & Link 2010; Deppe
2017) und wird als problemorientierter Unterricht (orientiert an Reusser 2005)
umgesetzt. Die SchiilerInnen sollen, indem sie eine Schulcafeteria als Modell-
unternehmen fiihren, grundlegende Konzepte des Rechnungswesens erwerben
und eine Einfiihrung in Buchfiihrung erhalten.

Die Wabhl des didaktischen Ansatzes lasst sich aus den zahlreichen Befunden,
die aus Studien zu Lernschwierigkeiten im Rechnungswesenunterricht und ty-
pischen Fehlersituationen gewonnen wurden, begriinden. So identifizieren

2 Das Projekt lief von 2013-2016 und wurde gefordert von der Akademie fiir Bildungsforschung
und Lehrerbildung (ABL) Frankfurt am Main.
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Tramm, Hinrichs und Langenheim (1996, 1) Lernschwierigkeiten v. a. dort, ,,wo
Systemmerkmale der Buchfiihrung nur iiber ein Verstindnis der korrespondie-
renden betriebswirtschaftlichen Sachverhalte [...] zu erschlieBen sind“. Die Au-
toren diagnostizieren zudem Kumulationseffekte von Verstédndnisschwierigkei-
ten tiber das Curriculum hinweg und identifizieren als eine Ursache dafiir die
,herkdmmlichen Inhaltsstrukturen und Vermittlungsformen des Rechnungswe-
senunterrichts* (ebd., 2). Seifried und Sembill (2005) stellen in diesem Kontext
fest, dass die in kleine Lernschritte gegliederte, stark lehrergesteuerte Vorge-
hensweise einerseits zu hohen Vergessensraten bei den SchiilerInnen fiihrt, an-
dererseits aber auch eine Unterforderung der Lernenden bedeuten kann. Das
spricht zunéchst fiir eine Verstirkung der Schiileraktivitit im Unterricht. Diese
sollte zudem aber nicht primér auf extensivere Ubungsphasen, sondern auf ver-
stirkte Problemorientierung abzielen. Statt ,,Aufgaben ohne Problemgehalt
(ebd., 2), sollten echte und authentische Probleme dargeboten werden.
Tirling, Seifried, Wuttke, Gewiese und Késtner (2011) benennen als we-
sentliche Ursachen fiir Lernschwierigkeiten ebenfalls (i) die Vernachldssigung
des betriebswirtschaftlichen Bezugs, (ii) die Abstraktheit der Inhalte sowie (iii)
die Sequenzierung der Lerninhalte.
Das strukturgenetische Rechnungswesen bietet in Verbindung mit einer prob-
lemorientierten Umsetzung einen geeigneten didaktischen Ansatz, um die aus
den genannten Anforderungen resultierenden Desiderata einzuldsen. (i) So
kann eine Verkniipfung 6konomischer Prozesse durch ein Modellunternehmen
erfolgen, aus dem heraus realitdtsanaloge Probleme generiert werden. (ii) Die
Strukturierung solcher Probleme kann so erfolgen, dass trotz zunehmenden
Abstraktionsgrads des Lernstoffs stets konkrete Beziige zum Geschehen im
Modellunternehmen gewéhrleistet sind. (iii) Die den jeweiligen Problemzyk-
len inhérente Sequenzierung in einzelne Aufgaben orientiert sich an natiirli-
chen Denkprozessen der SchiilerInnen (vgl. Reusser 2005; Minnameier 2005),
wodurch die Ankniipfung der jeweils nachfolgenden an eine vorangegangene
Sequenz gewiahrleistet ist und eine ,,Zerstiickelung® der Lerninhalte vermieden
werden kann. Der Prozess der Wissensgenese ldsst sich dabei in vier Aufga-
bentypen gliedern, die einen Problemldsezyklus bilden und an dessen Ende ein
Wissenszuwachs bei den SchiilerInnen steht. Das sind (1) Probleminduktions-
aufgaben (Induktion), (2) Aufgaben zum Erschlieffen eines Losungsansatzes
(Abduktion), (3) Aufgaben zur Umsetzung des Losungsansatzes (Deduktion),
(4) Aufgaben zur Beurteilung des umgesetzten Losungsansatzes (Induktion).?

3 Eine ausfiihrliche Darstellung des problemorientierten Unterrichts findet sich in Minnameier
und Hermkes (2014).
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3.2 Untersuchungsdesign und Stichprobe

An der Studie nahmen 63 SchiilerInnen der 8. und 9. Klassenstufe aus drei
Gymnasien aus Frankfurt/Main und Umgebung teil. Der Unterricht umfasste
insgesamt acht Stunden a 45 Minuten und war in den reguldren Schulunterricht
im Fach ,,Politik und Wirtschaft“ (8./9. Klassenstufe, Gymnasium) eingebettet.
Mit der Wahl von Acht- bzw. Neuntkldsslern konnte ausgeschlossen werden,
dass die teilnehmenden SchiilerInnen {iber systematisches Vorwissen im Be-
reich des Rechnungswesens verfiigten.

Um einen moglichst hohen Anteil an lautem Denken zu evozieren, arbei-
teten die Schiilerinnen und Schiiler in Dreiergruppen zusammen. Jede Klein-
gruppe wurde von einer Lehrperson angeleitet und unterstiitzt. Lehrpersonen
waren Masterstudierende der Wirtschaftspadagogik (Goethe-Universitit
Frankfurt/Main; N=5), die im Rahmen ihrer Ausbildung bereits Unterrichts-
versuche gehalten hatten, aber iliber keine langjahrige Berufserfahrung verfiig-
ten. Sie absolvierten in Vorbereitung des Unterrichts eine einsemestrige rech-
nungswesendidaktische Lehrveranstaltung, waren also vertraut mit den Inhal-
ten des Curriculums. Sie erhielten keine Schulung in Scaffolding-Techniken.
Der Kleingruppenunterricht wurde videographiert. Zusitzlich wurden zeitsyn-
chron die Bildschirme der Tablet-Computer als separate Videos erfasst, die als
zusétzliche Quelle fiir die Kodierung der Schiilervariable hinzugezogen wer-
den konnten.

3.3 Kodierung von Scaffolding-Interaktionen bei der Einfiihrung von
Passivkonten

Die Kodierung von Scaffolding soll anhand einer Beispielaufgabe durchdekli-
niert und illustriert werden. Die Aufgabe ist Teil des zweiten Problemlosezyk-
lus®, der die Erweiterung des bislang entwickelten Buchhaltungssystems um
Passivkonten zum Gegenstand hat und betrifft die Buchung eines Zielkaufs.
Die SchiilerInnen haben bis zu diesem Zeitpunkt Aktivkonten zur Buchung
ihrer Anschaffungen und Einkdufe entwickelt, bendtigten und benutzten je-
doch noch keine Passivkonten. Sie kennen den Buchungssatz und verstehen
ihn im Sinne von Wertstromen, die in das Unternehmen flieBen (Wertzugange
im Soll) sowie aus dem Unternehmen abflieBen (Wertabgdnge im Haben).

Bei der gewidhlten Aufgabe lassen sich drei typische Schiilerfehler identifizie-
ren: (1) Verzicht auf die Gegenbuchung und Notieren der Zahlungsverpflich-
tung auf einem Erinnerungszettel, (2) Haben-Buchung auf dem Konto ,,Bank®,
(3) ein Schuldenkonto wird erstellt und zwei Soll-Buchungen durchgefiihrt, da
Schulden als Zugénge verstanden werden und der Buchungssatz félschlicher-
weise als ,,Zuginge im Soll, Abgénge im Haben“ erinnert wird (Tab. 3). Fehler
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1 impliziert eine formale Inkonsistenz (keine Gegenbuchung) und eine sachli-
che Inkohérenz (Verbindlichkeiten nicht angegeben). Fehler 2 wére zwar 1.S.d.
Regel ,,Soll an Haben* konsistent, sachlich aber inkohérent, weil ja keine Zah-
lung erfolgt ist. Bei Fehler 3 wird zwar eine Regel beachtet, aber eine grund-
legendere (Ausgleich von Soll- und Habenbuchungen) verletzt, was auf Basis
des Gelernten inkonsistent ist.

Innerhalb eines Problemzyklus® l4sst sich genau lokalisieren, wo ein bestimm-
ter Fehler von SchiilerInnen selbst erkennbar ist und an welchen Stellen eines
Problemzyklus® sie noch keine Einsicht in die Fehlerhaftigkeit ihrer Losung
haben koénnen. So wiirden Inkonsistenzen schon bei der deduktiven Umset-
zungsaufgabe als fehlerhaft auffallen konnen, wihrend Inkohdrenzen erst im
induktiven Kontext bedeutsam werden. Bei fehlender Einsicht der SchiilerIn-
nen in den Fehler wire die Lehrkraft gefordert, viel mehr Hilfestellungen mit
umfassenderen Kontextinformationen zu geben, dabei ggf. Lerninhalten vor-
zugreifen. Das wiirde zu Lasten des eigenen Anteils der SchiilerInnen bei der
Wissenskonstruktion gehen und die Forderung nach verstérkter Schiileraktivi-
tdt (Seifried & Sembill 2005) untergraben.

Tab. 3: ,, Level of Attainment * fiir die Aufgabe zum ,, Zielkauf™

Level of
Attainment Kriterium SchiilerduBerung (Beispiel)

1 Aufgabenstellung  ,,Keine Ahnung, was wir jetzt machen sollen.
nicht verstanden

2 Aufgabenstellung  ,,Wir sollen iiberlegen und diskutieren, was der
falsch verstanden ~ Begriff ‘Zielkauf® bedeutet.”

3 Aufgabenstellung  ,,Wie kénnen wir einen solchen Zielkauf auf
verstanden, aber unsere Konten buchen? — Keine Ahnung!“
kein
Losungsansatz

4 Falsche Losung ,,Wir machen ein neues Konto auf, nennen es

Schuldenkonto. Auf diesem Konto kdnnen wir
die 15 Euro im Soll erfassen, weil im Soll die
Zugénge gebucht werden.*

5 Falsche Losung ,,Wenn wir die 15 Euro auf dem Bankkonto im
als falsch erkannt ~ Soll buchen und auf dem Schuldenkonto

ebenfalls, dann fehlt ja die Haben-Buchung.

6 Geeignete Losung  ,,Wir machen ein neues Konto auf, nennen es

Schuldenkonto. Auf diesem Konto konnen wir
die 15 Euro im Haben erfassen.*

Quelle: eigene Darstellung
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Ein maBgeschneidertes Scaffold wiirde nun, wenn man sich am CSP orientiert,
zweierlei bedeuten: zum einen, mit geringer Interventionsstirke einzusteigen
und zum anderen, die Interventionsstirke nicht zu frith zu stark zu erhéhen.
Die Maligabe dabei ist immer, den Schiilerlnnen so viel Autonomie und Ei-
genaktivitidt wie moglich zu lassen.

Tab. 4: Interventionsstirken fiir die Aufgabe zum ,, Zielkauf™

Interventions-
starke Ereignis Lehrerduflerung

0 Diagnose Wie sieht‘s bei Euch aus?

Schauen wir uns mal Eure Buchung an ...

1 Fokussierung Was habt Ihr hier im Haben gebucht? ...

eines Aspekts

2 Fehlerbenennung  Das stimmt so nicht ...

3 Hilfestellung Nehmt doch den Buchungssatz zur Hilfe, und
vergleicht Eure durchgefiihrte Buchung mit
dem Buchungssatz ...

4 Losung nennen Dann seht Ihr, dass Ihr im Schuldenkonto auf
der Haben-Seite buchen miisst ...

5 Losung erkldren ~ Weil erstens die Gegenbuchung zur Soll-

Buchung immer im Haben durchgefiihrt wird.
Und weil zweitens Schuldenzugénge als
Wertabginge aufzufassen sind und
Wertabgidnge im Haben gebucht werden.

Quelle: eigene Darstellung

Ein kontingenter Einstieg in das Scaffolding lage bspw. vor, wenn die Lehr-
kraft (im Anschluss an die Diagnose) zunichst den Fokus der Lernenden auf
den Sachverhalt richtet, den sie falsch bearbeitet bzw. nicht verstanden haben.
In dem Fall wiére das die fehlende Haben-Buchung. Infolge einer solchen In-
tervention hétten die SchiilerInnen selber die Chance, ihren Losungsansatz zu
iiberpriifen und so den Fehler zu finden. Auch eine explizite Fehlerbenennung
durch die Lehrkraft wére kontingent. Nicht kontingent gema3 Regel 1 wire
dagegen ein Einstieg auf Level 3, z.B. durch eine Hilfestellung, wie sie in Tab.
4 formuliert ist oder gar die Vorgabe der korrekten Losung.

Angenommen, eine Explikation des Fehlers wire erfolgt. Sofern die Schiile-
rInnen den Fehler daraufhin nicht selbstindig korrigieren konnen, ldge der
néchste kontingente Schritt im Rahmen des Scaffolding im Unterbreiten einer
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Hilfestellung zur Uberwindung des Fehlers. Auch hier konnte nicht-kontin-
gente Unterstiitzung vorliegen, und zwar, wenn die Lehrkraft auf Hilfestellun-
gen verzichtet und gleich die Losung vorgeben oder erkldren wiirde (Regel 2).
Damit wiirde den SchiilerInnen die Moglichkeit genommen, eigenaktiv zu ei-
ner neuen Losung zu kommen.

Kontingentes Scaffolding leistet insofern, dass die Lernenden durch Unterstiit-
zung ein héheres Verstdndnisniveau erreichen, ohne dass dabei wesentliche
Wissenskonstruktionsprozesse durch die Unterstiitzung der Lehrkraft substitu-
iert und die Lernenden dadurch zu vorwiegend passiven Rezipienten in Lehr-
Lern-Interaktionen werden wiirden. Mit einem kontingenten Scaffolding wird
somit gesichert, dass Lernende den gesamten Konstruktionsweg durchlaufen
und nicht ad hoc eine Lésung vorgegeben bekommen, deren Sinnhaftigkeit sie
zum aktuellen Zeitpunkt noch gar nicht einsehen kdnnen.

Einschriankend anzumerken ist, dass mit der Erfassung der Kontingenz von
Scaffolds noch nichts iiber die inhaltliche Giite von Hilfestellungen, die im
Rahmen von Scaffolds gegeben werden, ausgesagt ist. Der Einbezug der In-
haltsdimension stellt eine intendierte Erweiterung der aktuellen Konzeption
dar. Hierzu wiéren u. a. auch die Giite der instruktionalen Erklarungen (vgl.
Findeisen 2017) sowie die Passung der Scaffolds zur vorliegenden Lern-
schwierigkeit (bzw. des Schiilerfehlertyps) zu bestimmen, um die Scaffolding-
Qualitdt insgesamt valide zu erfassen.

3.4 Ergebnisse der Interaktionsanalysen

Der Unterricht von neun Lerngruppen (27 SchiilerInnen) aus drei Klassen
wurde kodiert. Dabei beschrankten wir uns zundchst auf die ersten vier der
insgesamt acht Unterrichtsstunden. Das entspricht einem Videomaterial von
36 Unterrichtsstunden. Die Inter-Rater-Reliabilitédten (Spearman’s Rho) lagen
fiir die Schiilervariable zwischen rs = .731 — 1.00 (p <.01) und fiir die Lehrer-
variable zwischen rs = .384 (n.s.)* — .849 (p < .01).

Insgesamt wurden 281 Interaktionsmuster/Scaffolds kodiert. Davon waren 232
kontingent (82 %) und 49 nicht kontingent (18 %). Tab. 5 zeigt die Anzahl der
Interaktionsmuster sowie den Anteil kontingenter Scaffolds fiir die jeweiligen
Lerngruppen und Lehrpersonen. Die deskriptiven Befunde deuten zum einen
darauf hin, dass Lehrkréfte iiber die Lerngruppen hinweg ein relativ stabiles
Unterstiitzungsverhalten zeigen. So gibt es nur geringe Unterschiede im Anteil
kontingenten Scaffoldings bei den Lehrkréften 1 und 2. Lediglich Lehrkraft 3

4 Der Wert ist auf die geringe Anzahl von Turns in dem kodierten Unterrichtsvideo zuriickzu-
fiihren sowie auf Unklarheiten dariiber, wann eine lediglich diagnostische AuBerung vorliegt
und wann die Lehrkraft mit ihrer AuBerung den Fokus auf einen bestimmten Aufgabenaspekt
lenkt. Diese Probleme konnten in der Nachschulung ausgraumt werden (ausfiihrlicher siehe
Hermkes et al. 2018).
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weist eine hohere Standardabweichung auf. Zum zweiten zeigen die Ergeb-
nisse Scaffolding-Unterschiede zwischen den Lehrkriften. So weist Lehrkraft
2 im Durchschnitt 92 % kontingente Scaffolds auf, wihrend bei Lehrkraft 5
lediglich 66,7 % der Scaffolds kontingent sind.

Tab. 5: Anzahl der kodierten Interaktionsmuster (Scaffolds) fiir die jeweiligen
Lerngruppen (LG) und Lehrkrdfte (LK), K = kontingent, NK= nicht
kontingent) sowie prozentuale Anteile kontingenten Scaffoldings

LK 1 LK 2 LK 3 LK4 | LKS
LG 1 2 3 4 5 6 7 8 9
K 22 30 30 27 30 18 30 19 26
NK 3 4 3 2 3 8 6 7 13
% 88,0 88,2 909 93,1 90,9 | 69,2 833 73,1 66,7
M=89,0 %; M=92,0 %; M=76,3 %; - -
SD =1,62 SD=1,55 SD=9.97

Quelle: eigene Darstellung

Unterschiede im Scaffolding zeigen sich auch hinsichtlich der jeweiligen Auf-
gabentypen im problemorientierten Unterricht (vgl. Tab. 6). So findet im Rah-
men von Probleminduktionsaufgaben insgesamt weniger Scaffolding statt. Der
Durchschnitt (iiber alle kodierten Probleminduktionsaufgaben und Lerngrup-
pen hinweg) liegt bei zehn Scaffolds. Die durchschnittlich hdchste Anzahl von
Scaffolds tritt bei Aufgaben auf, die eine kreative Losungsfindung erfordern
(Abduktionsaufgaben). Hier liegt die Anzahl bei 22 Scaffolds. Auch zeigen
sich hierbei Unterschiede im Anteil kontingenter Scaffolds. Fiir Problemin-
duktionsaufgaben liegt der durchschnittliche Anteil kontingenter Scaffolds bei
74,3 %, wihrend er fiir Abduktionsaufgaben der Anteil bei 91,9 % liegt. Es
scheint also so zu sein, dass Lehrkrafte gerade bei Aufgaben, deren Ziel es es,
ein Problembewusstseinsein bei den SchiilerInnen zu evozieren, Schwierigkei-
ten haben, ein im Sinne des CSP angemessenes Scaffolding zu realisieren —
insbesondere nicht zu frith zu stark zu intervenieren. Auch die Lénge der Scaf-
folds ergénzt dieses Bild. Weisen die Scaffolds bei Abduktionsaufgaben eine
durchschnittliche Lange von Md=29 Lehrer- und Schiiler-Turns auf, sind sie
bei Probleminduktionsaufgaben deutlich kiirzer und haben nur eine durch-
schnittliche Lange von Md=10 Turns. Die Kiirze der Scaffolds bei Problemin-
duktionsaufgaben ldsst sich hierbei im Sinne einer fehlenden sukzessiven Stei-
gerung des Ausmales an Unterstiitzung interpretieren.
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Tab. 6: Scaffolding-Unterschiede in Abhdngigkeit vom Aufgabentyp

Durschnittliche Durschnittlicher Durchschnittliche

Anzahl an Anteil kontingenter  Scaffold-Lange in

Scaffolds Scaffolds Turns (Median)
Probleminduktion 10 74,3 % 10
Abduktion 22 91,9 % 29
Deduktion 18 82,6 % 14
Evaluation 19 85,5 % 14

Quelle: eigene Darstellung

4. Diskussion und Ausblick

In der aktuellen Studie wurden zunéchst deskriptive Analysen durchgefiihrt.
Die Ergebnisse zeigen dabei zweierlei: Zum einen zeigt sich, dass mit dem
entwickelten Erhebungsverfahren Informationen tiber die Qualitdt von Scaf-
folds in Lehrer-Schiiler-Interaktionen gewonnen werden konnen, die als Pré-
diktoren fiir nachfolgende Zusammenhangsanalysen mit Lernoutcomes dienen
konnen. Dabei konnen Scaffolds nicht nur hinsichtlich ihrer Kontingenz ein-
geschitzt werden. Vielmehr kann auch innerhalb einzelner Scaffolds lokali-
siert werden, an welcher Stelle nicht-kontingentes Scaffolding einsetzt. Auf
diese Weise konnen systematische Unterschiede im Scaffolding zwischen
Lehrpersonen prézisiert und dadurch die Scaffolding-Variable spezifiziert
werden. Zum anderen zeigen die Ergebnisse, wo Lernschwierigkeiten der
SchiilerInnen zu lokalisieren sind, und ermoglichen zudem eine genauere Ana-
lyse, auf welche Aspekte der Lehrprofessionalitét es in situ ankommt, um in
den verschiedenen Phasen des Unterrichts kontingentes Scaffolding realisieren
zu konnen. So ldsst sich z. B. differenzieren, ob eine Lehrkraft zu Beginn der
Interaktion vergisst zu diagnostizieren oder ob sie erst im Verlauf des Scaffol-
dings Unterstiitzungsverhalten zeigt, das zu einem nicht-kontingenten Scaffold
fiihrt. Letzteres tritt vor allem bei Probleminduktionsaufgaben auf, was sich
aus der Kiirze und dem fehlenden schrittweisen Aufbau der Scaffolds ableiten
ldsst.
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Die aktuellen Befunde lassen zwar noch keine gesicherten Schlussfolgerungen
zu, deuten aber in Richtung (i) schiilergruppen- und klassentiibergreifender Sta-
bilitdt im Scaffolding-Verhalten von Lehrpersonen und (ii) aufgaben- bzw. un-
terrichtsphasenabhingigen Unterschieden in den Auftretenshiufigkeiten von
Scaffolds. Um diese Zusammenhinge mittels statistischer Tests zu priifen, be-
darf es allerdings einer umfassenderen Stichprobe an kodierten Unterrichts-
stunden.
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Krisen kompetent bewiltigen? Entwicklung eines
Kompetenzmodells fiir die Entrepreneurship Education

Anh Dinh, Marina Haves und Thomas Retzmann

1. Aus und in Krisen lernen?

Unter dem Begriff Entrepreneurship Education werden — ganz allgemein — alle
BildungsmafBinahmen zur Forderung unternehmerischer Kompetenzen aufge-
fasst. Diesem Themenkreis gehort das Projekt Mastering the Crisis an. Unter
Beachtung zentraler Prinzipien gestaltungsorientierter, fachdidaktischer For-
schung (im internationalen Kontext auch: Educational Design Research, vgl.
McKenney & Reeves 2012; van den Akker 2013; fiir die Diskussion in der
Wirtschaftspddagogik vgl. Burda-Zoyke 2017; Euler 2014; Sloane 2014) wird
eine Sequenz aus theoretischer Analyse, empirischer Exploration, Design &
Evaluation (siche Abb. 1) realisiert, die jeweils unterschiedliche, aber mitei-
nander verzahnte Erkenntnisinteressen verfolgen.

Abb. 1: Die Projektphasen im Uberblick

Krisen aus individueller und
organisationaler Perspektive

1. Entwicklung eines

Narratives Literaturreview Kompetenzmodells
L Ableitung von

Das Phiinomen Prinzipien fiir die

Griindungsabbruch und Gestaltung von Lehr-

krisenauslésende Situationen* Lernkonzeptionen

Narrative Interviews &
Qualitative Inhaltsanalyse

Quelle: eigene Darstellung

Hier wird die erste Projektphase vorgestellt: die theoretische Konzeptualisie-
rung der intentionalen Ebene des Designs (Entwicklung eines Kompetenz-
modells). Sie basiert auf einem narrativen Literaturreview (vgl. Grant & Booth
2009; Byrne 2016) zum Phdanomen der Krise aus individueller und organisati-
onaler Sicht (Kapitel 2). Hierzu wurde Literatur aus den relevanten Bezugs-
disziplinen der Entrepreneurship-Forschung und der Betriebswirtschaftslehre
recherchiert und systematisch aufbereitet. Ziel dieses Literaturreviews ist es,
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entrepreneuriale und organisationale Konzepte der Krisenforschung sowie
Strukturkomponenten der Krisenbewéltigung zu identifizieren, die fiir die Mo-
dellierung eines Kompetenzmodells bedeutend sind. AnschlieBend werden
erste Schlussfolgerungen fiir das Kompetenzmodell gezogen (Kapitel 3). Die
Ausfilihrungen schlieBen im vierten Kapitel mit einem Ausblick auf die zweite
(narrative Interviews mit Griinderinnen und Griindern iiber kritische Situatio-
nen), dritte (Entwicklung eines Prototyps in Form eines konkreten Curriculum-
bausteins) und vierte Phase (Implementation und empirische Begleitfor-
schung) des Projekts ab.

Bisherige Kompetenzmodelle (vgl. Morris 2013; Retzmann & Hausmann
2012) fokussieren generell den entrepreneurialen Kontext und dafiir notwen-
diges Wissen, Fahigkeiten, Einstellungen und Verhalten. Im vorliegenden
Projekt soll dagegen ein Kompetenzmodell fiir den spezifischen Situationstyp
Krisen und Scheitern im Griindungsprozess entwickelt werden, um damit ei-
nen weiterfilhrenden Beitrag zur Klarung des Sets entreprencurialer Kompe-
tenzen zu leisten — nicht zuletzt auch zwecks Abgrenzung von operativen und
administrativen Kompetenzen (managerial competencies).

Kompetenz(en) gelten in der Literatur als ,necessary prerequisites®
(Weinert 2001, 62) oder auch als ,,latent cognitive and affective-motivational
underpinning® (Blomeke, Gustafsson & Shavelson 2015, 3) fiir das erfolgrei-
che Bewiltigen spezifischer Anforderungen in variablen Situationen. Das
Konstrukt der Kompetenz ,,should be used when the necessary prerequisites
for successfully meeting a demand are comprised of cognitive and (in many
cases) motivational, ethical volitional, and/or social components (Weinert
2001, 62). Zudem folgt die weitere Argumentation dem Vorschlag von
Blomeke et al. (2015, 3): ,,The definition of competence therefore has to start
from an analysis of authentic job or societal situations and enumerate the tasks
as well as the cognition, conation, affect, and motivation involved*. Bei der
Analyse des Situationstyps ist laut Weinert (2001, 57) keine ,,comprehensive,
sociological classification of environmental demands® erforderlich, sondern
eine ,,prototypical, typical, and/or specific characterization of classes of per-
formance demands, performance criteria, and indicators of competence®.
Dementsprechend werden der Situationstyp kritische Situationen im Griin-
dungsprozess mit seinen spezifischen Anforderungen im Folgenden
prototypisch konkretisiert und theoretische Konzepte sowie Vorschldge fiir die
prerequisites/underpinnings identifiziert.

Das Projekt fokussiert ein Lernsetting mit dem Ziel der Qualifizierung zu-
kiinftiger Griinderinnen und Griinder im Umgang mit Krisen im Griindungs-
prozess und richtet sich demzufolge an Adressaten mit abstrakten oder konkre-
ten Griindungsabsichten (Vorgriindungsphase). Zudem sollen Personengrup-
pen inkludiert werden, die sich bereits im Griindungsprozess (Postformations-
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Phase, Nascent-Phase) befinden. Aus dem Blickwinkel der Bildungsinstitutio-
nen befindet sich diese Adressatengruppe vorwiegend im Hochschulsektor
oder der Weiter-/Erwachsenenbildung.

Es wird eine das Individuum fokussierende Kompetenzmodellierung an-
gestrebt, die in erster Linie durch die hohe Anzahl an Einzelgriindungen be-
griindet ist (ca. 65 %, Metzger 2017). Die organisationale Perspektive ist aber
auch hier zu beriicksichtigen, da aufgrund der restriktiven personellen Res-
source viele Kompetenzen unmittelbar von der Griindungsperson abgedeckt
werden miissen. Bei komplexeren oder personell stirkeren Griindungsprojek-
ten wire auch eine komplementire Kompetenzabdeckung ausreichend und
konnte dementsprechend in Lehr- und Coachingkonzepten angestrebt werden.

2. Krisenhafte Situationen im Griindungsprozess

2.1 Das Phdnomen der Krise

Wenn es eine iibermdf3ig wichtige [...] eine ganz wichtige Eigenschaft von
Unternehmern gibt, dann ist das Durchhaltevermégen. Das muss man ein-
fach haben. Krisen hat man immer. Wahrscheinlich nicht so extrem, wie wir
sie hatten, aber Krisen wirst du immer haben, wenn du Unternehmer bist.
(Griinder im Interview)

Griinderinnen und Griinder operieren in einem dynamischen, interdependenten
und risikobehafteten Umfeld. Geprédgt durch Ungewissheit und Unsicherheit
ist es pradestiniert fiir die Konfrontation mit krisenhaften Situationen bis hin
zum ungewollten Griindungsabbruch (vgl. Liening 2017; Ries 2014; Krueger
& Dickson 1994). Ungefihr jedes dritte Griindungsprojekt iibersteht die ersten
drei Jahre nicht (Metzger 2017). Fiir die Griinderin oder den Griinder hat ein
gescheitertes Griindungsprojekt wirtschaftliche, rechtliche, soziale und psychi-
sche Konsequenzen. Deshalb ist Hedner, Abouzeedan und Klofsten (2011)
zuzustimmen, dass fiir ein umfassendes Verstidndnis von Entrepreneurship ne-
ben innovativem Verhalten auch der unternehmerische Umgang mit Schwie-
rigkeiten, Fehlern und Niederlagen untersucht werden muss. Konzepte der Ent-
repreneurship Education, die auf Krisensituationen ausgerichtet sind, stellen
eine Minderheit dar (vgl. Lifian 2004; Oser & Volery 2012; Weber, Oser, Ach-
tenhagen, Fretschner & Trost 2014). Erste Ansétze finden sich in Studien zu
Critical Incidents (vgl. Cope 2011; Heinrichs & Jécklin 2017). Cope (2011)
integriert das learning through crisis in sein Framework for entrepreneurial
learning. Kritische Situationen sind diskontinuierliche Situationen mit trans-
formativem Charakter, denen ein hohes Lernpotenzial (vgl. Cope & Watts
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2000; Cope 2011; Ucbasaran, Shepherd, Lockett & Lyon 2013) zugeschrieben
wird.

Wihrend die Forschungstradition der Opportunity-Recognition und Ex-
ploitation auf die Wahrnehmung, Entdeckung und ErschlieBung von Méglich-
keiten abzielt, also primér intentionale, respektive motivationale Prozesse fo-
kussiert, betrachtet die krisen- und fehlerbasierte Perspektive starker Prozesse
der Umsetzung, Volition und Persistenz. Diese Perspektiven sind nicht als ri-
valisierende zu denken, sondern als sich ergénzende (twin entrepreneurial
competencies nach Oser & Volery 2012).

Da die Griindung und Leitung eines Unternehmens regelméfBig mit hohen
personlichen Investitionen materieller und immaterieller Art verbunden sind,
bestehen signifikante Risiken. Besonders in der unmittelbaren Phase nach der
Griindung (Postformations-Phase) besteht eine erhdhte Gefahr fiir kritische Si-
tuationen, die hdufig mit finanziellen Schwierigkeiten einhergehen (vgl.
Heinrichs & Jacklin 2017; Lang-von Wins 2004). Es ist daher zu erwarten,
dass Griinderinnen und Griinder ein anderes Stresslevel als beispielsweise Ma-
nagerinnen und Manager erfahren und das Erleben der Griindungsphase stark
emotional geprégt ist (Baron 2008). Buttner konnte bereits 1992 den unterneh-
merischen Stress in ihrer Studie durch die hohe Rollenambiguitit von
Griinderinnen und Griindern erkldren. Es ist zu antizipieren, dass im Griin-
dungsprozess haufig Situationen auftreten konnen, in denen Griinderinnen und
Griinder bei der Verfolgung ihrer Ziele auf Barrieren stolen und ihre Hand-
lungsplane neu ausrichten miissen. Kritische Situationen sind damit die sich
wiederholenden Lebenssituationen einer Griinderin oder eines Griinders und
stellen einen moglichen Ausgangspunkt der Curriculumkonstruktion dar, des-
sen Ziel der Erwerb von Fahigkeiten zu ihrer Vermeidung und Bewiltigung
ist.

Der Begriff der Krise findet sich sowohl in der Alltagssprache als auch im
wissenschaftlichen Sprachgebrauch wieder. Je nach Verwendungskontext
weist er eine semantische Unschérfe auf. Medien berichten {iber diverse Kri-
sen, von politischen und wirtschaftlichen Krisen bis zu Kultur- und
Naturkrisen, sodass schon von einer inflationdren Begriffsverwendung gespro-
chen werden kann (Evertz & Krystek 2014). Merten (2008, 83) mutmalt
angesichts solcher Varianz, dass sich der Begriff ,,lingst zu einem zeitgends-
sischen semantischen Etikett gemausert hat, hinter dem sich Ungeklartes
elegant invisibilisieren ldsst®. Krisen kdnnen nach Merten (2008) als Phasen
der inhaltlichen und zeitlichen Latenz verstanden werden, die sowohl in eine
positive Losung oder einen Erhalt des Status quo ante, aber auch in eine nega-
tive Losung, eine Katastrophe oder in weitere Krisen miinden konnen.
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2.2 Das Phdnomen der Krise aus der individuellen Perspektive

Aus der individuellen Sicht konnen Krisen als eine Interaktion zwischen einem
Ereignis und einer Person, die das Ereignis betrifft, ihrer Biographie sowie ih-
rer personlichen Belastbarkeit interpretiert werden (Ulich 1987). Krisen 16sen
einen ,,Zustand psychischer Verunsicherung und Belastung bei Versagen ge-
wohnter Bewiltigungsressourcen mit der Gefahr des Zusammenbruchs* aus
(Legewie 1991, 14). Emotionen negativer Valenz, exemplarisch Unzufrieden-
heit oder Angst, sind eine psychische Belastung. Zugleich konnen Krisen die
Chance auf Weiterentwicklung beinhalten und Emotionen positiver Valenz
auslosen (ebd.). In der Entrepreneurship-Forschung hebt u. a. Baron (2008) die
Rolle von Emotionen hervor. Es wiirde daher zu kurz greifen, sich bei einer
Untersuchung krisenhafter Situationen im Griindungsprozess und der Ent-
wicklung eines darauf bezogenen Kompetenzmodells auf kognitive Fahig-
keiten zu beschrianken. Empirische Studien zur Entrepreneurship Education
beriicksichtigen bereits non-kognitive Facetten, so zum Beispiel Huber, Sloof
und Van Praag (2014) die Facetten Risk taking, Creativity, Need for achieve-
ment, Self-efficacy, Social orientation, Pro-activity, Persistence, Analyzing
und Motivating.

Die Reaktionen auf emotional belastende Situationen verdichten Cacciotti
und Hayton (2015) zu drei basalen Handlungstypen: Anndherung (Fight),
Flucht (Flight) und Blockade (Freeze). Freeze ist die Untdtigkeit und Erstar-
rung der Griinderin oder des Griinders. Fight steht fiir die Intention eine
spezifische Krisensituation meistern zu wollen, wahrend Flight fiir Abwen-
dung und Neuausrichtung steht. Die Wirkung negativer Emotionen belegen
auch Kollmann, Stockmann und Kensbock (2017). Sie zeigen, dass kritische
Situationen eine affektive Reaktion der Griindungsperson auslosen kdnnen, die
zu einer schlechteren Bewertung und Exploration der Chancen fiithrt und sich
letztlich in Vermeidungsverhalten manifestieren kann.

Daneben ist die Fehlerzuschreibung bedeutsam, die auf der Mikroebene
mittels Attributionstheorien erklédrt wird. Nach Weiner (1985) kénnen Fehler
und Misserfolge auf ihre Ursacheneigenschaften zuriickgefiihrt werden. Er un-
terscheidet drei Dimensionen: Lokalitit (intern vs. extern), Dauer (stabil vs.
instabil) und Kontrollierbarkeit (kontrollierbar vs. unkontrollierbar). Die Attri-
bution hat Auswirkungen auf die Fortfiihrung unternehmerischer Aktivititen
und die Lernerfahrung. Werden unternehmerische Misserfolge als stabil attri-
buiert, sinkt die Wahrscheinlichkeit zukiinftiger unternehmerischer Aktivi-
titen (Mandl, Berger & Kuckertz 2016). Kuckertz, Mandl und Allmendiger
(2015) untersuchten dariiber hinaus die gesellschaftliche Rezeption unterneh-
merischer Fehlschldge. Sie stellen fest, dass extern attribuierte Misserfolge
gesellschaftlich eher toleriert werden als intern attribuierte.
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2.3 Das Phdnomen der Krise aus der organisationalen Perspektive

In der Betriebswirtschaftslehre werden organisationale Krisen als Wende-
punkte in der Entwicklung angesehen, die den Systembestand gefdhrden
(Krystek 1987). Fiir sie sind die Ambivalenz ihres Ausgangs und Restriktionen
ihrer Beeinflussbarkeit charakteristisch (vgl. Krystek & Moldenhauer 2007,
Evertz & Krystek 2014). Kennzeichnend fiir Unternehmenskrisen ist der
Prozesscharakter, wofiir es unterschiedliche Modellierungen gibt (vgl. Miiller
1986; Krystek 1987). Damit geht eine typische Krisen-Charakteristik einher:
Im zeitlichen Verlauf nehmen die Handlungsmdglichkeiten ab, wahrend der
Handlungsdruck und Entscheidungszwang zunehmen (Buschmann 2006).
Miinden Krisen in der Insolvenz, kann die Liquidierung oder die Fortsetzung
des Unternehmens verfolgt werden. Letzteres wird als Turnaroundansatz be-
zeichnet (ebd.).

Allgemeine Phasenverlaufsmodelle stammen von Rothig (1976), Sapriel
(2007) und Klimke & Schott (1993). Rothig (1976) unterscheidet zwei Phasen:
die Zeit vor der Krise (Normalzustand) und die Zeit nach der Krise. Sapriel
(2007) beriicksichtigt zusétzlich die Phase in der Krise. Klimke & Schott
(1993) erweitern diesen Krisenverlauf um die vorgelagerte Prdventionsphase
und die anschlieBende Lernphase. In der Krisennachbereitung sollte die Situa-
tion aufgearbeitet und reflektiert werden, bevor in den normalen Zustand
zuriickgekehrt wird, denn sowohl in der Krise als auch bei Auflosung/Nicht-
Auflosung der Krise konnen Lernerfahrungen gewonnen werden. Diese Lern-
erfahrungen kénnen dann auch der Pravention dienen.

In der Betriebswirtschaftslehre werden verschiedene Krisen-Typologien
diskutiert. Klassisch ist die Unterteilung, entlang der Entstehungsbedingung,
in endogene und exogene Faktoren (vgl. Miiller 1986; Hauschildt, Grape &
Schindler 2005). Faktoren wie Unerfahrenheit und Fithrungsméngel gehoren
zum Einflussbereich des Unternehmens. Auf die konjunkturelle Entwicklung
und Wihrungsschwankungen haben Unternehmen dagegen keinen Einfluss
(Hauschildt et al. 2005). In einem weiteren Vorschlag zur Typisierung kriti-
scher Situationen im Griindungskontext unterscheiden Kollmann et al. (2017)
ressourcen-, markt- und sozialkapitalbasierte Hiirden unternehmerischen Han-
delns.

Fiir die Dimensionierung der Kompetenzstruktur sind folgende Ergeb-
nisse der Analyse theoretischer Konzepte zum Krisenphdnomen festzuhalten:

1. Aufder intentionalen Ebene des Designs kann mit dem Kompetenzbegriff
gearbeitet werden, da in den relevanten situationalen Anforderungsprofi-
len neben Kognitionen auch Emotionen und Attributionen eine wichtige
Rolle spielen.
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2. Das Kompetenzmodell sollte unterschiedliche Krisentypen beinhalten. In
der weiterfiihrenden empirischen Exploration sollten generische und griin-
dungsspezifische Krisentypen konkreter herausgearbeitet werden.

3. Im Kompetenzmodell sind unterschiedliche intentionale Zustinde in An-
lehnung an die Phasierung bzw. den Prozesscharakter zu berticksichtigen:
Krisenvermeidung, -bewéltigung und -nachbereitung.

3. Zur Konzeptualisierung des Kompetenzmodells

3.1 Schlussfolgerungen aus der individuellen Perspektive

Aus der theoretischen Exploration des Krisenmanagements kristallisierten sich
drei Phasen heraus: Krisenvermeidung, -bewiltigung und -nachbereitung. Ein
Kompetenzmodell zur Erh6hung des Bewiltigungspotenzials sollte damit so-
wohl den aktiven, den reaktiven als auch den reflexiven Umgang mit
griindungsbezogenen Krisen abdecken.

Bei der Krisenvermeidung ist das Konzept der Opportunity-Recognition,
definiert als ,,creation of a new means-ends framework® (Shane 2003, 18), ein
wesentlicher Teil des unternehmerischen Prozesses. Unternehmerische Mog-
lichkeiten basieren auf technologischen, politischen, regulatorischen, sozialen
und demographischen Verdnderungen (Shane 2003). Die aktive Beobachtung
der Situation kann als Mafnahme der Krisenpravention dienen. Oser & Volery
(2012) sprechen hier auch von einem erhdhten Verantwortungsbewusstsein
(,,sense of failure*) als eine zentrale entrepreneuriale Fahigkeit. Weitere Mal3-
nahmen konnen aus dem Ansatz vom Minimal Viable Product des Lean
Startup abgeleitet werden (Ries 2014). Demnach lassen sich Fehler nicht ver-
meiden, aber beschleunigen. Dazu wird eine Trial-and-Error-Methode (auch:
validiertes Lernen) eingesetzt: bauen — messen — lernen. Ideen sollten
schnellstmoglich in Produkte umgewandelt werden, um Kundenfeedback ein-
zuholen und daraus zu lernen. Hieraus ergibt sich der Vorteil, frither und mit
geringeren Kosten Fehler zu machen. Dieser Ansatz ist ebenso in der Krisen-
nachbereitung ausschlaggebend. Der Aufbau unternehmerischer Allianzen und
Partnerschaften (Crazy-Quilt), um Risiken und Unsicherheiten zu minimieren,
ist eines von fiinf Prinzipien des Effectuation-Ansatzes (Sarasvathy 2008).
Dieses Konzept stellt einen Ankniipfungspunkt im Kontext der Krisenvermei-
dung dar.

In der Krisenbewéltigungsphase kann das Lemonade-Prinzip des Effectu-
ation-Ansatzes fiir die Curriculumkonstruktion genutzt werden. Demgeméf
schétzen Entreprencurinnen und Entreprencure tiberraschende und unvorher-
sehbare Situationen als Potential clues ein (Read 2011). Die Haltung, unerwar-
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tete Ereignisse als Chancen wahrzunehmen, gilt als forderlich. Sarasvathy
beschreibt dies als ,,an opportunity to exercise control of the emerging situa-
tion* (2008, 90). Ein weiterer kognitiver Prozess bezieht sich auf die Ein-
schéitzung des individuellen Bewdltigungspotenzials. Gemall padagogischer
Psychologie spielen dabei generische und spezifische Selbstkonzepte sowie
normative interne und externe Standards eine Rolle. Curricular relevant sind
diesbeziiglich Erkenntnisse der Entrepreneurship-Forschung von Sarasvathy
zur Effectuation sowie McMullen und Kiers (2016) Ansatz des Escalation of
Commitment. Das Prinzip vom Affordable Loss im Rahmen der Effectuation
betrifft die Frage, welches Verlustrisiko die Griindungsperson zu tragen bereit
ist. Tritt die Krise ein, muss sich diese unter der Abwagung potenzieller Kon-
sequenzen (soziale, psychologische, 6konomische, rechtliche und physische)
festlegen, welches Risiko sie bereit ist einzugehen (Sarasvathy 2001). Der
Escalation of Commitment-Ansatz besagt, dass das entreprencuriale mindset
unter gewissen Bedingungen in die Eskalation fiihren kann (McMullen & Kier
2016). Demgegeniiber wire es ratsam, das Unternehmensprojekt stets auch aus
einem skeptischen Blickwinkel zu betrachten und den Abbruch des Unterneh-
mens (Flight) als eine legitime Entscheidung anzusehen. Im Falle von Fight
(Caciotti & Hayton 2015) sollte diec Vermeidung der Eskalation mitbedacht
werden. Aus padagogischer Perspektive scheint es dariiber hinaus ratsam, ein
Blockadeverhalten (Freeze) moglichst zu vermeiden.

Nach einer Krise ist die Reflexion unternehmerischer Aktivitidten sinnvoll,
um Ergebnisse dieser Aktivitdten zu verbessern (Cope & Watts 2000) und ,,die
Eigenverantwortung der Entrepreneure zu fordern (Ries 2014, 15). Hierzu ge-
hort die Erstellung einer Innovationsbilanz, ,,eine neue Art, iiber Soll und
Haben Buch zu fiihren* (ebd.).

3.2 Schlussfolgerungen aus der organisationalen Perspektive

Unter den Begriff Krisenmanagement subsumiert die Betriebswirtschaftslehre
die Krisenvorsorge und die Bewéltigung von Unternehmenskrisen (Krystek &
Moldenhauer 2007). Krystek beschreibt die Krisenvermeidungsphase als akti-
ven Prozess, der sich aus antizipativem und praventivem Krisenmanagement
zusammensetzt (vgl. Krystek & Lentz 2014; Krystek 1987). Exemplarisch gel-
ten prdventive Mafsnahmen wie die Aufstellung eines Frithwarnsystems und
Krisenteams als forderlich (Schreyogg & Ostermann 2013). Eng verwandt mit
dem Bewiltigungspotenzial von krisenhaften Situationen ist das Konzept der
organisationalen Resilienz, ,,das generell die Vigilanz und Anpassungsféhig-
keit von Organisationen fordert (Schreydgg & Ostermann 2013, 129). Die
Féhigkeit der Resilienz gilt als trainierbar.

In der akuten Krise reagiert das Unternehmen auf die Situation. Die Kri-
senperzeption und der Prozess des Sensemaking riicken in den Vordergrund.
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.Sensemaking meint einen kognitiven Prozess zur Interpretation und Integra-
tion einer Vielzahl zersplitterter, zum Teil widerspriichlicher und unein-
deutiger Informationen unerwarteter Natur, die eine Verwerfung zwischen un-
terstellter und tatséchlicher Realitit abbilden sowie die Ableitung von Hand-
lungsentscheidungen hieraus® (Schreyogg & Ostermann 2013, 130). Dariiber
hinaus muss eine strukturelle Krisenanalyse vorgenommen werden. Sowohl
auf der strategischen als auch auf der operativen Ebene miissen Entscheidun-
gen getroffen werden (Krystek & Moldenhauer 2007). Strategische Entschei-
dungen lassen sich in drei Ebenen aufteilen: Strategie-Richtung (Erhalt der
Marktposition, Umpositionierung und Neupositionierung), Wettbewerbs-
ebene (Marktfiihrer-, Marktherausforderungs-, Marktmitldufer- oder Markt-
nischenbearbeitungsstrategic) und die Ebene der Marktbeeinflussungsart
(Praferenz- und Preis-Mengen-Strategie) (Krystek & Moldenhauer 2007).
Auf der operativen Ebene wird zwischen ertragswirtschaftlichen (z. B. Abbau
von Personal) und finanzwirtschaftlichen (z. B. Reduktion von Investitionen)
Entscheidungsmafinahmen differenziert (ebd.). Die Relevanz der emotionalen
Facette zeigt sich auch in der organisationalen Perspektive: ,,Das Erleben ei-
ner Krise 16st in Unternehmen nicht selten eine Art Schock aus und gibt
unwillentlich bestimmten Reaktionsweisen und Perspektiven eine Vorrang-
stellung* (Schreyogg & Ostermann 2013, 131). Die Entscheidungsfindung
kann in solchen Situationen primér durch den Verfestigungseffekt (vgl. Staw,
Sandelands, & Dutton 1981; Weick & Sutcliffe 2016), sprich die Tendenz
sich an routinierten Verhaltensweisen zu orientieren, gesteuert sein. Dariiber
hinaus zeigt sich eine Tendenz zur Entscheidungszentralisation ,,und die da-
mit einhergehende Einengung des Alternativenhorizonts® (Schreydgg &
Ostermann 2013, 131). Deshalb gilt es bei der Konzeption eines Kompetenz-
modells und eines Curriculums zu beriicksichtigen, dass die Fdhigkeit
rationale Entscheidungen zu treffen und Mitarbeiter zu fiihren bei Informati-
onsasymmetrie und unter Stressbedingungen erschwert ist. In der Luftfahrt-
industrie, aber auch im Bereich des Managements, werden deshalb bereits das
Trainieren von Krisensituationen in der weiteren Qualifikation beriicksichtigt
(vgl. ThieBen 2011; Kerry & Harris 1998). Je besser eine Situation bekannt,
desto besser die Fahigkeit zum rationalen Entscheiden (Kerry & Harris 1998).
Zudem muss die Krise an verschiedene Adressaten kommuniziert werden, wo-
bei zwischen externer und interner (aufwérts, abwirts und horizontal
gerichteter) Kommunikation zu unterscheiden ist (Schreydgg & Ostermann
2013). Nach Schreydgg und Ostermann (2013) sind die Sichtbarkeit der Fiih-
rungskraft sowie die Erzeugung einer perzipierten Normalitit durch die
Fithrungsperson fiir die psychische Bewaltigung wichtig, um Angst und Panik
zu vermeiden.

Um organisationale Lernerfahrungen abzuleiten, gilt eine reflektierende
Nachbereitung auf einer Meta-Ebene als sinnvoll (Schreyogg & Ostermann
2013). Hierunter ldsst sich das Deutero-Lernen (Bateson [1942/1981]), das
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Konfliktmanagement und das Schaffen eines kommunikativen Rahmens zur
Forderung einer positiven Fehlerkultur im Unternehmen subsumieren (Tourish
und Robson 2004).

Abb. 2: Schlussfolgerungen aus der individuellen und organisationalen Perspektive

Individuelle Perspektive Organisationale Perspektive

aktiv: Krisenvermeidung

*  Opportunity-Recognition *  Frithwarnsysteme aufstellen
*  Minimal Viable Product (Lean-Startup) *  Crisis-Management-Team aufstellen
*  Crazy-Quilt (Effectuation) *  Reserven und Puffer einplanen
«  Sense of failure +  Organisationale Resilienz aufbauen (Forderung
protektive Faktoren)
*  Lemonade-Prinzip (Effectuation) «  Entscheidt auf gischer und operativer
*  Entscheidungen treffen Ebene treffen
+  Fight (Escalation of Commitment +  Kommunikationsrichtung wiihlen
vermeiden) *  Strukturelle Krisenanalyse durchfihren
*  Flight *  Krisenperzeption
«  Freeze vermeiden «  Krisenursache
«  Strukturelle Krisenanalyse +  Konsequenzen
= Krisenperzeption *  Sensemaking
«  Krisenursache (Attributionstheorie) = Erfolgspotenzial
«  Konsequenzen = Verfestigungseffekt und Tendenz zur
. erl P 1 '(Af“' dabl E heidu lisation vi 1
Loss/Effectuation) = Sichtbarkeit der Fithrungsperson gewihrleisten
*  Bewiltigungspotenzial (Selbstkonzept, interne «  perzipierte Normalitdt herstellen
und externe Standards beriicksichtigen)
*  Lean-Startup . dene Konflik
*  Feedbacks beriicksichtigen *  Deutero Lernen
*  Validiertes Lernen »  Kommunikationsrahmen (positive Fehlerkultur)
+  Innovationsbilanz schaffen
*  Reflective learning

Quelle: eigene Darstellung, angelehnt an Shane 2003, Ries 2014, Sarasvathy 2008,
McMullen & Kier 2016, Cacciotti & Hayton 2015; Oser & Volery 2012; Krystek &
Moldenhauer 2007, Schreyégg & Ostermann 2013; Pielken 2017



4. Ausblick

Die vorstehende theoretische Fundierung wird in der zweiten Projektphase
durch eine empirische Exploration (narrative Interviews mit Griinderinnen und
Griindern) ergénzt, um die Besonderheit der Doméne Griindung starker bei der
Modellierung zu beriicksichtigen. Zentrale Ziele sind hierbei zum einen die
Herausarbeitung griindungsspezifischer Krisentypen, die Analyse der aktivier-
ten Bewiltigungsmuster sowie das subjektive Erleben und Bewiltigen
krisenhafter Situationen, und zum anderen die Gewinnung von Fallstudien-
material, das in der dritten Projektphase fiir das didaktische Design genutzt
werden kann. Die Ergebnisse aus der theoretischen Analyse werden mit den
empirischen Erkenntnissen in einem Kompetenzmodell zusammengefiihrt.
Dazu sind die identifizierten Anforderungen an Griindungspersonen weiter zu
prézisieren, zu priorisieren und folglich miissen die notwendigen Ressourcen
in ihre wissensbezogenen, kognitiven und affektiv-motivationalen Bestand-
teile analytisch zerlegt werden.

Letztlich verfolgt das Projekt ein aktionales Erkenntnisinteresse: Wie soll-
ten effektive Lehr-Lern-Konzeptionen mit dem Lernziel der Erhdhung des
Bewiltigungspotentials zielgruppenspezifisch gestaltet sein? (Phase III). Das
Design wird durch empirische Begleitforschung evaluiert (Phase V).
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Die Bedeutung der Laufbahnadaptabilitét flir den
berufs- und wirtschaftspadagogischen Diskurs.
Konstruktverstandnis und Forschungsdesiderate

Sebastian Kirchknopfund Kristina Kogler

1. Flexibilitit und Kontinuitit in der modernen Arbeitswelt

Der internationale Diskurs zu Fragen der Berufswahl und Laufbahnentwick-
lung wurde lange Zeit durch klassische Theorieansédtze dominiert, deren Ur-
spriinge teilweise bis in die Mitte des vergangenen Jahrhunderts zuriickrei-
chen (vgl. etwa Super 1953; Holland 1959). Seit der Jahrtausendwende sind
einige moderne Ansidtze zu beobachten, die zwar teilweise an klassische
Berufswahltheorien ankniipfen, sich in entscheidenden Punkten jedoch gera-
de auch in Abgrenzung von diesen definieren (fiir einen Uberblick vgl. Hir-
schi 2013). Gemein ist vielen neueren Ansétzen dabei die Abkehr vom stati-
schen Fokus auf die Einzelperson hin zu einer kontextuellen Betrachtung,
welche der Komplexitat und Dynamik moderner Berufswahl und Laufbahn-
entwicklung eher gerecht wird (vgl. ebd. 30 f.). So wird dem Individuum vor
dem Hintergrund des Wandels der Arbeitswelt — beispielsweise in Form der
sich abzeichnenden Erosion des Berufs — einerseits ein hoheres Mal an Au-
tonomie und Eigenverantwortlichkeit hinsichtlich der Gestaltung der eigenen
beruflichen Laufbahn abverlangt (Vondracek, Ferreira & Dos Santos 2010)
und mit dieser steigenden Selbstverantwortung geht auch eine zunehmend
geforderte Anpassungsfihigkeit und -bereitschaft des Individuums an die
Veranderungen der Arbeitswelt einher. In diesem Zusammenhang riickt in
einigen modernen Laufbahnansédtzen der Begriff der Adaptabilitit in den
Fokus der Betrachtung (Savickas 2013). Andererseits bieten heutige globali-
sierte und digitalisierte Umwelten auch verdnderte Moglichkeiten fiir eine
stirkere Individualisierung von Arbeitsrdumen und -zeiten und beinhalten
damit nicht nur die identitdtsstiftende Moglichkeit, sondern auch die Not-
wendigkeit einer entsprechenden Gestaltung durch das Individuum selbst.
Durch die erhdhten Flexibilitits- und Mobilitatserfordernisse einerseits
und die ausgeweiteten Gestaltungsfreirdume andererseits sind seitens des
Individuums im Sinne einer doppelten Perspektive auf Anpassungsfragen
nicht nur Verdnderungsbereitschaft und Lernfdhigkeit gefragt, es ergibt sich
auch die Notwendigkeit zur eigenverantwortlichen Herstellung individueller
berufsbiographischer Kontinuitdt, um die schwindende institutionelle und
strukturelle Rahmung zu kompensieren. Dieses Spannungsverhéltnis aus
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Flexibilitdt einerseits und Kontinuitdt andererseits durchzieht die unterschied-
lichen Konzeptionen von Adaptabilitit und so verwundert es auch nicht, dass
dabei zumeist von einem wie auch immer gearteten Zusammenhang mit der
beruflichen Identitdt die Rede ist. Identitdt wird dabei in der Laufbahnfor-
schung in Abgrenzung zur Identititsforschung meist in generalisierter Weise
im Sinne eines globalen Identititssinns verstanden und haufig synonym mit
Begriffen wie Selbstkonzept oder Selbstsinn verwendet (Grote & Raeder
2009).

Nun stellt sich angesichts des skizzierten Spannungsverhéltnisses in mo-
dernen Arbeitskontexten die Frage, inwiefern in den unterschiedlichen Kon-
zeptualisierungen von Laufbahnadaptabilitit Aspekte der Kontinuitdt im
Sinne beruflicher Identitdt mitgedacht sind und in welchem Verhéltnis Flexi-
bilitdts- und Kontinuititserfordernisse dabei stehen. Dariiber hinaus ist von
Interesse, ob und in welcher Gestalt internationale Argumentationslinien und
ihre konzeptionellen Unterschiede auch im hiesigen berufs- und wirt-
schaftspddagogischen Forschungsdiskurs rezipiert werden und ob sich die
Diskussionslinien und ihre jeweiligen Prdmissen integrieren lassen. So zeich-
net der vorliegende Beitrag zundchst unterschiedliche Konzeptualisierungen
von Adaptabilitit in der internationalen Laufbahnforschung nach und verortet
das Konstrukt sodann im berufs- und wirtschaftspddagogischen Diskurs zu
Fragen der Berufswahl und berufsbiographischen Gestaltungskompetenz. Die
Beschiftigung mit der Frage der Ubertragbarkeit des internationalen Lauf-
bahndiskurses miindet schlieflich in die Skizzierung von offenen For-
schungsfragen.

2. Konzeptualisierungen von Adaptabilitit in der
internationalen Laufbahnforschung

Die steigende Bedeutung des Adaptabilititskonstruktes zeigt sich in den
jiingsten Verdffentlichungen, etwa in Form eines systematischen Uberblicks-
artikels (Johnston 2016) oder einer Meta-Analyse (Rudolph, Lavigne & Za-
cher 2017), welche Ausdruck der umfangreichen Forschungsaktivititen auf
diesem Gebiet sind. Im Folgenden soll es jedoch weniger um die vielfaltigen
dabei identifizierten Zusammenhidnge zwischen Adaptabilitit und anderen
Konstrukten, sondern vielmehr um deren divergierende theoretische Konzep-
tionen und korrespondierende Operationalisierungsansitze gehen. Dem Ein-
druck, dass in der Laufbahnforschung von einem einheitlichen Adaptabili-
tatsbegriff auszugehen sei, steht die Vielfalt von Modellierungs- und Opera-
tionalisierungsansédtzen entgegen. Dies zeigt sich bereits bei der deutschen
Begriffsverwendung. Wéhrend manche Autoren Adaptability schlicht mit
beruflicher Anpassungsfahigkeit iibersetzen (z. B. Spurk & Volmer 2013),
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verweisen andere auf die suggestive Wirkung der deutschsprachigen Begriff-
lichkeiten und plidieren fiir die Ubernahme des urspriinglichen Begriffs
(Dimitrova 2008). Aufgrund der konzeptionellen Differenzen und der unter-
schiedlichen Modellierungsansitze ist fiir ein vertieftes Konstruktverstdndnis
eine Darstellung der divergierenden theoretischen Urspriinge angezeigt.

2.1 Adaptabilitdt in der proteischen Laufbahntheorie

Hall postuliert vor dem Hintergrund der verénderten Arbeitswelt das Leitbild
der proteischen Laufbahn (s. 1996, 2002, 2004). Berufliche Laufbahnen sind
demnach einerseits von der Selbststeuerung der Person und andererseits
durch deren personliche Werte bestimmt. Daher steht beim proteischen Lauf-
bahnkonzept die Herausbildung zweier grundlegender Metakompetenzen im
Vordergrund: Die der Adaptabilitdt und die der Identitdt (oder Selbstreflexi-
vitdt) (Briscoe & Hall 1999). Wahrend Adaptabilitdt auf neue Aufgaben oder
Herausforderungen fokussiert und auf die Fahigkeit abzielt, sein Verhalten
diesen Anforderungen anzupassen, wird die Metakompetenz Identitét als
reflektiertes Selbstbild verstanden, wobei dies auch eine mogliche Modifika-
tion desselben miteinschliet (Dimitrova 2008, 75 f.). Die unausgewogene
Ausbildung der beiden Metakompetenzen fiihrt laut Hall nun entweder zu
einer reaktiven, chamileonartigen Anpassung oder zu einem paralytischen
Blockade- bzw. Vermeidungsverhalten (Hall 2004, 6 f.). Nur wenn beide
Aspekte hinreichend ausgeprigt sind, kann demnach den vielfdltigen Anpas-
sungserfordernissen der beruflichen Umwelt addquat begegnet und zugleich
eine kohérente berufliche Identitit bewahrt werden. Als Ausgangspunkt fiir
ein etwaiges Anpassungsverhalten scheinen dabei aber in erster Linie die
externen Anforderungen und weniger die im Individuum selbst begriindeten
Bediirfnisse zu dienen.

Morrison & Hall (2002, 210) konzipieren Adaptabilitdt als Produkt aus
adaptive competence und adaptive motivation. Adaptive competence besteht
aus einer personalen (identity exploration), behavioralen (response learning)
sowie integrativen (integrative potential) Komponente (im Folgenden ebd.,
211 ff.). Unter der personalen Komponente verstehen die Autoren das standi-
ge Streben des Individuums nach groferer Selbstkenntnis, wodurch sich
dieses in seiner beruflichen Entwicklung immer wieder neu erfindet und
andere Elemente in sein berufliches Selbstverstindnis integriert. Diese Kom-
ponente weist somit eine sehr hohe Ahnlichkeit mit der Metakompetenz der
Identitdt bzw. Selbstreflexivitit auf. Die Teilkomponente response learning
meint die Fahigkeit zur (Weiter-)Entwicklung eines effektiven Rollenverhal-
tens fiir den Umgang mit einer sich stetig wandelnden Umwelt sowie die
aktive Beeinflussung derselben. Damit wird betont, dass Adaption im An-
schluss an Piaget nicht nur die Modifikation der eigenen Schemata und damit
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die Anpassung an die Umwelt (Akkommodation), sondern ebenso die In-
tegration duBerer Eindriicke in bestehende Schemata und somit auch die
Beeinflussung der eigenen Umwelt (Assimilation) umfasst. /ntegrative poten-
tial bezieht sich schlieBlich auf die Fahigkeit, ein kongruentes Verhiltnis
zwischen dem individuellen Selbstverstindnis und den wechselnden Ansprii-
chen der Umgebung aufrechtzuerhalten. Formal modelliert bilden diese drei
Komponenten also die additiven Bestandteile der adaptive competence. Die
adaptive motivation wird demgegentiber als ,,the willingness to develop and
apply adaptive competence to a given situation” (ebd., 219) definiert. Dieses
Adaptabilitdtsverstandnis ist nicht zuletzt aufgrund der Betonung der Doppel-
seitigkeit von Anpassungsprozessen zwar deutlich elaborierter als bei Briscoe
& Hall (1999), es wirft allerdings Fragen hinsichtlich der inhaltlichen Ab-
grenzung zur Metakompetenz der Identitdt auf (vgl. Komponente identity
exploration).

In spiteren Veroffentlichungen wird diese differenzierte Adaptabilitits-
konzeption von Hall und Kollegen jedoch nicht weitergefiihrt. Stattdessen
wird die Begrifflichkeit der Metakompetenzen — ohne dass dies ndher be-
griindet wird — zugunsten einer proteischen Laufbahnorientierung mit den
Dimensionen self-directed und values-driven aufgegeben (Briscoe & Hall
20006). Selbstbestimmtheit und Wertegeleitetheit treten somit das Erbe von
Adaptabilitdt und Identitdt an und werden als situationsunspezifische, tiber-
dauvernde Einstellungen des Individuums hinsichtlich seiner beruflichen
Laufbahn im Sinne eines protean mindset konzeptualisiert. Dabei verkniipfen
Briscoe & Hall die proteische Laufbahneinstellung mit den beiden Dimensi-
onen der entgrenzten Laufbahneinstellung (vgl. Arthur & Rousseau 2001) —
namentlich organisationaler Wechselbereitschaft und entgrenzter Denkweise
— und leiten aus den Kombinationsmoglichkeiten der vier Dimensionen ab,
dass der Idealtypus des proteischen Karrierearchitekten erst bei entsprechen-
der Auspriagung aller vier Einstellungsbereiche vorliege: ,,the career actor
who is psychologically as well as physically boundaryless, who actively
directs his or her own career management, and who is driven by personal
values in their quest to define meaning and success through the career* (Bris-
coe & Hall 2006, 15). Zur Messung der vier Einstellungsdimensionen wurden
Skalen entwickelt (Briscoe, Hall & DeMuth 2006), welche auch bereits fiir
den deutschsprachigen Raum vorliegen (Gasteiger 2007).

2.2 Adaptabilitit als Teildimension des Employability-Konstrukts

Neben der proteischen Laufbahntheorie taucht der Adaptabilitdtsbegriff auch
im Rahmen des Employability-Konstrukts auf, wobei sich hier gewisse Paral-
lelen zwischen beiden Ansdtzen ausmachen lassen. In einer verbreiteten Fas-
sung wird Employability (Arbeitsmarktfihigkeit) von Fugate, Kinicki und
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Ashforth (2004, 15) als ,,a psycho-social construct that embodies individual
characteristics that foster adaptive cognition, behavior, and affect, and en-
hance the individual-work interface” definiert und bestehend aus den
Teildimensionen career identity, personal adaptability und social and human
capital konzipiert. Unter dem Sozial- und Humankapital, welches im Folgen-
den nicht ndher betrachtet werden soll, verstehen Fugate et al. zum einen die
soziale Unterstlitzung und zum anderen individuelle laufbahnrelevante Fakto-
ren wie Ausbildung und Berufserfahrung.

Fugate et al. beziehen sich in ihrem Employability-Konstrukt explizit auf
Halls Konzeption der proteischen Karriere und verweisen auf die hohe Rele-
vanz der Fahigkeit und Bereitschaft sich angesichts standiger arbeitsweltli-
cher Verdnderungen immer wieder an neue Situationen anzupassen. Die
Adaptabilitdt bildet insofern den Kern des Konstrukts als ,,employability
represents a form of work specific (pro)active adaptability” (ebd., 14). Dabei
machen die Autoren fiinf Bereiche aus, welche die differenten Auspragungen
individueller Adaptabilitit bestimmen: Optimismus, Lernbereitschaft, Offen-
heit, internale Kontrolliilberzeugungen, generalisierte Selbstwirksamkeitser-
wartungen (ebd., 22 f.).

Adaptabilitdt als Fahigkeit, seine eigenen Dispositionen an verdnderte
Rahmenbedingungen anzupassen, reicht alleine jedoch nicht aus. Analog zu
Halls Konzeption der Metakompetenzen muss mit der career identity eine
weitere, motivationale Komponente hinzukommen, welche angesichts stetem
arbeitsweltlichem Wandel eine immer wichtigere Orientierungs- und Steue-
rungsfunktion einnimmt (ebd., 20). Institutionalisierte Karrierestrukturen
werden demnach zunehmend von individualisierten psychologischen Struktu-
ren ersetzt, die es dem Individuum ermdglichen, berufliche Erfahrungen in
der Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft sinnstiftend im Sinne einer kon-
tinuitdtswahrenden Narration miteinander zu verweben. Metaphorisch wird
hier haufig auch von einem Anker oder Kompass gesprochen.

Alle Teildimensionen von Employability werden als gegenseitig aufei-
nander bezogen angesehen und stehen in einem reziproken Austauschver-
hiltnis (ebd., 25). Fiir Adaptabilitit und Identitdt trifft dies aus drei Griinden
zu. Angesichts der Vielzahl laufbahnbezogener Entscheidungen héngt die
Frage, welchen Adaptionserfordernissen sich das Individuum tiberhaupt ge-
geniibersieht, stark von dessen berufsbezogener Identitit ab. Letztere ist
zudem weniger als etwaiges Endprodukt beruflicher Reifung, denn vielmehr
als lebenslanger Veranderungsprozess zu betrachten, in dem die Adaptabilitit
eine entscheidende Rolle spielt. SchlieBlich gehen Fugate et al. davon aus,
dass sich die Individuen vor dem Hintergrund einer sich stéindig wandelnden
Umwelt zunehmend selbst als anpassungsfiahig oder im Sinne Halls als pro-
teisch definieren (ebd., 27). Wéahrend Nohl (2009, 133 ff.) in der Employabi-
litykonzeption von Fugate et al. sowohl die arbeitsweltlichen Anforderungen
als auch die Subjektseite angemessen beriicksichtigt sieht, verweisen Lisop
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(2009) und Hendrich (2004) auf die reaktiven Tendenzen des Employability-
begriffs und kritisieren dessen suggestive Wirkung, welche alleine dem Indi-
viduum die Verantwortung fiir eine gelungene arbeitsweltliche Integration
zuweist.

2.3 (Laufbahn-)Adaptabilitdt in der konstruktivistischen Laufbahntheorie

Der Begriff der career adaptability (Lautbahnadaptabilitit) wurde von Super
und Knasel (1981) urspriinglich eingefiihrt, um den vornehmlich fiir die
(vor-)beruflichen Reifungsprozesse von Jugendlichen konzipierten Begriff
der vocational maturity auf die berufliche Entwicklung von Erwachsenen zu
iibertragen. Ein solcher Begriff der Berufswahlreife erwies sich angesichts
neuartiger, nicht-reifebezogener Aufgaben als unangebracht fiir den Kontext
der beruflichen Entwicklung Erwachsener. Supers Schiiler Savickas (1997)
kniipft hieran an und pléadiert dafiir, die Berufswahlreife endgiiltig (auch fiir
den Kontext der Adoleszenz) durch die Laufbahnadaptabilitit zu ersetzen, da
diese der Dynamik der modernen Arbeitswelt eher gerecht wird als ein Rei-
febegriff, der von einem vorhersehbaren linearen Entwicklungsverlauf aus-
geht. Dabei definiert er Adaptabilitit zunédchst rein motivational als die
Bereitschaft zur Bewiltigung zweier Aufgaben: ,.to cope with the predictable
tasks of preparing for and participating in the work role and with the unpre-
dictable adjustments prompted by changes in work and working conditions*
(ebd., 257). Durch diese doppelte Bedeutungsebene, welche durch die Ablei-
tung vom Berufswahlreifebegriff auch die vor- und frithberufliche Entwick-
lung explizit miteinschlieBt, grenzt sich der Adaptabilititsbegriff sensu Savi-
ckas von den Adaptabilititskonzeptionen nach Hall und Fugate et al. ab,
welche in erster Linie die von diversen Anpassungserfordernissen geprigte
spétere berufliche Entwicklung in den Blick nehmen.

Savickas iiberarbeitet den Begriff der Laufbahnadaptabilitidt im Folgen-
den mehrfach und integriert ihn als wesentlichen Bestandteil in seine kon-
struktivistische Laufbahntheorie (2002, 2005). In der jiingsten Fassung defin-
iert er Adaptabilitdt wie folgt: ,,Career adaptability denotes an individual’s
psychosocial resources for coping with current and anticipated vocational
development tasks, occupational transitions, and work traumas that, to some
degree large or small, alter their social integration* (Savickas 2013, 157).
Diese Definition umfasst somit berufliche Entwicklungsaufgaben im gesam-
ten Lebenslauf, von der erstmaligen Berufswahl, spiteren Um- und Neuori-
entierungen bis hin zu beruflichen Riickschldgen wie bspw. Arbeitslosigkeit.
Adaptabilitdt sensu Savickas ist demnach im Kontext der Berufsorientierung
ebenso relevant wie aus Sicht der Laufbahn- oder Coping-Theorie. Entgegen
der urspriinglichen Definition wird Adaptabilitit nun nicht mehr motivational
konzipiert. Stattdessen wird sie von adaptivity oder adaptive readiness abge-
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grenzt, welche ,,denotes the personal characteristic of flexibility or willing-
ness to meet career tasks, transitions, and traumas with fitting responses
(ebd.). An anderer Stelle bezeichnen Savickas & Porfeli Adaptivitdt auch als
»personality trait of flexibility or willingness to change* (2012, 662) und
sehen in ihr eine entscheidende Voraussetzung fiir die Entwicklung von
Adaptabilitét.

Im Rahmen der Entwicklung der konstruktivistischen Laufbahntheorie
differenziert Savickas auch sein Verstdndnis von Adaptabilitét aus und unter-
scheidet vier ihr zugrundeliegende Dimensionen': Concern, control, curiosity
und confidence. Concern bezeichnet eine optimistische Zukunftsorientierung
und stellt laut Savickas die wichtigste Dimension dar (Savickas 2013, 159).
Ihr Nichtvorhandensein driickt sich in Apathie, Pessimismus und Planlosig-
keit aus. Control als zweitwichtigste Dimension bezieht sich auf selbstregula-
tionsforderliche intrapersonelle Prozesse, welche sich beispielsweise in
Selbstdisziplin, Gewissenhaftigkeit oder internalen Kontrolliiberzeugungen
zeigen (ebd., 159 f.). Ein Mangel an control manifestiert sich z. B. in Unent-
schlossenheit, Impulsivitdt und Prokrastination. Unter curiosity versteht Sa-
vickas die Exploration sowohl des Selbst als auch der Umwelt, um einerseits
den eigenen (beruflichen) Interessen, Fahigkeiten und Werten auf den Grund
zu gehen und sich andererseits mit den Anforderungen, Restriktionen und
Gratifikationen verschiedener Berufsfelder vertraut zu machen (ebd., 160).
Eine verfilschte Selbstwahrnehmung und unrealistische Berufsvorstellungen
zeugen demnach von einer geringen Auspridgung in dieser Dimension. Wih-
rend die genannten Bereiche concern, control und curiosity in dhnlicher
Konnotation (planfulness, deciding, exploration) bereits im klassischen Kon-
zept der Berufswahlreife und auch noch in Savickas® erster Adaptabilitéts-
konzeption (1997) enthalten sind, wird mit der Dimension confidence ein
neuer Aspekt ergénzt und damit der Bedeutung selbstbezogener Kognitionen
fiir die berufliche Entwicklung Rechnung getragen. Confidence kennzeichnet
die Selbstwirksamkeitserwartungen hinsichtlich laufbahnbezogener Hand-
lungen und Entscheidungen, welche aus der tiglichen konstruktiven Ausei-
nandersetzung mit Problemen erwachsen (ebd., 161). Durch falsche Rollen-
vorstellungen konnen sich (externe wie interne) Barrieren bilden, welche die
Entwicklung von Selbstvertrauen auf einem bestimmten Gebiet verhindern
und so die individuelle berufliche Entwicklung hemmen.

Im Anschluss an Savickas® theoretische Konzeptualisierung wurden ver-
schiedene Skalen zur Messung von Laufbahnadaptabilitit entwickelt (fiir
einen Uberblick vgl. Johnston 2016, 4 ff.), wobei besonders die von Savickas
selbst mitentwickelte und vielfach validierte Career Adapt-Abilities Scale
(Savickas & Porfeli 2012; dt. Adaption s. Johnston, Luciano, Maggiori, Ruch
& Rossier 2013) hervorzuheben ist. Durch diese konnte die vierdimensionale

1 Auf die Differenzierung in attitudes, beliefs und competencies soll an dieser Stelle aus
Vereinfachungsgriinden nicht eingegangen werden (Savickas 2013, 158 f.).
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Struktur des Adaptabilitits-Konstrukts in unterschiedlichen Kontexten besti-
tigt werden. Auch wurde im Anschluss an Hall der Zusammenhang von
Adaptabilitdt und beruflicher Identitét als Metakompetenzen der Laufbahn-
konstruktion untersucht und bestétigt (Porfeli & Savickas 2012).

3. Die Verortung des Adaptabilititskonstrukts im berufs-
und wirtschaftspidagogischen Diskurs

Fiihrt man sich Savickas® Konzeption von Adaptabilitit — ob nun in ihrer
urspriinglichen Form (1997) oder in der spiter fortentwickelten Fassung
(2013) — noch einmal vor Augen, wird deutlich, dass sich diese einerseits in
der Tradition klassischer berufswahltheoretischer Ansitze auf die Aufgabe
bezieht, erstmalig eine Berufsrolle zu iibernehmen, auf der anderen Seite
jedoch auch die vielfdltigen Herausforderungen der weiteren beruflichen
Entwicklung mit einschliet. Aus dieser systematischen Unterscheidung
ergeben sich im Folgenden nun auch die moglichen Ankniipfungspunkte
einer berufs- und wirtschaftspadagogischen Rezeption des Adaptabilitdtskon-
strukts.

3.1 Adaptabilitit als Konstituente von Berufswahlkompetenz

In der deutschsprachigen Forschung zur Berufsorientierung hat sich in den
letzten Jahren in gewissem Maf3e eine parallele Entwicklung zum internatio-
nalen Fachdiskurs ergeben. Inspiriert durch die Diskussion um die Aktualitit
und Angemessenheit des Reifebegriffs flir berufliche Entwicklungsprozesse
wurde von einigen Autoren die Abkehr von der Berufswahlreife hin zur Be-
rufswahlkompetenz als neuer ZielgroBe zur Evaluierung von Berufsorientie-
rungsmafBinahmen postuliert (z. B. Driesel-Lange, Hany, Kracke & Schindler
2010) und damit nicht zuletzt auch die Anschlussfihigkeit an internationale
Forschungsansitze sowie die berufliche Handlungskompetenz intendiert
(Ratschinski 2012). Driesel-Lange, Kracke, Hany und Schindler verstehen
unter Berufswahlkompetenz ,,ein Biindel spezifischer kognitiver Fahigkeiten,
motivationaler Orientierungen und Handlungsféhigkeiten [...], die es einer
Person ermdglichen, eine wohlbegriindete Entscheidung fiir eine nachschuli-
sche Ausbildung zu treffen sowie sich in lebenslang wiederkehrenden be-
rufsbiografisch relevanten Situationen zu bewdhren® (2013, 286) und verwei-
sen dabei ausdriicklich auf die Adaptabilititsdimensionen nach Savickas
(Driesel-Lange et al. 2010, 159 f.). Auch Ratschinski greift die Entwicklun-
gen der internationalen Laufbahnforschung auf, indem er explizit auf die
proteische Laufbahn, das Employability-Konstrukt und Savickas® Adaptabili-
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titsbegriff Bezug nimmt (Ratschinski, Sommer & Kunert 2015). Dabei
nimmt er sowohl begriffliche, als auch konzeptionelle Anleihen bei diesen
Ansdtzen. So definiert er Berufswahlkompetenz (bzw. Berufswahlbereit-
schaft und -fahigkeit) als Metakompetenz, bestehend aus den Teilkompeten-
zen (beruflicher) Identitdt, Adaptabilitit und Resilienz (Ratschinski 2014). In
dieser Konzeption decken ,,die Teilkompetenz der beruflichen Identitdt die
Berufswahlbereitschaft und die Teilkompetenzen der Adaptabilitidt und der
Resilienz das Bewiltigungsverhalten™ (ebd., 3) ab. Teilweise werden auch
die Teilkompetenzen selbst als Metakompetenzen bezeichnet. Unabhéngig
hiervon iibernimmt Ratschinski hiermit die sich durch die internationalen
Laufbahnanséitze wie ein roter Faden zichende konzeptionelle Gegeniiberstel-
lung von Adaptabilitit und (beruflicher) Identitdt, was sich besonders deut-
lich zeigt, wenn er in analoger Weise von Identitit als einer Art Navigator fiir
potenzielle Anpassungen spricht. Die Hinzunahme des Resilienzkonstruktes
ist dabei offenbar der Intention geschuldet ein moglichst zielgruppenspezifi-
sches Instrument zu schaffen, um die hiufig problembehafteten Uberginge
von Forder-, Haupt- und Realschiilern zu untersuchen und erweist sich (im
Einklang mit Savickas’ Definition) als empirisch letztlich kaum vom Adap-
tabilitatskonstrukt zu trennen (ebd., 24).

Zur Messung der Berufswahlkompetenz konzeptualisiert Ratschinski
Adaptabilitit im Anschluss an Savickas bestehend aus den Dimensionen
Concern, Control, Curiosity und Confidence und greift dabei auf klassische
Inventare ebenso wie neuere Skalen zuriick. Trotz der engen theoretischen
Anlehnung an die internationalen Laufbahnansitze und deren Betonung le-
benslanger Anpassungserfordernisse wird Ratschinskis Entwurf der Berufs-
wahlkompetenz wie andere Konzepte der (schulischen) Berufsorientierung,
welche die Berufswahl nun teilweise bereits als ,,lebenslange[n] Lern- und
Entwicklungsprozess® (Driesel-Lange et al. 2013, 282) ansehen, in erster
Linie vor dem Hintergrund des erstmaligen Einmiindens in den Beruf disku-
tiert. Ohne die Bedeutung der Problematik am Ubergang zwischen Schule
und Beruf herunterzuspielen, kritisiert Meyer (2014) die ausschlieBliche
Fokussierung auf die Zeit vor Eintritt in den Beruf und pléddiert dafiir, Be-
rufsorientierung im Kontext des Lebenslangen Lernens zu betrachten. Durch
die Abkehr von der inhaltlichen Engfiihrung auf die Ubergangsproblematik
an der ersten Schwelle wire die berufs- und wirtschaftspadagogische Diskus-
sion anschlussféhiger an die internationalen Laufbahnansitze und kdonnte so
eine bislang in der Disziplin weitgehend vernachléssigte Perspektive einneh-
men (ebd., 1 f.). Indem nicht mehr nur die Orientierungen wahrend der ersten
Berufswahlphase, sondern die im gesamten Lebenslauf zu erbringenden Ori-
entierungs- bzw. Anpassungsleistungen in den Vordergrund riicken, werden
genau die Aspekte des Adaptabilititsbegriffs sensu Savickas angesprochen,
welche im klassischen Berufsorientierungsdiskurs bis dato eher am Rande
stehen.
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3.2 Die Bedeutung von Adaptabilitdt fiir eine berufsbiographische
Gestaltungskompetenz

Die berufspddagogische Rezeption des Adaptabilitdtsbegriffs beschrankt sich
bislang vornehmlich auf den geschilderten Kontext der schulischen Berufs-
orientierung. Im Zusammenhang mit dem zweiten eingangs angesprochenen
Gegenstandsbereich von Adaptabilitit, der Auseinandersetzung mit berufli-
chen Entwicklungsaufgaben im gesamten Lebenslauf, konnen lediglich im-
plizite Beziige identifiziert werden. Vor dem Hintergrund arbeitsweltlicher
Flexibilisierungstendenzen haben sich auch in der Berufs- und Wirt-
schaftspiddagogik einige Ansitze herauskristallisiert, die unter Bezeichnun-
gen wie Verinderungskompetenz (Wittwer 2001), Ubergangskompetenz
(Nohl 2009) und insbesondere berufs- bzw. erwerbsbiographischer Gestal-
tungskompetenz (fiir einen Uberblick vgl. Kaufhold 2009) firmieren. Gerade
unter letzterem Begriff findet sich eine ganze Reihe unterschiedlicher Kon-
zeptionen, welche i.d.R. auf ein Fahigkeits- bzw. Einstellungsbiindel jenseits
,blinder Anpassungsbereitschaft“ (Munz 2007, 9) abzielen. Meyer (2014)
verweist in diesem Zusammenhang darauf, dass eine enge Arbeitsmarktorien-
tierung zumeist immanenter Bestandteil der laufbahntheoretischen Ansétze
sei und daher nicht zuletzt der Berufspddagogik die Aufgabe zuteil wiirde,
diese Ansidtze um eine subjektorientierte Sichtweise bzw. eine ,bildungsbe-
zogene Berufsorientierung® (Biichter & Christe 2014, 15) zu ergénzen.

Einen betont subjektorientierten Ansatz stellt die berufsbiographische
Gestaltungskompetenz nach Hendrich dar (Kauthold 2009, 222). Diese be-
zieht sich im Kontext wechselnder erwerbsbiographischer Rahmenbedingun-
gen auf die ,,Herstellung subjektiver berufsbiographischer Anschlufifihig-
keit“ (Hendrich 2004, 266) und ,,weist damit deutlich iiber bloBes ,Selbstma-
nagement zur Anpassung an wirtschaftlich induzierten Wandel hinaus®
(ebd.). Hendrich sieht seinen Ansatz vielmehr als Gegenentwurf zu Begriffen
wie der Beschiftigungsfihigkeit (Employability), welche in erster Linie auf
die Anpassung des Individuums an externe Verdnderungen gerichtet seien
(ebd.). Aber obgleich sich Hendrichs Ausfiihrungen auf frithe Konzeptionen
von Employability beziehen und gerade der Fassung von Fugate et al. durch-
aus die Integration der Subjektseite und damit die Anschlussfahigkeit seitens
der (Berufs-)Pddagogik bescheinigt wird (Nohl 2009, 133), ist dessen kon-
zeptionelle Ausrichtung auf die Arbeitsmarktanforderungen schon rein be-
grifflich nicht zu tibersehen. Dies gilt damit auch fiir das hierin enthaltene
Adaptabilititskonzept. Demgegentiber betont der proteische Laufbahnansatz
stirker die intrinsischen Aspekte des Anpassungsverhaltens und ldsst gerade
in der Ausdifferenzierung nach Morrison und Hall neben externen auch in-
terne Ausloser fiir Anpassungsprozesse zu. Insgesamt betrachtet spielen diese
gegeniiber den seitens der Arbeitswelt an das Individuum herangetragenen
Anpassungserfordernissen jedoch eine untergeordnete Rolle, wodurch die
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.Bewiltigung personlicher beruflicher und auflerberuflicher Entwicklungs-
aufgaben weitgehend vom Gegenstandsbereich der Adaption ausgeschlossen®
(Heimlich 2007, 117) wird.

Der Adaptabilitétsbegriff von Savickas, welcher im Anschluss an Super
& Knasel ebendiese individuellen beruflichen Entwicklungsaufgaben in den
Fokus riickt, ist davon abgzurenzen: ,,It needs to be emphasised that the term
‘adaptability’ is not to be taken to mean that in the interplay with the envi-
ronment, modifications will only be made by the individual®“ (Super &
Knasel 1981, 198). Vielmehr ginge es darum, einen Ausgleich zwischen der
Akzeptanz der arbeitsweltlichen Anforderungen und der eigenen Einfluss-
nahme auf die Umwelt herzustellen. Auch dariiber hinaus ergeben sich in der
Konzeption von Adaptabilitidt im Sinne der konstruktivistischen Laufbahn-
theorie nach Savickas deutliche Uberschneidungen zum subjektorientierten
Ansatz Hendrichs. So spiegelt sich insbesondere Hendrichs elementare For-
derung ,,subjektive erwerbsbiographische Kontinuitdt herzustellen und somit
die individuellen Anspriiche auf personale und soziale Identitdt zu wahren®
(Kaufhold 2009, 223) in der grundlegenden Auffassung von Savickas wider,
dass Individuen in ihrer Laufbahnentwicklung letztlich nach ,einer aktiven
Konstruktion von vergangenen Erfahrungen zu einer kohdrenten Geschichte
des eigenen Lebens® (Hirschi 2013, 35) streben.

4. Die Relevanz der Laufbahnadaptabilitiit fiir die
Erforschung beruflicher Entwicklungsprozesse

Aus den dargestellten theoretischen Urspriingen des Adaptabilititskonzepts
auf der einen Seite sowie der Skizze der bisherigen Rezeption innerhalb des
berufs- und wirtschaftspddagogischen Diskurses auf der anderen Seite ergibt
sich die Frage, inwieweit es moglich und sinnvoll erscheint, das Konstrukt
der Laufbahnadaptabilitdt auch in der Berufs- und Wirtschaftspddagogik
jenseits der schulischen Berufsorientierung zu betrachten und damit dessen
Potenziale fiir die empirische Anndherung an berufliche Entwicklungsprozes-
se im gesamten Lebenslauf auszuschopfen. Neben einer expliziten Aufnahme
des Begriffs in die Diskussion um berufsbiographische Gestaltungskompe-
tenzen in der modernen Arbeitswelt, welche sich in erster Linie auf Anpas-
sungen, Um- und Neuorientierungen im Verlaufe des Berufslebens beziehen,
sind aus berufs- und wirtschaftspiddagogischer Sicht v. a. auch die in der
ersten Phase nach Eintritt ins Berufsleben und damit die im Rahmen der
beruflichen Erstausbildung stattfindenden Orientierungs- und Anpassungs-
prozesse von besonderem Interesse.

Die berufliche Erstausbildung stellt sich als Phase zwischen den Uber-
gingen Schule-Ausbildung und Ausbildung-Beruf dar, in welcher von den
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Auszubildenden Orientierungsleistungen verlangt werden, die ihren weiteren
beruflichen Werdegang entscheidend priagen. Besonders der Adaptabilitits-
begriff 1.S.d. konstruktivistischen Laufbahntheorie nach Savickas erweist sich
fiir einen solchen Fokus als geeignet, da dessen Urspriinge zwar im klassi-
schen berufswahltheoretischen Kontext — also beim Ubergang Schule-
Ausbildung — zu verorten sind, die neukonzeptualisierte Fassung allerdings
ausdriicklich dariiberhinausgehende berufliche Entwicklungsaufgaben, wel-
che sich nicht zuletzt an weiteren Transitionen festmachen, umfasst. Die
durch die vier Adaptabilititsdimensionen nach Savickas abgedeckten Berei-
che — Beschéftigung mit der eigenen beruflichen Zukunft, Ausbildung inter-
naler Kontrolliiberzeugungen, Erkundung der eigenen Person und der (beruf-
lichen) Umwelt sowie Entwicklung laufbahnbezogener Selbstwirksamkeits-
iiberzeugungen — stellen gerade fiir Berufsanfanger in der ersten beruflichen
Bewihrungsphase wichtige Ressourcen dar und diirften daher von zentraler
Bedeutung fiir eine gelungene Integration in berufliche Rollenmuster im
Rahmen einer beruflichen Erstausbildung sein. Nicht zuletzt der in den ver-
schiedenen Theorieansdtzen bereits angeklungene Zusammenhang von Adap-
tabilitdt und beruflicher Identitét bietet hier vielversprechende Ankniipfungs-
punkte fiir eine Erweiterung der bisherigen Adaptabilititskonzeption in empi-
rischen Forschungszugidngen. Empirische Fragen nach dem Verhiltnis von
Adaptabilitdt und Identitét diirften dabei je nach zugrundeliegender Adaptabi-
litats- bzw. Identititskonzeption entweder zur Annahme eines positiven Zu-
sammenhangs im Sinne einer gegenseitigen Forderung oder eines negativen
Zusammenhangs im Sinne einer kompensatorischen Beziehung fithren. Die-
ser empirischen Frage in unterschiedlichen Ausbildungsberufen des dualen
Systems nachzugehen und dabei unter Einsatz der verschiedenen Operationa-
lisierungsansdtze faktorenanalytisch eine Klidrung der Konstrukte herbeizu-
fithren, erscheint vielversprechend. Insbesondere wiirde damit der Frage
Rechnung getragen, ob und inwiefern sich internationale Adaptabilitdtskon-
zeptionen flir den hiesigen berufspddagogischen Diskurs fruchtbar machen
lieBen.

Dartiber hinaus wére eine differenzielle Annédherung an Adaptabilititser-
fordernisse in unterschiedlichen Ausbildungsberufen wie auch die Explorati-
on subjektiver Sichtweisen der an der Berufsbildung Beteiligten auf das Kon-
strukt vielversprechend. So bdten etwa qualitative Zugénge im Rahmen von
Konstruktinterviews die Moglichkeit einer vertieften Auseinandersetzung mit
berufsspezifischen Ausdeutungen von Adaptabilitdt und Identitdt. Denkbar
wire hier etwa, dass sich die Bedeutung der Konstrukte in eher generalistisch
angelegten Curricula wie beispielsweise dem der Biirokaufleute anders dar-
stellt als in stirker spezialisierten Berufsbildern. Auch langsschnittliche Zu-
ginge zur Entwicklung des Verhiltnisses von Adaptabilitit und Identitét in
der dualen Ausbildung und iiber die Berufsbiographie hinweg kdnnten auf-
schlussreiche Befunde erbringen. In jedem Fall bietet das Adaptabilitdtskon-
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strukt in seiner weiten Fassung jenseits einer Verengung auf die Phase der
Berufswahl oder die Frage der reaktiven individuellen Anpassung an Ar-
beitsmarkterfordernisse ein grofles Potential fiir empirische Zuginge zu be-
ruflichen Entwicklungsprozessen in sich stetig wandelnden Arbeitsumfel-
dern.
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Normwerte der Berufswahlkompetenz: Eine
diagnostische Chance zur individuellen Férderung?

Svenja Ohlemann und Angela Ittel

1. Diagnostik im Rahmen schulischer Berufs- und
Studienorientierung

Die Feststellung personlicher Bedarfe stellt die Grundlage individualisierter,
passgenauer Unterstiitzung in der berufswahlrelevanten Entwicklung Jugend-
licher dar. Neben personlichen und sozio6konomischen Merkmalen der Her-
anwachsenden (Institut fiir Demoskopie Allensbach 2014) beeinflussen ihre
bereits bestehenden berufswahlrelevanten Kompetenzen, also die Gesamtheit
ihrer ,,kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten [...] sowie die damit verbunde-
nen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften™ (Weinert 2001,
27 £.) zur Problemldsung ihre weiteren Berufsorientierungsbedarfe.

Dabei entfalten individualisierte Angebote eine groBere Wirksamkeit,
wihrend fiir standardisierte Berufs- und Studienorientierungsmafnahmen in
Abhingigkeit der Zielgruppe nur geringe bis keine Effekte nachgewiesen wer-
den kénnen (Ohlemann & Ittel 2017; Whiston, Brecheisen & Stephens 2003).

So scheint es eine logische Schlussfolgerung, dass die schulische Berufs-
und Studienorientierung (BSO) durch passgenaue Angebote stirker an den in-
dividuellen Bedarfen ausgerichtet werden muss. Bei der Umsetzung individu-
alisierter BSO stehen die Schulen jedoch vor einer Reihe an Herausforderun-
gen: Neben finanziellen und personellen Restriktionen bestehen zeitliche und
organisatorische Grenzen, die der Auswertung komplexer Testverfahren zur
Diagnostik individueller Entwicklungsstédnde entgegenstehen (Ohlemann, Ittel,
Rohowski & Lazarides 2016).

Daraus ldsst sich die Notwendigkeit eines einfachen diagnostischen Instru-
ments fiir Schulen zur Bestimmung der individuellen Ausgangslage Jugendli-
cher ableiten. Denkbar wére ein libergeordneter diagnostischer Kernwert der
Berufs- und Studienorientierung, der dhnlich wie bei der Messung der Intelli-
genzleistung verschiedene Subskalen zusammenfasst.

Schulen miissten anhand dieses einzelnen Kernwertes den Entwicklungs-
stand der Jugendlichen leicht einordnen und gleichzeitig aus diesem Riick-
schliisse auf die verschiedenen Unterdimensionen ziehen kdnnen, um darauf-
hin die individuellen Bedarfe adressieren zu kdnnen.
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Die folgende Studie widmet sich dementsprechend der Frage, inwiefern die
Konstruktion eines einzelnen komplexititsreduzierenden Normwerts zur Di-
agnostik von Berufswahlkompetenzen moglich ist.

2. Theoretische Einbettung berufswahlrelevanter Diagnostik

2.1 Normierungen, diagnostische Normwerte und Instrumente

Normwerte und normorientierte Tests finden eine breite Anwendung u. a. in
der psychopathologischen Diagnostik (Payk 2015), um unter Bezugnahme auf
eine relevante, reprasentative Gruppe (Normstichprobe) Merkmalsauspragun-
gen eines Individuums einzuordnen (Biithner 2011). Die IQ-Norm wird bei-
spielsweise zur zeitnahen Quantifizierung und Einschdtzung einer intellektu-
ellen Einzelleistung eines Menschen verwendet. Sie umfasst dabei Teilfahig-
keiten, wie logisches Denken und Gedichtnisleistung (vgl. ebd.; Rost 2009).

Die Vorteile von Normierungen, durch reliable Vergleichswerte eine
schnelle Orientierung und Unterstiitzung in der Diagnostik zu erhalten, schei-
nen offensichtlich. Gleichzeitig sollte der Einsatz von Normwerten kritisch
und mit Bedacht geschehen. Thre sinnhafte Interpretation hingt aufgrund kul-
tureller, soziodemografischer und situativer Unterschiede zwischen Testperso-
nen stark von der Bezugnahme zur passenden Vergleichsgruppe ab (vgl.
Scharfetter 1996). Ein Normwert muss dementsprechend auch Riickschliisse
auf ihm zugrundeliegende Teilfacetten zulassen. Zudem bleibt zu bedenken,
dass Normwerte statistische Richtwerte sind, die im gesellschaftlichen und
fachlichen Konsens gesetzt werden (vgl. ebd.).

Im berufsorientierenden Bereich reicht das Spektrum diagnostischer In-
strumente von Feststellungsverfahren zu berufswahlrelevanten Interessen
und Fahigkeiten hin zu Berufsorientierungstests, die anhand berufsfeldtypi-
scher Aufgaben die Eignung der Heranwachsenden hinsichtlich einer Aus-
wahl an Berufen analysieren. Jedoch werden die Ergebnisse standardisierter
(Online-)Tests oft nicht in einer professionellen Beratung reflektiert, um sie
einerseits in Bezug zu den Lebensentwiirfen der jungen Menschen zu setzen
(Thomas 2013) und andererseits als ,,Baustein“ (Kanning 2013, 249) in eine
ganzheitliche Berufs- und Studienorientierung zu integrieren. Die beschriebe-
nen Instrumente fokussieren die Entwicklung einer oder mehrerer spezifi-
scher Kompetenzen, ein diagnostisches Verfahren zur Feststellung des indi-
viduellen Entwicklungsstands, auf dem aufbauend Bedarfe fiir weitere Maf3-
nahmen ermittelt werden konnen, fehlte jedoch bisher. Kaak, Driesel-Lange,
Kracke und Hany (2013) haben das soweit einzige theoriegeleitete Instrument
im deutschsprachigen Raum entwickelt, das Entwicklungsstande berufswahl-
relevanter Kompetenzen erfasst. Das zugrundeliegende theoretische Modell
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der Berufswahlkompetenz von Driesel-Lange Hany, Kracke und Schindler
(2010) wird im Folgenden dargestellt und im berufswahltheoretischen Diskurs
verortet.

Der diagnostische Fragebogen, auf dem die vorgelegte Studie basiert, wird
im Abschnitt /nstrumente & Methode dieses Beitrags detailliert beschrieben.
Bezugnehmend auf die Fragestellung soll bereits jetzt auf die Komplexitét der
hindischen Fragebogenauswertung, die durch das padagogische Schulpersonal
vorgenommen werden muss, hingewiesen werden (vgl. Lipowski, Kaak, Kra-
cke & Holstein 2015).

2.2 Das Berufswahlkompetenzmodell nach Driesel-Lange et al. (2010)

Aus der berufswahltheoretischen Perspektive stellt die Entwicklung berufs-
wahlrelevanter Kompetenz eine Grundlage zum erfolgreichen Ubergang von
der Schule in eine Ausbildung oder ein Studium dar. Dariiber hinaus spielen
diese Kompetenzen fiir die weitere berufliche Entwicklung, einem lebenslan-
gen Prozess (Savickas 2005; Super 1985), eine tragende Rolle.

Berufswahlkompetenz (BWK) wird in der Berufswahlforschung u. a. iiber
die Abgrenzung zur Ausbildungs- und Berufswahlreife definiert (vgl. Hartkopf
2013). Herr, Cramer und Niles (2004) nennen als erfolgsrelevante Kompeten-
zen der Berufswahl selbst- und berufsbezogenes Wissen, Planungs- und Ent-
scheidungskompetenzen, exploratives Verhalten, Sicherheit, Entschiedenheit
sowie die Motivation und Bereitschaft zum Handeln.

Das Berufswahlkompetenzmodell von Driesel-Lange et al. (2010) ist ein
darauf aufbauendes mehrdimensionales Konstrukt zur Erfassung relevanter
Kompetenzen beruflicher Entwicklung. Im Konkreten definiert das Modell die
drei Dimensionen Wissen, Motivation und Handlung mit zwolf Facetten der
Berufswahlkompetenz, deren Entwicklung in einem individuellen Prozess an-
hand phasentypischer Herausforderungen verlduft. In Abhingigkeit der vier
Phasen — Einstimmen, Erkunden, Entscheiden und Erreichen — tritt die Ent-
wicklung unterschiedlicher Kompetenzen in den Vordergrund.

3. Durchfiihrung der Studie

3.1 Fragestellung und Hypothesen
Mit dem Ziel schulinterner individualisierter MafBnahmen-Attribution stellt

sich die Frage, wie der Berufswahlkompetenzstand Jugendlicher am einfachs-
ten in Schulen diagnostiziert werden konnte.

113



Verschiedene Studien mit clusteranalytischen Verfahren (Kaak, Heinrichs, Li-
powski, Wuttke & Kracke 2015; Ohlemann & Driesel-Lange 2017) sowie Vor-
studien anhand latenter Profilanalysen konnten in diesem Zusammenhang Ent-
wicklungsprofile der Berufswahlkompetenz darstellen. Die identifizierten Pro-
file folgten jeweils dhnlichen Entwicklungsmustern, bei denen die zwolf
BWK-Facetten innerhalb eines Profils immer in &hnlicher Relation zueinan-
derstanden. Diese Profile unterschieden sich also vor allem in ihrem Gesamt-
niveau.

Daraus leitet sich die Frage ab, inwiefern die zwolf BWK-Facetten sinn-
voll zu einem Normwert, dem BWK-Kernwert, analog zu anderen Normwer-
ten zusammengefasst und dadurch in ihrer Komplexitét reduziert werden kon-
nen, um individuelle Bestandsaufnahmen aller Lernenden im Rahmen der ver-
fiigbaren zeitlichen und personellen Ressourcen zu ermdglichen. Drei Hypo-
thesen ergeben sich:

1. Analog zu den oben genannten Analysen, bei denen die BWK-Facetten
nicht aufsummiert wurden, lassen sich auch mittels des BWK-Kernwerts
Gruppen mit dhnlichen Entwicklungsmustern fiir die zwolf Berufswahl-
kompetenzfacetten identifizieren.

2. Wie bei den Profilanalysen lassen sich Gruppen bezogen auf die BWK-
Facetten klar voneinander differenzieren.

3. Der BWK-Kernwert ldsst Riickschliisse auf den Entwicklungsstand ein-
zelner BWK-Facetten zu.

3.2 Datengrundlage

Die vorgelegte Studie basiert auf einer Stichprobe von 1065 Jugendlichen
(weiblich: n = 537; 51 %) aus drei lingsschnittlichen Studien'. Von ihnen be-
suchten 454 Teilnehmende (43 %) eine Berufsschule in Nordrhein-Westfalen
(NRW). 310 Jugendliche lernten in der Klassenstufe neun bzw. zehn einer In-
tegrierten Sekundarschule in Berlin. 134 bzw. 167 Teilnehmende besuchten
die zehnte Klasse an einer Gesamtschule bzw. einem Gymnasium in NRW.
Der Anteil der Schiilerinnen betrug in den Substichproben zwischen 43,9 % und
57,5 %. Die Befragungen im Klassenverband fanden wihrend des reguldren
Unterrichts statt.

1 ,Innovationen in der Ausbildung zum Lehramt fiir Berufskollegs am Studienstandort
Miinster" (vgl. Driesel-Lange, Morgenstern & Keune 2017), ,,Pilotprojekt Potentialanalyse*
(vgl. Driesel-Lange & Kracke 2017), Berliner Berufs- und Studienorientierungsstudie (vgl.
Ohlemann et al. 2016).
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3.3 Instrumente & Methode

Zur Erhebung der Berufswahlkompetenzen wurde der Fragebogen zur Mes-
sung der Berufswahlkompetenz von Kaak et al. (2013) verwendet. Die Jugend-
lichen schitzten ihren personlichen Entwicklungsstand hinsichtlich der zwolf
Berufswahlkompetenzfacetten anhand von 93 Items im vierstufigen Likertfor-
mat (1 = trifft tiberhaupt nicht zu, 4 = trifft voll zu) jeweils selbst ein. Cron-
bachs Alpha lag fiir die zwdlf BWK-Facetten zwischen .67 (Planungskompe-

tenz) und .89 (Exploration) wie die Tabelle 1 im Detail zeigt.

Tab. 1: Instrumente zur Messung der Berufswahlkompetenz (Kaak et al. 2013)

Skala (N Items)

Beispielitem M SD a

Selbstwissen (9)  Ich kann meine Fahigkeiten gut einschitzen. 3.15 052 .83

. Ich weil3, wie eine betriebliche Berufsausbil-
Konzeptwissen (6) dung bzw. ein Studium organisiert ist. 2.63 066 8l
Bedingungs- Ich weil} genau, wie ich mich auf meinen
. N . 284 072 .87

wissen (7) spateren Beruf vorbereiten muss.

Planung & Ich habe mir fiir die ndchste Zeit klare Ziele ge- 266 072 67

Entscheidung (4)  setzt, um dem Berufseinstieg ndher zu kommen. = ' ’

Betroffenheit (8) Es ist mir chhtlg zu kléren, fiir welche Berufe 338 058 88
ich mich eigne.

Eigenver- Ich mache mir jetzt schon viele Gedanken 306 064 85

antwortung (6) dartiber, was ich einmal werden will. ' ' ’

Offenheit (7) Mir macht es Spal3, neue Berufe kennen zu 255 061 79
lernen.

. Wie sehr traust Du Dir zu, zu beschreiben, wie
Zuversicht (12) Dein Wunschberuf aussehen soll? 3A10.51 86
. Wie oft hast Du in den letzten Monaten Infor-

Exploration (9) mationen iiber verschiedene Berufe gesucht? 216071 .89
Wenn etwas, das ich tun wollte, schiefgeht, will

Steuerung (7) ich herausfinden, woran es gelegen hat? 291 061 8l
Ich traue mir zu, eine Losung zu finden, wenn

Problemlésen (10) ich pldtzlich in meinen Schulleistungen 3.09 052 .84
absacken wiirde.

Stress- An meinen spiteren Beruf zu denken, ist eine 260 082 87

management (5)

grof3e Belastung fiir mich.

Quelle: eigene Darstellung;, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung,

o. = Cronbachs Alpha
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Um die Hypothese des Normwerts, der die zwolf BWK-Facetten widerspie-
gelt, testen zu konnen, wurde der Mittelwert der zwolf BWK-Facetten gebildet
(Tab 2). Er wird folgend als BWK-Kernwert bezeichnet.

Tab. 2: Kernwert der Berufswahlkompetenz

Skala Min Max M SD o

Kernwert der Berufswahlkompetenz 1.56 3.96 2.84 0.41 .86

Quelle: eigene Darstellung, Min = Minimum, Max = Maximum, M = Mittelwert,
SD = Standardabweichung, o. = Cronbachs Alpha

Die Teilnehmenden wurden nach Hohe ihres individuellen BWK-Kernwerts
in einer Rangreihe angeordnet und dann gemaf ihrem Prozentrang in eine von
neun Staninegruppen eingruppiert (Tent & Stelzl 1993; vgl. auch Biihner
2011). Stanine, kurz fiir standard nine, ist eine auf neun Gruppen reduzierte
C-Skala, die sich fiir die Normierung nicht-normalverteilter Daten eignet
(ebd.).

Zur Verdeutlichung: Der niedrigsten Staninegruppe (1) wurden die unters-
ten 4 % der Stichprobe, also jene mit dem niedrigsten BWK-Kernwert, zuge-
ordnet. Die Jugendlichen mit dem hochsten BWK-Kernwert befinden sich ent-
sprechend in der hochsten Gruppe, Stanine 9. Das beschriebene Prinzip der
Staninezuordnung wird nochmals in Abbildung 1 ersichtlich.

Ziel der Normierung anhand von Staninegruppen ist die Determinierung
normierter Cut-Off-Werte fiir jede Gruppe. In einem weiteren Schritt wurden
die neun Gruppen zu insgesamt drei Gruppen nochmals aggregiert, um mit drei
Gruppen eine Anwendung zur schulischen Binnendifferenzierung organisato-
risch zu vereinfachen. Mit Hilfe der Cut-Off-Werte kann eine Zuteilung von
weiteren Testpersonen zu den Gruppen erfolgen. Zudem kann eine zeitlich ef-
fiziente Einschétzung ihres iibergreifenden Berufswahlkompetenzstands durch
die Gruppenzugehorigkeit vorgenommen werden. Die Differenzierbarkeit zwi-
schen den Gruppen hinsichtlich des BWK-Kernwerts wurde mittels des
95 %-Konfidenzintervalles des Mittelwerts untersucht.

4. Ergebnisse der Studie

4.1 Gruppen des Berufswahlkompetenzkernwerts (BWK-Kernwert)

Aus den Mittelwerten der zwolf BWK-Facetten ergab sich ein BWK-Kernwert
mit einer guten Reliabilitdt (Cronbachs o = .86) und einem iiber dem statisti-
schen Mittel liegenden Mittelwert von 2.84. Eine explorative Faktorenanalyse
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bestitigte zudem den Riickschluss auf eine Aggregation der Skalen. Die ur-
spriinglich vierstufige Skala wurde in sich leicht gestaucht. Wie die Balken in
Abbildung 1 zeigen, folgt die Verteilung der Stichprobe nach der Transforma-

tion in Staninewerte annéhernd einer Normalverteilung.

Abb. 1: BWK-Kernwert: Verteilung der Stichprobe in Staninegruppen
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Wie Abbildung 2 grafisch darstellt, bestehen zwischen den anhand des BWK-
Kernwerts gebildeten Gruppen auch Unterschiede hinsichtlich der Entwick-
lungssténde der einzelnen BWK-Facetten. Auffallend ist, dass die neun Grup-
pen einem dhnlichen Kompetenzmuster folgen, bei dem die BWK-Facetten in
ihrer durchschnittlichen Auspragung jeweils in einem &hnlichen Verhéltnis zu-
einanderstehen.

Abb. 2: Ubersicht der Berufswahlkompetenzfacetten der Staninegruppen (SI - S9)
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Quelle: eigene Darstellung

Das durchschnittliche Selbstwissen scheint in allen Gruppen jeweils weiter ent-
wickelt zu sein als das Konzeptwissen. Bei den Handlungskompetenzen Explo-
ration, Steuerung, Problemldsen und Stressmanagement ldsst sich ein bogen-
formiges Muster von der verhéltnisméBig gering entwickelten Exploration,
iiber die etwas stirker entwickelte Steuerung hin zur am starksten entwickelten
Problemlosekompetenz beobachten. Lediglich bei vier der zwolf BWK-Facet-
ten (Betroffenheit, Offenheit, Exploration, Stressmanagement) lassen sich
(leichte) Uberschneidungen jeweils benachbarter Staninegruppen erkennen.

Nach der Zusammenfassung der Staninegruppen in insgesamt drei Grup-
pen (Stanine 1-3 = Gruppe 1) werden die parallelen Entwicklungsmuster, die
sich vor allem in ihren Niveauauspragungen unterscheiden, noch deutlicher
ersichtlich (siche Abb. 3).

Die erste Hypothese, dass mittels des BWK-Kernwerts Gruppen mit dhn-
lichen Entwicklungsmustern gebildet werden konnen, ldsst sich somit bestéti-
gen.
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Abb. 3: Riickschliisse auf Entwicklungsstand einzelner Facetten: Beispiel Planung
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4.2 Differenzierbarkeiten der Gruppen auf den zwolf BWK-Facetten

Fiir eine praktische Anwendung des BWK-Kernwerts im schulischen Kontext
sind Gruppen mit trennscharfen Entwicklungsprofilen eine wichtige Voraus-
setzung, um anhand entsprechender Cut-Off-Werte eine Gruppenzuordnung
weiterer Testpersonen vorzunehmen.

Ziel wire also eine moglichst klare Differenzierbarkeit zwischen den drei
Gruppen auf allen zwolf BWK-Facetten, um vom BWK-Kernwert und den da-
mit einhergehenden Gruppen mogliche Riickschliisse auf die individuelle Ent-
wicklung der einzelnen BWK-Facetten zur Feindiagnostik ziehen zu kdnnen.

Zur Uberpriifung dieser zweiten Hypothese wurde die Differenzierbarkeit
der drei Gruppen auf BWK-Facettenebene anhand der 95 %-Konfidenzinter-
valle der Mittelwerte betrachtet und auf Uberschneidungen zwischen den
Gruppen iiberpriift. Liegt keine Uberschneidung zwischen den Konfidenzin-
tervallen der Gruppen vor, kann von rein differenzierbaren Facetten ausgegan-
gen werden. Bei Uberschneidungen einer oder mehrerer Gruppen handelt es
sich um eine undifferenzierte Facette. Dazwischen bestehen Abstufungen (vgl.
Schurtz & Artelt 2014). Die Untersuchung der Konfidenzintervalle bestitigt
die drei in Abbildung 3 erkennbaren Entwicklungsprofile.

Beispielhaft anhand der Planungskompetenz zeigt die Tab. 3 die Abgren-
zung der drei Konfidenzintervalle: Schiilerinnen und Schiiler der Gruppe 1
schétzten ihre Planungskompetenz mit einem Mittelwert von 1.95 im Ver-
gleich zu den Gruppen 2 und 3 als am geringsten ein. Die Obergrenze des da-
zugehorigen Konfidenzintervalls liegt bei 2.02 und iiberschneidet sich nicht
mit der Untergrenze des zweiten Konfidenzintervalls (C/ = 2.61-2.70). Auch
mit der dritten Gruppe bestehen keinerlei Uberlappungen.
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Tab. 3: Differenzierbarkeit anhand des BWK-Kernwerts (Auswahl)

Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 3

Skala M |95%CI| M |95%CI| M |95 % CI| Differenzierbarkeit
1.88 2.61 331

Planungskompetenz | 1.95 2.66 337 rein differenzierbar
2.02 2.70 3.42
1.56 2.53 3.36

BWK-Kernwert 2.29 2.85 338 rein differenzierbar
2.52 3.16 3.40

Quelle: eigene Darstellung; M = Mittelwert, 95 % CI = 95 % Konfidenzintervalle
des Mittelwerts

Der gleichen Analyse folgend lassen sich auf keiner BWK-Facette Uber-
schneidungen zwischen den Konfidenzintervallen der drei Gruppen beobach-
ten, so dass, wie mit Hypothese 2 angenommen, von einer reinen Differenzier-
barkeit der Gruppen auf Ebene der BWK-Facetten ausgegangen werden kann.

4.3 BWK-Kernwert: Riickschliisse auf einzelne BWK-Facetten

Am Beispiel der Planungskompetenz wird dargelegt, welche konkreten Riick-
schliisse vom BWK-Kernwert auf seine einzelnen Facetten gezogen werden
konnen (Hypothese 3). Testpersonen mit einem BWK-Kernwert zwischen
1.56 und 2.52 schitzen im Durchschnitt ihre individuelle Berufswahlkompe-
tenzentwicklung im Vergleich zur hier betrachteten Stichprobe als gering ent-
wickelt ein und werden anhand ihres BWK-Kernwerts der ersten Gruppe zu-
geordnet (Tab. 3).

Wie am 95 %-Konfidenzintervall des Mittelwerts abzulesen ist, liegt fiir
diese Gruppe der Mittelwert fiir die Planungskompetenz mit einer 95 %igen
Wabhrscheinlichkeit zwischen 1.88 und 2.02. Bei einer Person in Gruppe 1
konnte also von einer vergleichsweise gering ausgepragten Planungskompe-
tenz ausgegangen werden. Die dritte Hypothese, mogliche Riickschliisse an-
hand des BWK-Kernwerts auf den Entwicklungsstand einzelner BWK-Facet-
ten ziehen zu konnen, ldsst sich damit bestitigen.
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5. Diskussion und Ausblick

Zur Individualisierung der Berufs- und Studienorientierung konnte ein einfa-
ches, standardisiertes Diagnostikverfahren zur Erfassung der Entwicklungs-
stande hilfreich sein, um in sich homogene Gruppen mit dhnlichen Bedarfen
zu identifizieren. Fiir diese Gruppen mit dhnlichen Entwicklungsstinden und
Bedarfen kdnnte eine individualisierte(re) Zuteilung von BSO-Mafinahmen or-
ganisatorisch vereinfacht bzw. tiberhaupt ermoglicht werden. Um Entwick-
lungsstédnde systematisch zu erheben, bedarf es eines Normwerts, der die
BWK-Facetten einerseits zusammenfasst und andererseits Riickschliisse auf
sie zulésst.

Wie die vorgelegte Studie zeigt, lassen sich anhand des errechneten

BWK-Kernwerts drei trennscharfe Gruppen mit dhnlichen Entwicklungsmus-
tern fiir die zwolf BWK-Facetten identifizieren. Fiir die schulinterne Anwen-
dung wichtig ist die Schlussfolgerung, dass anhand des BWK-Kernwerts
Riickschliisse auf den individuellen Entwicklungsstand auf Ebene der einzel-
nen Facetten moglich wéren und unter Beriicksichtigung der jeweiligen Be-
rufswahlphase Forderbedarfe identifiziert werden konnten.
Bei der vorgelegten Studie mit 1065 Teilnehmenden handelt es sich um eine
explorative Untersuchung. Die berechneten Konfidenzintervalle konnen daher
nicht ohne eine weitere Validierung anhand zusétzlicher Stichproben als nor-
mierte Cut-Off-Werte angesehen werden. Jedoch legitimieren die Ergebnisse
die Weiterverfolgung des Prinzips eines zentralen Normwerts der Berufswahl-
kompetenz.

Weiterfiihrende Analysen in Bezug auf Schiilerinnen und Schiilern unter-
schiedlicher soziookonomischer Merkmale in unterschiedlichen Klassenstufen
an verschiedenen Schulformen sind notwendig, um mogliche Varianzen, wie
sie auch bei Berufsinteressen und der Berufswahl in Abhdngigkeit des Ge-
schlechts zu beobachten sind, zu identifizieren (vgl. Faulstich-Wieland &
Scholand 2017).

Ein Ziel wire eine Normierung der Cut-Off-Werte der drei Gruppen fiir
die diversen Zielgruppen, um eine standardisierte Nutzung des BWK-Kern-
werts in Schulen zu ermoglichen. Denn unter dieser Pridmisse bestétigter
Normwerte, erscheint der BWK-Kernwert als diagnostisches Instrument zur
Bestimmung berufswahlrelevanter Entwicklungsstiande als vielversprechend.
Mogliche Fehler in den Selbsteinschdtzungen der Jugendlichen kdnnten in der
Praxis durch eine sich anschlieBende kritische Reflexion der eigenen Einschét-
zungen im Gespriach mit einer berufsberatenden Fachkraft abgefedert werden.
Ahnlich der Anwendung bereits etablierter Normwerte, wére auch bei der In-
terpretation des BWK-Kernwerts zu beachten, dass es sich um einen statisti-
schen Richtwert handelt. Eingebunden in ein breites Setting berufswahlrele-
vanter Unterstiitzung kann er jedoch als wichtige Orientierung dienen.
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,Didaktische Hilflosigkeit* der Jungarbeiterbeschulung
revisited — Anerkennungstheoretische Analysen des
Handelns im Ubergangsraum

Ulrich Weifs

1. Einfithrung: Zum berufspidagogischen Umgang mit
Ausbildungslosigkeit

Mit konstant hohen Eingangszahlen in den vergangenen Jahrzehnten hat sich
das schulische Ubergangssystem als ,.dritte Siule* der Berufsschule neben
Ausbildungsgéngen im Dualen System der Berufsausbildung und vollzeit-
schulischen Ausbildungsgéingen etabliert (Ahrens 2014). Eintritte in Angebo-
te des schulischen Ubergangssystems werden im berufspidagogischen Dis-
kurs weitgehend problematisierend beschrieben; als Ergebnis des Scheiterns
von Ubergiingen in eine Berufsausbildung oder in die gymnasiale Oberstufe.
In den vergangenen Jahren haben die Hinweise darauf zugenommen, dass
Eintritte in das schulische Ubergangssystem vielfach auf bewussten Wahlent-
scheidungen Jugendlicher nach der Sekundarstufe I basieren und insbesonde-
re solche Angebote, die das Erreichen der mittleren Reife ermdglichen, bei
den Jugendlichen beliebt sind (Rahn, Biihrmann & Hartkopf 2015; Braun &
Geier 2013). Neben der strukturellen Bedingtheit von Ubergéingen in das
schulische Ubergangssystem miissen daher subjektive Griinde der Wahlent-
scheidung Jugendlicher analytisch starker beriicksichtigt werden.

Als Teildisziplin mit einer ,,Geschichte der ,,sekunddren Disziplinbil-
dung® (Harney 2009, 42) bezieht die Berufspadagogik ihre Legitimation zent-
ral aus der Aufgabe, Handlungs- und Reflexionswissen fiir die Gestaltung der
Bildungsarbeit an Berufsschulen bereitzustellen. Die frithen Berufspddago-
gen — am prominentesten Kerschensteiner — waren bemiiht, die Frage nach
der beruflichen Bildung an eine Theorie der Bildung zu binden und die Be-
deutung beruflichen Handelns und praktischen Tuns, iiber die Idee der Bil-
dung im Medium des Berufs, zu verankern (Gonon 1992). So auf den Be-
rufsbegriff und seine Bedeutung filir personliches Wachstum und soziale
Integration festgelegt, steht die Berufsschule seither vor einem Problem im
Umgang mit all jenen, die nicht zum Beruf streben. Thnen gegeniiber ist die
Berufsschule, wie Rohrs und Stratmann in ihrer Analyse des berufspiddagogi-
schen Umgangs mit der Jungarbeiterfrage konstatieren, ,,didaktisch hilflos*
(Rohrs & Stratmann 1976, 341).
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Die in diesem Beitrag vorgestellte Studie' ist dem Versuch gewidmet, die
begriffliche Leerstelle, in der sich die Beschulung Jugendlicher ohne Berufs-
ausbildung durch ihre Position im ,,deutschen Bildungsschisma“ (Baethge
2006) befindet, zu umranden. Anhand eines methodologischen Vorgehens im
Stil der ,,Grounded Theory* (Nittel 2012; Strauss & Corbin 1996) wurde das
Entscheidungshandeln Jugendlicher im , Ubergangsraum® (Lorenzen &
Schmidt 2015) subjektivationstheoretisch untersucht. Im Folgenden wird der
Forschungsprozess rekonstruiert und Anerkennung als Analysekategorie im
Ubergangsraum entwickelt. Nach einer kurzen Beschreibung verschiedener
fiir die Studie relevanter Zugédnge zum Anerkennungsbegriff wird eine Typo-
logie von Anerkennungsstrategien Jugendlicher mit Hauptschulabschluss im
schulischen Berufsgrundbildungsjahr (BGJ) vorgestellt, anhand derer das
Potenzial der Anerkennungskategorie fiir das Verstehen des Handelns Ju-
gendlicher im Ubergangsraum gezeigt wird.

2. Anlage der Untersuchung und Entwicklung der zentralen
Analysekategorie

Um die relevanten Analysekategorien in einem weitgehend unbeleuchteten
Forschungsfeld zu ermitteln, wurde ein Vorgehen nach der Methodologie der
Grounded Theory entwickelt. Es handelt sich um ein theoriegenerierendes
Verfahren, das zentral auf den Operationen des theoretischen Samplings, des
offenen, axialen und selektiven Kodierens, dem Verfassen von Code-Memos
und Theoriememos sowie der sukzessiven Abstraktion von Einzelbeobach-
tungen und handelnden Akteuren basiert. Auf diesem Weg entstehen iiberge-
ordnete Beschreibungen der Zusammenhédnge zwischen den im Forschungs-
prozess herausgearbeiteten Konzepten und Analysekategorien (Nittel 2012;
Strauss & Corbin 1996).

Durch einen theoretisch offenen Zugang zum Feld wurden die hand-
lungsleitenden Sinnkonstruktionen Jugendlicher im Ubergangsraum identifi-
ziert, die im weiteren Verlauf der Untersuchung dann in ihrer wechselseitigen
Bedingtheit und Strukturbezogenheit ausformuliert wurden. Hierzu wurde
unterschiedliches empirisches Material in einem Segment des schulischen
Ubergangssystems, dem Berufsgrundbildungsjahr (BGJ), erthoben. Das BGJ
ist im Kontext der Untersuchung dadurch gekennzeichnet, dass alle Schii-
ler/innen mindestens den Hauptschulabschluss nach Klasse 9 erworben ha-
ben. Neben der Mdglichkeit, im BGJ den mittleren Abschluss zu erwerben,
finden spezifische fachpraktische Angebote und Praktika in einem berufli-

1 Es handelt sich um eine Zusammenfassung zentraler Befunde und theoretischer Annahmen
meiner Dissertationsschrift, die 2018 in die Veroffentlichung geht.
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chen Handlungsfeld, im vorliegenden Fall Gastronomie und Hauswirtschaft,
statt.

Das Sample ist gekennzeichnet durch ein urbanes westdeutsches Ein-
zugsgebiet, eine hinsichtlich ethnischer Herkunft und vorher besuchter Schul-
formen gemischte, hinsichtlich ihres aktuellen Bildungsabschlusses, dem
Hauptschulabschluss, sowie ihrer aktuellen Bildungsaspiration, dem mittleren
Abschluss, homogene Gruppe.

Zum Einstieg in die Untersuchung wurde, gemeinsam mit Lehrkréften
des BGJ, ein medienpddagogisches Unterrichtsangebot, ein sog. WebQuest
(Moser 2000), entwickelt und in einer BGJ-Klasse eingesetzt. Bei der Gestal-
tung des WebQuest wurden sowohl fachpraktische Inhalte als auch fiir das
Erreichen des mittleren Abschlusses relevante mathematische Inhalte beriick-
sichtigt. Die WebQuest-Aufgabe bestand in der Entwicklung eines Business-
plans fiir einen Gastronomiebetrieb in Kleingruppen. Neben der gastronomi-
schen Konzeption sollten hierbei insbesondere Mietkosten, Sortiment, und
die Preisgestaltung beriicksichtigt werden. Fiir die Bearbeitung inklusive der
Ergebnisprasentation standen den Gruppen vier Doppelstunden zur Verfii-
gung.

Mit der Entscheidung fiir das WebQuest als Feldeinstieg wurde ein me-
thodischer Zugang gewdhlt, der Beobachtungen des Umgangs der Jugendli-
chen mit sowohl beruflichen als auch schulisch-meritokratischen Aspekten
im Ubergangsraum erméglichte. Der Einsatz des WebQuests wurde durch die
Untersuchungsleitung in der Form teilnehmender Beobachtung begleitet.

Nachdem das WebQuest durch die Jugendlichen zunéchst aktiv ange-
nommen wurde und alle Gruppen an der Thematik gearbeitet haben, dnderte
sich dies im weiteren Verlauf:

Immer wieder wihrend der Stunde versammeln sich fast alle Schiiler um einzelne
Bildschirme, wenn hier irgendetwas auf YouTube o. d. gezeigt wird, das Aufmerk-
samkeit erregt. Es gibt eine gewisse Bandbreite an Themen, héufig sind es aber
schockierende Videos, bspw. eine Szene aus einem Horrorfilm, James? zeigt eine
Szene unerwarteter und heftiger hduslicher Gewalt, die auch mich konsterniert.
Insbesondere dieser Film wird von den Mitschiiler/innen ablehnend kommentiert.
James grinst angesichts der Reaktionen. Nur die Gruppe um Tim arbeitet konse-
quent und konzentriert an der WebQuest-Aufgabe.

Feldnotiz, 13.2.2012

Zum Projektabschluss konnte nur eine Gruppe ein Arbeitseergebnis préisen-
tieren. Dabei ist zu betonen, dass die Bearbeitung eines WebQuests bedin-
gungsreich und schwierig ist. Analysiert wurde in dieser Untersuchungsphase
indes nicht die mediendidaktische Qualitdt der Situation, sondern der Um-
gang der Jugendlichen mit der Stagnation im Projektfortschritt. Das Ringen

2 Alle Namen wurden anonymisiert.
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um Aufmerksamkeit der Mitschiiler/innen durch teilweise drastische Inhalte
des WWW f{iberlagerte bei den meisten Jugendlichen die Beschéftigung mit
dem WebQuest, entsprechend wurde der Materialauszug in einem ersten
Zugriff als ,,Anerkennung durch leistungsfernes Handeln* kodiert.

Im Nachgang des WebQuest-Projekts wurden mit zwei Gruppen Jugend-
licher Gruppendiskussionen durchgefiihrt, um von den Jugendlichen eine
Einschitzung dariiber einzuholen, wie diese die Arbeit am WebQuest erlebt
haben. Ein ehemaliger Gymnasiast hatte auf Nachfrage der Gespréchsleitung
von Medienprojekten an seiner fritheren Schule berichtet, was Omar zu ei-
nem spontanen Kommentar veranlasst:

Omar: Irgendwie ist das voll beschimend, ein Hauptschiiler zu sein. >kurzes,
leicht gequdltes Auflachen<

[-]

Omar: Ja, weil bei uns ist ja der Unterrichtsstoff bisschen vereinfacht oder

so. Sibelq Und der hat ja besseres Deutsch gelernt als ich. Und der
redet... rErdem Ja, genau, halt mit Fachwértern.

rSibelq :  Ist doch besser.

rErdem :  Fachworter.

(?): Schdm dich
Sibel: Tja. >betretene Stille, 3 sec.<
Jessica:  Trotzdem seid ihr beide hier. >Schmunzelnd<
GL.: Ja, trotzdem... >Gesprichsleiter und andere lachen<

(Gruppe 2, Absatz 313-353)

Die Sequenz ist fiir den weiteren Verlauf der Untersuchung in viererlei Hin-
sicht bedeutsam: Erstens hat die Erhebungsmethode der Gruppendiskussion
eine gute Entsprechung zum Grounded-Theory-basierten Forschungsvorge-
hen gezeigt, durch spontane Relevanzsetzungen der Jugendlichen im Ge-
sprachsverlauf die ,,kollektiven Sinnzusammenhénge* (Bohnsack 2000, 377)
und Deutungen der Jugendlichen zu ermitteln. Aus diesem Grund wurde die
Erhebungsmethode auch fiir die weiteren Erhebungsphasen beibehalten und
jeweils im Sinne des theoretischen Samplings und der Schéarfung von Analy-
sekategorien angepasst. Zweitens zeigt sich in der Sequenz eine Anerken-
nungsproblematik, die sich von der anhand der Feldnotiz analysierten Aner-
kennungsproblematik unterscheidet und gerade deshalb als erste Ausdiffe-
renzierung des Basisphdnomens der Bemiihungen um Anerkennung bzw.
dem Erleben von Anerkennungsdefiziten abstrahiert werden konnte. Omar
beschreibt den soziogenetischen Hintergrund dieser Anerkennungsdynamik
im gegliederten Schulwesen. Er erlebt eine drastische Uberlegenheit des
Mitschiilers mit Gymnasialvergangenheit, die Omar dritfens nicht essentialis-
tisch, z. B. anhand von Begabung oder Interesse, sondern anhand des min-
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derwertigen Kontakts mit Bildungsinhalten in der Hauptschule erklért. Vier-
tens zeigt sich, an der Aufldsung der betrenenen Stille durch Jessica, der
potenzielle psychoemotionale Nutzen des BGJ fiir die Jugendlichen. Trotz
des Erlebens von Unterlegenheit stellt das BGJ ein institutionelles Angebot
dar, in dem die mit der Hauptschulvergangenheit verbundene Scham
und/oder Stigmatisierung iiberwunden werden kann. Insofern zeigt sich in der
Sequenz (1) die handlungsleitende Dramatik subjektiv erlebter Anerken-
nungsdefizite, (2) die soziale Verortung von Anerkennungsdynamiken und
ihr Zusammenhang mit Bildungsinstitutionen und (3) das Potenzial des BGJ
fiir die strategische Bearbeitung von Anerkennungsdefiziten im Ubergangs-
raum.

Das theoretische Sampling der weiteren Erhebungen folgte einem Aner-
kennungsverstindnis, das im Folgenden umrissen wird.

3. Facetten des Anerkennungsbegriffs

Anerkennung stellt eine der zentralen Selbstbeschreibungen der européischen
Moderne dar. Prozesse der Sikularisierung, der Individualisierung und der
Okonomisierung des Subjekts erzeugen einen Imperativ individueller Ent-
wicklung in sozio-6konomischen Rdumen, fiir den die ,,Ersetzung des Ge-
burtsscheins durch das Priifungszeugnis® (Blankertz 1969, 128) einen ent-
scheidenden historischen Marker darstellt. In nachtraditionellen Gesellschaf-
ten sind die Individuen gezwungen, ihrer Individualitit durch Nachweise
ihres Wertes fiir die gemeinschaftliche Praxis Geltung zu verschaffen. Aner-
kennung erschopft sich also nicht in einer Bestédtigungspraxis, sondern wirkt
als subjektivierender Aushandlungsprozess iiber die Inwertsetzung von Leis-
tung, der zugleich gesellschaftliche Entwicklung bedingt.

Axel Honneth (2012) unterscheidet drei Anerkennungsdimensionen: Als
basale Anerkennungsform beschreibt er die Liebe bzw. die Anerkennung in
Primérbeziehungen. Der kategorial bedingungslosen Anerkennungsform der
elterlichen Liebe kommt zentrale Bedeutung fiir das Erleben von Autonomie
zu, insbesondere der Legitimitdt individueller Bediirfnisse in sozialen Réu-
men. Primdrbeziehungen kommen nach Honneth zudem die Bedeutung einer
Perspektiviibernahme in emotionaler Verbundenheit“ (Honneth 2005, 52)
zu, d. h. durch die Identifikation in Primédrbeziehungen wird die Qualitét
definiert, in der Kinder die sie umgebende Welt erschlieBen und zu allererst
anerkennen konnen.

Die Anerkennungsform des Rechts ermdglicht es den Individuen, sich als
mit tberindividuell giiltigen Rechten ausgestattete Biirger/innen zu erleben.
Wihrend also die Anerkennungsform der Liebe hochst individuell ist, besteht
die Qualitét der rechtlichen Anerkennung gerade in ihrer Qualitét als ,,univer-
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salistisches Begriindungsprinzip* (Honneth 2012, 177). Mit den Anerken-
nungsdimensionen der Liebe und der rechtlichen Anerkennung ist eine kate-
goriale Unterscheidung gemacht: Bedingungslose Liebe der Eltern als Aus-
gangspunkt von Autonomie in sozialen Kontexten, rechtliche Anerkennung
als Biirger/innen mit Rechten, die sich der grundlegenden Achtung durch
andere sicher sein diirfen. Fiir die Individualisierung eines sozialen Status,
der Identititsentwicklung in sozialen Rdumen jenseits der bedingungslosen
Partikularitdt der elterichen Liebe und der generalisierten Achtung ermdg-
licht, fithrt Honneth die Anerkennungsdimension der ,,sozialen Wertschit-
zung™ ein.

Die Dynamik der bereits erwdhnten Bewertungsprozesse einzelner durch
die Gemeinschaft anhand ihres Beitrages zur gemeinschaftlichen Praxis ist,
so Honneth, der zentrale Motor der Dynamisierung sozialer Entwicklung.
Menschen sehen sich immer dann zu Anerkennungskdmpfen aufgefordert,
wenn die gesellschaftliche Riickmeldung iiber ihren Beitrag zur gemein-
schaftlichen Praxis ihnen kein Erleben von ,,Selbstschitzung® (ebd., 211)
ermdglicht.

Die Analyse von Anerkennung indes kann sich nicht in Analysen von
Anerkennungskdmpfen im Sinne Axel Honneths erschopfen. Dem Hon-
neth'schen Strukturmodell wohnt die Gefahr des Instrumentalismus inne,
indem Anerkennung selbst als ein Mittel fiir gelingende Identitéts- und Auto-
nomieentwicklung reduziert wird, obwohl sie selbst als Struktur und Prinzip
derselben ausgegeben werden soll: ,,Letztlich leidet das Konzept Honneths
m. E. darunter, Anerkennung nicht radikal genug zu denken, d. h. nicht als
Verfasstheit des Subjekts selbst, — d.h. als Dekonstruktion der Autonomie
zugunsten seiner Relationalitit — zu veranschlagen* (Ricken 2013, 88). Hon-
neth beschreibt soziale Raume zwar als Rdume des Kampfes um Anerken-
nung von Individualitét, unterschétzt aber, dass Individualitdt selbst in den
Institutionen, durch Prozesse der Adressierung und Re-Adressierung erst
hervorgebracht wird (vgl. ebd.). Subjekt und Institution konstituieren sich
gegenseitig durch die Anerkennung der Bedingungen.

Neben der kompetitiven Perspektive auf Anerkennung in meritokrati-
schen und marktlich organisiserten Systemen muss die subjektivationstheore-
tische Seite der Anerkennung analysiert werden, die Frage also, als wer Ju-
gendliche im Ubergangsraum durch wen in einer subjektkonstitutierenden
Art und Weise adressiert und damit anerkannt werden.

Basierend auf diesen theoretischen Voriiberlegungen zum Anerken-
nungsbegriff und der Notwendigkeit, neben handlungstheoretischen Analy-
sen auf der Mikroebene auch die strukturelle Bedingtheit von Anerkennungs-
beziehungen zu beriicksichtigen, wurde das Kodierparadigma entwickelt und
die weitere Materialerhebung im Rahmen des theoretischen Samplings ange-
legt. Aufgrund der heterogenen Zusammensetzung der Klassen im BGJ konn-
ten alle weiteren Gruppendiskussionen an derselben Schule erfolgen und
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hierbei vor allem verschiedene Bildungsgeschichten als Anerkennungsge-
schichten analysiert werden. Zu verschiedenen Zeitpunkten im BGJ — zu
Beginn, in der Mitte und gegen Ende des Schuljahres — wurden Gruppendis-
kussionen in drei verschiedenen Klassen durchgefiihrt, um den Prozesscha-
rakter des Handelns im Ubergangsraum analytisch beriicksichtigen zu kén-
nen. AuBerdem wurde im Rahmen des theoretischen Samplings Wert auf eine
Vielfalt sozio-0konomischer familialer Hintergriinde der Jugendlichen gelegt.
Hierzu wurden im Vorfeld der Gruppendiskussionen soziodemografische
Fragebdgen in den Klassen verteilt und die Zusammensetzung von Gruppen
mit dem Ziel einer grofStmdglichen Vielfalt vorgenommen.

Das Material wurde im Weiteren anhand von (1) Situationsdeutungen in-
dividueller Anerkennungsbeziehungen mit entsprechend unterscheidbaren
Formen des Anerkennungserlebens, (2) der Verwiesenheit des Anerken-
nungserlebens auf sozio-okonomische Rahmungen und (3) Anerkennungs-
strategien im BGJ, kodiert. Tabelle 1 zeigt den Zusammenhang von Anerken-
nungserleben, der Soziogenese von Anerkennungserleben und den Strategien,
die Jugendliche im BGJ anwenden, um Anerkennungsgewinne zu erzielen.

Die anerkennungstheoretischen Analysen des Materials haben gezeigt,
dass Jugendliche sich auf der Basis disparater Anerkennungsgeschichten im
BGIJ bewegen (siche Tab. 1). Bei den Strategietypen handelt es sich um ideal-
typische Zuspitzungen kategorial verschiedener Zusammenhidnge zwischen
Anerkennungserleben und seiner sozialen Verortung.

Der Typus ,,Suche nach Autonomiespielrdumen® verweist grundlegend
auf familiale Anerkennungsbeziehungen, in denen der affektiven Zuwendung
durch die Eltern im Erleben der Jugendlichen ihr kategoriales Merkmal der
Bedingungslosigkeit fehlt. Handeln im Ubergangsraum folgt hier nicht der
Logik tentativer Explorationen, stattdessen suchen die Jugendlichen im BGJ
nach Mdglichkeiten, einerseits die affektive Zuwendung ihrer Eltern zu erle-
ben und Moglichkeiten schulischen Erfolges zu erhalten, mussten durch die
Kopplung affektiver Zuwendung an schulischen Erfolg gleichzeitig aber
erfahren, dass eigene Bediirfnisse in der Familie nicht im Lichte bedingungs-
loser affektiver Zuwendung zur Geltung kommen. Jugendliche mit durch die
Eltern eingehegtem Autonomieerleben bediirfen einerseits der bedingungslo-
sen Zuwendung durch die Eltern, um eigene bildungs- und erwerbsbiografi-
sche Wege einzuschlagen. Andererseits miissen sie aber zuerst erfolgreich-
sein, um Anerkennung durch die Eltern zu erfahren. Daher befinden die Be-
troffenen sich in einer vermeintlich ausweglosen Situation und das BGJ
ibernimmt die Funktion eines Verstecks, in dem die Ausweglosigkeit der
Situation nicht sichtbar wird.
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Tab. 1: Anerkennungsstrategien Jugendlicher mit Hauptschulabschluss im
schulischen Berufsgrundbildungsjahr.

Anerkennungserleben Soziale Rahmung Anerkennungsstrategie
von Anerkennungs-
beziehungen
Durch Eltern eingehegtes Kopplung von Suche nach
Autonomieerleben Leistung und Autonomiespielrdumen
affektiver Zuwendung
in der Familie
Entwiirdigung, Entrechtung Schule und Bearbeitung
Bildungssystem institutioneller Miss-
achtungserfahrungen
Geringe Selbstschitzung, Familie, Peer Group, Enttduschungs-
dominante heteronome Schule und management
Statusambitionen Bildungssystem

soziale Wertschétzung durch

Schule, staatliche

Strategie des geringsten

Zuwendungsbedarf Hilfen, habitualisierte Widerstandes
Bildungsferne

Briichige Selbstschatzung, Schule, Arbeits- und Bewusste

bedrohliche auerschulische A yghildungsmarkt Ubergangsverzogerung

Anerkennungsordnungen

Hohe Selbstschatzung, Individuelle Schule als

Individualisierte ) Deutungen in diversen  Bildungsmoratorium

Anerkennungsbeziehungen Anerkennungsriumen

Hohe Selbstschatzung, Anerkennungs- Anniherung an

Erleben von A1'1erken- gewinne in und durch  Anerkennungsordnungen

nungschancen in Bildungsinstitutionen

Institutionen

Quelle: eigene Darstellung

Der Strategietypus ,,Bearbeitung institutioneller Missachtungserfahrungen‘
bezieht sich auf die Spannung zwischen der Anerkennungsform des Rechts
und der Gefahr der sozialen Missachtung in Institutionen. Die Strategie geht
auf die Erfahrung im Schul- und Bildungssystem zuriick, nicht die Moglich-
keiten der Entfaltung individueller Potenziale bekommen zu haben, die ande-
re Jugendliche derselben Kohorte hatten. Insbesondere bei Jugendlichen mit
Hauptschulerfahrung zeigt sich im Material, dass aus der rechtlich determi-
nierten Rolle der Hauptschule im Schulsystem eine Stigmatisierung hervor-
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geht, die den Jugendlichen das Gefiihl der ,,Selbstachtung® (Honneth 2012,
211) als Hauptschiiler/innen verunmdglicht. Mit der Teilnahme an einem
Angebot des schulischen Ubergangssystems nehmen Jugendliche Rechtstitel
der Durchldssigkeit im Bildungssystem wahr und bearbeiten ihre Stigmatisie-
rungserfahrung durch die Gestaltung ihrer institutionellen Zugehdorigkeit.

Die Strategietypen ,,Enttiuschungsmanagement, ,,Strategien der ,,be-
wussten Ubergangsverzdgerung® und ,,Schule als Bildungsmoratorium* ver-
weisen allesamt auf einen mehr oder weniger zielgerichteten Umgang mit
Moglichkeiten und Grenzen sozialer Wertschdtzung in unterschiedlichen
»Anerkennungsordnungen® (Nothdurft 2007) und ,,Anerkennungsfiguratio-
nen“ (ebd.). AuBerdem variieren zwischen diesen Typen maligeblich die
Limitierungen tentativer bildungs- und erwerbsbiografischer Erkundungen
durch signifikante Andere. Die Trennschirfe der Typen ergibt sich aus den
unterschiedlichen Spannungen zwischen der Zugénglichkeit von Anerken-
nungsordnungen und diesen Limitierungen.

Die Strategie ,,Enttduschungsmanagement™ basiert darauf, dass das Ver-
héltnis eigener und fremdbestimmter Bildungsaspirationen noch nicht ausba-
lanciert ist. Die Jugendlichen wiinschen sich, den hohen, meist elterlichen
Bildungserwartungen zu geniigen, stellen aber im BGJ oder bereits davor
fest, dass sie die hierfiir notwendigen motivationalen oder leistungsbezoge-
nen Widerstinde nicht iiberwinden konnen. In der Folge verwalten sie im
BGIJ schulische Entwicklung im ,,Rahmen des Vergeblichen* (Giese & Witt-
poth 2009, 299) mehr, als dass sie ihr bildungs- und erwerbsbiografisches
Ubergangsgeschehen zielgerichtet gestalten wiirden.

Die Strategie der ,.bewussten Ubergangsverzogerung® verweist darauf,
dass Jugendliche sich durchaus aktiv mit beruflichen Handlungskontexten
befasst haben, ihre bisherigen Erfahrungen, z. B. in Praktika, aber dazu ge-
fithrt haben, dass sie dem Arbeits- und Ausbildungsmarkt skeptisch gegen-
iiberstehen. Sie konnten in Praktika den Betrieb nicht als Ort erleben, in dem
ihre Subjektivitdt einen Resonanzraum findet. Vielmehr ist ihr Bild von Er-
werbsarbeit geprdgt durch Entfremdungsnarrative.

Die ,,Strategie des geringsten Widerstandes* basiert auf einer Subjektiva-
tionsgeschichte im Modus der ,erlernten Hilflosigkeit* (Seligman 1999).
Hilflosigkeit ist zu verstehen als Adressierungsdynamik in der Interaktion
zwischen Subjekt und Institution — z. B. Akteuren offentlich geforderter
Ubergangshilfen. Institutionen und Individuum begeben sich in eine Subjek-
tivationsbeziechung im Modus der anerkannten Hilflosigkeit und bestétigen
sich so gegenseitig. Die Strategie des geringsten Widerstandes trigt konzep-
tionelle Parallelen zu Honneths ,,Pathologie der rechtlichen Freiheit* (Hon-
neth 2013, 159), die auf dem Missverstidndnis beruht, dass rechtlich verbrief-
te Unterstiitzungsleistungen dazu gedacht sind, tempordre Entlastung ,,in-
tersubjektiver Handlungsverpflichtungen® (ebd., 159) zu gewéhrleisten, im
Modus der Hilflosigkeit diese Unterstiitzungsleistungen aber zum ,aus-
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schlieBlichen Bezugspunkt des eigenen Selbstverstindnisses erhoben® (ebd.,
159) werden.

Die Strategie ,,Bildungsmoratorium“ verweist darauf, dass Jugendliche
der Zweckfreiheit der Schulzeit eine eigene Qualitdt fiir ihr individuelles
Ubergangsprojekt zuschreiben. In der Schule sind sie von fremden Erwartun-
gen weitgehend frei, beschreiben aber auch kein Ziel, das sie mit dem weite-
ren Schulbesuch verbinden.

Der letzte Typus, in dem der weitere Schulbesuch einen Teil einer Stra-
tegie der ,,Anndherung an Anerkennungsordnungen® darstellt, basiert auf
fortgeschrittenen Reflexionsprozessen individueller Moglichkeiten, Aspirati-
onen und den institutionellen Angeboten, die zur Verwirklichung der eigenen
Ziele dienen. Schule stellt hier einen entscheidenden Baustein fiir bildungs-
und erwerbsbezogene Entwicklungsprojekte dar und kann sowohl einer
Chancenverbesserung im Bemiihen um eine berufliche Ausbildung als auch
als Briicke in eine gymnasiale Oberstufe dienen. Die Unterscheidung zu
Vermeidungsstrategien liegt darin, dass Strategien der Anndherung tatsdch-
lich mit einer zielgerichteten Anpassung an inhaltliche Leistungserwartungen
verbunden sind, die Unterscheidung zur Strategic des Moratoriums liegt
darin, dass dem BGJ eine spezifische Bedeutung fiir eine inhaltlich zumin-
dest grob umrissene Bildungskarriere zugeschrieben wird.

4. Diskussion und Ausblick

Die vorgestellte Studie versteht sich als Ergdnzung zu gingigen Analysen der
Ubergangsproblematik Jugendlicher ohne Berufsausbildung. Es wurde ein
Zugang zu Erklirungen des Handelns im Ubergangsraum entwickelt, der die
subjektiven Deutungen der Jugendlichen, die soziale Verwiesenheit ihrer
Anerkennungsbestrebungen und Strategien des Gewinns von Anerkennung in
den Mittelpunkt stellt.

Die Typologie der Anerkennungsstrategien Jugendlicher im BGIJ stellt
hierbei ein berufspadagogisches Deutungsangebot dar, das alternative Gestal-
tungsperspektiven fiir das schulische Ubergangssystem erdffnet. Steht die
Integration in den Beruf als zentraler didaktischer Impulsgeber nicht zur
Verfiigung und erlauben die schulischen Leistungen Jugendlicher — trotz
ihres Wunsches, im Schiiler/innenstatus zu verbleiben — einen Ubergang in
allgemeinbildende Bildungsgédnge nicht, so kommt die Frage nach dem be-
rufspidagogischen Gegenstand des Ubergangssystems zentrale Bedeutung
zu, der Frage nach dem gegenstidndlichen Anker des Aufbaus ,,erwerbsbio-
grafischer Gestaltungskompetenz® (Hendrich 2005). Neben der Heranfiih-
rung an den Beruf einerseits und der disziplinierenden Anpassung an biirger-
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liche Verhaltenserwartungen andererseits konnte ein ,dritter Weg* in der
verstirkten Gestaltung schulischer Rdume liegen, in denen der reflexive Zu-
griff Jugendlicher auf die intersubjektive Verwiesenheit ihres Anerkennungs-
erlebens im Ubergangsraum begiinstigt wird. Da in diesem Prozess lebens-
weltliche Bedingungen gleichwohl eine zentrale Rolle einnehmen, bedarf es
der Klarung zwischen sozialpddagogischem Handeln und Berufspddagogik.

Epistemologisch kann das Untersuchungsergebnis als Inspiration fiir ei-
nen berufspidagogischen Anerkennungsbegriff dienen. Hierzu bedarf es
einer vertieften phdnomenologischen Perspektive auf Anerkennung und ihre
Bedeutung fiir die Berufspiadagogik.
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Bildungshintergrund und Bildungspléne gefliichteter
Jugendlicher im System der beruflichen Bildung

Elisabeth Maué, Stephan Schumann und Claudia Diehl

1. Ausgangslage

Insbesondere in den Jahren 2015 und 2016 sind viele Schutz- und Asylsuchen-
de nach Deutschland gekommen (2015: 890.000; 2016: 280.000; Bundesmini-
sterium des Inneren 2017). Deren ziigige Eingliederung stellt ein zentrales ge-
sellschaftspolitisches Anliegen dar — sowohl zur Erhdhung der Akzeptanz fiir
Zuwanderung und Pluralisierung als auch zur Vermeidung der Entstehung ei-
ner ethnischen Unterschicht mit Folgeproblemen (Koopmanns 2015; Salikut-
luk, Giesecke & Kroh 2016). Insofern kommt der strukturellen Integration in
Schule, Ausbildung und Beruf eine wesentliche Bedeutung fiir die Teilhabe
am gesellschaftlichen Leben in Deutschland zu (Esser 2001). Eine Herausfor-
derung fiir die Integration in das Bildungssystem und den Arbeitsmarkt besteht
darin, dass die gefliichteten Jugendlichen und Erwachsenen in substanziell von
Deutschland verschiedenen Gesellschafts- und Bildungssystemen sozialisiert
wurden.

Vor dem Hintergrund, dass die aulereuropidische Zuwanderung haufig aus
Léandern erfolgt, deren durchschnittliches Bildungsniveau deutlich unter dem-
jenigen Westeuropas liegt sowie angesichts der Altersstruktur der Gefliichteten
—30% sind 16 bis 25 Jahre alt (Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge 2017,
22) —ist vielen der Zugang zu tertidrer Bildung (zunéchst) verschlossen. Somit
spielt das Berufsbildungssystem fiir die schulische Integration eine entschei-
dende Rolle. Erstens steht es Personen mit geringer Vorbildung offen und er-
mdglicht ihnen den Erwerb eines allgemeinbildenden Schulabschlusses, zwei-
tens stellt es eine respektable Alternative zum tertidren Bildungssystem dar
und drittens ist es insofern aufnahmefihig, weil derzeit viele Ausbildungs-
plétze unbesetzt bleiben und vollzeitschulische Alternativen existieren.

In Deutschland haben die Bundesldnder auf den hohen Anteil von Asylsu-
chenden und Gefliichteten, die der Berufsschulpflicht! unterliegen, mit der
Einrichtung von spezifischen ein- oder zweijahrigen Bildungsgéngen reagiert,

1 Die Bundeslénder unterscheiden sich dahingehend, ob die speziell fiir gefliichtete Jugendliche
eingerichteten Bildungsgidnge und Mafinahmen lediglich berufsschulpflichtigen Jugendlichen
offenstehen oder ob auch junge Menschen bis 21 Jahre bzw. teilweise bis 27 Jahre teilnehmen
diirfen (Baethge & Seeber 2016, 31).
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die strukturell der Berufsvorbereitung zugerechnet werden konnen (Baethge &
Seeber 2016). Jenseits diverser Ausgestaltungsunterschiede ist eine intensive
Sprachforderung ein Hauptanliegen dieser zumeist vollzeitschulischen Ange-
bote, da die Forderung der Fahigkeiten in Deutsch eine wesentliche Saule der
Integration darstellt (Esser 2001). Die Bereitstellung des Angebots geschieht
derzeit jedoch naturgemil3 weitgehend ohne eine entsprechende Informations-
grundlage beziiglich der Merkmale der jungen Gefliichteten.

Dem Informationsdefizit begegnet das interdisziplindre Projekt ,,Refugees
and their early Integration in Society and Education (RISE)*, das eine bil-
dungswissenschaftliche und soziologische Perspektive verbindet. Es geht Fra-
gen nach Merkmalen und Ausgangsvoraussetzungen berufsschulpflichtiger
Gefliichteter in Baden-Wiirttemberg sowie deren kurz- und mittelfristiger In-
tegration in das (Aus-)Bildungssystem, das Beschéftigungssystem und die Ge-
sellschaft nach. Zudem wird untersucht, ob sich Merkmale der Integration iiber
die Zeit verdndern und welche Faktoren interindividuelle und gruppenspezifi-
sche Unterschiede in Integrationsverldufen und Bildungsiibergéingen erklaren.

Dieser Beitrag stellt erste deskriptive Befunde zur schulischen (Vor-)Bil-
dung der gefliichteten Jugendlichen im Herkunftsland und in Deutschland so-
wie deren Plédne fiir die ndhere schulische bzw. berufliche Zukunft vor.

2. Bedingungen von Integration

Mit Bezug zu Esser (2001, 25 ff.) lassen sich auf verschiedenen Ebenen Be-
dingungsfaktoren fiir die Sozialintegration von Personen mit Migrations- und
Fluchthintergrund unterscheiden. Auf Seiten des Aufnahmelandes spielen die
Bedingungen des Arbeits- und Wohnungsmarktes sowie die Gestaltung des
Bildungssystems ebenso eine Rolle wie gesellschaftliche Offenheit, Toleranz,
soziale und kulturelle Distanzen. Demgegeniiber beeinflussen die GroB3e und
institutionelle Vollstdndigkeit der ethnischen Gemeinde sowie Verwandt-
schaftsnetzwerke die Aufrechterhaltung der emotionalen Bindung an das Her-
kunfisland. Bei den Individuen ist fiir deren Sozialintegration insbesondere das
Human-Kapital in Form von Bildungsabschliissen von Bedeutung. Am wich-
tigsten jedoch sind Sprachkenntnisse, auch um im Bildungssystem aufnahme-
landspezifische Qualifikationen erwerben zu konnen. Der Aufbau bzw. die
Verbesserung von Sprachkenntnissen werden ihrerseits durch interethnische
soziale Kontakte gefordert. Gelegenheiten dazu bieten sich insbesondere im
Bildungssystem, etwa wenn bei segregierter Beschulung Deutsch als lingua
franca im Klassenzimmer fungiert oder bei integrierter Beschulung durch Kon-
takte zu ,,deutschen* MitschiilerInnen (SVR 2018). Investitionen des Indivi-
duums in den Erwerb von Sprachkenntnissen, Bildungsabschliissen und inte-
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rethnischen Kontakten stehen mit langerfristigen Lebensplanungen — Riick-
kehr ins Herkunftsland, Migration in ein anderes Land oder Verbleib im Auf-
nahmeland — in Zusammenhang (Chiswick & Miller 2015).

Mit dem Fokus auf die Bildungsbiografie gefliichteter Jugendlicher im Her-
kunftsland und in Deutschland setzt der Beitrag auf Individualebene bei den
Ausgangsvoraussetzungen und den Planungen fiir ihre nihere Zukunft an.

3. Junge Gefliichtete in der Berufsvorbereitung in Baden-
Wiirttemberg

In Deutschland unterscheiden sich die Bildungsangebote fiir gefliichtete Kin-
der und Jugendliche je nach Bundesland im allgemeinbildenden Bereich (SVR
2018) wie in der beruflichen Bildung (Bacthge & Seeber 2016). Da die Daten-
grundlage dieses Beitrages einer Studie in beruflichen Schulen in Baden-Wiirt-
temberg entstammt (Kapitel 5), wird das dortige System nédher vorgestellt. In
Baden-Wiirttemberg besuchen jugendliche Gefliichtete im berufsschulpflich-
tigen und berufsschulberechtigten Alter an den beruflichen Schulen soge-
nannte VABO-Klassen (,,Vorqualifizierungsjahr Arbeit/Beruf mit Schwer-
punkt Erwerb von Deutschkenntnissen®). Diese verfolgen die Ziele Ankom-
men in der Schule in Deutschland, Ausbildung von Sprachkompetenz zur All-
tagsbewiltigung sowie schulische und berufliche Orientierung (Ministerium
fiir Kultus, Jugend und Sport des Landes Baden-Wiirttemberg 2016, 5). Haupt-
gegenstand ist die Vermittlung von Deutschkenntnissen mit dem Ziel des
Sprachniveaus A2 des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens fiir
Sprachen (GER). Bei Nicht-Erreichen des Sprachniveaus A2 ist eine Wieder-
holung des VABO vorgesehen. Ein freiwilliger Verbleib im VABO ist mog-
lich, um das Sprachniveau B1 oder B2 zu erlangen. Der Besuch des VABO
tragt weder zur Erfiillung der Berufsschulpflicht noch zum Erwerb eines allge-
meinbildenden Schulabschlusses bei. Bildungspolitisch intendiert ist im An-
schluss an das VABO der Ubergang in eine berufliche Ausbildung oder in ei-
nen Regelbildungsgang, insbesondere in die BerufsvorbereitungsmafBinahme
VAB (,,Vorqualifizierungsjahr Arbeit/Beruf*), welche zum Erwerb eines
Hauptschulabschlusses fiihrt. Ein Wechsel vom VABO in Regelbildungsgénge
ist wihrend des Schuljahres moglich, ebenso eine stundenweise Integration in
Regelklassen der beruflichen Schule in ausgewdhlten Fachern (ebd., 13 ff.).

Die berufliche Orientierung im VABO folgt den Phasen Information —
Praktikum — Bewerbung. Aufgrund des zumeist in den Herkunftslandern der
gefliichteten Jugendlichen nicht bekannten Systems der beruflichen Bildung
sowie der dortigen zumeist geringen Reputation beruflicher Bildung kommt
der Phase der Information eine besondere Bedeutung zu (ebd., 19).
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4. Erkenntnisstand zur Bildungsbiografie Gefliichteter

4.1 Schulische Bildung

Gemail Ergebnissen der IAB-BAMF-SOEP-Befragung unter volljédhrigen Ge-
fliichteten hat ein groler Anteil im Herkunftsland die Mittelschule (33 %) oder
eine weiterfithrende Schule (40 %) besucht. Die Abschlussquoten fallen etwas
geringer aus. Im Durchschnitt sind die Befragten zehn Jahre in die Schule ge-
gangen. Die Schulbesuchsdauer derjenigen mit einem Schulabschluss liegt bei
elf Jahren (Brenzel & Kosyakova 2017, 20). In eine dhnliche Richtung weisen
Befunde einer Befragung in bayerischen Berufsschulklassen fiir neu zugewan-
derte SchiilerInnen, nach der iber die Hélfte acht bis zwolf Jahre eine Schule
im Herkunftsland besucht hat (Baumann & Riedl 2016, 90). Die BA/BIBB-
Migrationsstudie zeigt, dass Gefliichtete mit einem auslindischen Schulab-
schluss deutlich hoher qualifiziert sind als Gefliichtete, die einen Schulabschluss
in Deutschland erworben haben (Eberhard, Matthes & Gei 2017, 446 ff.).

Es zeigen sich grofle Differenzen je nach Herkunftsland, nicht nur in Be-
zug auf die durchschnittliche Schulbesuchsdauer, sondern auch hinsichtlich
der Streuung innerhalb eines Landes (Baumann & Riedl 2016, 96 f.; Granato
2017, 27 f.).

4.2 Berufliche Bildung

Lediglich jede/r zehnte Gefliichtete absolvierte eine betriebliche Ausbildung
(mit Abschluss 8 %). Ihnen stehen 71 % ohne berufliche Ausbildung gegen-
iiber. 18 % geben ein Studium bzw. eine Promotion an (Abschluss: 12 %)
(Brenzel & Kosyakova 2017, 21). Demnach spielt eine berufliche Ausbildung
in den meisten Herkunftslandern keine oder nur eine untergeordnete Rolle. Be-
rufliche Kenntnisse und Féhigkeiten werden in informellen Kontexten erwor-
ben. In diese Richtung weist der Befund, dass 42 % der neu zugewanderten
Jugendlichen iiber Arbeitserfahrungen in ihrem Herkunftsland verfiigen, oft in
Form von Hilfsarbeiten oder ungelernten Tétigkeiten (Baumann & Riedl 2016,
102f.; auch Eberhard et al. 2017, 450). Ein Drittel der Gefliichteten der
BA/BIBB-Migrationsstudie befand sich in einer beruflichen Ausbildung, 23 %
in einer teilqualifizierenden MaBBnahme. Zehn Prozent arbeiteten (Eberhard et
al. 2017, 448 ft.).
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5. Forschungsprojekt ,,Refugees and their early Integration
in Society and Education (RISE)“

Mit der Studie RISE? sollen Einblicke in Bedingungsfaktoren der Sozialin-
tegration der gefliichteten Jugendlichen auf den verschiedenen Ebenen — Indi-
viduum, Aufnahmeland, Herkunftsland (Esser 2001) — und deren Interrelation
gewonnen werden. Spezifischer geht es im Projekt um die Deskription sowohl
von Merkmalen und Ausgangsvoraussetzungen der gefliichteten Jugendlichen,
etwa schulische und berufliche Bildungsbiografie im Herkunftsland und in
Deutschland und eine umfassende Erhebung der deutschen Sprachkenntnisse
(standardisierter Test und Selbsteinschitzung), als auch von Ubergingen im
Anschluss an die VABO-Klasse. Bedingungen des Aufnahmelandes spiegeln
sich beispielsweise in der Wohnsituation oder in der von den Schiilerlnnen
wahrgenommenen Offenheit der deutschen Gesellschaft Gefliichteten gegen-
iiber und in innerethnischen wie interethnischen Kontakten und Netzwerken
wider. Fragen zur Lebens- und Zukunftsplanung zielen beispielhaft auf eine
Erklarung von Unterschieden in den Bildungs- und Integrationsverldufen ab.
Dartiiber hinaus ist die Frage, ob sich mit zunehmender Dauer des Aufenthalts
in Deutschland Einstellungen und Pléne verdndern, von Bedeutung.

Der vorliegende Beitrag kniipft mit dem Fokus auf die Bildungsbiografie
an die Deskription von Merkmalen und Ausgangsvoraussetzungen der ge-
fliichteten SchiilerInnen an. Denn auch wenn mittlerweile einige Befunde zur
schulischen und beruflichen Bildung Gefliichteter und Neuzugewanderter vor-
liegen (Kapitel 4), ist dennoch unklar, inwiefern diese auf die spezielle Gruppe
der jugendlichen Gefliichteten tibertragbar sind. Insofern geht dieser Beitrag
der Frage nach, iiber welche schulische Bildung gefliichtete Jugendliche in ih-
rem Herkunftsland verfiigen, welche schulische Bildung sie in Deutschland
erfahren und welche Pléne sie diesbeziiglich haben.

5.1 Instrumente

Zum ersten Messzeitpunkt wurden ein Test zur Erfassung des Sprachstands
Deutsch, ein Fragebogen sowie ein Kurztest der kognitiven Grundféhigkeit
eingesetzt. Die Erhebung wurde online durchgefiihrt und war in den Sprachen
Deutsch, Arabisch, Englisch, Franzosisch, Paschto, Persisch und Tigrinisch
verfiigbar (Ausnahme Deutschtest). Die Untersuchungsdurchfithrung erfolgte
durch TestleiterInnen der Universitdt Konstanz im jeweiligen Klassenverband
im PC-Pool der Schulen. Die Befragungszeit umfasste drei Schulstunden.

2 Das Forschungsprojekt RISE wird tiber das Netzwerk Bildungsforschung der Baden-
Wiirttemberg-Stiftung finanziert und vom Regierungsprasidium Freiburg unterstiitzt.
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Der Deutschtest adressiert basales und auf Alltagssituationen ausgerichtetes
Begriffs- und Grammatikwissen sowie Leseverstehen. Der Test wurde auf
Grundlage existierender Einstufungstests des Niveaus Al (GER) entwickelt
und im Vorfeld anhand einer vergleichbaren Zielgruppe pilotiert (EAP-Relia-
bilitdit = 0.93). Psychometrisch auffillige Items wurden anschlieBend modifi-
ziert oder eliminiert. Auch zum ersten Messzeitpunkt ist die psychometrische
Giite des Tests sehr gut (EAP-Reliabilitit = 0.89; exzellente Itemfits). Nach
einer gemeinsamen Instruktions- und Ubungsphase standen den Jugendlichen
fiir die 30 Aufgaben 15 Minuten Zeit zur Verfiigung.

Der Fragebogen des ersten Messzeitpunktes beinhaltet u. a. die Bereiche
Migrationsbiografie, Bildungsbiografie, Bildungsaspirationen, Bildungssys-
temwissen, Personlichkeitsmerkmale, Kontakte und Netzwerke, Erfahrungen
in und Einstellungen zu Deutschland sowie Zukunftspldne, Sorgen und Zufrie-
denheit. Eine umfassende Selbsteinschitzung der Deutschkenntnisse und An-
gaben zum Sprachgebrauch ergénzen die testbasierte Messung des Sprachstan-
des. Der Fragebogen des zweiten Messzeitpunktes hat vorrangig zum Ziel,
Veranderungen und Entwicklungen zwischen den beiden Zeitpunkten nachzu-
zeichnen.

Die kognitive Grundfihigkeit wurde mit den Subtests ,,Series* des CFT20
(WeiB 1980) erfasst. Nach einer gemeinsamen Instruktions- und Ubungsphase
hatten die SchiilerInnen fiir die 24 Aufgaben sieben Minuten Zeit.

Der Beitrag beantwortet ausgewdhlte Fragen zur schulischen Bildungsbio-
grafie der gefliichteten Jugendlichen. Diese umfassen die Dauer des Schulbe-
suchs im Herkunftsland und in Deutschland (in Jahren). Mit Blick auf die na-
heren schulischen und beruflichen Pline wurden zum einen die schulischen
Bildungsaspirationen tiber den anvisierten Erwerb eines Schulabschlusses in
Deutschland erfasst. Die Antwortkategorien decken konkrete Vorstellungen
(Hauptschulabschluss, Mittlerer Bildungsabschluss, Fachabitur, Abitur) und
Unwissenheit (Ich weil3 es nicht, weil ich das Bildungssystem noch nicht so
gut kenne. / Ich habe noch keine Pldne.) ab (Mehrfachnennung moglich). Zum
anderen wurde der geplante Ubergang im Anschluss an die VABO-Klasse er-
fragt: MaBnahmen des Ubergangssystems (VABO, VAB, Berufseinstiegs-
jahr), Berufsausbildung, Studium, Austritte aus dem (Berufs-)Bildungssystem
(Ich mochte die Schule verlassen und arbeiten. / Ich mochte die Schule verlas-
sen und etwas anderes tun.) sowie Unwissenheit (Ich weil} es nicht, weil ich
das Bildungssystem noch nicht so gut kenne. / Ich habe noch keine Pléne.).

5.2 Datengrundlage

Das Forschungsdesign umfasst eine Primardatenerhebung mit zwei Messzeit-
punkten. Der erste Messzeitpunkt lag gegen Ende des Schuljahres 2016/2017;
der zweite Messzeitpunkt ist fiir Mérz bis Juli 2018 geplant.
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Die Grundgesamtheit der Studie bilden Gefliichtete in VABO-Klassen im Re-
gierungsbezirk Freiburg. Im Friihling 2017 befanden sich laut Angaben des
Regierungsprisidiums Freiburg 2183 SchiilerInnen in 131 Klassen in 52 Schu-
len. Mit einer Ausnahme wurden alle Schulen angeschrieben, von denen in 22
Schulen eine Datenerhebung stattfand. Insgesamt konnten 635 Jugendliche in
60 Klassen befragt werden. Die Geschlechterverteilung entspricht mit 21 %
jungen Frauen und 79 % jungen Ménnern den Befunden anderer Studien sowie
der amtlichen Statistik (Baumann & Riedl 2016, 56f.; Bundesamt fiir Migra-
tion und Fliichtlinge 2017, 22). Im Durchschnitt sind die Gefliichteten 18.9
Jahre alt (SD = 2.58; n = 605), mit einer Spanne von 15 bis 37 Jahren®. Auf
Basis des Geburtslandes ergeben sich folgende haufigste Herkunftsldnder.

Tab. 1: Haufigste Herkunftslinder

Haufigkeit Prozent
Syrien 183 29.5
Afghanistan 147 23.7
Irak 54 8.7
Gambia 51 8.2
Eritrea 34 5.5
Anderes Land 152 24.5
Gesamt 621 100.0

Quelle: eigene Darstellung

Uber die Hilfte der SchiilerInnen stammen aus Syrien und Afghanistan (53.2 %).
Irak, Gambia und Eritrea sind ebenfalls oft genannte Herkunftsldnder, jedoch
mit einem jeweils deutlich kleineren Anteil (dhnlich amtliche Statistik, aber
weniger Schiilerlnnen aus Balkanldndern: Bundesamt fiir Migration und
Fliichtlinge 2017, 20). Die geringen Anteile anderer Geburtsldnder sind zu-
sammengefasst. Insgesamt kommen die befragten Jugendlichen aus mehr als
24 verschiedenen Léndern.

3 Als Grundlage dient das Geburtsjahr. Konnen die Gefliichteten bei der Einreise nach
Deutschland ihr Geburtsdatum nicht eindeutig nennen, erhalten sie das ,,neue Geburtsdatum
01. Januar plus Jahresangabe. Insofern erscheint die Beriicksichtigung des Geburtsmonats zur
Bestimmung des Alters wenig sinnvoll.
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6. Befunde zum Schulbesuch gefliichteter Jugendlicher im
Herkunftsland und in Deutschland

Schulbesuch im Herkunftsland

Fast alle Jugendlichen besuchten in ihrem Herkunftsland eine Schule (Tab. 2),
durchschnittlich 7.53 Jahre (SD = 3.50). Sechs Prozent der Gefliichteten sind
dort nicht zur Schule gegangen. Der Schulbesuch differiert deutlich: Wéhrend
etwa ein Drittel (32 %) zehn bis 15 Jahre in die Schule gegangen ist und knapp
die Hélfte (48 %) fiinf bis neun Jahre, das Niveau der Sekundarstufe I, kommen
14 % maximal auf vier Jahre, die Dauer der Primarstufe in Deutschland.

Tab. 2: Dauer des Schulbesuchs im Herkunfisland

Jahre Haufigkeit Prozent
0 33 5.7

1 19 33
2 22 3.8
3 15 2.6
4 27 4.7
5 20 3.5
6 58 10.1
7 45 7.8
8 55 9.6
9 98 17.0
10 62 10.8
11 59 10.3
12 48 83
13 11 1.9
14 2 0.3
15 1 0.2
Gesamt 575 100.0

Quelle: eigene Darstellung
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Beziiglich der durchschnittlichen Schulbesuchsdauer existieren signifikante
Differenzen zwischen den Herkunftsldndern: Gefliichtete aus Afghanistan
(MW =5.56, SD =3.75, n = 137) und Gambia (MW = 6.35, SD =4.37, n = 40)
haben signifikant kiirzer eine Schule besucht als Jugendliche aus Syrien (MW
=891, SD =232, n = 173) und dem Irak (MW = 9.12, SD =248, n = 51).
Zwischen der Kategorie anderes Geburtsland (MW =7.56, SD =3.64, n=141)
und Afghanistan und Syrien bestehen zudem signifikante Unterschiede.

Schulbesuch in Deutschland

Zum Zeitpunkt der Befragung befand sich der Grofteil der gefliichteten Ju-
gendlichen im ersten Schuljahr (72 %; n=381), ein Viertel im zweiten Schul-
jahr (25 %; n = 130). Die iibrigen 3 % (n = 18) geben drei oder mehr Jahre an.

Einen Schulabschluss in Deutschland erwerben méchten 79 % der Befrag-
ten (n=466), weitere 14 % (n = 81) konnen sich dies vielleicht vorstellen. Die
ibrigen 8 % (n = 44) streben keinen Schulabschluss in Deutschland an bzw.
wissen es noch nicht. Am hiufigsten wird der Hauptschulabschluss genannt
(42 %), gefolgt vom Abitur (22 %) und dem Mittleren Bildungsabschluss (19 %).
Das Fachabitur mochten 9 % erwerben (Mehrfachnennungen moglich). Etwa
jede/r Flinfte (18 %) gibt an, das Bildungssystem noch nicht ausreichend zu
kennen. 11 % haben noch keine Pléne fiir einen konkreten Schulabschluss. Hin-
sichtlich des hochsten angestrebten Schulabschlusses in Deutschland verweist
der Kruskal-Wallis-Test auf signifikante Lénderunterschiede (Kruskal-Wallis
H=25.72; df =5; p <.001), welche auf signifikant hdhere Aspirationen Jugend-
licher aus Syrien als aus Afghanistan und anderen Geburtsldndern zurtickgehen.

Schuljahr 2017/2018

In Hinblick auf zeitnahe Ubergéinge wurden die gefliichteten Jugendlichen
nach ihren Plénen fiir das Schuljahr 2017/2018 gefragt (Tab. 3).

Im Schuljahr 2017/2018 méchte knapp ein Viertel eine Berufsausbildung
beginnen (24 %). Ein weiteres Viertel (25 %) strebt mit dem Ubertritt ins VAB
bzw. BEJ oder AVdual einen Bildungsgang an, der den Erwerb eines Schulab-
schlusses ermoglicht. Eine Wiederholung des VABO konnen sich 18 % vor-
stellen. Zwar hat jede/r fiinfte SchiilerIn noch keinen Plan oder kennt das Bil-
dungssystem zu wenig um eine Wahl treffen zu kénnen, doch erscheint ihnen
das Verlassen des Bildungssystems, etwa um zu arbeiten, kaum eine geeignete
Variante. Die direkte Aufnahme eines Studiums nach der VABO-Klasse pla-
nen 8 % der Befragten (n = 45).

Bei Betrachtung der Jugendlichen, die im Bildungssystem bleiben moch-
ten, zeigen sich lediglich tendenziell signifikante Unterschiede zwischen den
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Herkunftsldndern (Kruskal-Wallis H = 9.46; df = 5; p > .05), welche auf signi-
fikant niedrigere Bildungsginge Jugendlicher aus dem Irak als aus anderen
Geburtslédndern zuriickzufiihren sind.

Tab. 3: Geplante Ubertritte nach dem Besuch des VABO-Bildungsgangs

Haufigkeit Prozent
VABO (Wiederholung) 100 17.8
Berufsvorbereitung (VAB/BEJ/AVdual) 140 249
Berufsausbildung 134 23.8
Studium 45 8.0
Arbeiten 12 2.1
Noch keine Plane 62 11.0
Bildungssystem unbekannt 52 9.3
Anderes? 17 3.0
Gesamt 562 100.0

Quelle: eigene Darstellung; VAB = Vorqualifizierungsjahr Arbeit/Beruf; BEJ =
Berufseinstiegsjahr; AV dual = Ausbildungsvorbereitung dual; “‘Zusammenfassung
der Kategorien Gymnasium, 2-jihrige Berufsfachschule und Ich méchte die Schule
verlassen und etwas anderes tun.

7. Diskussion und Schlussbetrachtung

Das System der beruflichen Bildung spielt fiir die Integration der gefliichteten
Jugendlichen eine entscheidende Rolle. Mit dem Fokus auf dem Erwerb von
Kenntnissen der deutschen Sprache und den Mdglichkeiten, einen Schulab-
schluss zu erlangen bzw. nachzuholen, leistet es einen wichtigen Beitrag fiir
die weitere (berufliche) Bildung der Jugendlichen. Deren heterogene schuli-
sche und berufliche Vorkenntnisse und Erfahrungen stellen Lehrende wie Ler-
nende vor Herausforderungen (Baumann & Riedl 2016; Brenzel & Kosyakova
2017; Granato 2017; Kérner et al. 2016). Die unterschiedlichen Voraussetzun-
gen zeigen sich auch in der vorliegenden Studie bei Betrachtung der Dauer des
Schulbesuchs im Herkunftsland, welche nach Herkunftsland differieren. Hin-
zukommt, dass davon auszugehen ist, dass die Jugendlichen durch die Flucht
ihren Schulbesuch fiir eine (ldngere) Zeit unterbrechen mussten.
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Das System der beruflichen Bildung hat fiir einen GroBteil der gefliichteten
Jugendlichen eine hohe Attraktivitdt, auch wegen der Option, einen Schulab-
schluss zu erwerben, welche fast alle Befragten sicher oder vielleicht nutzen
mochten. Knapp die Halfte mochte im Anschluss an das VABO entweder in
einen Bildungsgang der Berufsvorbereitung oder in eine Berufsausbildung
iibergehen. Sie verbleiben nicht nur gemeinsam mit denjenigen, die das VABO
wiederholen mochten, in den beruflichen Schulen, sondern sehen ihre Zukunft
in der beruflichen (Aus-)Bildung. Hingegen erscheint zumindest in kurzfristi-
ger Perspektive der Plan, direkt nach dem VABO ein Studium aufzunehmen,
mit Blick auf (biirokratische) Hiirden beim Hochschulzugang unrealistisch.

Inwiefern die Plane realistisch und z. B. mit einem Ausbildungsvertrag
oder der Zusage eines Studienplatzes ,,abgesichert” sind, muss an dieser Stelle
offen bleiben. Die Daten des zweiten Messzeitpunktes erlauben eine Beschrei-
bung der Uberginge, die sich fiir die Jugendlichen ergeben haben, sowie eine
Abschitzung, ob es sich bei den Plinen zum ersten Erhebungszeitpunkt um
realistische oder idealistische Bildungsaspirationen gehandelt hat.

Der Befund, dass etwa 20 % der Schiilerlnnen zum Ende des Schuljahres
keine Pline fiir einen direkten Ubertritt haben, unter anderem aufgrund man-
gelnder Kenntnis des Bildungssystems, schlieit an Ergebnisse anderer Studien
an (z.B. Gei & Matthes 2017). Zudem verweist er, entsprechend der Ziele des
VABO, auf einen paddagogischen Handlungsbedarf beziiglich Information, Be-
ratung und Berufsorientierung von Beginn an.

Einschrinkend ist zu bedenken, dass es sich beim Sample um eine positiv
selektierte Stichprobe handelt. Zum Zeitpunkt der ersten Datenerhebung gegen
Ende des Schuljahres waren nicht immer alle SchiilerInnen einer Klasse anwe-
send. Zudem war die Teilnahme an der Studie freiwillig. Insofern ist zu ver-
muten, dass (vorrangig) diejenigen mit einer positiven Einstellung dem Lernen
und der Schule gegeniiber teilgenommen haben.

Nichtsdestotrotz liefern die Ergebnisse relevante Einblicke in die ersten
schulischen Verldufe und potentiellen Uberginge der gefliichteten Jugendli-
chen an beruflichen Schulen in Deutschland.
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Fiihren gute schulische Wirtschaftskenntnisse zu einem
Wirtschaftsstudium? Eine Langsschnittstudie zum
Einfluss 6konomischer Kompetenzen von Lernenden
auf die Aspiration und Wabhl eines
wirtschaftswissenschaftlichen Studiums

Michael Jiittler und Stephan Schumann

1. Einleitung

Ubergiinge von der Schule zur Hochschule stellen fiir eine Vielzahl junger
Menschen wesentliche ,,Knotenpunkte* in deren Leben dar, die mit komplexen
Entscheidungen verbunden sind (Asdonk, Kuhnen & Bornkessel 2013; Born-
kessel & Asdonk 2011; Hafeli, Neuenschwander & Schumann 2015). Dass diese
Uberginge nicht durchgehend gelingen, zeigt sich in Lindern wie Deutsch-
land oder der Schweiz in weiterhin bestehenden Passungsproblemen, die sich
darin niederschlagen, dass die wiahrend der Schulzeit erworbenen und die in
einem Studium geforderten (dominenspezfischen) Fahigkeiten, Interessen,
etc. sich nicht oder nur teilweise entsprechen, was wiederum zu Studienabbrii-
chen, Studiengangwechsel, Studienunzufriedenheit, Abbruch- und Wechsel-
neigung und auch mangelhaften Studienleistungen flihrt (z. B. Eberle et al.
2008; Heublein et al. 2017). So brechen in der Schweiz im Bereich der Wirt-
schaftswissenschaften rund 20 % einer Kohorte ihr anfinglich begonnes Stu-
dium wieder ab (SKBF 2014). Daneben finden zahlreiche Wechsel zu anderen
Studiengéngen innerhalb des ersten Studienjahres statt (ebd.). Die Frage da-
nach, welche Faktoren erfolgreiche Studienfachwahlen und damit auch ein
erfolgreiches Studium bedingen, wurde in den letzten zwei Jahrzehnten inten-
siv untersucht, sodass eine Vielzahl zentraler Bedingungsfaktoren identifiziert
werden konnen (u. a. Asdonk et al. 2013; Koller, Watermann, Trautwein &
Lidtke 2004; Trapmann 2008). In diesem Zusammhang kann — auch in Kennt-
nis der robusten Befundlage zum Einfluss des Vorwissens auf den Lernerfolg
(z. B. Hell, Trapmann & Schuler 2007; Trapmann 2008) — v. a. der Kongruenz
zwischen schulischem und universitiren Wissen im Bereich der Wirtschafts-
wissenschaften ein bedeutsamer Stellenwert zugesprochen werden (Briickner,
Forster, Zlatkin-Troitschanskaia & Walstad 2015). Dennoch liegen bezogen auf
die Bedeutsamkeit doménenspezifischer Kompetenzen bis heute vor allem
Befunde fiir die so genannten Basiskompetenzen (z. B. Mathematikleistung
oder Sprachfertigkeiten) vor (z. B. Kuncel, Hezlett & Ones 2001; Nagy, Traut-
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wein, Baumert, Koller & Garrett 2007; Oepke & Eberle 2014; Schumann 2016).
Fiir die in diesem Beitrag im Vordergrund stehenden dkonomischen Kompe-
tenzen liegen nur ungeniigende empirische Kenntnisse vor. Diese Tatsache ist
insofern bemerkenswert, als dass wirtschaftswissenschaftliche Studienginge
sowohl in Deutschland als auch in der Schweiz zu den meistgewdhlten Studien-
fachern gehdren (Bundesamt fiir Statistik (BFS) 2017a, 2017b; Statistisches
Bundesamt 2017).

Vor diesem Hintergrund beschiftigt sich der vorliegende Beitrag mit der
niheren Analyse zur Zusammenhangskette ,,Okonomische Kompetenzen —
Studienaspirationen — Studienfachwahl®.

2. Theoretischer Hintergrund

2.1 Ubergdiinge zur Hochschule in der Schweiz

Betrachtet man die Wege zur Hochschulreife in der Schweiz, so fillt auf, dass
sich das Schweizer Bildungssystem durch eine historisch bedingt verhéltnis-
maBig starke Trennung zwischen einem allgemeinbildenden und berufsbilden-
den Weg kennzeichnen lésst. Diesbeziiglich stellt der Weg iiber das Gymnasi-
um den ,,Konigsweg™ hin zu einer allgemeinen Hochschulzugangsberechtigung
dar, der mit einer relativ stabilen Quote von 20 % im internationalen Vergleich
als schwach frequentiert eingestuft werden kann (vgl. Eberle & Briiggenbrock
2013). Der berufsbildende Weg wird von der dualen Berufsausbildung domi-
niert (Maurer & Gonon 2013). Erst seit den 1990er Jahren existiert eine sub-
stanzielle Durchldssigkeit zwischen diesen beiden Systemen, die im Wesentli-
chen durch die Einflihrung der Fachhochschulen und Berufsmaturititsschulen
(BMS) institutionalisiert wurde. Neben dem Gymnasium stellen die BMS so-
mit den weiteren wesentlichen Baustein fiir den Weg in das Hochschulsystem
dar. Die BMS kombiniert dabei eine berufliche Ausbildung mit einer (vollzeit-
oder teilzeitschulischen) Allgemeinbildung, die letztlich zu einer fachgebunde-
nen Hochschulzugangsberechtigung an den Fachhochschulen fiihrt. Seit ihrer
Einfiihrung gewinnen die BMS zunehmend an Bedeutung: So betrigt die Be-
rufsmaturititsquote mittlerweile rund 15 % pro Kohorte, wobei etwa 50 %
jeder Kohorte dem Profil ,,Wirtschaft und Dienstleistung* angehéren (Gonon
2013)'. Etwa 60 % einer Kohorte mit Berufsmaturiit beginnt nach Abschluss
ein Hochschulstudium — 40 % verbleiben auch mit Berufsmaturitit im Beschaf-
tigungssystem (SKBF 2014). Diese beiden Formen des Hochschulzugangs

1 Auf Grundlage der Berufsmaturitdtsverordnung von Juni 2009 wurden die urspriinglichen
Profilbezeichnungen (z. B. kaufmannisches Profil) substituiert (vgl. Schweizerischer Bun-
desrat 2016).
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stellen die zentralen Wege hin zu einem Studium dar und liegen daher auch im
Fokus des vorliegenden Beitrags.

2.2 Erfassung und Bedeutung 6konomischer Kompetenzen

Ausgehend von dem Postulat einer Notwendigkeit der Verfiigbarkeit 6kono-
mischer Kompetenzen fiir eine gelingende individuelle Lebensgestaltung
sowie soziale und politische Teilhabe des Einzelnen wird im Grundsatz auf
ein Verstindnis 6konomischer Kompetenzen abgezielt, welche im weiteren
Sinne pradiktiv fiir eine individuelle soziale Teilhabe sind. Vor diesem Hin-
tergrund wird der Studie ein Verstindnis 6konomischer Kompetenzen zu-
grunde gelegt, das iiber fachlich-kognitive Aspekte hinausgeht. Okonomische
Kompetenzen umfassen in Anlehnung an Weinerts (1999) Kompetenzdefini-
tion das Wissen sowie die Fahigkeiten, Fertigkeiten und Bereitschaften eines
Individuums, weniger komplexe wirtschaftliche Problemstellungen erfolg-
reich zu 16sen und zu komplexeren Problemstellungen vorgeschlagene Lo-
sungen beurteilen zu kdnnen. Demnach umfassen 6konomische Kompeten-
zen: (1) das 6konomische Wissen und Konnen als Kerndimension 6konomi-
scher Kompetenzen, (2) das Interesse an wirtschaftlichen Problemstellungen
und die motivationalen Orientierungen, um wirtschaftliche Probleme beurtei-
len und 16sen zu wollen und (3) Einstellungen und Werthaltungen, um &ko-
nomische Probleme reflektiert 16sen bzw. vorgeschlagene Losungen beurtei-
len zu konnen.

Mit vielen anderen Kompetenzdefinitionen ist diesem Verstdndnis ge-
mein, dass ein gut strukturiertes, fachliches Wissen den Kern der doménen-
spezifischen Kompetenz darstellt (Dubs 2001). Im Hinblick auf die inhaltli-
che Struktur der Wissenskomponente 6konomischer Kompetenzen sind aller-
dings durchaus Differenzen zu beobachten. So spielen im hier zugrunde ge-
legten Kompetenzverstindnis im Unterschied zu US-amerikanischen Vorstel-
lungen oder auch zu den Uberlegungen im Rahmen der OECD-Studie
AHELO neben volkswirtschaftlichen Inhalten auch betriebswirtschaftliche
Themen und finanzwissenschaftliche Aspekte eine zentrale Rolle (vgl. dazu
ndher Schumann & Eberle 2014). Im Unterschied z. B. zu den im Projekt
WiwiKom getroffenen Uberlegungen (Zlatkin-Troitschanskaia, Forster, Briick-
ner & Happ 2014), welche ebenfalls VWL-, BWL- und finanzwissenschaftli-
che Aspekte umfassen, ist das Zielkonstrukt stirker auf eine Bewiltigung
realer und authentischer wirtschaftlicher Problemstellungen ausgerichtet,
welche nicht nur spezifisch fiir Lernende oder Beschiftigte in wirtschaftsbe-
zogenen Profilen/Doménen maBgeblich sind. Die Referenzfigur ist vielmehr
der ,,miindige Wirtschaftsbiirger (Eberle 2015; Schumann & Eberle 2014).
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2.3 Okonomische Kompetenzen — Studienaspiration — Studienfachwahl

Wie eingangs erwiihnt, zielt dieser Beitrag darauf ab, einen Uberblick iiber
die Zusammenhangskette der 6konomischen Kompetenzen iiber die Studien-
aspiration hin zur Studienfachwahl zu liefern. (Studien-)Aspirationen und
(Studien-)Fachwahlen werden dabei als Resultat rationaler Kalkulationen
(vgl. Stocké 2013) theoretisch begriindt und auf die Doméne ,,Wirtschaft
iibertragen. Dabei bilden die Werterwartungstheorie nach Eccles et al. (1983)
sowie die Theorie des geplanten Verhaltens nach Ajzen (1991) die theoreti-
sche Grundlage. In diesem Zusammenhang stellen Leistungen (i. S. einer
Erwartungskomponente) und Interessen sowie Einstellungen (i. S. einer
Wertkomponente) zentrale Pradiktoren dar. Mit Blick auf den Entschei-
dungsprozess kann die Studienaspiration als zentraler Mediator zwischen den
(6konomischen Kompetenzen) und der (Studien-)Fachwahl ,,Wirtschaft
modelliert werden.

Im Hinblick auf die Erfassung 6konomischer Kompetenzen im Hoch-
schulsektor liegt eine iiberschaubare Anzahl von Arbeiten vor. Im internatio-
nalen Bereich ist vor allem auf die mittels des auf mikro- und makrodkono-
mische Inhalte ausgerichteten Tests of Understanding in College Economics
(TUCE) durchgefiihrten Studien von Walstad, Watts und Rebeck (2007) und
Walstad und Rebeck (2008) zu verweisen. Der TUCE wurde in verschiede-
nen Landern in {ibersetzten und adaptierten Versionen eingesetzt (Yamaoka,
Asano & Abe 2010). Im deutschsprachigen Raum sind neben auf begrenzte
Niveau- und Inhaltsbereiche ausgerichteten Studien (z. B. Bothe, Wilhelm &
Beck 2006) insbesondere die im Rahmen der ersten KoKoHs-Forderphase im
Projekt ,,Modellierung und Messung wirtschaftswissenschaftlicher Fachkom-
petenz bei Studierenden bzw. Hochschulabsolventen (Wiwikom)® entstande-
nen Arbeiten zu nennen (u. a. Zlatkin-Troitschanskaia et al. 2014). Breiter
angelegt ist das Modell und Instrumentarium in der vorliegenden Studie,
welche die 6konomischen Kompetenzen an der Schnittstelle zwischen der
Sekundarstufe und der Tertidrstufe unter Bezug auf reale wirtschaftliche
Problemstellungen untersucht (Schumann & Eberle 2014).

Im Hinblick auf die Vorhersage der Studienaspiration und Studienfach-
wahl durch 6konomische Kompetenzen liegen bislang kaum belastbare Un-
tersuchungen vor. Zwar zeigt sich die von Studierenden verschiedener Studi-
enginge als vergleichsweise hoch eingeschitzte Bedeutung wirtschaftlicher
Kenntnisse (Oepke & Eberle 2014) und auch ein erheblicher Zusammenhang
zwischen Okonomischen Kompetenzen und der Aspiration, Wirtschaft zu
studieren (Jittler, Jiittler, Schumann & Eberle 2016; Schumann & Jiittler
2015), jedoch fehlt bislang die gesamthafte Betrachtung dieser Zusammen-
hangskette.
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3. Fragestellung

Mit Blick auf die Zusammenhangskette ,,Okonomische Kompetenzen — Stu-
dienaspiration — Studienfachwahl* ldsst sich die folgende Fragestellung ablei-
ten:

Wie hingen die dkonomischen Kompetenzen am Ende der Sekundar-
stufe I und die aspirierte und realisierte Entscheidung, Wirtschaft zu
studieren, zusammen?

Ausgehend von den theoretischen Uberlegungen werden positive direkte
(Hypothese 1) sowie indirekte Effekte 6konomischer Kompetenzen (iiber die
Studienaspiration) auf die Studienfachwahl (Hypothese 2) vermutet.

4. Methode

4.1 Design und Stichprobe

Die Daten des vorliegenden Beitrags basieren auf der langsschnittlich ange-
legten Studie OEK-Transition (,,Okonomische Kompetenzen und Studiener-
folg*)?. Grundlage dieser Studie stellt das SNF-Projekt OEKOMA (,,Okono-
mische Kompetenzen von Maturandinnen und Maturanden®; vgl. Schumann
& Eberle 2014) dar. Der erste Messzeitpunkt lag am Ende des Schuljahres
2010/2011. Das Ziel der OEKOMA-Studie lag vor allem in der Erfassung
6konomischer und weiterer Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern des
Gymnasiums und der BMS der Deutschsprachigen Schweiz kurz vor Erhalt
ihrer (Berufs-)Maturitit. Der zweite Messzeitpunkt fand ca. finf Jahre spiter,
d. h. im Frithjahr/Sommer 2016, statt. Ziel der Studie war es, die Bildungs-
verlaufsdaten im Anschluss an die (Berufs-)Matura sowie damit verbundene
Indikatoren zum Studienerfolg zu erfassen. Daneben wurden weitere Merk-
male erfragt (z. B. sozio6konomischer Hintergrund (u. a. Ganzeboom, Graaf
& Treiman 1992), soziale Integration und Unterstiitzung im Studium, etc.).
Die OEKOMA-Studie (1. Messzeitpunkt) umfasst eine Stichprobe von
N = 2.328 Maturandinnen und Maturanden. Die Grundgesamtheit setzte sich
aus 10.091 Schiilerinnen und Schiilern des Gymnasiums sowie 7.150 Schiile-
rinnen und Schiilern der BMS zusammen. Aus dieser wurden zufallig jeweils
100 Klassen der Gymnasien und BMS gezogen und in vier explizite Straten

2 Assoziiertes Forschungsprojekt des Netzwerks Bildungsforschung. Teilfinanzierung durch
die Baden-Wiirttemberg Stiftung (siehe auch https://www.bwstiftung.de/bildung/ program-
me/ hochschule/netzwerk-bildungsforschung/).
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unterteilt: (1) Gymnasium mit Schwerpunktfach ,,Wirtschaft und Recht®, (2)
Gymnasium mit anderem Schwerpunktfach, (3) BMS mit kaufménnischer
Richtung und (4) BMS mit anderer Richtung (s. Angelone & Berger 2011).
Die Stichprobenziehung wurde durch Bildung impliziter Straten (Geschlecht,
Kanton und Klassengrofle) weiter spezifiziert (ebd.). Eine detallierte Be-
schreibung der Ausgangsstichprobe findet sich z. B. in Schumann und Eberle
(2014). Da es sich um eine disproportional geschichtete Zufallsstichprobe
handelt wurde im Anschluss eine stratumsspezifische Gewichtung vorge-
nommen (Angelone & Berger 2011).

Fiinf Jahre spiter wurden die Probanden aus der ersten Erhebung erneut
kontaktiert, wobei etwa 1.300 Kontaktangaben vorlagen. Von diesen nahmen
520 Probanden an der Folgeerhebung teil (s. Tab. 1).

Tab. 1: Léingsschnittstichprobe (OEK-Transition, ungewichtet)

Klassen SuS Geschlecht Alter
n n Weiblich  Miénnlich M SD
Gymnasium SPF WuR 36 188 (36%) 84(45%) 104(55%) 235 0.7
Gymnasium andere SPF 41 179(35%) 112(63%) 67(37%) 234 08
BMS kfm. Richtung 34 69(13%) 44(64%) 25(36%) 243 22
BMS andere Richtungen 28 84 (16 %) 28 (33%) 56 (67%) 254 1.8
Gesamt 139 520 268 (51 %) 252(49%) 239 1.5

Anmerkung: SuS: Schiilerinnen und Schiiler, SPF: Schwerpunktfach, WuR: Wirtschaft
und Recht, BMS: Berufsmaturitdtsschule

Quelle: eigene Darstellung

4.3 Dropout, Gewichtung und fehlende Werte

Neben der oben genannten stratumsspezifischen Gewichtung war es aufgrund
des Ausfalls zum zweiten Messzeitpunkt nétig eine weitere, individuumsspe-
zifische Gewichtung vorzunechmen. Das Ergebnis der Drop-Out Analyse
zeigte, dass bzgl. beinahe allen leistungsbezogenen Individualmerkmalen
eine positive Selektion sowie ein starke Uberreprisentativitit an Probanden
mit gymnasialer Maturiit vorliegen. Auf Grundlage dieser Ergebnisse konn-
ten zentrale Variablen idenzifiziert werden, um moglichst genaue Gewichte
zu berechnen. Mit Hilfe logistischer Regressionen wurden fiir alle 2.328
Probanden Ausfallwahrscheinlichkeiten ermittelt deren reziproker Wert als
Gewicht verwendet wurde — Ausreiler in den Gewichten wurden entspre-
chend getrimmt (s. Kish 1992). Die gewichtete Stichprobe erreicht dabei
anndherend die gleiche Verteilung auf die Straten und GroBe wie in der Aus-
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gangsstichprobe (N = 2.322), sodass keine systematischen Verzerrungen zu
finden sind. Die maximale Abweichung betrdgt 1,5 %. Ohne die Gewichtung
betrugen die Effektstirken bzgl. der Unterschiede in den Leistungsvariablen
d = 0.36 (kognitive Grundfihigkeit) bis d = 0.47 (Mathematikleistung und
O6konomisches Wissen und Konnen). Nach der Gewichtung finden sich mit
Ausnahme des 6konomischen Wissens und Koénnens (d = 0.26) keine signifi-
kanten Unterschiede in den Leistungsvariablen.

Die in den leistungsbezogenen Individualmerkmalen vorliegenden feh-
lenden Werte (etwa 25 % auf Individualebene) wurden mit Hilfe des R Pa-
kets mice::mice.2l.pan (van Buuren & Groothuis-Oudshoorn 2011) imputiert.
Dazu diente eine multiple Imputation unter Beriicksichtigung der Mehreben-
struktur sowie der ermittelten Individualgewichte. Fiir die Schitzung der
fehlenden Werte wurden jeweils mindestens zwolf Pradiktoren ausgewdihlt.
Auf dieser Grundlage wurden fiir jeden fehlenden Wert zwanzig Schitzwerte
ermittelt (Rubin 1987; van Buuren & Groothuis-Oudshoorn 2011).

4.4 Instrumentarium

Die Erfassung 6konomischer Kompetenzen erfolgte {iber einen Leistungstest
sowie einen Kontextfragebogen zum ersten Messzeitpunkt. Uber den Kon-
textfragenbogen wurden zudem weitere Facetten abgefragt (z. B. aspirierte
Bildungsentscheidungen). Eine Ubersicht iiber die Erfassung ékonomischer
Kompetenzen findet sich in Tabelle 2. Im zweiten Messzeitpunkt diente ein
Fragebogen sowie ein Computer-Assisted-Telephone Interviewing (CATI)
dazu die Bildungsverldufe iiber die letzten fiinf Jahre sowie verschiedene
Indikatoren zum Studienerfolg (z. B. Studiennoten) zu erfassen.

Okonomisches Wissen und Konnen: Bei der Erfassung 6konomischen Wis-
sens und Konnens handelt es sich um eine Eigentwicklung (fiir Details siche
Schumann & Eberle, 2014). Insgesamt umfasst der Test 111 Items, die im
Multi-Matrix Design eingesetzt wurden und drei Dimensionen untergeordnet
werden konnen (ebd.). Im vorliegenden Beitrag wird dkonomisches Wissen
und Konnen als eindimensionales Konstrukt behandelt. Die Testleistungen
wurden auf Grundlage der Item-Response-Theory (IRT) mit Hilfe des Pro-
gramms ,,ConQuest™ (Wu, Adams, Wilson & Haldane 2007) skaliert. Fiir die
Personenfihigkeit werden WLE-Schétzer verwendet (Warm 1989), die fiir
die Analysen im vorliegenden Beitrag z-standardisiert wurden.

Nicht-kognitive Dimensionen okonomischer Komptenzen: Die Erfassung der
intrinsischen Motivation und des Interesses basiert auf den Uberlegungen von
Prenzel et al. (1996). Die Items wurden auf den Wirtschaftsunterricht tiber-
tragen und angepasst (s. auch Eberle et al. 2009; Beispielitems: Intrinsische
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Motivation: ,,Jm Wirtschaftsunterricht vergeht die Zeit hidufig wie im Flug.*;
Interesse: ,,Im Wirtschaftsunterricht stofie ich héufig auf interessante The-
men, lber die ich mit anderen sprechen will.“). Gleiches gilt fiir die Items zur
Werthaltung (ebd.; Beispielitem: ,,Wenn wir im W&R-Unterricht Probleme
aus der Wirtschaftswelt bearbeiten, versuche ich jeweils auch herauszufin-
den, welche personlichen Interessen die beteiligten Personen verfolgen.®).
Die Erfassung des Konstrukts der Einstellung wurde dem Instrumarium von
Beck (1993) entnommen, welches wiederum auf dem ,Attitude Towards
Economics (ATE)“ Fragebogen von Walstad und Soper (1983) basiert (Bei-
spielitem: ,,Wirtschaftskunde zu lernen ist Zeitverschwendung.”). Diese
Items folgen einem S-stufigen Antwortformat (1 = ,Lehne ab® bis 5 =
»Stimme zu“). Alle iibrigen Items folgen einem 4-stufigen Antwortformat
(1 =,,Trifft nicht zu* bis 4 =, Trifft zu®).

Studienaspiration: Die Studienaspiration wurde mittels dreier Items erfragt.
Die ersten beiden Items umfassen die Fragen nach dem gewiinschten Stu-
dienfach bzw. alternativen Studienfach. Bei dem dritten Item handelt es sich
um eine 4-stufige Skala, die die Wahrscheinlichkeit der Aufnahme eines
Studiums erfragt (1 = “ganz sicher®, 2 = “wahrscheinlich®, 3 = “wahrschein-
lich nicht*, 4 = “ganz sicher nicht*). Die Aspiration ,,Wirtschaft* zu studieren
liegt dann vor, wenn ein wirtschaftswissenschaftlicher Studiengang in der
ersten oder zweiten Frage genannt wird und ein Studium sicher oder wahr-
scheinlich aufgenommen wird.

Studienfachwahl: Im vorliegenden Beitrag werden die zuerst gewahlten Stu-
dienfacher betrachtet. Fiir die Kategorisierung der Studienfacher in Fécher-
gruppen werden die Facherkataloge des Schweizer Bundesamts fiir Statistik
(BFS 2016, 2017¢) verwendet.

Tab. 2: Instrumentarium zur Erfassung 6konomischer Komptenzen

Variable Items  Reliabilitdt ~ Herkunft
Okonomisches 11 075 Eigenentwicklung
Wissen und Konnen ' (Schumann & Eberle, 2014)

Eberle et al. (2009),

Interesse 3 077 Prenzel et al. (1996)
Intn'psis;he 4 0.82 Eberle et al. (2009),
Motivation Prenzel et al. (1996)
Werthaltung 9 0.76 Eberle et al. (2009)

Einstellung 14 0.90 Beck (1993)

Quelle: Schumann & Eberle (2014)
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5. Ergebnisse

5.1 Zusammenhdnge zwischen den Facetten 6konomischer Kompetenz

Die Mittelwerte der einzelnen Facetten Okonomischer Kompetenz liegen
weitestgehend an der theoretischen Mitte. Fiir die Einstellung und Werthal-
tung zeichnet sich nur eine geringe Tendenz ,,nach oben* ab (s. Tabelle 3).

Tab. 3: Deskriptive Statistik der Facetten 6konomischer Kompetenz

Mittelwert Standardabweichung
Okonomisches Wissen und Kénnen 0.09 0.67
Intrinsische Motivation 2.54 0.73
Interesse 2.55 0.66
Werthaltung 2.85 0.52
Einstellung 3.36 0.78

Anmerkung: Die Werte basieren auf der gewichteten Lingsschnittstichprobe auf’
Grundlage imputierter Daten

Quelle: eigene Darstellung

Tabelle 4 zeigt die Korrelationen zwischen den Facetten 6konomischer Kom-
petenz. Das 6konomische Wissen und Kdonnen korreliert dabei schwach bis
mittelstark mit den nicht-kognitiven Kompetenzfacetten, wobei die nicht-
kognitiven Kompetenzfacetten untereinander mittelstark bis stark korrelieren.
Die verhéltnisméBig hohen Korrelationen zwischen den nicht-kognitiven
Kompetenzfacetten (v. a. der intrinsischen Motivation und des Interesses)
sind aufgrund ihrer inhaltlichen Néhe erwartungskonform.

Tab. 4: Interkorrelationen zwischen den Facetten 6konomischer Komptenz

M @ (€) “) ()

(1) Okonomisches Wissen und

Kénnen 1 23" 30% 27" 42%
(2) Intrinsische Motivation 1 75 AT 70"
(3) Interesse 1 65" 73"
(4) Werthaltung 1 27
(5) Einstellung 1

Anmerkungen: **p < .01, die Korrelationen basieren auf der gewichteten Lings-
schnittstichprobe auf Grundlage imputierter Daten

Quelle: eigene Darstellung
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5.2 Studienfachwahl im Anschluss an die (Berufs-)Matura

Tabelle 5 zeigt die Studienfachwahl nach der (Berufs-)Matura. Dabei handelt
es sich um die erste Entscheidung nach Schulabschluss, wodurch der Ein-
trittszeitpunkt zwischen den Personen divergiert. Es wird deutlich, dass Per-
sonen mit ,,wirtschaftlichem® Schulprofil sowie mannliche Lernende deutlich
héufiger ein Studium der Wirtschaftswissenschaften wihlen und mit etwa
26 % eine verhiltnisméBig hohe Ubertrittsquote in diesen Sektor vorliegt.

Tab. 5: Studienfachwahl ,, Wirtschafiswissenschaften“ nach Stratum und Geschlecht

(ungewichtet)
Explizites Stratum Geschlecht
Gym. BMS N .
Gym.WuR Anders BMS kfm. Anders Mannl. Weibl.

Wiwi  69(37%) 24(13%) 33(48%) 11(13%) 84(33%) 53 (20 %)
Andere FG 112 (60 %) 147 (82%) 21 (43 %) 54 (64 %) 146 (58 %) 188 (70 %)

KeinStudium 73 %)  8(5%) 1509%) 19(23%) 22(9%) 27(10%)
Gesamt 188 179 69 84 252 268

Anmerkungen: Wiwi: Wirtschafiswissenschaften, Gym: Gymnasium, WuR: Wirtschaft
und Recht, BMS: Berufsmaturitdtsschule, FG: Fichergruppe

Quelle: eigene Darstellung

5.2 Zusammenhdnge zwischen den 6konomischen Kompetenzen, der
Studienaspiration und Studienfachwahl

Schumann und Jittler (2015) zeigen mit demselben Datensatz, dass Lernen-
de, die am Ende der Maturititszeit angaben, Wirtschaft studieren zu wollen,
in allen Facetten 6konomischer Komptenz hohere Werte aufweisen als Ler-
nende mit einer anderer Studienaspiration.

Fiir die pfadanalytische Betrachtung (siche Abb. 1) zeigt sich (vermittelt
iiber die Studienaspiration) eine particlle Mediation fiir das dkonomische
Wissen und Koénnen und der Studienfachwahl ,,Wirtschaft® sowie eine totale
Mediation fiir die nicht-kognitiven Dimensionen ,,Interesse” und ,,Einstel-
lung®. Daneben findet sich ein verhéltnisméBig starker Profileffekt, der eben-
falls vollstidndig tiber die Studienaspiration mediiert wird.
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Abb. 1: Pfadanalyse zur Zusammenhangskette ,, Okonomische Kompetenzen —
Studienaspiration — Studienfachwahl* (in odds ratios)

Okonomisches Wissen 1.21(.09) 5| Studienwahl Wirtschaft
und Kénnen : . (0=Kein Wirtschaft, 1=Wirtschaft)

1.21(.05) 1.41 (.08)

Einstellung gegentiber

Wirtschaft | ——1.16(.07)

Studienaspiration
N Wirtschaft
Interesse an Wirtschaft }’_”1'27 (-07) (0=Kein Wirtschaft, 1=Wirtschaft)

1.35 (.05)
Wirtschaftliches

Schulprofil
(0=Kein Wirtschaft, 1=Wirtschaft)

Anmerkung: Nicht signifikante Pfade werden nicht angezeigt. Kontrolliert werden
Mathematik- und Deutschleistung, kognitive Grundfihigkeiten, Geschlecht, Schulpro-
fil (Gymnasium vs. BMS), Schulnoten (Mathematik, Deutsch, Wirtschaft) und HISEI

Quelle: eigene Darstellung

6. Fazit und Ausblick

Im vorliegenden Beitrag wurde der Effekt von wéihrend der Schulzeit erwor-
benen dkonomischen Kompetenzen auf die Aspiration und Wahl eines wirt-
schaftswissenschaftlichen Studiums anhand einer Deutschschweizer Stich-
probe von Maturandinnen und Maturanden ndher untersucht. Die Studie
schlieft damit eine Forschungsliicke, da diese Zusammenhangskette fiir diese
Doméne bislang kaum und nur teilweise untersucht wurde.

Aus den dargelegten Befunden lassen sich zwei zentrale Tendenzen able-
sen: Erstens zeigt sich die substanzielle Bedeutsamkeit 6konomischer Kom-
petenzen im Hinblick auf die Absicht und dariiber hinaus die Entscheidung,
nach der Maturititszeit Wirtschaft zu studieren. Zweitens zeigt sich die medi-
ierende Rolle der Studienaspiration in diesem Zusammenhang.

Durch die Befunde lassen sich die in Kapitel 3 formulierten Forschungs-
hypothesen bestitigen. Mit Blick auf die Erfassung doménenspezifischer
Kompetenzen weisen diese Ergebnisse auf die Bedeutsamkeit einer mehrdi-
mensionalen Betrachtung hin. So treten bzgl. der beschriebenen Zusammen-
hangskette unterschiedliche Teilbereiche in den Vordergrund: Wéahrend fiir
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das 6konomische Wissen und Koénnen direkte und indirekte Effekte auf die
Studienfachwahl gefunden werden, zeigen sich fiir die nicht-kognitiven Di-
mensionen keine oder lediglich indirekte Effekte. Folgt man verschiedenen
theoretischen Vorstellungen zur Entstechung von Aspirationen, so bilden
intrinsiche Zielsetzungen eine zentrale Rolle (vgl. Jacobs, Lanza, Osgood,
Eccles & Wigfield 2002; Stocké 2013), wodurch sich der starke Bezug zu
den nicht-kognitiven Kompetenzfacetten erkléren lasst. An dieser Stelle muss
erwiahnt werden, dass der vorliegende Beitrag die einzelnen “Glieder* der
Kette nur iiberblicksartig beleuchtet hat. So werden bzgl. der Aspirationen
und Entscheidungen weitere ,,Push-Faktoren®, wie wahrgenommene Verhal-
tenskontrollen, Selbstkonzepte, Interessensprofile sowie weitere Fremd- und
Selbstselektionsmechanismen auf der einen Seite und die ,,Pull-Faktoren®
durch z. B. Arbeitsmarktsituation, regionale Zugénglichkeit zu verschiedenen
Studienangeboten, etc. auf der anderen Seite nicht berticksichtigt. Ferner wird
lediglich eine Gegeniiberstellung wirtschaftswissenschaftlicher und nicht-
wirtschaftswissenschaftlicher Studienginge vorgenommen. Die differnzierte
Gegeniiberstellung der einzelnen Facherguppen wurde hier nicht getétigt, da
dies den Umfang dieses Beitrags deutlich iibersteigen wiirde. Daneben sind
durch die manifeste Modellierung in Form einer Pfadanalyse ebenfalls Ver-
zerrungen in den Zusammenhingen wahrscheinlich. Entsprechende multiva-
riate und (theoretisch breitere) Untersuchungen zu a) den einzelnen Facher-
gruppen bzgl. der Studienfachwahl und b) den einzelnen Erfolgsindikatoren
bzgl. des Studienerfolgs, sind Gegenstand aktueller Analysen. Diese ermdgli-
chen letztlich vertiefte Einblicke in die Rolle und Bedeutung der Ausbildung
6konomischer Kompetenzen bzgl. der Bewdltigung der Statuspassage ,,Schu-
le-Hochschule®.
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Das Verhiltnis von Berufsbildungswissen und
Berufsbildungspolitik am Beispiel der
Reformdiskussion zur Wirtschaftsoberschule resp.
Wirtschaftsgymnasium im Spiegel des
KMK-Schulausschusses, 1949 und 1969

Frank Ragutt

Braucht (Berufs-)Bildungspolitik fiir ihre Entscheidungen Erkenntniswissen
der (Berufs-)Bildungswissenschaft? Das Verhéltnis von Politik und Wissen-
schaft ist eine nach wie vor sowohl fiir bildungshistorische als auch fiir bil-
dungstheoretische Forschung interessante Frage. Sind diese beiden gesell-
schaftlichen Praxisfelder ge- oder entkoppelt? Funktionieren sie in Reformpro-
zessen je nach eigenen Regeln oder nehmen sie aufeinander Einfluss? Und
wenn ja, wie? Sind wissenschaftliche Erkenntnisse nur Mittel zum Zweck von
politischen Zielsetzungen oder ein notwendiges rationales Korrektiv in den poli-
tischen Interessenskonflikten?

Der folgende Beitrag mochte sich der Verhéltnisfrage historisch ndhern:
Welchen Stellenwert hatte Berufsbildungswissen fiir die politischen Reform-
diskussionen der Berufsbildung im zweiten Drittel des 20. Jahrhunderts? Die
Frage wird exemplarisch mit Blick auf einen zentralen bildungspolitischen Ak-
teurskreis und dessen berufsbildungspolitische Entscheidungen diskutiert.
Dieser ist die Kultusminister-Konferenz (KMK) oder genauer: der Schulaus-
schuss der KMK. Der Blick wird auf den Schulausschuss gelenkt, da dieser im
Sinne der gremienpolitischen Aufgabenzuordnung die Beschlussvorlagen der
Kultusministerversammlung maf3geblich erarbeitet. Diskussionen und Kontro-
versen, der Austausch der Argumente und Positionen kommen in Ausschiissen
deutlicher zum Tragen als in Plenardiskussionen, in denen die politische Ideo-
logie oft wichtiger ist als die konstruktive Arbeit am Sachargument (vgl. Leu-
nig 2007, 174 £.). Fiir die Geschichtsforschung sind Ausschussprotokolle eine
ergiebige Quellenbasis. Sie geben die von den Akteuren selbst autorisierten
Argumente wieder.

Da der Beitrag sich als eine historische Spurensuche versteht und nicht aus
einem umfanglichen Projekt resultiert, ist es geboten, die Quellenanalyse in
einem handhabbar iiberschaubaren Rahmen zu halten. Vor diesem Hintergrund
konzentriert sich die Analyse auf die Diskussionen des Schulausschusses zur
Reform der wirtschaftlichen Fach- und Fachoberschulen in der Zeit zwischen
Griindung der KMK im Jahre 1949 und dem Jahr 1969, in dem das erste Be-
rufsbildungsgesetz verabschiedet wurde. Der Zeitraum ergibt sich daraus, da —
wie die Protokolle zeigen — in der KMK die Diskussion iiber das wirtschaftli-
che Fachschulwesen mit ihrer Griindung einsetzte und im Februar 1969 mit
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der von der Kultusministerversammlung beschlossenen Rahmenvereinbarung
iiber das Fachschulwesen zu einem ersten strukturellen Ende kam (vgl. Lips-
meier 1998, 464).

Der historische Kontext der Reformdebatten ist: Die Neuordnung und Um-
strukturierung des Fachschulsystems war eine ldngere berufsbildungspoliti-
sche Reformdiskussion, die nach dem Ende des Zweiten Weltkriegs verstirkt
aufkam — und dies in Deutschland wie in anderen européischen Landern (vgl.
z. B. Criblez 2002). Anlass zur Debatte gab der technologische Strukturwan-
del. Die gewandelten Anforderungen erzeugten einen Bedarf nach hoher aus-
gebildeten Fachkréften. Das herkommliche Bildungssystem mit seiner Spal-
tung in einen Teil mit hoheren Bildungsgingen fiir wenige und einem Teil mit
niederen bzw. volkstiimlich-berufsvorbereitenden Bildungsgiangen fiir viele
konnte diesen Bedarf nicht mehr ausreichend befriedigen. Das Gymnasium,
insbesondere seine Mittelstufe entwickelte sich zwar seit den 1920er Jahren zu
einer Art ,,Gesamtschule®, die eben diesen Bedarf an mittleren Bildungsgin-
gen bediente (vgl. Ragutt & Zymek 2014). Aber spétestens seit den 1950er
Jahren konnte auch dieses System nicht mehr den nétigten Output erzeugen.
Infolgedessen spitzte sich die Modernisierungskrise Ende der 1950er Jahre zu.
Das Wort von der ,,Deutsche Bildungskatastrophe® (Georg Picht) machte die
Runde und eine breite Debatte iiber neue Wege der Ressourcenabschopfung
kam auf. Neben der Aufwertung des Volksschulwesens, Ausbau des Land-
schulwesens sowie des Zweiten Bildungsweges bot sich der Ausbau der mitt-
leren Bildungsgénge als mogliche Losung an, und dies sowohl im allgemein-
als auch im berufsbildenden Schulwesen (vgl. Lundgreen 1981, 58). Ideell war
diese Losung seit dem frithen 20. Jahrhundert in den konservativ-biirgerlichen
Reformdiskussionen virulent; zu einem faktisch-umfénglichen Ausbau kam es
aber erst nach dem Ende des Zweiten Weltkriegs. Die Diskussion um eine auf-
wertende Neuordnung der Wirtschaftsoberschule zur Wirtschaftsfachschule ist
Ausdruck dieser Entwicklung.

Der Beitrag gliedert sich wie folgt: Im Anschluss an die Diskussion des
Forschungstandes erfolgt die Auswertung des berufsbildungspolitischen Dis-
kussionshorizontes des Schulausschusses der KMK. Anschlieend wird die
Befundlage zur Analyse des Schulausschusses in Bezug auf die Frage nach
dem Verhiltnis und der Eingebundenheit von Berufsbildungswissen in berufs-
bildungspolitischen Diskussionen am Beispiel der Reform der wirtschaftlichen
Fachschule vorgestellt.

1. Forschungsstand

Die KMK war nach dem Ende des Zweiten Weltkrieges zweifelsohne das wir-
kungsreichste bildungs- und schulpolitische Gremium auf Bundesebene. Die
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Kompetenz des Bundes nach Griindung der Bundesrepublik war von bildungs-
politischen Fragen und Gesetzgebung entkoppelt. Die institutionalisierte Bil-
dung lag allein in der Hoheit der Lander. Fiir eine gemeinsame Entwicklung
der Bundesrepublik in Bildungsfragen war der Kulturfoderalismus ein Nach-
teil. Die Lénder liefen in Bildungsfragen nach Kriegsende zunichst deutlich
auseinander: Gegenseitige Anerkennung und Gleichstellung der Institutionen
fiel ihnen schwer. Ein sogenanntes ,,Schulchaos* kam auf. Die nicht unum-
strittene KMK erlangte Mitte der 1950er Jahre politische wie breitere 6ffentli-
che Anerkennung, als es ihr mit dem ,,Diisseldorfer Abkommen* gelang, das
»Schulchaos® halbwegs zu beheben. Dem Abkommen nach wurden Ab-
schliisse gleichgestellt, sodass sich eine bundesweite Bildungsmobilitéat entfal-
ten konnte.

Auch wenn man sich in der KMK zu gemeinsamen Abkommen hinarbei-
ten konnte, so war die KMK aber alles andere als ein Gremium ohne Wider-
streit (vgl. Franke 1998; Fuchs 2004; Troster 2017). In Bezug auf die Debatten
der KMK zur Berufsbildung liegt nunmehr mit der von Yvonne Troster erar-
beiteten Dissertation seit 2017 eine erste umfangliche Studie vor. Weitere Stu-
dien, die sich explizit mit der KMK im Zusammenhang mit der Berufsbildung
auseinandersetzen, existieren nicht. Trosters Frage ist, wie sich die KMK-Dis-
kussionen und ihre Beschlusslagen auf die foderale Politik auswirkten bzw.
durch dieses Prinzip beriihrt wurden. Dies wie der Foderalismus iiberhaupt ist
ein klassisches kulturpolitisches Thema der Geschichtswissenschaft. Trosters
Arbeit entstand im Fach Neuere und Neuste Geschichte der Universitdt Mann-
heim, also nicht in der berufs- und wirtschaftspddagogischen Disziplin sowie
im erweiterten Sinne in der historisch forschenden Erziehungswissenschaft.
Vielleicht deswegen gibt die Studie, bei allem was sie leistet, auch einen be-
denklichen Mangel zu erkennen: Denn die Autorin nimmt weite Teile des For-
schungstandes zur Berufsbildungs- und Berufserziehungsgeschichte, die auch
—wenngleich nicht so ausschlieBlich wie Troster — die KMK analysieren, nicht
zur Kenntnis (wie z. B. Anweiler 1999, 625 ff.; Zabeck 2009, 659 ff.). Auch
der besondere Stellenwert des deutschen Korporatismus in der Steuerung der
Berufsbildung, der in der Nachkriegszeit besonders dominant war (vgl. Strat-
mann 1992), findet bei Troster ebenfalls keine Erwidhnung. Man darf Trosters
Arbeit angesichts der heute deutlich vernehmbaren Enthistorisierung der pada-
gogischen Wissenschaften auch als Menetekel lesen: Denn Trosters Arbeit
zeigt deutlich, wie bildungsgeschichtliches Wissen, das in den pddagogischen
Disziplinen — ungeachtet aller Kontroversitit — erarbeitet wurde, sukzessive
scheinbar verloren geht.

Wenngleich es keine weiteren Studien zur KMK gibt, so liegen — wie an-
gezeigt — dennoch Einschitzungen zur KMK-Politik von Seiten berufsbil-
dungsgeschichtlicher Forschung vor. So stellt zum Beispiel Jiirgen Zabeck in
seiner Berufserziehungs- und Berufstheoriegeschichte anhand ausgewihlter
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Quellen die These auf, dass die KMK von einem wissenschaftlichen Konser-
vatismus getragen wurde, der die sich in den 1960er Jahren entfaltende ,,rea-
listische Wende* der Berufsbildungsforschung auf dieser politischen Ebene
verzogerte (vgl. Zabeck 2009, 681 f.). Das Einstimmigkeitsprinzip der KMK,
dem die Beschliisse der Kultusministerversammlung unterlagen, das aber nicht
die Diskussionen des Schulausschusses prigte, forderte ein ,,Verzicht des Pro-
filierungsrechts* bei den Landesvertretungen heraus. Das war auch leitend ge-
wesen (vgl. Fithr 1998, 74), aber dennoch erleichterte es nicht die Konsensfin-
dung. Davon aber war die Berufsbildungspolitik scheinbar ausgenommen:
Horst-Werner Franke, zwischen 1975 und 1990 Kultussenator in Bremen und
1986 Prasident der KMK, stellt in diesem Zusammenhang in seinem Erinne-
rungsaufsatz KMK und Berufsbildung, der in der Festschrift zum 50jdhrigen
Bestehen der KMK erschien, die Behauptung auf, dass es vor allem in der Be-
rufsbildung eher zur groen Konsenspolitik gekommen sei: ,,Wéhrend (...) oft
Schlachten in der KMK getobt haben, stellt der Bereich der Berufsschulen in-
nerhalb der KMK jedoch eine Insel der Gliickseligen dar, wo es relativ schnell
zur Einigung® kam (Franke 1998, 56). War das einem umfédnglichen konserva-
tiven Geist der KMK in Berufsbildungsfragen geschuldet? Doch bei allem Lob
kommt Franke liber die Krisenwirtschaft in Bezug auf das Duale System aller-
dings dann aber doch zu keinem allzu guten Urteil iiber die Wahrnehmung des
Strukturwandels durch die KMK: ,,Die KMK hat lange Zeit kaum wahrgenom-
men, in welchem Schwichezustand sich das Duale System befindet™ (ebd.,
58).

2. Berufsbildungsdiskussionen des KMK-Schulausschusses

Zwischen 1949 und 1969 tagte der Schulausschuss 132 mal. Abbildung 1 zeigt
— Angaben in Prozent —, welche Berufsbildungsthemen man bearbeitete. Als
Thema wurden folgende Diskursfelder gewertet: (Grundsatz-)Fragen zur all-
gemeinen Lage der Berufsbildung, Fragen zum Fachschulwesen oder den In-
genieurschulen, Themen zur Dualen Ausbildung oder zur Ordnung der Aus-
bildung, Berufsberatung wie Fragen zum Zweiten Bildungsweg (Abendgym-
nasium, Weiterbildung und Kollegschule). Ferner auch Fragen zur Berufs-
schullehrerausbildung sowie zum Status derselben im Beamtenrecht. Diskus-
sionen zur Hochschule, auch zur Fachhochschule, blieben unberiicksichtigt.
Das Diagramm gibt fiir jede Gremiumssitzung den Anteil berufsbildungspoli-
tischer Themen der Tagesordnung (viereckige Punkte) an. Die Kurskurve er-
gibt sich aus der Verbindung aller Punkte. Durchschnittlich diskutierte der
Schulausschuss im Betrachtungszeitraum zu etwa einem Fiinftel (19,7 Pro-
zent) berufsbildungspolitische Themen. Der Mittelwert ist durch die gestri-
chelte Horizontale wiedergegeben.
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Abb. 1: TOPs zur Berufsbildung des KMK-Schulausschusses, 1949-1969 in Prozent
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Quelle: Niederschriften des KMK-Schulausschusses; eigene Berechnungen und
Darstellung

Die Entwicklung der Berufsbildungsdiskussionen war progressiv. Dies zeigt
sich, wenn man den Untersuchungszeitraum in Perioden einteilt: Fiir die Un-
tersuchung wurde der Gesamtzeitraum in drei Perioden eingeteilt. Die erste
Periode ist von 1949 bis 1955. Es handelt sich hierbei um die Zeit von der
Griindung der KMK bis zum sogenannten Diisseldorfer Abkommen. Zugleich
ist dies der Zeitraum vor dem Wirken des Deutschen Ausschusses fiir das Er-
ziehungs- und Bildungswesen, der 1953 eingesetzt wurde und ab Mitte bzw.
Ende 1954 in der Offentlichkeit mit seinen Gutachten und Empfehlungen auf-
trat. Der Deutsche Ausschuss hatte vor allem die Aufgabe die Modernisie-
rungsreformen im Bildungssystem voranzutreiben, entsprechend nahm er auch
die Berufsbildung auf. Er war der grofite Gegenspieler der KMK (vgl. Fiihr
1997, 65 f.). Sein abschlieBendes Gutachten zum berufsbildenden Schulwesen,
ver6ffentlicht in der beriihmten Folge 7/8, stellte der Deutsche Ausschuss 1964
vor, also kurz vor dem Ende seiner Arbeit. Dem Deutschen Ausschuss folgte
1965 der Deutsche Bildungsrat, der bis 1975 den Reformprozess unterstiitzen
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sollte. Die Veroffentlichung des Deutschen Ausschusses zum beruflichen Bil-
dungswesen sowie der Wechsel der Reformkommission markiert den Beginn
der dritten Periode. Berechnet man fiir diese drei Zeitrdume die Mittelwerte,
so zeigt sich eine deutliche Steigerung der berufsbildungsbezogenen Diskussi-
onen. Die jeweiligen Mittelwerte sind in dem Diagramm mit durchgezogenen
Linien eingetragen. Zwischen 1965 und 1969 standen ein Viertel aller Diskus-
sionen im Zusammenhang der Berufsbildung.

Zusammenfassend kann man festhalten, dass die Berufsbildung nicht nur
viel, sondern den umfénglichsten Raum in der KMK-Politik einnahm. Auf die
verbleibenden drei Viertel verteilen sich alle anderen Themen der Bildungs-
politik, also Fragen zur allgemeinbildenden Schule, zur Grund- und Primarer-
ziehung, Privatschulfragen, Fragen der Hoch- und Fachhochschulreform, Fra-
gen der vorschulischen Bildung sowie dem Schulbuch und andere Unterrichts-
materialen, Unterrichts- und Schulfachfragen, Fragen iiber das Auslandsschul-
wesen sowie dem Kulturaustausch und einige Themen mehr.

Sortiert man die Diskussionen zur Berufsbildung nach thematischen
Schwerpunkten, zeigt sich, dass der Schulausschuss sich den einzelnen The-
menfeldern zwischen 1949 und 1969 sehr unterschiedlich gewichtet zuwen-
dete. In Tabelle 1 sind die Mittelwerte der jeweiligen Anteile der Themen in
den Sitzungen abgetragen. Die Werte bezichen sich einmal auf den Gesamt-
zeitraum (Spalte 3) sowie auf die drei Perioden (Spalte 4 bis 6). Besonders
intensiv und oft diskutierte man Fragen des Ingenieurschulwesens (Ld. 8) so-
wie der wirtschaftlichen Fachschulen (Ld. 3). Das Fachschulsystem, obwohl
deutlich in den bildungspolitischen Diskussionen dominant, war aber nicht in
seiner gesamten Breite in der Diskussion préasent. Fragen der gewerblichen
Fachschulen zum Beispiel wurden zwischen 1949 und 1969 so gut wie kaum
diskutiert (Anteil unter 0,02 Prozent). Ein weiteres, recht umfanglich disku-
tiertes Feld waren (Grundsatz-)Fragen der beruflichen Bildung — tiberschrie-
ben mit Titeln wie ,,Berufsausbildung der deutschen Jugend* oder ,,Gespréchs-
kreis liber Fragen der Berufsausbildung®. Mittelumfanglich wurden die Lehr-
erbildung (Ld. 10), die Ausbildungsordnung (Ld. 15), der Zweite Bildungsweg
(Ld. 14) sowie das Fachschulwesen diskutiert (Ld. 2). Eher geringfiigig be-
schéftigte man sich mit Fragen der beruflichen Bildung im Rahmen oder im
Anschluss an die Bundeswehr (Ld. 12), der Frauenberufsbildung (Ld. 11), der
Fachdidaktik (Ld. 9) sowie des Berufsaufbauschulwesens (Ld. 8) und des land-
wirtschaftlichen Fachschulwesens (Ld. 4). Fragen der Berufsberatung (Ld. 13),
des gewerblichen, hauswirtschaftlichen und sozialen Fachschulwesens (Ld. 5
& 6) sowie die des Praktikums, des internationalen Austausches usw. (Ld. 16)
spielten in den Diskussionen nur eine untergeordnete Rolle. Die periodische
Verteilung der verschiedenen Diskussionsfelder zeigt, dass manche Themen
kontinuierlich stark bzw. schwach vertreten waren, manche dagegen — je nach
Dinglichkeit und Aktualitdt — unterschiedlich stark in den Perioden diskutiert
wurden, so zum Beispiel das Ingenieurschulwesen.
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Tab. 1: Thematische Verteilung der berufsbildungspolitischen Diskussionen des
KMK-Schulausschusses, 19491969

Ld. | Thematische Zuordnung der TOPs | 1949-1969 | 1949-1955 | 1956-1964 | 1965-1969
| allg. gesell. (Grunfisatz—) . 141 60 166 18.8
Fragen zur Beruflichen Bildung
Fachschul llg./T:
) "ac SCl .u wesen, allg./Typen 54 27 59 76
iibergreifend
3 Fachschulwesen, wirtschaftl. 13,7 12,7 13,5 15,0
4 Fachschulwesen, landwirtschaftl. 1.4 0,9 1,0 3,1
5 Fachschulwesen, gewerbl. 0,0 0,0 0,0 0,0
6 Fachschulwesen, hauswirt.- u. 07 00 0.0 29
sozialwirtschaftl.
7 Ingenieurschulwesen 16,7 4,7 25,4 12,7
8 Berufsaufbauschulwesen 2.8 0,0 4.8 1,9
9 F;?chdldaktlk und berufliche 21 0.0 02 89
Bildung
Lehrerbildung und
10 6,3 12,9 4,0 34
berufsbildendes System
Berufsbildung und Geschlecht:
11 8 2 5
Frauen und Médchen 35 3 3 3
12 | Berufsbildung und Bundeswehr 2,9 0,9 3,6 4,0
13 | Fragen der Berufsberatung 0,4 0,0 0,1 1,5
14 Welterblldung,' Kolleg-Schule, 58 05 89 59
Abendgymnasien
Ausbildung betreffend:
15 8,4 11,6 73 6,9
Ordnungen, Assistentenberufe ’ ’ ’ ’
16 Sonstiges (Praktika, intern. 12 00 15 22
Austausch, IT usw.)

Quelle: Niederschriften des KMK-Schulausschusses; eigene Berechnungen und
Darstellung
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3. Wissenschaftswissen oder Verwaltungswissen?

Der KMK-Schulausschuss war (und ist) ein Gremium, dessen Mitglieder aus
den hoheren kultusministeriellen Landesverwaltungen stammen. Personell war
das Gremium sehr stabil. Die Mitglieder wurden in der Regel nur durch die
Pensionierung aus dem Amt geldst. Fiir den gesamten Untersuchungszeitraum
lassen sich nur wenige personelle Wechsel feststellen. Bis 1957 fiihrte den
Vorsitz Dr. Loffler aus Baden-Wiirttemberg. Danach tibernahm Dr. Reimers
aus Hamburg. Auch Machtverschiebungen aufgrund von Regierungswechsel
hatten keinen Einfluss auf die Mitglieder. Ein Beispiel: Prof. Dr. Holzapfel und
Regierungsdirektor Boddecker bleiben auch weiterhin als Vertreter Nordrhein-
Westfalens im Schulausschuss, nachdem mit den Wahlen von 1966 in Diissel-
dorf die Regierungsverantwortung von der CDU auf die SPD {iberging.

Welche Bedeutung hatte es, dass vor allem Verwaltungsbeamte — und dazu
noch personell kontinuierlich — im Schulausschuss wirkten? Die Entstehung
des modernen Schulsystems liegt in den PreuBlischen Verwaltungsreformen
begriindet. Schule und System wurden Anfang des 19. Jahrhunderts zu einem
Gegenstand von Kultusverwaltung. Sukzessive stellte sich in der ersten Halfte
des 19. Jahrhunderts Verwaltungshandeln ein, das bis heute in die Steuerung
des deutschen Schul- und Bildungssystems eingeht und das der Bildungshisto-
riker Bernd Zymek als das ,,deutsche Muster schulischer Steuerung be-
schreibt. Ein Merkmal, das hier eingehender beobachtet werden soll, ist das
mit dem Abitur verbundene Berechtigungssystem (vgl. Zymek 2011).

Das Berechtigungssystem kam auch in den Diskussionen {iber den Umbau
der Wirtschaftsoberschule besonders zum Tragen. Deren Abschliisse waren in
vielen Bundesldndern denen des Abiturs an einem Gymnasium nicht gleichge-
stellt. Somit war auch das Studium an einer Hochschule nach Besuch der Wirt-
schaftsoberschule nicht médglich. Uber diesen Punkt wurde heftig debattiert:
Es war ein immer wiederkehrender, zumeist nie ganz zu kliarender Streitpunkt
unter den Mitgliedern des Ausschusses, ob die Wirtschaftsoberschule das voll
berechtigende Abitur verleihen solle. Der Vorsitzende war sichtbar darum be-
miiht, Ruhe in die Diskussion zu bringen und gleichzeitig eine Entwicklung in
Richtung einer Aufwertung bzw. gegenseitigen Anerkennung der hdheren
Wirtschaftsfachschulen anzustof3en:

Der Vorsitzende [Ltd. Reg.-Dir Dr. Reimers, Hamburg F.R.] bemerkt dazu, die Be-
rechtigung der Absolventen der Wirtschaftsoberschulen zum Studium der Wirt-
schaftswissenschaften sei durch Erlasse des Reichsministeriums fiir Wissenschaft, Er-
ziehung und Volksbildung (zuletzt durch Runderlass vom 29.10.1941) geregelt (Nie-
derschrift (NS), 80. Sitzung des KMK-Schulausschusses (KMK-SA) v. 18./19. Dez.
1962, TOP 8 ,,Wirtschaftsoberschulen®, S. 25).
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Das Zitat ist idealtypisch fiir die Argumentation und zugleich in vielfacher
Hinsicht interessant: Man warf ein, dass der Zugang zum Studium der Wirt-
schaftswissenschaft bereits seit den 1940er Jahren geregelt und dadurch auch
iiber die Wirtschaftsoberschule moglich ist. Der Staat Preuflen wurde offiziell
1947 aufgelost, aber dessen Gesetzgebung blieb bis in die Bundesrepublik zum
Teil erhalten. Kontinuititsgeschichtlich zeigt sich, dass die Beamten die alten
Erlasse und Gesetze — so es notwendig schien — auch strategisch ins Spiel
brachten. Sie wussten, dass das, was nicht explizit aufgehoben war, nach wie
vor als rechtsgiiltig erklart werden konnte. In dem zitierten Fall diente der Hin-
weis auf das Gesetz der Nationalsozialisten wahrscheinlich aber auch dazu,
eine Bundeseinheitlichkeit herzuleiten. In den 1960er Jahren ein beliebtes
Thema: Nicht selten wurde sogar die Einfiihrung eines Bundeskultusministe-
riums gefordert (vgl. Anweiler 2001, 661).

Die Diskussion iiber die Reform der Wirtschaftsoberschule war allerdings
Anfang der 1960er Jahre im Schulausschuss festgefahren. Die Meinungen iiber
die Anforderungen fiir die Vergabe des Abiturs durch die Wirtschaftsober-
schule gingen weit auseinander. Lander wie zum Beispiel Schleswig-Holstein
forderten zur Abschluss- noch eine Ergidnzungspriifung.

Die Uneinigkeit beziiglich der Abschliisse sollte sich, auch nachdem man
sich auf die Bezeichnung Wirtschaftsgymnasium geeinigt hatte, nicht schnell
16sen. Zentral blieben Probleme des Curriculums und des Facherkanons:

Der Vorsitzende [Senatsdirektor Dr. Reimers, Hamburg, F.R.] wiederholt, bisher gebe
es in Deutschland keine Vereinbarung dariiber, was auf Wirtschaftsgymnasien (bishe-
rigen Wirtschaftsoberschulen) iibereinstimmend gelehrt werden soll. Herr Weible
[MinRat Dr. Weible, Baden-Wiirttemberg, F.R.] erkldrt, Baden-Wiirttemberg und
Hamburg haben in den letzten Klassen Facher fortfallen lassen, die in allen anderen
Léndern Pflichtficher sind. Damit sich die Verhiltnisse nicht noch weiter auseinan-
derentwickeln, sei es ndtig, sich auf einen Kern von Fachern festzulegen, die wéhrend
dieser 3 Jahre unterrichtet werden, wenn man Ergénzungspriifungen gegenseitig aner-
kennen will (NS, 96. Sitzung KMK-SA v. 18./19. Febr. 1965, TOP 11 , Ergénzungs-
priifung zur Erlangung der allgemeinen Hochschulreife fiir Absolventen der Wirt-
schaftsoberschulen, Entwurf einer Vereinbarung®, S. 28).

Die KMK hat lange keine einheitliche Regelung in Bezug auf die curriculare
Ebene treffen konnen. Vielmehr nutzten die Lander ihre Selbstbestimmungs-
rechte und gestalteten die Wirtschaftsoberschule bzw. das Wirtschaftsgymna-
sium nach ihren Vorstellungen. Dies ging auch so weit, wie das Beispiel zeigt,
dass man sich von Fachern entledigte, die in anderen Léndern Pflichtficher
waren. Ferner macht das Beispiel aber auch deutlich, dass gleiche Landesre-
gierungen nicht zu gleichen Strukturen kamen. Es gab auch zwischen gleich-
regierten Landern keine Einheitlichkeit und manche politisch gegensétzlichen
Léander vertraten dagegen dieselben Positionen: Die beiden Lénder, die sich
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dazu entschieden hatten, Pflichtfacher fallen zu lassen, waren das CDU-re-
gierte Baden-Wiirttemberg und das SPD-regierte Hamburg.

Doch bei aller Uneinigkeit zwischen den Landern in Fragen des Zusam-
menhangs von Verleihung der Berechtigung und der damit verbundenen cur-
ricularen Anforderungen herrschte in Bezug auf die Forderung des Wirt-
schaftsgymnasiums als Bildungsanstalt, die auch iiber das rein Okonomische
hinausgehen solle, Einigkeit. Erst in diesem Punkt spielen auch Theorien in die
Diskussion ein. So die Wirtschaftsoberschule aufgewertet wiirde, so habe sie
nicht nur einer utilitaristischen Berufserziehung zu dienen:

Die Lénder werden priifen miissen, wie sie die geeigneten Phidnomene des Wirt-
schaftslebens am zweckméBigen in die Arbeit an diesen Schulen einbeziehen kdnnen.
Es komme fiir die Ministerien darauf an, nicht nur wirtschaftsbezogene Stoffe heran-
zuziehen: diese seien unter dem Gesichtspunkt, daf sie zur Erreichung der Ziele eines
Gymnasiums dienen sollen, aufzubereiten. Sie miifiten im Rahmen der allgemeinen
Bildungsaufgabe des Gymnasiums einen gleichwertigen Beitrag im Vergleich zu den-
jenigen Féchern leisten, die etwas in den Hintergrund treten miifiten. Einigkeit be-
stiinde darin, daf die rein auf Berufstechniken abgestellten Facher und als Berufsaus-
bildung anzusehenden Stoffe aus dem zu entwickelnden Schultyp verschwinden (NS,
48. Sitzung KMK-SA v. 19./20. Sept. 1957, TOP 8 ,,Wirtschaftsoberschulen®, S. 17).

Es ist zu bemerken, dass die Mitglieder des Schulausschusses gegeniiber der
Wirtschaftswissenschaft eine deutliche Skepsis zeigten, die aber nicht typisch
fiir Verwaltungsbeamte war, sondern auch die Wissenschaft charakterisierte.
Ein gutes Beispiel ist Hans Bokelmann, Professor fiir Allgemeine Péddagogik
an der Universitidt Miinster. Er lieferte in den frithen 1960er Jahren die erste
und viel beachtete Fachdidaktik fiir das Wirtschaftsgymnasium. Zwar noch in
der geisteswissenschaftlichen Tradition verhaftet, nutzte Bokelmann dennoch
auch schon die Methoden moderner Sozialforschung, indem er alle fithrenden
Wirtschaftswissenschaftler mittels Leitfragen zu den propddeutischen Fachan-
forderungen befragte. Die Befragten zeigten sich einig, dass ein Curriculum
des Wirtschaftsgymnasiums angehenden Studierenden propadeutisch kein
Vulgirverstandnis von Wirtschaftswissenschaft vermittelt diirfe (vgl. Bokel-
mann 1964). Wirtschaftswissenschaft war Geisteswissenschatft.

Diese Meinung war auch merklich unter den Mitgliedern des Schulaus-
schusses vertreten, wenngleich man Bokelmanns Fachdidaktik wie auch an-
dere Theorien nicht explizit diskutierte. Aber der neue Schultyp sollte allge-
meine Bildungsfacher weiterhin umfassen und Bildungssubjekte befordern. Zu
verschwinden, wie es hiel3, hitten ,,rein auf Berufstechniken abgestellte[ | Fa-
cher und als Berufsausbildung anzusehende[ ] Stoffe” (NS, 48. Sitzung
KMK-SA v. 19./20. September 1957, TOP 8 ,,Wirtschaftsoberschulen®, S. 17).
Es ist der bekannte, geisteswissenschaftliche Widerspruch zwischen Berufs-
bildung und -erzichung der hier ganz deutlich zum Tragen kam. Eine mehr
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bildungstheoretisch fundierte Berufsbildung spiegelte sich in den 1960er Jah-
ren noch breit wider, eben bei Erziehungswissenschaftlern wie Hans Bokel-
mann, die den geisteswissenschaftlichen Realismus vertraten, aber auch bei
jenen wie Herwig Blankertz (,,Berufsbildung und Utilitarismus®, 1963), die
sich auf die Wege der Kritischen Theorie begeben hatten.

Und im KMK-Schulausschuss? Die Quellen legen nahe, dass man dann,
wenn man nicht verwaltungstechnisch und -traditionell dachte — was eher sel-
ten der Fall war —, an der Theorie der idealistischen geisteswissenschaftlichen
Péadagogik orientiert war:

Der Vorsitzende [Ltd. Reg.-Dir Dr. Reimers, Hamburg, F.R.] unterrichtet den Schul-
ausschuss iiber eine kiirzlich erschienene Schrift von Prof. Dr. Derbolav: “Wesen und
Formen der Gymnasialbildung, ein Beitrag zur Theorie der Wirtschaftsoberschule®
(Bonn, September 1957), in der in einer kritischen und wiirdigen Untersuchung neue
Wege fiir die Entwicklung eines Wirtschaftsgymnasiums zu einem wirklichen Gym-
nasium gewiesen werden. Zur Erleichterung der Diskussion empfiehlt er, kiinftigen
Beratung auch diese Schrift mit zugrunde zu legen, insbesondere den Abschnitt VII
der Abhandlung (“Die Selbstbegriindungsversuche des Wirtschaftsgymnasiums in
kritisch-wiirdigender Betrachtung: Vorschldge und Anregungen®) (NS, 48. Sitzung
KMK-SA v. 19./20. Sept. 1957, TOP 8 ,,Wirtschaftsoberschulen®, S. 18).

Der Erwihnte wurde 1912 in Wien geboren und war ab 1955 bis zur seiner
Emeritierung 1980 Professor fiir Philosophie und Pddagogik in Bonn. Er ar-
beitete an einer Theorie der gesellschaftlichen Gesamtpraxis, die in der idea-
listischen Tradition Hegels und Kants stand. Entsprechend nahm er einen Ra-
tionalisierungsprozess der menschlichen Praxis an, der in der Tendenz auf Ver-
nunftgewinn ausgerichtet war. Mit der Aufklirung hatte sich der Mensch aus
seiner Naturverhaftung geldst und begriindete seine Institutionen iiber Ratio
und Vernunft. Damit das Gute sich entwickeln konnte, bedarf es der gesell-
schaftlichen Praxis nach Derbolav den regulativen Ideen. Ganz kantisch be-
fragte Derbolav seine Ideenlehre und behielt Metaphysik, sodass die Ideen nur
durch die geistige Anschauung erkennbar seien. Der gesellschaftlichen Teil-
praxis Wirtschaft unterlag nach Derbolav die regulative Idee der allgemeinen
Wohlversorgtheit (vgl. Derbolav 1975).

Derbolavs idealistische Praxeologie wurde vor allem von seinen beiden
Schiilern Dietrich Benner und Wolfdietrich Schmid-Kowarzik kritisiert. Beide
kritisierten, dass sie die Profitorientierung und die Interessensgegensitze der
biirgerlichen Gesellschaft nicht radikal in die Kritik stelle und deswegen ver-
schleiere und damit in eine Affirmation des bestehenden Sozialantagonismus
umschlage (vgl. beide Kritiken in Derbolav 1976). Die Kritik an Derbolavs
Praxeologie war zum Zeitpunkt der durch den KMK-Vorsitzenden ausgespro-
chenen Leseempfehlung noch nicht virulent, sondern kam erst mit der paradig-
matischen Wende Anfang der 1970er Jahre auf. Dass man im Schulausschuss
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aber Derbolav zur Lektiire empfahl und sie als , kritische und wiirdige Unter-
suchung™ auffasste, zeigt, wie sehr man sich der idealistischen geisteswissen-
schaftlichen Tradition verbunden fiihlte, die zum einen dem geisteswissen-
schaftlichen Realismus und zum anderen emanzipatorisch-kritischen und sozial-
wissenschaftlich-pragmatischen Theorien gegeniiberstand (vgl. Zabeck 2009,
692 ft.). Es wire die Aufgabe weiterer Analysen, die Kontinuitét dieser Geis-
teshaltung bis in die 1970er Jahre und dartiber hinaus nachzuspiiren bzw. wei-
tere Briiche zu markieren.

Abschliefiend soll noch ein kurzer Blick auf das Verhiltnis des Schulaus-
schusses zum Deutschen Ausschuss flir das Erziehungs- und Bildungswesen
geworfen werden. Spannungsfrei war das nicht, denn letzterer stand mit sei-
nem Vorsitzenden Wilhelm Flitner im Lichte des geisteswissenschaftlichen
Realismus. Der Deutsche Ausschuss stellte sich — anders als der KMK-Schul-
ausschuss — den paradigmatischen Wandlungen der Erziehungswissenschaft.
Wenngleich nicht sehr dezidiert und ablehnend ging man dennoch explizit in
dem 1964 erschienen Empfehlungen zur Berufsbildung auf diesen Wandel ein.
Der Deutsche Ausschuss — obwohl angesichts der neuen Kontroversen selbst
aufs Altenteil gedrangt — warf dem Schulausschuss Anachronismus vor: Man
wiirde an den Schulgattungsbezeichnungen von 1937 festhalten: ,,es sei an der
Zeit, zu treffenderen Bezeichnungen zu kommen, die international und natio-
nal eine Verstandigung erleichtern®, so Professor Abel vom Deutschen Aus-
schuss (NS, 84. Sitzung KMK-SA v. 4./5. Juni 1963, TOP 5 ,,Aussprache mit
Vertretern des Deutschen Ausschusses iiber Fragen des beruflichen Schulwe-
sens®, S. 15). Der Schulausschuss erwiderte idealistisch, dass die vorgeschla-
genen Begriffe keine Substanz hitten (ebd.). Beide Ausschiisse waren zwei-
felsohne konservativ. Der Schulausschuss agierte beziiglich der Modernisie-
rungsanforderungen aber eher zuriickhaltend. Inhaltliche Diskussionen wur-
den zumeist mit der Begriindung zuriickgestellt, man wolle zunéchst abwarten,
zu welchem Ergebnis zum Beispiel der Deutsche Ausschuss in der Frage ge-
kommen sei. Der Schulausschuss verstand sich eben nicht als Trendsetter —
was durch die Verwaltungsmentalitét seiner Mitglieder verursacht sein konnte.
Hierin ist vielleicht auch der Grund zu erkennen, wieso der Schulausschuss bis
zur Einrichtung des Stindigen Unterausschuss ,Berufliche Bildung’ im Jahre
1971 in Berufsbildungsfragen lieber auf ad-hoc- bzw. Sonderausschiisse zu-
riickgriff. Die mit schoner Regelmifigkeit von auflen herangetragenen Anfra-
gen zur Einrichtung eines Stdndigen Unterausschusses fiir Fragen der berufli-
chen Bildung wurden stets freundlich abgewiesen. Die Stellungnahme des Bre-
mer Landesschulrats Evers in der 81. Sitzung zum Antrag verschiedener Leh-
rer- und Handwerksverbénde zur Einrichtung eines Stindigen Ausschusses fiir
Berufsbildung verdeutlicht dies exemplarisch und spiegelt zugleich die im
Schulausschuss verbreitete und gepflegte Haltung wider. Demnach sei ,,eine
Trennung von Fragen des berufsbildenden und des allgemeinbildenden Schul-
wesens nicht moglich®. Auch, wie der niedersidchsische Verwaltungsbeamte
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Ronnebeck ergidnzte, weil ,,die Mehrheit der Mitglieder des Schulausschusses
von Amts wegen mit zusténdig fiir das berufsbildende Schulwesen* seien (NS,
81. Sitzung KMK-SA v. 7./8. Febr. 1963, TOP 18 ,,Einrichtung eines Standi-
gen Ausschusses “Berufsbildende Schulen® im Rahmen der Kultusminister-
konferenz®, S. 25). Die Ablehnung eines eigenen Ausschusses diente sicher-
lich dem Ziel, die Berufsbildungsdiskussionen nicht dem Einfluss der allge-
meinen Erziehungslehre zu entziehen.

4. Resiimee

Politische Entscheidung erfolgten in der KMK nicht explizit auf der Grundlage
wissenschaftlichen Wissens, jedenfalls — das muss angesichts des hier disku-
tierten exemplarischen Falls einschrankend hinzugefiigt werden — nicht im
Rahmen der Reformdiskussion zur Wirtschaftsober- bzw. Wirtschaftsgymna-
sium. In erster Linie waren Verwaltungswissen und -traditionen maBgeblich
fiir die Entscheidungs- und Willensbildungsprozesse verantwortlich. Die von
Franke festgestellte Einigkeit der KMK in berufsbildungspolitischen Fragen
kann am Beispiel nicht bestétigt werden. Der Streit iiber die Transformation
der Wirtschaftsoberschule zog sich lange hin und kam stellenweise kaum vo-
ran. Strukturunterschiede zwischen den Léndern hielten sich hartniackig. Auf-
grund der hohen personellen Kontinuitét und wahrscheinlich wegen der Tatsa-
che, dass Verwaltungsratio einen hoheren Einfluss auf die Entscheidungspro-
zesse der KMK hatte als Wissenschaftserkenntnis, blieb die KMK-Politik eher
theorielos, und wenn nicht, dann gab man idealistischen Ansdtzen den Vor-
rang. Zabeck soll Recht behalten mit seiner Verzdgerungsthese durch Konser-
vatismus. Historisch urteilend kdnne man von einer habituellen Pfadabhéngig-
keit sprechen, die sich aus dem Verstdndnis geisteswissenschaftlicher und ver-
waltungspraktischer Tradition speist.
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Konzeptionelle Gestaltung der Berufs- und
Studienorientierung in gymnasialen Schulformen.
Eine qualitative Studie zur unterrichtlichen und
auBerunterrichtlichen Realisierung

Rudolf Schréder, Rebecca Lembke und Tina Fletemeyer

1. Einleitung: Gestaltung der Berufs- und
Studienorientierung in gymnasialen Schulformen

Die allgemeinbildenden Schulen werden zunehmend in allen Bundesldandern
mit der Aufgabe betraut, Konzepte zur schulischen Berufs- und Studienorien-
tierung! zu erarbeiten und zu realisieren. Kaminski (2017, 147) spricht bei der
BSO von einer ,,Pflichtaufgabe des Schulsystems* und weist in diesem Zusam-
menhang auf ihre Wirksamkeit fiir die individuelle Personlichkeitsentwick-
lung und Integration der Jugendlichen in die Gesellschaft hin.

Wihrend in Schulformen der Sekundarstufe I die Berufsorientierung auf
langjéhrige Erfahrungen und Tradition baut, ist die Einfithrung in das Gymna-
sium noch vergleichsweise neu (vgl. Schroder 2015, 36; Beinke 2015, 284).
Obgleich vereinzelt MaBnahmen durchgefiihrt werden, finden sie sich im
»Randbereich des Schullebens* wieder (vgl. Beinke 2015, 284). Die notwen-
dige Starkung der BSO ergibt sich zum einen aus dem Umstand, dass bundes-
weit rund 41 % der Grundschiiler auf ein Gymnasium wechseln (vgl. Statisti-
sches Bundesamt 2016, 27). Dies hat zur Konsequenz, dass neben den Studi-
engédngen verstirkt weitere Anschlussalternativen — beginnend in der Sekun-
darstufe I — zu beriicksichtigen sind. Zum anderen ist ein enormer Zuwachs der
zur Wahl stehenden Anschlussalternativen insbesondere aufgrund der Einfiih-
rung der Bachelor-/Masterstudiengdnge zu verzeichnen: In einschlidgigen Por-
talen wie beispielsweise studienwahl.de sind iiber 17.500 Studiengidnge an
deutschen Hochschulen erfasst.

Die Implementation der BSO als zentrale schulische Aufgabe sieht sich
derzeit jedoch mit limitierenden Faktoren konfrontiert, die auch die unterricht-
liche Realisierung berufs- und studienorientierender Inhalte betreffen. So sind
bspw. Faktoren wie die notwendige Lehrerqualifikation, die organisatorischen

1 Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird im Folgenden die Abkiirzung ,,BSO* fiir die
Berufs- und Studienorientierung verwendet.
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Rahmenbedingungen, die fachliche Einbindung der BSO oder die Betreuungs-
praxis an den Schulen als Herausforderungen bei der Konzepterstellung zu be-
trachten und zu diskutieren (vgl. Kaminski 2017, 147). Von einer ,,exzellenten
BSO* kann die Rede laut Jung (2013, 309) sein, wenn auf eine ,,optimale Ver-
kniipfung der schulischen Ebenen* als zentrale Grundvoraussetzung aufgebaut
wird. Hierbei nehmen neben der innerschulischen und auerschulischen Ver-
netzung insbesondere die Unterrichtsfécher eine zentrale Stellung ein.

Um u. a. das Gelingen dieser Vernetzung zu priifen, wurde in einer quali-
tativen Studie an Gymnasien und anderen Schulformen mit gymnasialer Ober-
stufe untersucht, welche Inhalte und organisatorischen Strukturen in den schu-
lischen Konzepten enthalten sind. Hintergrund ist ein Modellversuch mit fi-
nanzieller Férderung durch die Wirtschaftsforderung der Region Hannover mit
dem Ziel, sechs gymnasiale Schulen in der Region bei der Weiterentwicklung
ihrer BSO-Konzepte zu unterstiitzen.

Ein qualitativ ausgerichteter Ansatz ermdglicht, ganz im Sinne des vorlie-
genden Erkenntnisinteresses, einen ganzheitlichen Blick auf die Komplexitat
des zu untersuchenden Gegenstands in seinem alltdglichen Kontext und fokus-
siert das ,,Handeln und Interagieren der Subjekte* (Flick 2014, 27). Dement-
sprechend verfolgt die vorliegende Studie einen hypothesengenerierenden An-
spruch, um daran ankniipfend passgenau an den Projektschulen intervenieren
zu konnen.

Von besonderer Relevanz war die Frage, inwiefern berufs- und studienori-
entierende Themen im Unterricht sowie auBBerunterrichtlich realisiert werden
und im Bezug zueinander stehen. Der BSO-Prozess ist ein hochst individueller
Vorgang, weshalb zielgruppenspezifische Angebote dem jeweiligen Bedarf
nachgehen kdnnen. Dies erhélt auch aufgrund der zunehmenden Heterogenitit
der Schiiler am Gymnasium eine zunehmende Bedeutung (vgl. Kracke, Hany,
Driesel-Lange & Schindler 2011, 159). Die konzeptionelle Gestaltung der
BSO richtet sich in erster Linie an den Rahmenbedingungen der Schulformen
aus, die als Mindeststandards interpretiert werden konnen, weshalb diese auch
als Einfluss auf die konzeptionelle Gestaltung betrachtet werden miissen.

Im Rahmen der geschilderten Situation der BSO an gymnasialen Schul-
formen verfolgt die vorliegende Studie die grundlegende Fragestellung, wie
sich die konzeptionelle Gestaltung der BSO an niederséchsischen Schulformen
mit gymnasialer Oberstufe gestaltet, um hieraus einen Ausgangspunkt fiir eine
gezielte Unterstlitzung bzw. ein Coaching ableiten und anbieten zu kdnnen.
Ein Schwerpunkt bildet die unterrichtliche und auflerunterrichtliche Realisa-
tion sowie deren Verzahnung.
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2. Untersuchungsdesign und Stichprobe

Das Ziel der Erhebung liegt in der Erfassung der unterrichtlichen Gestaltung
und organisatorischen Umsetzung der BSO in allgemeinbildenden Schulen mit
gymnasialer Oberstufe. In diesem Zusammenhang wurde eine ausfiihrliche
Darstellung der Konzeption und Umsetzung der BSO in den teilnehmenden
Schulen fokussiert. Die Stichprobe ergab sich aus dem Projektkontext, in dem
diese eingebunden war. Anzumerken ist, dass sich die teilnehmenden Schulen
auf eine regionale Bekanntmachung der Wirtschaftsforderung der Region Han-
nover hin gemeldet haben. Bei der Zusammenstellung der teilnehmenden Pro-
jektschulen wurde darauf geachtet, dass alle niedersidchsischen Schulformen
mit gymnasialer Oberstufe vertreten sind, um gemeinsame Ansitze aber auch
Unterschiede in der schulischen Gestaltung der BSO herausstellen zu kénnen.
So finden sich in der Untersuchungsgruppe sowohl drei Gymnasien als auch
zwei Kooperative und eine Integrierte Gesamtschule wieder. Insgesamt konnte
eine Befragung an sechs Schulen durchgefiihrt werden, was fiir die Interpreta-
tion der Ergebnisse keine allgemeingiiltigen Riickschliisse zulédsst, jedoch
wichtige Anhaltspunkte liefert, die Situation der BSO in gymnasialen Schul-
formen und deren Bedarfe zu erschlieBen. Um der Zielformulierung der Studie
nachgehen zu kénnen, wurden zwei methodische Herangehensweisen fiir die
Datenerhebung gewdhlt. In einem ersten Schritt wurden die schriftlichen
Schulkonzepte zur BSO mithilfe einer Dokumentenanalyse auf der Grundlage
formulierter Qualitétskriterien (vgl. Trohjaner o.J.; Bundesagentur flir Arbeit &
Bundesarbeitsgemeinschaft SchuleWirtschaft 2011) analysiert (siche Tab. 1).

Tab. 1: Analysekriterien des Berufs- und Studienorientierungskonzeptes

A) Inhaltliche Kriterien | Unterrichtliche Realisierung

Kooperation mit auferschulischen Partnern und
MaBnahmeneinbindung

Zielgruppenspezifika Praxiserfahrungen

Forderung individueller Kompetenzen
Dokumentationsinstrument

Qualifikation
B) Organisatorische Zustandigkeit/ Koordination
Kriterien interne und externe Transparenz
Ressourcen
Evaluation

Quelle: eigene Darstellung

181



AnschlieBend wurde ein halbstrukturiertes Gruppeninterview mithilfe eines
Leitfadens durchgefiihrt. Die Ergebnisse der Dokumentenanalyse (hier:
schriftliche Konzepte zur Berufs- und Studienorientierung an den Schulen und
die zugrunde liegenden Erlasslagen) flossen in die Konstruktion des jeweiligen
Interviewleitfadens ein. Auf dieser Grundlage konnten die Interviewleitfaden
fiir jede Schule individuell vorstrukturiert werden. Der Leitfaden beinhaltet die
relevanten Aspekte eines Konzeptes zur BSO und orientiert sich an den zuvor
genannten Qualitétskriterien. Infolgedessen konnten die thematische Reihen-
folge und die Fragenformulierung in jedem Interview variieren, da sie an den
erfassten Informationen aus dem schriftlichen BSO-Konzept ankniipfen.
Durchschnittlich nahmen vier Lehrpersonen pro Schule an dem Interview teil
(Schulleitung, Fachobmann/-frau Politik-Wirtschaft, Lehrpersonen fiir Politik-
Wirtschaft, Lehrpersonen mit anderen Fakultiten als Politik-Wirtschaft;
n=24). Die Datenauswertung erfolgte mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse
in Form der deduktiven Kategorienanwendung (vgl. Mayring 2015, 127). Zur
Unterstiitzung der Datenauswertung sowie zur Uberpriifung der Intersubjekti-
vitdt wurde das Programm MAXQDA herangezogen. Zusitzlich wurde die
Auswertung im Sinne der Intercoderreliabilitét von mehreren Personen codiert
und auf Ubereinstimmungen iiberpriift. Um die Ergebnisse der Interviews zu
verifizieren, wurden die Ergebnisse zusétzlich mit jeder Schule in einem indi-
viduellen Auswertungsgesprach mit den befragten Personen tiberpriift und dis-
kutiert. Diese Vorgehensweise entspricht dem Giitekriterium der kommunika-
tiven Validierung im Sinne von Mayring (2015), da die ,,theoretischen Inter-
pretationen von Aussagen, [...], die Funktion haben, eine mit den Befragten
gemeinsame Praxis vorzubereiten und zu strukturieren® (ebd., 127).

Im Nachfolgenden werden zwei Analysekriterien vorgestellt und disku-
tiert (sieche Hervorhebungen im Kriterienkatalog in Tab. 1). Wie in der Einlei-
tung beschrieben, stellt der Fachunterricht einen wesentlichen Ausgangspunkt
gelingender BSO dar. Infolgedessen ist von besonderem Interesse, wie die Pro-
jektschulen den Fachunterricht und damit einhergehend auflerschulische Mal3-
nahmen miteinander verkniipfen und realisieren.

3. Unterrichtliche und auflerunterrichtliche Realisierung der
Berufs- und Studienorientierung

3.1 Unterrichtliche Realisierung berufs- und studienorientierender Inhalte

Bei der Dokumentenanalyse und den darauf basierenden Leitfadeninterviews
zur unterrichtlichen Realisierung wurde zum einen der Frage nachgegangen,
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in welchen Jahrgangsstufen diese integriert werden und zum anderen erhoben,
welche Themen mit Bezug zur BSO in welchen Unterrichtsfachern und Jahr-
gangsstufen umgesetzt werden. Im Sinne einer BSO im engeren und weiteren
Sinne (vgl. Miiller 2002, 180; Dibbern, Kaiser & Kell 1974, 22 f.) wurden sol-
che Themen beriicksichtigt, die sowohl den individuellen Orientierungspro-
zess als auch die Entwicklungen der Arbeits- und Berufswelt zum Gegenstand
haben. Die Analyse in diesem Beitrag konzentriert sich zum einen auf die un-
terrichtliche Umsetzung jener Themen mit BSO-Bezug, die in den curricularen
Vorgaben genannt sind. Zum anderen werden solche Unterrichtsinhalte be-
riicksichtigt, die nicht den Fachern Politik-Wirtschaft (kurz: PoWi) oder Ar-
beit/Wirtschaft/Technik (kurz: AWT) zugeordnet worden sind. In den Tabellen
2 und 3 sind die in den Lehrpldnen (in Niedersachsen als ,Kerncurricula® be-
zeichnet) genannten Themenfelder mit den konkreten Themen, die eine Rele-
vanz fiir die BSO haben, aufgelistet. Sofern die Schulen die Themen unter-
richtlich umsetzen, sind die Kiirzel der jeweiligen Schulen (S1 bis S6) hinter
dem jeweiligen Thema vermerkt. Das Fach PoWi? hat in der Sekundarstufe I
der Gymnasien und dem gymnasialen Zweig der Kooperativen Gesamtschulen
den grofBten inhaltlichen Bezug zur BSO. Der Lehrplan des Fachs PoWi fiir die
Sekundarstufe I (Stand 2015b; giiltig seit dem Schuljahr 2015/16) enthélt in
dem Themenfeld ,Unternehmen und Arbeitsbeziehungen® vier Themen mit
Bezug zur Berufs- und Arbeitswelt. Das Fach PoWi ist in der gymnasialen
Oberstufe fiir alle sechs befragten Schulen relevant (vgl. Tab. 2).

In der Sekundarstufe I der Integrierten Gesamtschule (dies betrifft eine der
sechs Projektschulen) wird nicht das Fach PoWi, sondern das Fach AWT an-
geboten (vgl. Tab. 3).

Angesichts der dargestellten thematischen Beziige wurde in den Inter-
views von allen sechs Schulen die besondere Bedeutung der Féacher PoWi bzw.
AWT fiir die BSO herausgestellt. Allerdings zeigt die Analyse, dass die in den
Kerncurricula genannten Ankniipfungspunkte nur sehr bedingt von den Schu-
len umgesetzt worden sind. So konnte nur in zwei der der fiinf Schulen, fiir die
das Fach PoWi in der Sekundarstufe I relevant ist, die unterrichtliche Umset-
zung der thematischen Ankniipfungspunkte des giiltigen Kerncurriculums (das
bereits ein Schuljahr vor den Interviews in Kraft getreten ist) identifiziert wer-
den. Demgegeniiber haben vier Schulen beziiglich der unterrichtlichen Umset-
zung solche Themenfelder oder Themen genannt, die im vorherigen Kerncur-
riculum enthalten sind. Lediglich in drei der sechs Projektschulen konnten un-
terrichtlich realisierte BSO-Themenfelder im Fach PoWi fiir die Sekundarstufe
II identifiziert werden. Das fiir die Sekundarstufe I der Integrierten Gesamt-
schule relevante Fach AWT enthilt in dem Themenfeld ,Erwerbstitige im

2 Das Fach Politik-Wirtschaft wird in Niedersachsen ab der Jahrgangsstufe 8 unterrichtet.
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Wirtschaftsgeschehen® zehn BSO-relevante Themen; von der relevanten
Schule S6 wurde aber lediglich ein Thema benannt.

Tab. 2: BSO-relevante Unterrichtsthemen im Fach Politik-Wirtschaft und Zuordnung
der schulischen Nennungen

Fach Politik-Wirtschaft (Jgs. 8-12)
relevant flir die Schulen S1, S2, S3, S4 und S5); Sek II auch fiir S6
Themenfeld: Wirt. Handeln in Haushalt und Betrieb (51, S2)
- Bedeutung von Arbeit (Arbeitsplatzsicherheit, Arbeitslosigkeit) und Ar-
beitsteilung (betriebliche und zwischenbetriebliche)
Themenfeld: Das Unternehmen als wirtschaftliches Aktionszentrum
(81,82, 53, 84, S5)
- Betriebliche Arbeitsbeziehungen (Arbeitsvertrag, Personaleinstellung,
Kiindigung, Mitbestimmung)
- Der Konflikt um Lohn und Leistung: Tarifautonomie und Tarifkonflikt
Themenfeld: Sozialer und wirtschaftlicher Wandel
- Die demografische Entwicklung und ihre Folgen (u. a. Beschiftigung)
- Wirtschaftlicher Strukturwandel und seine Auswirkungen auf das Beschaf-

tigungssystem (S1, S$3, S5)
- Herausforderungen fiir die Berufs- und Studienwahl (S1)

Sek 1
(KC 2006)

% Themenfeld: Unternehmen und Arbeitsbeziehungen (S4)
= 3| - Bedeutung von Arbeit
& S - Analyse von Anforderungsprofilen der Arbeitswelt

| - Elemente der Regelungen von Arbeitsbezichungen (§5)

- Interessen von Arbeitnehmern und Arbeitgebern
Themenfeld: Die Bundesrepublik in der globalisierten Welt ($2)

- Chancen und Risiken der Globalisierung aus der Sicht unterschiedlicher
Akteure (u. a. Konsumenten, Arbeitnehmer)

- Wirtschaftspolitik am Beispiel des Beschiftigungsproblems

Themenfeld: Wirtschaftspolitik in der soz. Marktwirtschaft (S7, S4)

- Wirtschaftspolitik am Beispiel des Beschéftigungsproblems (konjunktur-
politische, ordnungspolitische und strukturpolitische Dimension des Be-
schéftigungsproblems)

- Arbeitslosigkeit

- Grenzen nationaler Beschéftigungspolitik

Sek I1
(KC 2007%)

Quelle: eigene Darstellung

3 Fir das Fach PoWi tritt fiir die Sekundarstufe II zum Schuljahr 2018/2019 ein neues
Curriculum in Kraft. Fiir die Interviews im vorliegenden Projekt sind die neuen Vorgaben
noch nicht relevant, da der Zeitpunkt der Erhebung zeitlich vorgelagert ist.
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Als Ergebnis der Analyse der Facher PoWiund AWT ist festzustellen, dass die
in den Lehrplénen enthalten Beziige zur BSO nur sehr bedingt umgesetzt wer-
den, was die Ergebnisse anderer Studien der Curriculumforschung bereits be-
statigen (vgl. hierzu u. a. auch Drieschner 2008, 568). Als ein Grund wurde
von den Lehrpersonen u. a. der Zeitdruck angefiihrt: ,,Es ist systemisch gar
nicht moglich, mit den zwei Stunden, mit den Fachkompetenzen, die ich vermit-
teln sollte, da noch Berufsorientierungszusammenhdnge grof3 zu vertiefen, weil
ich ja so schon sehen muss, [ ...], dass ich iiberhaupt mit dem Stoff gerade durch-
komme* (S6_296-299).

Tab. 3: BSO-relevante Unterrichtsthemen im Fach Arbeit-Wirtschaft-Technik und Zu-
ordnung der schulischen Nennungen

Fach Arbeit/Wirtschaft/Technik
(nur S6, Sek I)
Themenfeld: Erwerbstiitige im Wirtschaftsgeschehen
- Stationen im Zeitplan zur Berufsfindung
- Interessen, Fahigkeiten und Fertigkeiten zusammenstellen
- Einflussfaktoren auf die Berufswahl
- Informationsquellen zur Berufswahl
- Wege in den Beruf und Weiterbildungsmdoglichkeiten (S6)
- Anforderungen und Merkmale von Berufen
- Regionale Ausbildungsplatzangebote
- Ablauf eines Bewerbungsverfahrens
- Elemente eines Ausbildungsvertrages
- Rechte und Pflichten von Auszubildenden und Ausbildungsbetrieben

Sek I (KC 2006)

Quelle: eigene Darstellung

Anzumerken ist, dass beziiglich der Beitrdge der Facher PoWi und AWT zur
BSO auch Themenfelder genannt wurden, deren konkreter Bezug auch auf
Nachfrage nicht begriindet werden konnte.* Beispielsweise antwortete eine
Lehrkraft auf die Nachfrage zum BSO-Bezug der Nennung ,Markt und Wirt-
schaftskreislauf*: ,, Direkt nicht. Direkt nicht. Sondern wir verstehen also in Po-
litik-Wirtschaft das Kerncurriculum, gerade auch in der Sek 11 natiirlich als [ ...]
Vorbereitung auf die Teilnahme des Jugendlichen [...] als Verbraucher, ja.
[...]“(S1_270-277).

Wie bereits angefiihrt wurde, soll die BSO als ,,schulische Gesamtauf-
gabe® (Niedersdchsisches Kultusministerium 2011, 5; 2017, 2) von allen Un-
terrichtsfachern mitgetragen werden. Aus diesem Grund wurden auch die Bei-
trage weiterer Facher erhoben. Die konkretesten curricularen Ankniipfungs-
punkte weist neben den bereits dargestellten wirtschaftsaffinen Fachern das

4 Im Rahmen dieses Beitrags konnen nicht alle Themenfelder benannt werden.
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Fach Deutsch auf, weil in der Sekundarstufe I das Bewerbungstraining ver-
pflichtend unterrichtet werden soll. ,,Die Schiiler verfassen Lebenslauf, Bewer-
bungsschreiben, auch in digitalisierter Form® (Niederséchsisches Kultusminis-
terium 2015a). Im Gegensatz zu den curricular verankerten BSO-Pflichtinhal-
ten der Facher PoWiund AWT wird z. B. das Bewerbungstraining vergleichs-
weise umfassend, d. h. von fiinf der sechs Schulen, mithilfe des Fachs Deutsch
umgesetzt. Allerdings ist zu beriicksichtigen, dass die Schulen beim Thema
Bewerbungstraining intensiv mit aulerschulischen Partnern kooperieren (vgl.
Kapitel 3.2).

In den weiteren Féchern lassen sich im Rahmen einer Analyse der
Kerncurricula weniger konkrete Themen mit BSO-Bezug als inhaltliche Spiel-
rdume, die fiir die BSO genutzt werden konnen, identifizieren. Dies gilt in be-
sonderer Weise fiir das Seminarfach, das in fiinf der sechs Schulen zur Unter-
stiitzung der BSO herangezogen wird. Zwei Projektschulen verbinden im Se-
minarfach die BSO-Themen mit dem wissenschaftspropadeutischen Arbeiten:
,Ja, wenn man an [...] Studienvorbereitung denkt, dann kann man auch vielleicht
das Seminarfach erwdhnen. Die Facharbeit im Seminarfach, die geschrieben
wird, wo quasi wissenschafiliches Arbeiten zumindest mal angebahnt wird, wie
eigentlich auch das Leben an der Uni ist oder zumindest das Arbeiten an der Uni,
dass wissenschaftliche Arbeitsweisen geiibt und ausprobiert werden, [...]
(S6_610-614).

Zwischenfazit: Die Umsetzung der schulischen Gesamtaufgabe BSO ge-
lingt im Fachunterricht der Projektschulen nur bedingt: Nur eine Minderheit
der in den Kerncurricula genannten BSO-relevanten Themen der besonders af-
finen Facher PoWi und AWT werden von den Schulen im Unterricht umge-
setzt. In der Konsequenz gelingt es den Schulen nur bedingt, den arbeitswelt-
bezogenen Orientierungsrahmen fiir die individuelle BSO zu gestalten. Ein
solcher Orientierungsrahmen wire aber notwendig, um beispielsweise bei der
Reflexion potenziell passender Anschlussalternativen die relevanten Anforde-
rungen und Entwicklungen der Arbeitswelt beriicksichtigen zu koénnen (vgl.
Schroder 2013, 145 f.). Zugleich fillt auf, dass in der gymnasialen Oberstufe
in fiinf Projektschulen das Seminarfach in die BSO einbezogen wird. Die ge-
nannten BSO-Beziige des Seminarfachs konnten aber im Interview nur teil-
weise begriindet werden.

Letztendlich ist nur in Ansétzen erkennbar, dass die schulische Gesamt-
aufgabe BSO im Ficherkanon der schulischen BSO-Konzepte breit verankert
ist. In den Interviews wurde darauf hingewiesen, dass die Implementierung
u. a. maf3geblich von den einzelnen Lehrpersonen abhédngig ist. So duflern sich
die Lehrpersonen bspw. folgendermallen: ,, Und das ist noch nicht, bei einigen
auch jungen [Lehrpersonen], einfach noch nicht so verankert, dass sie da eine
wichtige pddagogische Aufgabe haben.* (S2_403—405) oder ,, [Das] liuft bis-
lang individuell, also nicht gesteuert. Also, dass man sagt, jeder mége doch mal
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bitte in seinem Fach etwas iiber Berufschancen des Faches, das er unterrichtet,
[...] also das nein* (S1_1299-1301). Damit einher geht die weiterfithrende
Forschungsfrage, inwieweit die Lehrkréfte iiber das notwendige Bewusstsein
fiir die Aufgabe BSO verfiigen (vgl. auch Schaffner & Ryter 2013, 358). Diese
Frage sollte in einem nachgelagerten Zugang fokussiert werden. Im Rahmen
des vorliegenden Beitrags werden lediglich die unterrichtliche Realisierung
der BSO und die Kooperationen mit aulerschulischen Partnern fokussiert.

3.2 Kooperationen mit aufserschulischen Partnern und Mafinahmen-
einbindung

Die Einbindung auBlerschulischer Lernorte in die Gestaltung von Lernprozes-
sen ist in Schulen allgemein anerkannt. Der Vorteil wird darin gesehen, dass
die Schiiler fachliche Inhalte in Bezug zur Lebenswelt setzen konnen und so
ein Realitdtsbezug hergestellt wird (vgl. Karpa, Liibbecke & Adam 2015, 2).
In der BSO erfolgt die Einbindung auBerschulischer Partner nicht nur durch
den Besuch auBerschulischer Lernorte, sondern auch durch die Einbindung
von Experten in den Unterricht. Die befragten Schulen weisen eine Vielzahl
an Praxispartnern auf. Die wichtigsten Partner in der BSO bilden Hochschulen,
die Agentur fiir Arbeit, Unternehmen, Kammern, Alumni und Eltern, die mit
einzelnen Ausnahmen von allen Schulen genannt wurden. Unterschiede beste-
hen lediglich in der Einbindung berufsbildender Schulen, die ausschlielich
von den Gesamtschulen aufgefiihrt wurden, und des Studentenwerks, das die
Gymnasien benannt haben. Griinde konnten darin liegen, dass die Schiiler-
schaft der Gesamtschulen eine groflere Heterogenitét aufweist und die Schulen
insbesondere den Schiilern weiterfithrende Wege zeigen wollen, die die Schule
mit einem Haupt- oder Realschulabschluss verlassen.

Die Einbindung der Praxispartner gestaltet sich in unterschiedlichster
Weise. In allen Schulen fiihrt die Agentur fiir Arbeit Beratungsangebote durch
und bietet den Besuch des Berufsinformationszentrums an. Auch die Unter-
nehmen werden u. a. durch Betriebserkundungen, Bewerbungstrainings, den
Zukunftstag oder die Durchfithrung von Eignungstests eingebunden. Und alle
Schulen nutzen den Hochschulinformationstag. Dariiber hinaus werden wei-
tere Angebote durch zusitzliche Partner realisiert wie das Kooperationsnetz-
werk in der nachfolgenden Grafik (Abb. 1) widerspiegelt.

Die Herausforderung der begriindeten Auswahl bei einer so groBen Ange-
botsauswahl sowie der konzeptionellen Einbindung der Praxispartner be-
schreibt ein Interviewpartner folgendermaBen: ,, Das Problem ist halt, dass wir
sehr viele Angebote bekommen von Hochschulen, privaten Hochschulen, Hoch-
schulen des Mittelstands, Leibniz-Hochschule usw. und [ ...] wir haben nicht den
Uberblick, was wir fiir unsere Schiiler brauchen* (S2_118-121).
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Abb. 1: Netzwerk schulischer Kooperationen in der BSO
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Hieraus wird deutlich, dass sich die Lehrpersonen nicht hinreichend auf die
Bewertung der Niitzlichkeit der Angebote vorbereitet fithlen. So kann es in der
Folge zu inhaltlichen Doppelungen oder fehlenden Informationsangeboten
kommen. Die Lehrpersonen benétigen Unterstiitzung in der Auswahl der Ele-
mente ihre BSO-Konzeptes anhand der Bedarfe der Jugendlichen. Die Reali-
sation auBlerschulischer Lerngelegenheiten sollte grundsétzlich eng mit dem
schulischen Unterricht verbunden sein, indem sowohl die Vor- als auch die
Nachbereitung gestaltet wird. Auf diese unabdingbare Verbindung von Vorbe-
reitung — Durchfiihrung — Nachbereitung wird auch bei der Einbindung von
Praxiskontakten in der BSO hingewiesen (vgl. Kaiser & Kaminski 2012, 251).
Aus den Antworten der Schulen lassen sich zwei Hauptkategorien der Vorbe-
reitung ableiten: Organisation und Inhalt. Unter den organisatorischen Aspek-
ten werden beispielsweise Absprachen hinsichtlich der zeitlichen Planung, An-
gebotsauswahl und Interessensauswahl der Schiiler sowie die Verteilung von
Informationsmaterial zusammengefasst. Die inhaltliche Vorbereitung, die fiir
die individuelle Nutzbarkeit des jeweiligen Angebots eine besondere Funktion
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einnimmt, féllt im Vergleich weniger umfangreich aus. Die aufgefiihrten Ant-
worten umfassen Aspekte wie beispielsweise das Anfertigen eines Bewer-
bungsschreibens, den BIZ-Besuch oder einen Projektnachmittag mit externen
Partnern als Vorbereitung auf das Praktikum, die im Unterrichtsfach PoWi
oder AWT eingebunden werden. Wie bereits im vorherigen Kapitel dargestellt
wurde, hat das Fach PoWi in der Sekundarstufe I fiir die Schulen einen wich-
tigen Stellenwert zur Vor- und Nachbereitung des Betriebspraktikums.

Auffallend ist, dass die Nennungen iiberwiegend einen Bezug zum Prakti-
kum aufweisen, jedoch die weiteren Realisierungsformen, wie sie in der Abb. 1
dargestellt sind, hinsichtlich der Vor- und Nachbereitung nicht benannt wer-
den. Des Weiteren findet die Vorbereitung u. a. in Form von anderen externen
Mafnahmen statt, sodass die unterrichtliche Verbindung wenig ausgeschopft
wird. Die Ausfithrung eines Interviewpartners zur inhaltlichen Vorbereitung
lautete dazu folgendermalien: ,, Vorbereitung teilweise, also inhaltsbezogen,
teilweise nur sehr kurz. Alleine, weil Schiiler sich ja bei manchen Dingen auch
tiberraschen lassen miissen” (S6_544-545). Die in dem Zitat gedulerte Be-
griindung, durch eine fehlende Vorbereitung die Offenheit der Schiiler zu for-
dern, ist jedoch der bestehenden Kritik hinsichtlich der Durchfiihrung von Be-
triebsbesichtigungen zuzuordnen. Deren Lernwirksamkeit wird infrage ge-
stellt, weil der Einblick in ein Unternehmen in den Vordergrund gestellt wird
und die Veranstaltung vorwiegend in der Verantwortung des Unternchmens
liegt, ohne Begleitung und Integration in den Unterricht (vgl. Kaiser & Kamin-
ski 2012, 248; Neugebauer 1977, 221).

Ein wesentliches Ziel der Vorbereitung von Praxiskontakten ist es, dem
,Trugschluss der Verallgemeinerung® vorzubeugen: ,,Im Gegensatz zu ande-
ren Fichern steht die 6konomische Bildung im Zusammenhang mit situiertem
Lernen vor einem besonderen Problem: Das exemplarisch Erfahrene in der Ar-
beits- und Wirtschaftswelt kann nicht unmittelbar verallgemeinert werden*
(Kaiser & Kaminski 2012, 240). Bei allen Praxiskontakten sei vielmehr das
Verstiandnis von Klafki (1970, 86) zum ,,Erkunden® anzusetzen: Es bedeutet
,unter bestimmten Fragestellungen in methodisch durchdachter Form in einem
bestimmten Wirklichkeitsbereich Informationen einzuholen, um anschlieSend
mithilfe der so gewonnenen Informationen jene Ausgangsfragen zu beantwor-
ten und die Teilantworten zu einem (kleineren oder groBeren) Erkenntniszu-
sammenhang weiterentwickeln zu konnen®. Aus dieser Definition treten die
Bedeutung der unterrichtlichen Einbindung und die Vor- und Nachbereitungs-
aufgaben einer Lehrperson hervor. Erst durch eine inhaltliche Begleitung der
Praxiskontakte kann es gelingen, das Erlebte in die individuelle Bedeutsamkeit
der BSO der Jugendlichen zu riicken. Im anderen Fall verbleibt es bei der
Wahrnehmung einer externen Veranstaltung, die sich in die Reihe anderer ein-
ordnet.
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In der BSO ist es aufgrund der hohen Anzahl von Ausbildungs- und Studien-
gingen nur moglich, den Schiilern exemplarische Einblicke zu ermdglichen.
Deshalb ist es umso wichtiger, die Jugendlichen darin zu unterstiitzen, von
Einzelphdnomenen keine allgemeingiiltigen Bewertungen abzuleiten, jedoch
anhand der Erfahrungen grundlegende Tendenzen, Herausforderungen und
Anforderungen in der Berufs- und Arbeitswelt zu erkennen. Ahnlich wie bei
der Vorbereitung der Praxiskontakte zeigt sich hinsichtlich der Nachbereitung,
dass die Auswertung des Betriebspraktikums vergleichsweise ausfiihrlich in
Form eines Praktikumsberichts erfolgt, wiahrend es bei den iibrigen Malnah-
men, wie beispielsweise dem Besuch des Hochschulinformationstages, bei ei-
ner Meinungsabfrage bleibt.

Zwischenfazit: Die befragten Schulen binden eine Vielzahl von Koopera-
tionspartnern in ihre BSO-Konzepte ein; einen Schwerpunkt stellen hierbei die
Praxiskontakte dar. Die Defizite bei der Umsetzung der BSO-relevanten The-
men im Fachunterricht finden ihre Entsprechung bei der Vor- und Nachberei-
tung der Praxiskontakte, wobei dem (Wirtschafts-)Unterricht eine zentrale
Rolle zukommen sollte. Die Vor- und Nachbereitung ist notwendig, damit die
Schiiler beispielsweise individuell passende Erkundungsfragen entwickeln,
passende Praktikumsunternehmen oder Schnupperstudien auswihlen und die
singuldren Praxiseindriicke reflektieren konnen.

4. Fazit und Diskussion der Ergebnisse

Die BSO an den befragten Gymnasien und Schulformen mit gymnasialer
Oberstufe weist, mit Blick auf die unterrichtliche und auflerunterrichtliche Re-
alisierung, iibereinstimmende Elemente auf, nutzt jedoch in der unterrichtli-
chen Realisation das Potenzial der Unterrichtsfacher nur sehr bedingt.

Eine starke unterrichtliche Fokussierung der BSO ldsst sich nach wie vor
in der Sekundarstufe I im Zusammenhang mit dem Betriebspraktikum identi-
fizieren (vgl. Schmidt-Koddenberg & Zorn 2012, 9; Schroder 2015, 30). The-
men der BSO im weitesten Sinne, die in den Lehrpldnen aufgefiihrt sind, neh-
men eine untergeordnete Rolle ein. Gleichzeitig konnen weitere in der Wahr-
nehmung der Lehrpersonen benannte Themen zur BSO teilweise nicht als sol-
che fachdidaktisch deklariert werden. Die Ergebnisse der Studie verdeutlichen,
dass die befragten Schulen durchaus zahlreiche MaBBnahmen zur BSO durch-
fithren, die systematische und fachliche Verankerung aber noch ausbaufdhig
ist. Die evaluierten Defizite konnen zum einen damit erkldrt werden, dass die
BSO-Beziige nur bedingt systematisch in den Lehrplédnen verankert und keine
klaren unterrichtlichen Zeitkontingente ausgewiesen sind, was Verdrangungs-
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und Verschiebungsaktivititen zulasten der BSO befordert. Wenn in der Kon-
sequenz den affinen Fachern eine ,,didaktische Leitfunktion® zugesprochen
wird (vgl. Kaminski 2017, 153), ist die geplante Ausweitung des Faches Poli-
tik-Wirtschaft an niedersiachsischen Schulen eine zielfiihrende Mainahme.

Eine andere Ursache kann in den mangelnden Kenntnissen seitens der
Lehrpersonen gesehen werden und bestétigt die von Kaminski (vgl. 2017, 147)
geforderte notwendige Lehrerqualifikation. Dies betrifft nicht nur den beson-
ders affinen Wirtschaftsunterricht, der oftmals fachfremd unterrichtet wird
(vgl. a. a. O., 183), sondern wenn die BSO entsprechend der Erlasslage der
meisten Bundeslédnder als schulische Gesamtaufgabe, Querschnittsaufgabe
0. A. umgesetzt werden soll (vgl. Schroder 2015), muss hierfiir eine Basisqua-
lifikation aller Lehrkrifte, beginnend in der universitdren Lehrererstausbil-
dung, sichergestellt werden (ausfiihrlich in Schroder & Lembke 2017; Bylinski
2014; Dreer 2013). Nur wenn die notwendige Qualifikation aller Lehrpersonen
zur Gestaltung von berufs- und studienorientierenden Lehr- und Lerngelegen-
heiten vorliegt, kann eine bestmdgliche, auch individuelle Férderung der Schii-
ler gewidhrleistet werden. Die Lehrpersonen haben in den Interviews betont,
dass sie sich mehr Unterstiitzung bzgl. der systematischen Einbindung und
konzeptionellen Gestaltung der Einzelelemente wiinschen. Dies ist umso wich-
tiger, weil zum Schuljahr 2018/19 aufgrund neuer rechtlicher Rahmenbedin-
gungen die BSO in den gymnasialen Schulformen deutlich ausgebaut wird.
Eine besondere Bedeutung kommt hierbei dem Fach Politik-Wirtschaft zu,
welches in der Jahrgangsstufe 11 um eine zuséitzliche, unbenotete Unterrichts-
stunde mit dem Schwerpunkt BSO erweitert wird (vgl. Niedersdchsisches Kul-
tusministerium 2018). Deshalb werden derzeit — aufbauend auf den Evalua-
tionsergebnissen — mit den Schulen individuelle Unterstiitzungsmafnahmen
abgestimmt, um die schulischen BSO-Konzepte weiterzuentwickeln und die
Einbindung neuer Maflnahmen (z. B. Potenzialanalysen) und Unterrichtsin-
halte zu erproben, um mdgliche Transferpotenziale fiir weitere gymnasiale
Schulen insbesondere in Niedersachsen zu eruieren.
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Existenz, Design und Potenziale arbeitsplatzbasierten
Lernens zur (Wieder-)Eingliederung gering
Qualifizierter in den Arbeitsmarkt: Politik und Praxis
in verschiedenen europdischen Lindern

Alexandra Dehmel

Welche Potenziale bietet arbeitsplatzbasiertes Lernen zur Férderung formal
gering qualifizierter Erwachsener und deren (Wieder-)Eingliederung in den
Arbeitsmarkt? Inwiefern wird diese Form des Lernens in aktiven Arbeits-
marktprogrammen der EU-Mitgliedslédnder genutzt und was lésst sich fiir die
Gestaltung solcher Forderprogramme lernen? Vorliegender Beitrag basiert
auf Ergebnissen einer Studie zu 15 europiischen Landern.

Der einleitende Teil stellt die Hintergriinde der Studie (1) und das For-
schungsdesign (2) vor. Bezugnehmend auf Barrieren, die gering qualifizier-
ten Erwachsenen die (Wieder-)Eingliederung in den Arbeitsmarkt erschwe-
ren (3), werden Potenziale arbeitsplatzbasierten Lernens dargestellt und all-
gemeine Gestaltungshinweise gegeben (4). Es folgen Hinweise zu Lander-
unterschieden, weiterem Forschungsbedarf und Einblicke in aktuelle
EU-Bildungspolitik (5) sowie ein abschlieBendes Fazit (6).

1. Hintergriinde

Das Risiko, arbeitslos zu werden oder zu bleiben, ist flir formal gering Quali-
fizierte groBer als fiir andere Bevolkerungsgruppen. Im Jahr 2016 lag die
durchschnittliche Arbeitslosenrate (Altersgruppe 25-64 Jahre) der 28 EU-
Mitgliedstaaten fiir gering Qualifizierte (ISCED-Level 0-2, d. h. Menschen
deren Bildungsabschluss hochstens der Sekundarstufe 1 entspricht) bei 15,1 %
und war damit mehr als doppelt so hoch wie die Arbeitslosenrate von 6,8 %
fiir Personen mit mittlerer Qualifikation (ISCED 3—4) bzw. mehr als dreimal
so hoch wie die Rate von 4,7 % fiir hoch Qualifizierte (ISCED 5-8) (Eurostat
2017a) (siche Abb. 1). Auch in Deutschland steigt das Risiko der Arbeitslo-
sigkeit mit niedrigerem Qualifikationsniveau erheblich (Hausner, S6hnlein,
Weber & Weber 2015). Arbeitslosigkeit hat nicht nur negative Auswirkungen
fir die betroffenen Individuen selbst, zum Beispiel in Form von psycho-
sozialen sowie gesundheitlichen Belastungen, sondern auch fiir die gesamte
Gesellschaft, zum Beispiel in Hinblick auf soziale Kohérenz, fiskalische

195



Kosten und Wettbewerbsfahigkeit (Bach & Spitznagel 2006; Engelhard,
Hausner & Weber 2014).!

Abb. 1: Arbeitslosigkeit (%) nach Qualifikationslevel, Altersgruppe 25—64 Jahre,

Jahr 2016
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Quelle: eigene Darstellung, Daten aus Eurostat EU-LFS [Ifsa_urgaed] [Zugriff:
25.08.2017]

Was kann getan werden, um gering Qualifizierten die (Wieder-)Eingliede-
rung in den Arbeitsmarkt zu erleichtern? Arbeitslosigkeit durch zielgerichte-
te Qualifizierungsmafnahmen zu reduzieren bleibt ein zentrales Mittel und
Ziel der Arbeitsmarktpolitik.> Dass die Forderung von Lernen und Kompe-
tenzentwicklung eine bedeutende Rolle spielt, gilt mittlerweile als unbestrit-
ten. Doch wie und mit welchen Ansétzen kann dies gelingen? Diese Frage-
stellung ist derzeit in vielen europdischen Ldndern und auch in Deutschland
aktuell.> Gering Qualifizierte sind teilweise nur schwer mit ,klassischen
Angeboten erreichbar (Projekttrager im Deutschen Zentrum fiir Luft- und
Raumfahrt e.V. 2014). Welche Potenziale bieten hier andere Formen, zum
Beispiel arbeitsplatzbasierte Ansétze?

1 Cedefop (2017) geht umfassend auf 6konomische und soziale Kosten gering qualifizierter
Erwachsener ein.

2 Daneben gibt es noch eine Reihe weiterer Maflnahmen, z. B. die Bereitstellung passgenauer
Beratungs- und Unterstiitzungsangebote in Arbeitsvermittlung und -forderung.

3 In Deutschland unterstiitzt beispielsweise das Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung Programme, die das Lernen gering qualifizierter Erwachsener fordern. Einblicke
bietet der Sammelband ,, Kompetenzen von gering Qualifizierten: Befunde und Konzepte*
(Projekttrager im Deutschen Zentrum fiir Luft- und Raumfahrt e.V. 2014).
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Mit dieser Fragestellung beschiftigte sich eine européische Studie (Cedefop
2013), die in 15 EU-Mitgliedstaaten Existenz, Design und Potenziale von
Programmen arbeitsplatzbasierten Lernens zur (Wieder-)Eingliederung ge-
ring qualifizierter Erwachsener in den Arbeitsmarkt untersuchte. Vorliegen-
der Beitrag basiert auf Erkenntnissen aus diesem Projekt.*

2. Forschungsdesign

Im Rahmen der Studie gelten Programme als arbeitsplatzbasiert, wenn sie
vollstindig oder iiberwiegend in einen Arbeitskontext eingebettet sind — das
heiflt zum Beispiel in einer simulierten Arbeitsumgebung oder am Arbeits-
platz selbst stattfinden — und Kompetenzen fordern, die im weitesten Sinne
fiir die Berufswelt relevant sind. Die Auswahl der Lander (CZ, DE, DK, EE,
ES, FR, HU, IR, IT, MT, NL, PL, SE, SI, UK) erfolgte basierend auf Lander-
clustern, anhand verschiedener Kriterien, unter anderem geographische Ab-
deckung sowie aktive Arbeitsmarktpolitik und Rolle lebenslangen Lernens.
Das Forschungsdesign umfasste verschiedene Schritte und Methoden:

— Mit Hilfe von Literaturanalysen und unter Nutzung von Arbeitsmarkt-
und Humankapitaltheorien wurden potenzielle Barrieren identifiziert, die
gering qualifizierten Erwachsenen die (Wieder-)Eingliederung in den
Arbeitsmarkt erschweren. Diese dienten anschlieend auch als Rahmen
zur Potenzialanalyse von arbeitsplatzbasierten Programmen.

— Im Form von Linderanalysen wurden die jeweiligen Lénderkontexte
erschlossen und die Lénderstrategien bzgl. BildungsmaBinahmen fiir die
(Wieder-)Eingliederung gering qualifizierter Erwachsener in den Ar-
beitsmarkt analysiert. Dies geschah mit Hilfe von Literatur- und Sekun-
dérdatenanalysen sowie halbstrukturierten Interviews mit Entscheidungs-
tragern (unter anderem aus Ministerien, dffentlichen Arbeitsverwaltun-
gen und Bildungsinstitutionen) (n=59). Auf Basis der daraus gewonne-
nen Erkenntnisse wurden relevante Programme identifiziert und mittels
Fragebogen an die Programmanbieter weitere Informationen zu den
Programmen eingeholt.

—  SchlieBlich wurden zehn Programme aus zehn verschiedenen Landern’
ausgewdhlt und im Rahmen von Fallstudien genauer betrachtet. Die
Selektion erfolgte auf Basis diverser Kriterien, u. a. Abdeckung aller
Landercluster und identifizierter Programmtypen arbeitsplatzbasierten

4 Die Studie entstand wihrend der Tatigkeit der Autorin beim Europdischen Zentrum zur
Forderung der Berufsbildung (Cedefop).
5 Fiir eine detaillierte Beschreibung der Programme siehe Cedefop (2013: Annex 3 und 4).
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Lernens und Erfolg des Programms.® Die Fallstudien umfassten die Ana-
lyse von Sekundérdaten sowie semi-strukturierte Interviews mit Pro-
grammverantwortlichen (n=48), Programmteilnehmern (n=53) und Ver-
antwortlichen in beteiligten Unternehmen (n=11).

Tab. 1: Fallstudien

Land Programm

DE MalBnahmen zur Aktivierung und beruflichen Eingliederung
DK Basic education for adults (Grunduddannelse for Voksne)

EE Labour market training programme (Pikk ja kvaliteetne téoelu)
ES Employment workshops (Talleres de empleo)

FR Integration workshops and worksites (ateliers et chantiers

d’insertion), ein Teilbereich des Programms ‘integration through
work’ (insertion par l’activité économique)

HU Springboard programme (Dobbanto)

IR Traineeship programme

NL Work training centre Rotterdam south (Arbeidstrainingcentrum Rot-
terdam Zuid)

SE Vocational adult education programme (Yrkesvux)

UK Sector routeway programme Scottland (LOAN project)

Quelle: eigene Darstellung (fiir weiterfiihrende Informationen siehe Cedefop 2013,
Annex 3)

3. Barrieren bei der (Wieder-)Eingliederung

Uber Literaturanalysen und unter Nutzung von Arbeitsmarkt- und Humanka-
pitaltheorien konnten verschiedene potenzielle Barrieren identifiziert werden,
die gering qualifizierten Erwachsenen die (Wieder-)Eingliederung in den
Arbeitsmarkt erschweren.” Diese wurden auch im Rahmen der Befragungen
in der vorliegenden Studie bestétigt und werden im Folgenden dargestellt.
Hervorgehoben werden muss, dass die erfolgreiche (Wieder-)Eingliede-
rung auch von diversen anderen Faktoren abhéngt, nicht zuletzt von Arbeits-
losenquote und Arbeitsmarktstruktur in dem jeweiligen Land. Auf sie wird
im vorliegenden Artikel nicht eingegangen, da der Fokus auf Barrieren liegt,

6 Quantitative Erfolgsdaten wurden nicht im Rahmen der Studie erhoben; es wurde auf
vorhandene Sekundérdaten zuriickgegriffen.

7  Fir eine grundsitzliche Diskussion der Rolle des Staates/seiner Sozialpolitik und deren Ur-
sachen sowie Folgen wird auf weiterfiihrende Literatur verwiesen, z. B. Bonoli (2013).
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denen arbeitsplatzbasierte Programme potentiell entgegenwirken wirken
konnen. Das AusmaB bzw. die Bedeutung dieser Barrieren unterscheidet sich
zwar in Abhdngigkeit von der Arbeitslosenquote und der Arbeitsmarktstruk-
tur, aber grundsitzlich sind diese Barrieren — so das Ergebnis der Studie —
Barrieren, die die (Wieder-)Eingliederung in den Arbeitsmarkt erschweren
(siehe hierzu auch Kapitel 5.1).

3.1 Humankapitaldefizite

Humankapital bezieht sich hier auf die in Personen verkorperten Kompeten-
zen im Sinne ihrer Féhigkeiten, ihrer Fertigkeiten und ihres Wissens. Es ist
wirtschaftlich am Arbeitsmarkt verwertbar (Nafukho, Hairston & Brooks
2004). Um Arbeit zu finden, muss entsprechender Arbeitsmarktbedarf beste-
hen. Der Arbeitssuchende muss von Arbeitgebern nachgefragtes Humankapi-
tal besitzen.

Gering Qualifizierten fehlen hiufig nicht nur spezifische fachliche Kom-
petenzen, sondern auch andere relevante Kompetenzen, die z. B. nétig sind
zur erfolgreichen Arbeitsuche oder um am Arbeitsplatz zu bestehen, d. h. den
dortigen Anforderungen gerecht zu werden. Zahlen des Statistischen Amts
der Europdischen Union zeigen auflerdem, dass diese Gruppe sich deutlich
weniger an lebenslangem Lernen beteiligt und somit weniger tut, um Hu-
mankapitaldefizite abzubauen (Eurostat 2017b; Leven, Bilger, Straul &
Hartmann 2013). Der Anteil der Personen, die am lebenslangen Lernen teil-
nehmen, ist bei geringqualifizierten Erwachsenen nach wie vor etwa viermal
niedriger als bei Hochschulabsolventen. Dies hdangt zum Teil auch mit nega-
tiven Erfahrungen in Schule oder Ausbildung zusammen, die sich hinderlich
auf das weitere Bildungsverhalten auswirken konnen (Ambos 2005). Uber
,klassische® Bildungsangebote sind sie oft schwer zu erreichen. Hinzu kom-
men haufig noch andere Faktoren, wie vermindertes Selbstwertgefiihl. Dar-
iiber hinaus fehlt gering qualifizierten Erwachsenen oft einschlégige Berufs-
erfahrung.

3.2 Matching Schwierigkeiten

Matching Schwierigkeiten konnen aus mangelnden effektiven Informations-
fliissen zwischen verschiedenen Arbeitsmarktakteuren resultieren. Arbeitge-
ber haben teilweise Schwierigkeiten beim Finden geeigneter Mitarbeiter,
wihrend gering Qualifizierten Zugidnge zu potenziellen Arbeitgebern fehlen
und es fiir sie — z. B. aufgrund fehlender Netzwerke — schwer sein konnte,
Informationen tiber verfiigbare Stellen zu erhalten.

Das Nutzen offentlicher Arbeitsvermittlungen scheint fiir Arbeitgeber und
Arbeitssuchende vielfach nicht attraktiv. Daten fiir die EU-28 zeigen, dass im
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Durchschnitt nur knapp 50 % der Arbeitslosen die 6ffentlichen Arbeitsver-
mittlungen bei ihrer Arbeitssuche nutzen (Eurostat 2017c). In Deutschland
liegen die Zahlen hier jedoch mit {iber 75 % deutlich hoher (ebd.; alle Zahlen
beziehen sich auf das erste Quartal 2017, zeigen aber Kontinuitét im Zeitver-
lauf).

3.3 Falsches oder schwaches Signaling und statistische Diskriminierung

Signaling-Theorien (Spence 1973; 2002) gehen davon aus, dass ausgewéhlte
Merkmale von Arbeitssuchenden eine Signalfunktion besitzen und diese
Informationen aufgrund von Unsicherheit und asymmetrischen Informationen
auf dem Arbeitsmarkt von Arbeitgebern genutzt werden. Signaling-Theorien
stehen in engem Zusammenhang mit der neoklassischen Theorie statistischer
Diskriminierung (Arrow 1973), die gewisses Rekrutierungsverhalten erklért
und Rekrutierungstheorien und -studien zufolge noch weit verbreitet ist
(Bonoli & Hinrichs 2010).

Arbeitgeber stiitzen sich i.d.R. auf spezifische Signale und Signalinstru-
mente, um die Eignung potenzieller Mitarbeiter zu bewerten (Bonoli & Hin-
richs 2010). AuBerdem werden die vorliegenden Informationen mit Hilfe
subjektiver Einschitzungen (basierend auf eigenen Erfahrungen, gesellschaft-
lich akzeptierten Annahmen etc.) zu verdichten versucht. Zu Signalinstru-
menten zéhlen z. B. formale Qualifikationen. Fehlende Bildungsabschliisse
konnen unter anderem mit fehlendem Durchhaltevermdgen, mangelnder
Arbeitsbereitschaft und -motivation assoziiert werden und zu Stigmatisierun-
gen und Arbeitsmarktdiskriminierung fiihren. Arbeitgeber kdnnen iiber das
Verhalten von gering qualifizierten Erwachsenen mit wenig Berufserfahrung
besorgt sein (Holzer 1996), d. h. keine oder geringe Qualifikationen wirken
potenziell als negatives Signal. Bei hoher Arbeitslosigkeit werden daher oft
lieber {iberqualifizierte Bewerber eingestellt, was die Situation gering Quali-
fizierter noch verschérft (Cedefop 2010).

Negative Stereotype auf der Grundlage anderer Faktoren wie ethnische
Zugehorigkeit konnen sich ebenfalls nachteilig auswirken (Moss & Tilly
2003). Wenn Arbeitgeber beispielsweise davon ausgehen, dass bestimmte
ethnische Gruppen weniger produktiv sind, kann statistische Diskriminierung
gegeniiber einzelnen aus dieser Gruppe die Folge sein.

4. Potenziale arbeitsplatzbasierten Lernens

Forderprogramme, die auf arbeitsplatzbasiertes Lernen setzen, konnen —
sofern sie entsprechend gestaltet sind — einen entscheidenden Beitrag dazu
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leisten, oben genannte Barrieren zu verringern und die (Wieder-)Eingliede-
rung gering qualifizierter Erwachsener in den Arbeitsmarkt zu fordern. Die
Potenziale solcher Programme resultieren aus verschiedenen Faktoren.

4.1 Form des Lernens

Mit Lernen in ‘traditionellen’ schulischen Kontexten haben gering Qualifi-
zierte vielfach negativ besetzte Erfahrungen, die zu Lernbarrieren, Unsicher-
heit und geringer Lernmotivation fithren konnen. Arbeitsplatzbasiertes Ler-
nen bietet eine andere Form des Lernens, die fiir diese Zielgruppe relevanter,
geeigneter und attraktiver sein kann, und ihren Bediirfnissen in vielerlei Hin-
sicht besser Rechnung trigt (siche auch Dench, Hillage & Coare 2006; Evans
& Waite 2008; UKCES 2012). Die im Rahmen der Studie mit den Pro-
grammteilnehmern durchgefiihrten Interviews zeigten, dass das arbeitsplatz-
basierte Lernen ein Charakteristikum war, das — neben dem Zugang zu poten-
tiellen Arbeitgebern (siche unten) — besonders geschétzt wurde. Auch die
Programmverantwortlichen hoben es als zentralen Erfolgsfaktor heraus. Ar-
beitsplatzbasiertes Lernen kann verschieden gestaltet sein. Im Rahmen der
Studie wurden folgende Programmtypen identifiziert:

—  Mischprogramme: Kombinieren das Lernen in einer Bildungseinrichtung
mit Lernen in einem Unternehmen, z. B. in Form von Praktika. Der
GroBteil der gefundenen Programme fillt in diese Kategorie. Der Anteil
der verschiedenen Komponenten variiert, ist aber in vielen Programmen
flexibel gestaltet, ausgerichtet an den Bediirfnissen des Einzelnen.

— Programme, die vollstdndig in der realen Arbeitswelt stattfinden.

—  Programme, die vollstidndig in einer Bildungsinstitution stattfinden, aber
arbeitsplatzbasiertes Lernen iiber simulierte Arbeitsumgebungen nutzen.

4.2 Forderbare Kompetenzen

Arbeitsplatzbasiertes Lernen kann nicht nur den Erwerb relevanter Fach-,
Human- und Sozialkompetenzen fordern. Es ermdglicht auch die Sozialisation
in Rollen, Verhaltensweisen und Normen, die im Arbeitskontext vorherr-
schen. Die Interviews zeigten, dass Arbeitseinstellung und Verhalten am
Arbeitsplatz von groBer Bedeutung fiir Arbeitgeber sind, und ihnen oft ein
hoherer Stellenwert zugeschrieben wird als Fachkompetenzen — mit dem
Argument, dass arbeitsplatzspezifische Fachkompetenzen leichter und auch
spdter noch vermittelt werden kdnnten.

Dariiber hinaus bietet arbeitsplatzbasiertes Lernen auch die Moglichkeit,
Berufserfahrung zu sammeln und Orientierung in der Arbeitswelt zu erleich-
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tern. Programme konnen auch gezielt die Entwicklung von Kompetenzen, die
zur Arbeitsplatzsuche relevant sind, fordern (z. B. Suchstrategien, Bewer-
bungsunterlagen erstellen). Einige der betrachteten Programme verwenden
den Prozess der Praktikumssuche gezielt zu diesem Zweck.

4.3 Weitere Faktoren

Die Teilnahme an arbeitsplatzbasierten Programmen kann eine positive Sig-
nalfunktion auf potenzielle Arbeitgeber haben, vor allem, wenn die Bil-
dungseinrichtungen Vertrauensbeziehungen mit Arbeitgebern etabliert und
gute Reputation haben (z. B. fiir die angemessene Vorbereitung der Teilneh-
mer auf die Wiedereingliederung in die Arbeitswelt). Dies ist ein wichtiger
Punkt, der laut befragten Unternehmen und Programmanbietern oft unter-
schétzt wird. Die Interviews bestétigten, dass solche Programme dazu beitra-
gen konnen, negative Stereotype abzubauen, insbesondere in Bezug auf
Langzeitarbeitslose. Ferner scheinen sie eine Vermittlerfunktion zu haben
und beim matching zu helfen. Die Teilnehmer erhalten Zugang zu potentiel-
len Arbeitgebern (siche auch Dench et al. 2006), und umgekehrt.

Die in der Studie befragten Teilnehmer schitzen vor allem Programme
mit Praktika, da sie es ihnen ermdglichen, mit potentiellen Arbeitgebern in
Kontakt zu kommen und ihre Fahigkeiten zu demonstrieren. Arbeitgeber, auf
der anderen Seite, nutzen Praktika zu Rekrutierungszwecken, um Zugang zu
potentiellen neuen Mitarbeitern zu kriegen und deren Eignung zu testen.
Viele Unternehmen nannten dies als entscheidenden Grund fiir die Beteili-
gung an Forderprogrammen. Einige haben im Laufe der Zeit enge Beziehun-
gen mit Programmanbietern entwickelt, vertrauen auf deren Vorselektion und
werden auf diesem Weg regelméBig mit neuen Mitarbeitern ,,versorgt*.

Fiir die interviewten Lerner war auBlerdem die Zertifizierung der erwor-

benen Kompetenzen und der Programmteilnahme wichtig, um sie als Sig-
nalinstrument auf dem Arbeitsmarkt nutzen zu konnen.
Einige der analysierten Programme sehen auch praktische Unterstiitzung bei
der konkreten Stellensuche vor. Dabei werden unterschiedliche Formen ge-
nutzt, unter anderem Hilfe beim Finden und Einschitzen von Stellenanzei-
gen, Unterstiitzung bei der Erstellung von Bewerbungsunterlagen bis hin zur
(Mit-)Organisation von Stellenborsen.

4.4 Realisierung der Potenziale: Generelle Gestaltungshinweise

Welche der soeben dargestellten Potenziale sich realisieren lassen hdngt von
verschiedenen Faktoren ab, unter anderem dem Programmtyp, dessen kon-
kreter Ausgestaltung und verschiedenen Kontextfaktoren. Abstrahierend von
den konkreten Einzelfillen wurden in der Studie generelle Gestaltungshin-
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weise herausgearbeitet, die allgemeine Giiltigkeit zu haben scheinen®, zum
Beispiel

— sorgfiltige anfingliche Beurteilung der Bediirfnisse des einzelnen Ler-
ners, inklusive Erfassung und Beriicksichtigung vorhandener Kompeten-
zen;

— auf die jeweiligen Bediirfnisse und bereits vorhandenen Kompetenzen
abgestimmte, individualisierte Lernpléne;

—  kontinuierliche und professionelle Begleitung im Lernprozess;
— integrierte Forderung fachlicher und iiberfachlicher Kompetenzen;

— enge Verzahnung des Lernens in den verschiedenen Lernorten (insbeson-
dere bei ,,Mischprogrammen);

—  Zertifizierung des Gelernten;
— Bereitstellung oder Vermittlung von Unterstiitzungsmoglichkeiten;

— Aufbau von Vertrauensbeziehungen zwischen Bildungseinrichtungen und
Arbeitgebern sowie

— enge Zusammenarbeit zwischen allen beteiligten Akteuren.

5. Existenz von Programmen: Linderunterschiede und
aktuelle EU-Bildungspolitik

In der Studie konnten erste Erkenntnisse zu Lédnderunterschieden hinsichtlich
der Existenz von Programmen gewonnen werden. Es besteht allerdings noch
Forschungsbedarf. Ein Blick auf die aktuelle EU-Bildungspolitik zeigt au-
Berdem, dass gering qualifizierte Erwachsene verstirkt im Fokus sind und
dies zu weiteren Entwicklungen fithren kann.

5.1 Kritische Hinweise zu Linderunterschieden und Forschungsbedarf

Die vergleichende Analyse verschiedener EU-Mitgliedslander und der Bil-
dungsmafinahmen im Rahmen ihrer aktiven Arbeitsmarktprogramme zeigt,
dass es Unterschiede hinsichtlich der Nutzung arbeitsplatzbasierten Lernens
gibt (Cedefop 2013). Dies wird von vielen Faktoren beeinflusst und steht in

8 Diese Erkenntnisse wurden iiber qualitative Zuginge gewonnen (s. Kapitel 2). Eine Quan-
tifizierung des impacts einzelner Faktoren erfolgte nicht.
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engem Zusammenhang mit den jeweiligen Landerkontexten, beispielsweise
damit, wieviele Mittel fiir BildungsmaB3inahmen im Rahmen der aktiven Ar-
beitsmarktprogramme {iberhaupt zur Verfiigung stehen, welchen Stellenwert
(arbeitsplatzbasiertes) Lernen / lebenslanges Lernen generell einnimmt und
wie (Weiter-)Bildungs- und Arbeitsmarktpolitik und -praxis gestaltet sind.

Auch der ,Erfolg™ der Programme — z. B. gemessen an der Wiederein-
gliederungsrate in den Arbeitsmarkt — hingt von diversen Faktoren ab, nicht
zuletzt von Arbeitslosenquote und Arbeitsmarktstruktur des jeweiligen Lan-
des. So kann z. B. davon ausgegangen werden, dass Geringqualifizierte in
einem Land mit niedriger Arbeitslosenquote eher eine Beschiftigung finden
als in einem Land mit hoher Quote, selbst wenn das arbeitsplatzbasierte Ler-
nen innerhalb der aktiven Arbeitsmarktpolitik in beiden Fallen gleich ausge-
staltet sein sollte. In der Studie wurden im Rahmen umfassender ldnderspezi-
fischer Kontextanalysen u. a. auch Arbeitslosenquoten beriicksichtigt, aber
das Verhiltnis zwischen einzelner Barriere, Arbeitslosenquote und ,,Erfolgs-
chancen® durch arbeitsplatzbasierte Programme wurde nicht systematisch
analysiert, d. h. es konnen z. B. keine Empfehlungen gegeben, welche Barrie-
ren bei gewisser Arbeitslosenquote besonders angegangen werden miissten
etc. Hier wéren noch tiefergehendere, komplexe Analysen notig.

Inwieweit die Wiedereingliederungschancen auch von dem jeweiligen
ISCED-Level der potentiellen Arbeitnehmer abhingig sind, und welche Be-
deutung dies dann fiir Priorititen in Arbeitsmarktprogrammen, Programmge-
staltung etc. hat, miisste in tiefergehenden Analysen ebenfalls tiberpriift wer-
den. In der Studie wurden gering Qualifizierte als relativ groBle Gruppe
(ISCED-Level 0-2) zusammengefasst; hier wéiren noch Differenzierungen
ndtig. Kritisch hinterfragt werden kdnnte auch, ob die Definition von gering
Qualifizierten nicht grundsétzlich iiberdacht werden sollte, auch wenn sie der
géngigen Praxis entspricht. Denn sie basiert nur auf formalen Schulabschliis-
sen, lasst aber viele andere Faktoren unberiicksichtigt, z. B. informell erwor-
bene Kompetenzen. Insgesamt handelt es sich um eine recht heterogene
Gruppe.

Die in Kapitel 4.4 gegebenen Gestaltunghinweise fiir arbeitsplatzbasierte

Programme abstrahieren von den konkreten Einzelfdllen. In der Studie wur-
den generelle Gestaltungshinweise herausgearbeitet, die allgemeine Giiltig-
keit zu haben scheinen. Der ,Preis® dafiir ist eine gewisse Dekontextualisie-
rung. Auch hier erscheinen weitere Untersuchungen — z.B. mit Hilfe von
Kategorisierungen — und differenziertere Darstellungen gewinnbringend.
Die im Rahmen der Studie gewonnenen Erkenntnisse kdnnen nur einen ers-
ten Einblick geben und bediirfen noch weiterer und tiefergehender kompara-
tiver Analysen. In den kommenden Jahren kann es europaweit in den ver-
schiedenen Landern durchaus zu weiteren Entwicklungen kommen, denn in
der momentanen EU-Bildungspolitik sind gering qualifizierte Erwachsene
verstdrkt in den Fokus geriickt.
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5.2 Gering qualifizierte Erwachsene im Fokus aktueller EU-Bildungspolitik

Mit einem Anteil von iiber einem Viertel der EU-Gesamtbevolkerung ist
diese Gruppe — und damit auch der Handlungsbedarf — noch immer grof3
(Referenzjahr 2015, Alter 25—64 Jahre, ISCED-Level 0-2) (Europiischer Rat
2016). Es wurden aktuell verschiedene Anstrengungen unternommen und
MafBnahmen implementiert, um gering qualifizierten Erwachsenen den Zu-
gang zu Bildungs- und Berufsbildungsmoglichkeiten zu erleichtern und ihre
Teilnahme daran zu fordern. Eine zentrale Rolle spielt dabei die ,,Neue euro-
paische Agenda fiir Kompetenzen™ (,,New Skills Agenda for Europe®) (Eu-
ropean Commission 2016), die zehn vorrangige Mafinahmen beinhaltet. Zu
ihnen zdhlt ,,Weiterbildungspfade: Neue Chancen fiir Erwachsene* (,,Upskil-
ling pathways: new opportunities for adults®) (Rat der Europdischen Union
2016). Uber diese Initiative sollen gering Qualifizierte dabei unterstiizt wer-
den, ein Mindestniveau an sogenannten Grundféhigkeiten (Lese-, Schreib-,
Rechen- und digitale Kompetenzen) und/oder ein breiteres Spektrum an
Kenntnissen und Fertigkeiten zu erwerben, die den Erfordernissen des Ar-
beitsmarktes entsprechen. Die einzelnen EU-Mitgliedslédnder sind aufgerufen,
diese Initiative unter Beriicksichtigung nationaler Gegebenheiten umzuset-
zen. Sie werden dabei von der europdischen Kommission iiber verschiedene
Instrumente (z. B. liber den europdischen Sozialfonds ESF oder das EU-
Programm ERASMUS +) unterstiitzt.

Generell angemerkt werden muss jedoch, dass Maflnahmen auf diesem

Gebiet nicht grundsitzlich neu sind. In einer Empfehlung der Kommission
von 2008 ,,zur aktiven Eingliederung der aus dem Arbeitsmarkt ausgegrenz-
ten Personen” werden die Mitgliedstaaten beispielsweise aufgefordert zur
»Ausweitung und Verbesserung der Investitionen in Humankapital mit integ-
rativen Maflnahmen fiir Aus- und Weiterbildung, einschlieBlich erfolgreicher
Strategien fiir lebenslanges Lernen; Anpassung der Aus- und Weiterbildungs-
systeme infolge neuer Qualifikationsanforderungen und des Bedarfs an digi-
talen Fertigkeiten (Kommission der Europidischen Gemeinschaften 2008:
4bii). Auch in der um das Jahr 2000 gestarteten EU-Strategie des lebenslan-
ges Lernens und den daran angeschlossenen Mafinahmen war das Lernen
aller — ein Leben lang — bereits prasent (Commission of the European Com-
munities 2000, 2001, 2006; Dehmel 2005, 2006).
Inwiefern die im Rahmen der aktuellen EU-Bildungspolitik neu unternom-
menen, nun verstirkten Anstrengungen hinsichtlich gering qualifizierter
Erwachsener auch zu einer Zunahme arbeitsplatzbasierter Programme fiir
diese Zielgruppe fiihren, ldsst sich noch nicht abschétzen.
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6. Fazit

Forderprogramme, die arbeitsplatzbasiertes Lernen nutzen, kdnnen einen
wichtigen Beitrag dazu leisten, gering qualifizierten Erwachsenen die
(Wieder-)Eingliederung in den Arbeitsmarkt zu erleichtern und sie zum Wei-
terlernen zu motivieren. Thre Chancen liegen in der spezifischen, fiir diese
Zielgruppe geeigneter erscheinenden Form des Lernens, den forderbaren
Kompetenzen und letztlich auch anderen Faktoren, die fiir die (Re-)Integra-
tion in den Arbeitsmarkt eine wichtige Rolle spielen, z. B. Signal- und Ver-
mittlerfunktionen von Programmen.

Um die Potenziale solcher Forderprogramme auszuschdpfen, sollten sie —
dies scheint bislang nur in begrenztem Umfang zu geschehen — verstirkt im
Rahmen aktiver Arbeitsmarktprogramme genutzt und entsprechend konzi-
piert werden. Eine sorgfiltige Gestaltung der Programme, Qualitétssiche-
rungsmafBnahmen und das Engagement aller Stakeholder sind entscheidend.
Insbesondere Unternehmen spielen eine wichtige Rolle, unter anderem indem
sie Praktikumsplitze zur Verfiigung stellen oder sich auch in anderer Form
an Programmen beteiligen. Unternehmen leisten damit nicht nur einen Bei-
trag im Rahmen der unternehmerischen Gesellschaftsverantwortung (Stich-
wort Corporate Social Responsibility), sondern profitieren auch selbst, indem
sie z. B. Zugang zu potentiellen Mitarbeitern erhalten. Dennoch scheint die
Gewinnung von Unternehmen vielfach — iiber alle in der Studie untersuchten
Lander hinweg — eine besondere Herausforderung darzustellen, die gezielt
und systematisch angegangen werden sollte.

Gering qualifizierten Erwachsenen Zugidnge zu (Berufs-)Bildungsmog-
lichkeiten zu erleichtern, ihre Teilnahme zu fordern und dafiir Sorge zu tra-
gen, dass sie in beruflichen und anderen gesellschaftlichen Kontexten inte-
griert sind, bleibt eine der zentralen Herausforderungen. Daher ist diese
Gruppe zu Recht stirker in den Fokus aktueller EU-Bildungspolitik gertickt
(European Commission 2016; Europdischer Rat 2016). Inwieweit die unter-
nommenen Anstrengungen und MafBnahmen fruchtbar werden und welche
Rolle arbeitsplatzbasiertes Lernen dabei spielt bleibt abzuwarten.
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