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Mathias Krüger/Una M. Röhr-Sendlmeier/Lisa Bleckmann/Anja Pütz

FÖRDERUNG BERUFLICH BEGABTER AUSZUBILDENDER – 
ENTFALTUNG VON LERNPOTENTIALEN JENSEITS DER
KLASSISCHEN BEGABUNGSFORSCHUNG

Summary: Furthering gifted youths engaged in vocational training has hardly 
been undertaken so far. The project Durchstarter is presented in which intel-
lectually and motivationally talented apprentices received non job-specific 
psychological training in eight blocks over a time period of two years. Com-
pared with their abilities before the training and compared with a matched 
attentional control group, the trained apprentices achieved significant improve-
ment in several competencies: cognitive learning strategies in the sense of 
organizing learning material and revision, as well as using resources to support 
learning by improved time management and higher achievement motivation. In 
addition, there was as a strong tendency to more social competence in cooper-
ating with colleagues. The intervention group completed their vocational train-
ing with significantly higher scores rated by an independent jury and within a 
two months’ shorter vocational training period. Enhanced achievement motiva-
tion by psychological training was found to be the strongest predictor for opti-
mized acquisition of expertise. Achievement motivation and communicative 
skills were significantly helpful with respect to accelerated on-the-job training.

1. Berufliche Begabung

Trotz mancher auch heute noch bestehender Vorurteile und Wissenslücken in  
Politik und Gesellschaft (staPf 2004) hat sich die (Hoch-)Begabungsforschung in 
Deutschland inzwischen fest etablieren können (heller/Perleth 2007; MartIn 
2010). Das BMBf ordnete Deutschland vor wenigen Jahren in die Riege jener 
europäischen Länder ein, die relativ viel in die Förderung von Begabten investie-
ren (2009). Auffällig ist dabei, dass der Großteil der Fördermaßnahmen auf die 
Entfaltung besonderer intellektueller Leistungsdispositionen im schulischen bzw. 
vorakademischen Kontext abzielt und zumeist in Gymnasialklassen stattfindet 
(zIegler/Perleth 1997; hollIng/kannIng 1999; MartIn 2010).

Dagegen steckt die Erforschung und Förderung beruflicher Begabungen, die nicht 
im akademisch-intellektuellen Bereich angesiedelt sind, noch in den Kinderschuhen. 
Bislang existieren kaum Maßnahmen, die auf eine Entfaltung berufsspezifischer 
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Potentiale in der berufl ichen Erstausbildung ausgerichtet sind. Entsprechend fragt und 
konstatiert Stamm: „Gibt es berufl ich begabte Schreiner, Metzger, Bodenleger oder 
Sanitätsinstallateure? Wirft man einen Blick in die gängige wissenschaftliche Litera-
tur, so muss man diese Frage verneinen“ (staMM 2007, 12). Auch wenn je ein Pilot-
projekt in Deutschland (steIn 2004) und der Schweiz (staMM 2007) zu Fragen der 
berufl ichen Begabung durchgeführt wurde, besteht ein erhebliches Forschungs- und 
Förderdefi zit in diesem Bereich. Die Gründe hierfür sind vielfältig (Manstetten 
1996; staMM 2007). Vor allem mangelt es an ambitionierten theoretischen Modellie-
rungsversuchen, mit denen man das komplexe Bedingungsgefüge vom berufl ichen 
Leistungspotential hin zur Leistungsexzellenz adäquat abbilden kann.

Eine Ausnahme bildet das Münchner Begabungs-Prozess-Modell (zIegler/
Perleth 1997): Wie in Abbildung 1 dargestellt wird, steht der aktive Lernprozess 
(deliberate practice) im Zentrum des Modells; er wird als Determinante außerge-
wöhnlicher Leistungen gesehen. Um diesen Lernprozess erfolgreich zu gestalten, 
ist ein komplexes Zusammenspiel von Faktoren aus drei Bereichen entscheidend: 
‚Personinterne Begabungsfaktoren‘ (u. a. kognitive Dispositionen), ‚Personmerk-
male‘ (z. B. Leistungsmotivation und Lernstrategien) und ,Merkmale der Umwelt‘ 
(z. B. Betriebsklima). Zwischen diesen drei Bereichen bestehen bidirektionale 
Beziehungen. So können beispielsweise Trainingsmaßnahmen die Personmerk-
male beeinfl ussen. Umgekehrt stellen diese einen wesentlichen Prädiktor für die 
Einstellung zu Weiterbildungsmaßnahmen dar, wie röhr-sendlMeIer und esch-
Mann (1995) bei Arbeitnehmern in hochtechnisierten Betrieben zeigen konnten.

Abbildung 1: Das Münchner Begabungs-Prozess-Modell von zIegler/Perleth 
(1997) in graphischer Form nach (staMM 2007).

	  
	  
Abbildung 1: Das Münchner Begabungs-Prozess-Modell von ZIEGLER/ PERLETH (1997) in 

graphischer Form nach (STAMM 2007). 
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zIegler/Perleth (1996) weisen darauf hin, dass die für die Expertiseanbahnung 
relevanten personinternen Begabungsfaktoren, die Person- und die Umweltmerk-
male sowie ihre spezifi sche Gewichtung je nach Berufsfeld variieren können. Bis-
her ist dieses Modell am ehesten als Grundlage für die Konzeption von Förder-
maßnahmen geeignet.

2. Evaluation einer Fördermaßnahme für berufl ich begabte Auszubildende

2.1 Konzeption und Hypothesen

Das Förderprojekt Durchstarter zur Identifi kation und Förderung talentierter Aus-
zubildender wurde im Rahmen einer Kooperation des Rhein-Erft Berufsstart e.V., 
des Hoch-Begabten-Zentrums Rheinland und der Universität Bonn konzipiert und 
zwischen 2010 und 2014 durchgeführt1 (für eine detaillierte Darstellung siehe 
krüger 2015, in Vorbereitung). Zur theoretischen Grundlegung wurde das darge-
stellte Münchner Begabung-Prozess-Modell (zIegler/Perleth 1997) herangezo-
gen. Es wurden acht ganztägige Gruppentrainingsmodule konzipiert, die inhaltlich 
auf die Förderung von Personmerkmalen im Sinne von zIegler und Perleth 
(1997) ausgerichtet waren. Im Vordergrund standen das Training von kognitiven, 
metakognitiven und ressourcenbezogenen Lernstrategien, eine Verbesserung der 
Lernmotivation sowie die Erweiterung der sozialen Kompetenzen der Auszubil-
denden. Nach Erläuterung der psychologischen und hirnphysiologischen Grundla-
gen wurden die Lernstrategien eingeübt und durch Hausaufgaben vertieft. In den 
praktischen Übungen lernten die Auszubildenden, sich eigene Lernziele zu setzen, 
realistische Lernpläne zu erstellen sowie die eigene Lernumgebung leistungsför-
dernd zu gestalten. Diese Übungen orientierten sich großenteils an götz/nett 
(2011), hofMann/löhle (2012) sowie MetzIg/schuster (2010).

Zur Verbesserung der sozialen Kompetenzen wurden Kommunikationsmodelle 
vermittelt; die Besonderheiten verbaler wie non-verbaler Kommunikation wurden 
erörtert und ihre Wirkungen in praktischen Übungen trainiert, angelehnt unter 
anderem an BergMann (2007b), schulte (2007), hInsch/PfIngsten (2007) sowie 
hInsch/WIttMann (2010). Zur Klärung der persönlichen Rolle(n) der Auszubil-
denden im Betrieb gaben die bei soucek/PosPech/Moser (2010) aufgeführten 
Übungen Orientierung. Zudem erarbeiteten die Auszubildenden in Gruppenarbeit 
einen Leitfaden zum Verhalten im Ausbildungsbetrieb; ein Präsentationstraining 
mit Videoanalyse sowie ein Outdoor-Teamtraining mit dem Ziel, die Kooperati-
onsfähigkeit zu verbessern, rundeten das Trainingsprogramm ab. Im Rahmen von 
Einzelcoachings wurde der individuelle Lernfortschritt gefördert und die Errei-
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chung der gesteckten Ziele überprüft. Das Training sollte indirekt auch zur fachli-
chen Expertise der Teilnehmer beitragen.

Die Hypothesen wurden unmittelbar aus den dargestellten Trainingszielen und 
-inhalten abgeleitet. Es wurde erwartet, dass die Teilnahme am Förderprogramm 
– im Vergleich zur Nichtteilnahme – zu einem stärkeren Einsatz oder höherer 
Befähigung in folgenden Bereichen führen würde:

–  Kognitive Lernstrategien: Organisation des Lernstoffs, Elaboration und Wie-
derholung (Hypothese 1.1)

–  Metakognitive Lernstrategien: Planung, Überwachung, Regulation (Hypothese 
1.2)

–  Ressourcenorientierte Lernstrategien: Zeitmanagement, Anstrengungsbereit-
schaft/Lernmotivation, Lernen mit Kollegen (Hypothese 1.3)

–  Soziale Kompetenzen: Kommunikationsfähigkeit und Kooperation (Hypothese 2)
–  Fachliche Expertise (Hypothese 3).

Zudem wurde – dem Begabungs-Prozess-Modell folgend – erwartet, dass die ,Per-
sonmerkmale‘, deren Förderung intendiert war (siehe Hypothesen 1 und 2), einen 
Beitrag zur Erhöhung der fachlichen Expertise leisten können (Hypothese 4).

2.2 Design und Stichprobe

Zur Überprüfung der Hypothesen wurde eine quasi-experimentelle Längsschnitt-
studie durchgeführt. Aus den besten Teilnehmern eines Auswahlverfahrens, das in 
den Berufsschulen des gesamten Rhein-Erft-Kreises mit 409 Auszubildenden des 
ersten Ausbildungsjahres der technischen, kaufmännischen und chemischen 
Berufe stattfand, wurden 96 Personen ausgewählt. Die Auswahl beruhte je nach 
Berufsfeld auf den Testergebnissen aus den berufsbezogenen Intelligenztests 
AZUBI-TH (Arbeitsprobe zur berufsbezogenen Intelligenz. Technische und hand-
werkliche Tätigkeiten; görlIch/schuler 2007), AZUBI-BK (Arbeitsprobe zur 
berufsbezogenen Intelligenz. Büro- und kaufmännische Tätigkeiten; görlIch/
schuler 2010) sowie einer Kombination aus BOMAT (Bochumer Matrizen-Test; 
hossIeP/hasella 2010) und IST-2000 R (Intelligenz-Struktur-Test 2000 R; lIeP-
Mann/Beauducel/Brocke/aMthauer, 2007). Ergänzend wurden für alle Berufsfel-
der die Resultate aus einem Verfahren zur Messung der Leistungsmotivation, dem 
LMI (Leistungsmotivationsinventar; schuler/Prochaska 2001) herangezogen. 
Die ausgewählten Teilnehmer wurden auf Interventions- und Kontrollgruppe auf-
geteilt. Es bestanden keine signifikanten Unterschiede hinsichtlich der beruflichen 
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Sparte, der berufsbezogenen Intelligenz und der Leistungsmotivation zwischen 
beiden Gruppen. Während die Interventionsgruppe (IG) mit den zuvor beschriebe-
nen Maßnahmen gefördert wurde, erhielt die Kontrollgruppe (KG) als Zuwen-
dung ein Zertifikat über die erfolgreiche Teilnahme am Auswahlverfahren, zwei 
ganztägige Computer-Kurse zu MS-Office, eine optionale Berufsberatung sowie 
10 Euro Entgelt nach Abschluss der letzten Erhebung.

Das Auswahlverfahren fand im Frühjahr 2011 statt. Vor Beginn der Förderung 
im Herbst 2011(t1), nach den ersten vier Trainingsmodulen im Juli/August 2012 
(t2) sowie nach dem Abschluss aller Fördermaßnahmen im Juni 2013 (t3) wurde 
den Auszubildenden ein Online-Fragebogen vorgelegt, unter anderem mit Skalen 
zur Selbsteinschätzung der Anwendung von Lernstrategien und der sozialen Kom-
petenzen. Mit 81 von 96 Probanden beantworteten 84,4 % der Teilnehmer (46 IG, 
35 KG) den Fragebogen zu allen Messzeitpunkten vollständig. Ein Teilnehmer der 
Kontrollgruppe füllte zu t1 lediglich den halben Fragebogen aus; hier fehlen daher 
die Skalen zur Erfassung der sozialen Kompetenzen. Auf diese insgesamt 82 Teil-
nehmer beziehen sich die durchgeführten Berechnungen.

2.3 Instrumente

Um den Einsatz von Lernstrategien zu messen, wurden ausgewählte Skalen einer 
adaptierten Version des Fragebogens ‚Lernstrategien im Studium‘ (LIST) von 
WIld/schIefele (1994) eingesetzt, der Lernstrategien durch Selbsteinschätzungen 
erfasst. Adaptionen bestanden zum einen darin, dass statt auf das Studium Bezug 
auf den Ausbildungs- und Berufsschulalltag genommen wurde; zum anderen wur-
den bei einigen Items die neuen Medien ergänzt, die bei der Entwicklung des 
LIST noch keine nennenswerte Rolle spielten.

Die kognitiven Lernstrategien wurden über die Skalen Organisation („Ich fer-
tige Tabellen, Diagramme oder Schaubilder an, um den Unterrichtsstoff besser 
strukturiert vorliegen zu haben.“), Zusammenhänge und Wiederholung erfasst. 
Die metakognitiven Lernstrategien sind in einer Skala zusammengefasst, die die 
Planung, Überwachung und Regulation von Lernaktivitäten beinhaltet („Ich ver-
suche, mir vorher genau zu überlegen, welche Teile eines Themengebiets ich ler-
nen muss und welche nicht.“).

Im LIST werden zwei Arten von ressourcenbezogenen Lernstrategien differen-
ziert: 1. Strategien, die sich auf den Einsatz interner Strategien beziehen und die 
über die Skalen Anstrengung („Ich lerne auch spätabends und am Wochenende, 
wenn es sein muss.“) und Zeitmanagement erfasst werden. 2. Strategien, die 
externe Ressourcen betreffen und über die Skalen Lernumgebung („Die wichtigs-
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ten Unterlagen habe ich an meinem Arbeitsplatz griffbereit.“), Lernen mit Kolle-
gen und Literaturrecherche erfragt werden. Die Antworten wurden auf einer fünf-
stufigen Rating-Skala von sehr selten bis sehr oft erhoben. Die internen 
Konsistenzen der Skalen bewegen sich mit α = .74 bis α = .92 zu t1, α = .77 bis  
α = .92 zu t2 und α = .80 bis α = .88 zu t3 allesamt in einem zufriedenstellenden 
bis sehr guten Bereich.

Für die Erfassung der sozialen Kompetenzen wurde das Inventar zur Selbstein-
schätzung beruflicher Kompetenzen nach sonntag/schäfer-rauser (1993) einge-
setzt. Hierbei werden zwei Subfacetten sozialer Kompetenzen erfasst: Kommuni-
kationsfähigkeit („Ich habe Schwierigkeiten, arbeitsbezogene Dinge meinen 
Kollegen verständlich mitzuteilen (-).“) und Kooperationsfähigkeit („Ich bin sehr 
hilfsbereit gegenüber Kollegen.“). Antworten wurden auf einer sechsstufigen 
Ratingskala von trifft gar nicht zu bis trifft völlig zu erhoben.

Die internen Konsistenzen der Skalen Kommunikation und Kooperation lagen 
mit α = .79 bis α = .90 über alle Messzeitpunkte hinweg im jeweils guten bis sehr 
guten Bereich. Als möglichst objektiver Indikator für den Grad der bisher erreich-
ten fachlichen Expertise wurden die Abschlussbewertung der Prüfungen vor der 
unabhängigen Industrie- und Handelskammer (IHK) sowie die Geschwindigkeit 
herangezogen, mit der die Ausbildung im Vergleich zur normalen Ausbildungs-
dauer absolviert wurde.

2.4 Auswertung

Die Überprüfung der ersten beiden Hypothesen erfolgte mit Hilfe zweifaktorieller 
Varianzanalysen, wobei jeweils die Interaktion aus Messzeitpunkt und Untersu-
chungsgruppe betrachtet wurde. War die Voraussetzung der Sphärizität in einer 
Varianzanalyse verletzt, wurde stattdessen die Greenhouse-Geisser-Korrektur ver-
wendet. Der Vergleich der IHK-Abschlussbewertungen beider Gruppen wurde mit 
einseitigen T-Tests für unabhängige Stichproben vorgenommen. Mit Hilfe von 
Regressionsanalysen wurde für alle Teilnehmer der Einfluss der verschiedenen 
Kompetenzen zum Zeitpunkt t3 auf die Abschlussbewertung sowie zum Zeitpunkt 
t2 auf die Ausbildungsdauer berechnet; dieser Zeitpunkt wurde gewählt, da die 
Entscheidung zur Verkürzung in der Regel spätestens mit Abschluss des zweiten 
Ausbildungsjahres fällt (Hypothese 4). Diese Analysen wurden rückwärts gerech-
net, um alle potentiellen Einflüsse zu berücksichtigen. Die Hypothesenbündel 
(1.1, 1.2, 1.3, 2, 3 und 4) wurden family-wise nach rost (2013) jeweils mit einem 
Alpha-Niveau von 5 % getestet, wobei Bonferroni-Korrekturen für die Testungen 
innerhalb eines Hypothesenbündels vorgenommen wurden.
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2.5 Ergebnisse

Wenn im Folgenden von signifikanten Veränderungen gesprochen wird, bezieht 
sich dies auf Veränderungen zu Gunsten der Interventionsgruppe, sofern nicht 
anders erwähnt.

Hypothese 1.1 zur Verbesserung kognitiver Lernstrategien konnte partiell 
bestätigt werden: Sowohl für die Skala Organisation (F(2, 160) = 5.730, p = 0.004, 
eta²partiell = 0.067) als auch für die Skala Wiederholung (F(1.829, 146.3) = 6.012,  
p = 0.005, eta²partiell = 0.068) wurde die Interaktion aus Messzeitpunkt und Unter-
suchungsgruppe signifikant bei jeweils mittleren Effekten. Für die Skala Zusam-
menhänge war dies nicht der Fall (F(1.6812, 134.506) = 5.772, p = 0.175, eta²partiell = 0.022).

Hypothese 1.2 konnte nicht aufrechterhalten werden, denn ein verstärkter Ein-
satz metakognitiver Lernstrategien zeigte sich nur deskriptiv. Mit p = 0.125 wurde 
die Interaktion (F(2, 160) = 2.108, eta²partiell = 0.026) nicht signifikant. Für Hypothese 
1.3 konnten verbesserte ressourcenorientierte Lernstrategien mit Bezug auf das 
Zeitmanagement (F(2,160) = 5.615, p = 0.004, eta²partiell = 0.066), auf die Lernumge-
bung (F(2,160) = 7.648, p = 0.008, eta²partiell = 0.063) und in besonderem Maße auf 
die Anstrengungsbereitschaft/Lernmotivation (F(2, 160) = 5.336, p = 0.001, eta²partiell 
= 0.087) festgestellt werden. Allerdings wurde das Lernen mit Kollegen nicht sig-
nifikant (F(1.847, 147.746) = 1.452, p = 0.237, eta²partiell = 0.018).

Hypothese 2 zu Aspekten der sozialen Kompetenz konnte nicht bestätigt wer-
den. Für die Kommunikationsfähigkeit ergab die Berechnung F(2, 158) = 0.532, p = 
0.588, eta²partiell = 0.007. Bei der Kooperationsfähigkeit wurde nach Bonferroni-
Korrektur jedoch mit p = 0.046 ein signifikantes Ergebnis nur knapp verfehlt und 
ein kleiner Effekt erzielt (F(2,158) = 3.13,1 eta²partiell = 0.038). Deskriptiv ist eine 
Verbesserung der Interventionsgruppe von Mt1 = 4,87 vor der Förderung auf Mt3 = 
5,07 nach der Förderung zu verzeichnen; im Gegensatz dazu verschlechterten sich 
die Werte der Kontrollgruppe von Mt1 = 4,89 zu Mt3 = 4,69.

Entsprechend Hypothese 3 zeigte sich ein signifikant höherer fachlicher Exper-
tisezuwachs (t(80) = 2.833, p = 0.006). Die Interventionsgruppe erreichte im 
Durchschnitt eine Abschlussbewertung von 84,4 Prozentpunkten (SD = 5.57), die 
Kontrollgruppe eine von 80,5 Prozentpunkten (SD = 6.97). Der Unterschied hat 
eine mittlere Effektstärke von d = 0.64. Zudem absolvierte die Experimental-
gruppe die Ausbildung im Mittel um 2,06 Monate schneller als die Kontroll-
gruppe; auch dieser Unterschied ist bei etwas kleinerem Effekt signifikant (t(80) = 
2.271, p = 0.013, d = 0.4).

Einen signifikanten Beitrag zur Erklärung der fachlichen Expertise (Hypothese 4) 
kann vor allem die Anstrengungsbereitschaft leisten: Zwar weisen mit Ausnahme 
des Lernens mit Kollegen alle berücksichtigten Skalen kleine bis mittlere positive 
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bivariate Korrelationen zur IHK-Abschlussbewertung auf, das beste Modell in der 
Regression (β = .454, p < .001) bei einer aufgeklärten Varianz von r²korr.= 0.197 
ergab sich aber, wenn alle anderen Variablen außer der Lernmotivation/Anstren-
gungsbereitschaft herausgenommen wurden. Auch für die Verkürzung der Ausbil-
dung stellte sich die Anstrengungsbereitschaft als signifikanter Prädiktor heraus  
(β = .456, p < .001); die Kommunikationsfähigkeit leistete hier bei einseitiger 
Testung auch nach der Bonferroni-Korrektur einen signifikanten Beitrag (β = .456, 
p < .018). Dieses Modell, das sich als das beste erwies, kann mit r²korr.= 0.287 Vari-
anz im Rahmen eines großen Effekts aufklären.

3. Diskussion

Gegenstand der Längsschnittstudie war die Evaluation der Förderung beruflich 
begabter Auszubildender im Rahmen des Förderprojekts Durchstarter. Die Wir-
kung des Trainings wurde in einer quasi-experimentellen Längsschnittstudie über-
prüft, wobei durch ein Matching sichergestellt wurde, dass Interventions- und 
Kontrollgruppe sich hinsichtlich der Verteilung der Berufssparten, der Schul-
abschlüsse, der berufsbezogenen Intelligenz und der Leistungsmotivation vor 
Trainingsbeginn nicht signifikant unterschieden. Versuchsgruppeneffekte wurden 
dadurch minimiert, dass die Kontrollgruppe Zuwendungen erhielt. Auf diese 
Weise wurde potentiell negativen Einflüssen auf die interne Validität vorgebeugt, 
sodass Veränderungen zwischen beiden Gruppen in einem sehr hohen Maße auf 
die Intervention zurückgeführt werden können.

Bei den kognitiven Lernstrategien (Hypothese 1.1) konnten signifikante Verän-
derungen bezüglich der Organisation des Lernstoffs sowie der Wiederholung von 
Lerninhalten bei jeweils mittleren Effekten nachgewiesen werden. Nur auf 
deskriptiver Ebene waren dagegen Verbesserungen hinsichtlich der Tiefenverar-
beitung von Lerninhalten zu beobachten. Möglicherweise müsste den elaborativen 
Strategien in den Trainings noch mehr Zeit zugebilligt werden. Eine Erklärung 
könnte aber auch sein, dass der Arbeits- und Berufsschulalltag nach Empfinden 
der Auszubildenden gar nicht dauernd eine Elaboration der Lerninhalte erfordert.

Ähnlich könnte für die metakognitiven Strategien (Hypothese 1.2) gelten, dass 
teilweise sehr stark vorstrukturierte Arbeitsabläufe in den Ausbildungsbetrieben 
die empfundene Notwendigkeit zur Planung, Überwachung und Regulation der 
eigenen Lernaktivitäten schmälerten, sodass nur deskriptiv ein hypothesenkonfor-
mes Ergebnis erzielt wurde. Hier wäre eine langfristige Betrachtung über die Aus-
bildung hinaus interessant, denn möglicherweise werden die erworbenen Fähig-
keiten erst bei höheren Anforderungen aktiviert.

P9855_BOE_412-22417_BuE_4-14.indb   452 17.11.14   13:59



453BuE 67 (2014) 4

Deutliche Trainingseffekte sind dagegen bei drei ressourcenbezogenen Strate-
gien (Hypothese 1.3) zu verzeichnen: Mit der Verbesserung des Zeitmanagements, 
die im Rahmen eines ganzen Trainingsmoduls ausführlich behandelt wurde, sowie 
einer Optimierung der Lernumgebung, der in den Trainings ebenfalls viel Auf-
merksamkeit geschenkt wurde, konnten zentrale Anliegen erreicht werden. Kom-
plettiert werden diese Ergebnisse durch eine größere Anstrengungsbereitschaft 
bzw. Lernmotivation der Auszubildenden; hier wird mit 8,7 % Varianzaufklärung 
der größte Effekt im Rahmen der Evaluation erreicht. Die Interventionsgruppe 
verfügte über eine höhere Persistenz und legte eher zusätzliche Lernphasen ein, 
wenn es für die Zielerreichung erforderlich war. Keine signifikanten Unterschiede 
gab es hinsichtlich der Literaturrecherche, was daran liegen könnte, dass es im 
Training zwar einen Exkurs hierzu gab, das Thema ansonsten aber eher randstän-
dig behandelt wurde.

Auch beim gemeinsamen Lernen mit Kollegen und bei den sozialen Kompe-
tenzen gab es keine signifikanten Steigerungen (Hypothese 2). Dies könnte darin 
begründet liegen, dass hier das Veränderungspotential stärker von Umweltmerk-
malen, dem sozialen Gefüge und der Interaktion am Arbeitsplatz abhängig ist, als 
es beispielsweise bei einer Optimierung der eigenen Lernumgebung der Fall ist. 
Zudem stellen die sozialen Kompetenzen ein breites Konstrukt auf relativ hoher 
Abstraktionsebene dar. Daher ist davon auszugehen, dass es entsprechend länger 
dauert, nachhaltige Veränderungen zu bewirken. Dieses Muster stimmt mit den 
Befunden von soucek/PosPech/Moser (2010) überein, die im Rahmen eines kur-
zen Kompetenztrainings für normalbegabte Auszubildende einen Wissenszuwachs 
und eine höhere Rollenklarheit nachweisen konnten, jedoch ebenfalls keine signi-
fikanten Verbesserungen in den Skalen zu Kommunikation und Kooperation fan-
den. Allerdings ist zu beachten, dass in der vorliegenden Studie bei der Koopera-
tionsfähigkeit die Signifikanz nur äußerst knapp verfehlt wurde und zumindest ein 
kleiner Effekt erreicht wurde.

Zwar ist der Weg zu den ungefähr zehntausend Stunden aktiven Lernens, die in 
der Expertiseforschung zumeist als notwendige Voraussetzung für Leistungsex-
zellenz betrachtet werden (z. B. caMPBell/kyrIakIdes 2011), für die Auszubilden-
den noch weit, doch ist für sie mit der erfolgreich bewältigten Ausbildung ein 
wichtiger Schritt zum Expertentum getan. Auch in den IHK-Abschlussbewertun-
gen, die einen sehr objektiven Indikator für den Grad der Expertisierung (Hypo-
these 3) darstellen, zeigte sich ein bedeutsamer Trainingseffekt. Unterstrichen 
wird dies dadurch, dass die Ausbildung mit besseren Noten und gleichzeitig signi-
fikant zügiger abgeschlossen werden konnte.

Von den berücksichtigten Personmerkmalen erwies sich die Anstrengungs-
bereitschaft als bedeutsamster Prädiktor sowohl für die Abschlussbewertung als 

P9855_BOE_412-22417_BuE_4-14.indb   453 17.11.14   13:59



454

auch für die Ausbildungsdauer (Hypothese 4). Durch die Anstrengungsbereit-
schaft konnten fast 20 Prozent der Varianz aufgeklärt werden. Als Prädiktor für 
die Ausbildungsdauer wurde zusätzlich die Kommunikationsfähigkeit signifi-
kant. Beide Fähigkeiten gemeinsam konnten 28,7 Prozent der Varianz auf- 
klären, hatten also einen großen Effekt. Die Bedeutung sozial kompetenten Ver-
haltens ist gut nachvollziehbar, da zur Verkürzung der Ausbildungszeit die  
Zustimmung des Ausbildungsbetriebes notwendig ist. Entsprechend wichtig  
sind Verhandlungsgeschick und die Fähigkeit zur Vermittlung der eigenen Anlie-
gen.

In dieser Studie wurden sowohl die Lernstrategien als auch die sozialen Kom-
petenzen der Auszubildenden durch Selbsteinschätzungen erhoben, die potentiell 
verfälschungsanfällig sind. Jedoch weist BergMann (2007a) darauf hin, dass sich 
in Validierungsstudien zum beruflichen Selbstkonzept keine großen Unterschiede 
zwischen Fremd- und Selbsteinschätzung ergeben, wenn – wie in der vorliegen-
den Studie – die Daten anonymisiert erhoben werden. Für zukünftige Studien 
wäre eine Validierung der Selbstberichte durch Fremdeinschätzungen dennoch 
wünschenswert. Immerhin zeigen sich Trainingseffekte selbst in der IHK-
Abschlussbewertung, die ein sehr hartes, objektives Erfolgskriterium darstellt. 
Die Generalisierbarkeit der Ergebnisse ist allerdings insofern eingeschränkt, als es 
sich um Auszubildende aus nur drei größeren Ausbildungsbranchen, den techni-
schen, chemischen und kaufmännischen Berufen, handelte.

Insgesamt belegt die Studie die Wirksamkeit der Fördermaßnahmen für beruf-
lich begabte Auszubildende im Bereich einiger Schlüsselqualifikationen. Signifi-
kante Verbesserungen traten bei mehreren Lernstrategien inklusive der Lernmoti-
vation zu Tage, was, ebenso wie die besseren Ausbildungsabschlussnoten im 
Vergleich zur Kontrollgruppe, darauf hinweist, dass die Maßnahmen erfolgreich 
waren. Dies gilt besonders, da sich die Lernmotivation, die durch das Training 
gesteigert werden konnte, auch als bedeutsamer Prädiktor der Abschlussnote 
sowie der Ausbildungsverkürzung herausstellte. Die Ergebnisse zeigen, dass die 
Förderung bereits während der beruflichen Erstausbildung wichtige Impulse für 
beruflich Begabte bei der Entfaltung ihrer Potentiale geben kann.

Anmerkungen
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