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Berufsfachliche Kompetenzen von
Auszubildenden des Zimmererhandwerks -
Untersuchung der Kompetenzstruktur

und zentraler Bedingungsfaktoren

Professional Competencies of Carpenter Apprentices — Analysis of Compe-
tence Structure and Predictors of Competence Development

KURZFASSUNG: Der vorliegende Beitrag fokussiert auf die berufsfachlichen Kompetenzen von
Auszubildenden des Zimmererhandwerks, die im Rahmen zweier aufeinander aufbauender
Forschungsprojekte (DFG Ni 606 7-1 sowie DFG Ni 606 7-2) untersucht wurden. Es werden
Ergebnisse zu zwei Fragestellungen aus diesen Studien vorgestellt: (1) Welche berufsfachlichen
Kompetenzstrukturen lassen sich zum Ende der Ausbildung identifizieren und (2) welche Be-
deutung kommt verschiedenen potentiellen Pradiktoren fiir die Entwicklung der berufsfachli-
chen Kompetenzen zu. Zur Untersuchung dieser Fragestellungen wurden ein Langsschnitt iiber
die gesamte Ausbildungsspanne (N =129) und eine erginzende Querschnittserhebung unter
Einbezug eines zweiten Bundeslandes (N = 445) realisiert. Die Erfassung der berufsfachlichen
Kompetenzen erfolgte mittels selbst entwickelter Papier- und Bleistifttests, die im Riickgriff
auf latent trait bzw. itemresponse-theoretische Vorstellungen ausgewertet wurden. Die Ergeb-
nisse zur Kompetenzstruktur am Ende der Ausbildung bestitigen bezogen auf das berufsfach-
liche Wissen die bereits am Ende der berufsfeldiibergreifend angelegten Berufsgrundbildung
identifizierte Struktur, die die klassische, vor der Einfithrung des Lernfeldunterrichts auch cur-
ricular verankerte Fachstruktur (Fachkunde, Fachzeichnen, Fachrechnen) widerspiegelt. Als
préadiktiv fir das berufsfachliche Problemlésen am Ende der Ausbildung erweisen sich u. a. die
curricularen Schwerpunktsetzungen aus der Sicht der Auszubildenden, das Unterrichtserleben
der Auszubildenden und die Testmotivation. Das ebenfall priadiktiv werdende berufsfachliche
Probleml6sen am Ende des ersten Ausbildungsjahres erreicht in der Grundstufe Bautechnik
eine geringere Effektstirke als in Berufen, in welchen das erste Ausbildungsjahr bereits stirker
berufsbezogen gestaltet wird..

Schlagworte: Berufsfachliche Kompetenzen, Fachstufe Zimmerer, Kompetenzstruktur, Erkla-

rungsmodell

ABSTRACT: The following chapter focuses on the professional competencies of carpenter ap-
prentices. Its main objectives are (1) to examine the dimensional structure of the apprentices’
professional competence at the end of their training and (2) to evaluate the contribution of sev-
eral potential predictors to their professional competence development. For this purpose, em-
pirical data from two successive studies (DFG Ni 606 7-1 and DFG Ni 606 7-2) were analysed.

Two samples were included in the analyses, a longitudinal sample covering the entire appren-
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ticeship (N = 129) and a cross-sectional sample drawing on data from apprentices of two feder-
al states at the end of their training (N = 445). The apprentices’ professional competencies were
measured with paper-and-pencil tests; the cognitive data was scaled according to latent-trait
and item response theory (IRT) models. Regarding professional knowledge results confirm a
three-dimensional competence structure (technical drawing, technical mathematics, technical
knowledge). Based on cross-sectional data, explanatory models show the predictive power of
curricular content (as described by the apprentices), the apprentices’ competence-related ex-
periences during class and test motivation for professional problem-solving. Longitudinal data
point to the predictive power of professional competence measures at the end of the first year
of training, albeit at a lower level than when compared to study results of other occupations.

Keywords: Professional competencies, Carpenter Apprentices, Competence Structure, Explan-

atory Model

1. Theoretische Orientierung und Forschungsstand

Kompetenzstruktur: Nach vorliegenden Studien im Bereich der beruflichen Bildung (z. B.
ABELE U.a. 2012; ACHTENHAGEN/WINTHER 2009; BECK/LANDENBERGER/OSER
2016; GEISSEL 2008; GSCHWENDTNER 2008; LEHMANN/SEEBER 2007; NICKOLAUS
u.a. 2010, 2011, 2012; NICKOLAUS/BEHRENDT/ABELE 2016, ROSENDAHL/STRAKA
2011; SEEBER 2008, 2009; SEEBER/LEHMANN 2011; ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA/
SEIDEL 2011; WINTHER/ACHTENHAGEN 2009; WINTHER 2010) zeichnet sich domi-
neniibergreifend ab, dass im Bereich der berufsfachlichen Kompetenz zumindest zwei
Kompetenzdimensionen empirisch unterscheidbar sind: (1) eine Dimension, die kon-
zeptuelles bzw. verstehensbasiertes (Fach-)Wissen' abbildet und (2) eine Dimension fiir
die Fahigkeit, dieses Wissen in problemhaltigen Anforderungssituationen zu aktualisie-
ren, die sogenannte fachspezifische Problemldsefihigkeit.* Eine derartige Zweiteilung
in berufsfachliches Wissen und berufsfachlices Problemldsen zeigt sich grundsitzlich
auch fiir die Grundstufe Bautechnik (PETSCH/NORWIG/NICKOLAUS 2015; NORWIG/
PETSCH/NICKOLAUS 2017), die u.a. den Auszubildenden des Zimmererhandwerks
eine berufsfeldiibergreifende Grundbildung vermittelt: Doménenspezifisch zeigen sich

1 Die Begriffe Fachwissen und berufsfachliches Wissen werden im Folgenden synonym verwendet.

2 Mit hoher Wahrscheinlichkeit ldsst sich bei entsprechender Testgestaltung eine dritte Dimension fiir ma-
nuelle Fertigkeiten nachweisen. Diese sind in Berufen wie dem des Zimmerers nach wie vor bedeutsam,
bleiben in den hier vorgestellten Projekten jedoch unberiicksichtigt.

3 Inder Bauwirtschaft ist die berufliche Grundbildung berufsfeldiibergreifend angelegt. Dies bedeutet, dass
die Auszubildenden des Zimmererhandwerks im ersten Ausbildungsjahr im schulischen Teil der Ausbil-
dung mit dem gleichen Curriculum konfrontiert werden wie Auszubildende zahlreicher anderer Ausbil-
dungsberufe (z. B. Mauer, Stuckateure, Fliesenleger). Die betrieblichen Lern- und Arbeitskontexte unter-
scheiden sich zwischen den Bauberufen jedoch erheblich. Bezogen auf formale Bildungsvoraussetzungen
sowie kognitive Grundfihigkeiten und innerhalb der Grundausbildung erreichte Kompetenzniveaus sind
die angehenden Zimmerer im Vergleich zu den meisten anderen Berufsgruppen als tiberdurchschnittlich
einzuschitzen (NORWIG/PETSCH/NICKOLAUS 2010; PETSCH/NORWIG/NICKOLAUS 2015; KRUG 2016).
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weitere Ausdifferenzierungen der genannten Dimensionen, welche sich zumeist an in-
haltlichen bzw. anforderungsbezogenen Gesichtspunkten orientieren.

Zur Struktur des Fachwissens zeigen sich im Bereich gewerblich-technischer Ausbil-
dung bezogen auf das Ende des ersten Ausbildungsjahres je nach Untersuchung sowohl
ein- als auch mehrdimensionale Kompetenzstrukturmodelle als passend (GEISSEL
2008; GSCHWENDTNER 2008; SCHMIDT u.a. 2014 ). Ein fiir die Grundstufe Bautech-
nik vorgelegtes Strukturmodell berufsfachlicher Kompetenz weist ebenfalls ein mehr-
dimensionales Modell als am besten auf die Daten passend aus (PETSCH/NORWIG/
NICKOLAUS 2015; NORWIG/PETSCH/NICKOLAUS 2017). Dabei ist von starken Zu-
sammenhingen (,71 < r < ,84) zwischen der dort unterschiedenen Dimension berufs-
fachlicher Problemlosekompetenz sowie den Subdimensionen des berufsfachlichen
Wissens (technologisches Wissen, technische Mathematik, technisches Zeichnen) aus-
zugehen (ebd.; vgl. auch die Modellierung in Abbildung 2).* Fiir den Zeitraum nach der
Grundbildung zeigen sich domineniibergreifend Ausdifferenzierungen des Fachwis-
sens, die sich in Orientierung an den berufsfachlichen Strukturen (wie bspw. elektro-
technische Grundlagen, traditionelle Installationstechnik, Steuerungstechnik) vollzie-
hen ab (vgl. z.B. GONNENWEIN/NITZSCHKE/SCHNITZLER 2011; GSCHWENDTNER
2011, NICKOLAUS U.a. 2011, 2012). Aussagen zu den Kompetenzstrukturen von Auszu-
bildenden im Baubereich bzw. speziell des Zimmererhandwerks waren bisher fiir die
Fachstufe nicht verfiigbar. Zwei in der Fachstufe der Zimmerer angesiedelte Studien,
die sich der Frage differentieller Effekte methodischer Entscheidungen widmen (BUN-
NING 2008; WULKER 2004), implizieren zwar die Unterscheidung zwischen Fachwis-
sen und berufsfachlichem Probleml6sen, sind in der Testgestaltung jedoch nicht dazu
angelegt, belastbare und valide Kompetenzstrukturmodellierungen durchzufiithren
(vgl. PETSCH/NORWIG/NICKOLAUS 2015).

Die hier referierten Ergebnisse zur Kompetenzstruktur bei Auszubildenden spiegeln
nahezu ausschliellich die Differenzierung in Inhalts- bzw. Anforderungsbereiche wi-
der. Denkbar sind jedoch ebenfalls kognitionstheoretische Ausdifferenzierungen nach
Wissensformen. Notwendig sind fiir solche Priifungen letztlich spezifisch zugeschnit-
tene Tests, die die Moglichkeit eroffnen, theoretisch plausibel scheinende Strukturen
einer empirischen Priifung zu unterziehen. Als theoretische Bezugstheorien bieten sich
dafiir u.a. das kognitionstheoretische Modell von ANDERSON/KRATHWOHL (2001)
sowie das Modell von sUN (2006) an. ANDERSON/KRATHWOHL unterscheiden die
Wissensformen des deklarativen, prozeduralen, konzeptuellen und metakognitiven
Wissens, mit jeweils einheitlichen Graduierungen, die weitgehend an BLooM (1956)
angelehnt sind. Das CLARION Modell von suN (2006) ist eine kognitive Architek-

4  Die berufsfachliche Problemlésekompetenz wurde in dieser Studie {iber Aufgabenzuschnitte operationali-
siert, die eine integrative Verarbeitung von zumindest zwei der genannten berufsfachlichen Wissensberei-
che erfordert. Diese Modellierung unterscheidet sich von anderen gewerblich-technischen Berufen inso-
weit, als die in dlteren Curricula iiblicherweise doméaneniibergreifend ausgewiesenen ,Unterrichtsficher®
(Fachkunde, Fachrechnen, Fachzeichen) als strukturbildend ausgewiesen wurden. In anderen Berufen
wird das Fachwissen eher entlang von fachinhaltlichen Strukturierungen, wie sie auch in den korrespon-
dierenden fachsystematischen Strukturierungen anzutreffen sind, ausdifferenziert.
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tur, welche aus insgesamt vier Subsystemen besteht: (1) dem handlungsbezogenen
Wissenssystem, (2) dem nicht-handlungsbezogenen Wissenssystem, (3) dem motiva-
tionalen System und (4) dem metakognitiven System. Wihrend sich das handlungsbe-
zogene Wissenssystem auf (motorische oder kognitive) Handlungen bezieht, sind im
nicht-handlungsbezogenen Subsystem Wissensbausteine reprasentiert, welche keinen
direkten Handlungsbezug aufweisen. Die Operationen der beiden genannten Wissens-
systeme werden sowohl durch das motivationale Subsystem, welches z. B. die Intensitit
von Wahrnehmung, Kognition und Handlung bestimmt, als auch durch das metakogni-
tive Subsystem beeinflusst, welches innerhalb der Architektur eine tiberwachende bzw.
steuernde Funktion iibernimmt (vgl. Abbildung 1).
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Abb. 1: CLARION-Modell (aus ABELE 2014, S. 37, im Anschluss an SUN 2006)

Fiir eine derartige Verkniipfung kognitiver und nicht-kognitiver Komponenten spre-
chen neben gingigen Definitionen auch Analysen, in welchen gezeigt wurde, dass
mathematische Leistungsdaten bei Kontrolle kognitiver Grundfihigkeiten doménen-
tibergreifend prognostische Validitit fiir solche berufsfachliche Leistungen besitzen, in
welchen keine mathematischen Anforderungen relevant sind (NICKOLAUS u.a. 2015).
Interpretierbar ist dies in dem Sinne, dass in diesen Leistungsdaten Traitkomponenten
der Motivation und gegebenenfalls der Metakognition enthalten sind, die fachiiber-
greifend wirksam werden. Vor diesem Hintergrund scheint es angezeigt, neben den
kognitiven Leistungsdaten auch motivationale und metakognitive Momente bei der
Kompetenzmessung zu beriicksichtigen. Dabei kommt nicht zuletzt die Testmotivation
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in den Blick, die mehr oder weniger mit der Leistungsmotivation in anderen Anforde-
rungskontexten assoziiert sein diirfte (Traitkomponente), jedoch vermutlich auch vom
Testzuschnitt, der Testdauer, dem bei der Bearbeitung auftretenden Kompetenzerleben
und gegebenenfalls zufleren Anreizstrukturen (Statekomponente) abhingig ist.s Die va-
lide Erfassung metakognitiver Momente scheint nur dann aussichtsreich, wenn deren
Modellierung in engem Bezug zu den konkreten Anforderungsstrukturen erfolgt, was
jedoch sehr aufwindige Feinanalysen zu den jeweiligen zu erwartenden Bearbeitungs-
prozessen voraussetzt.

Obwohl eine an den beschriebenen kognitionspsychologischen Merkmalen ori-
entierte Ausdifferenzierung des Fachwissens sehr plausibel erscheint, lieen sich im
Bereich der gewerblich-technischen Berufsausbildung die von ANDERSON/KRATH-
WOHL postulierten Wissensdimensionen des deklarativen und prozeduralen Wissens
bislang nicht (GEISSEL 2008; GSCHWENDTNER 2008; GSCHWENDTNER/ABELE/
NICKOLAUS 2009) bzw. nur mit Ausnahmen (PITTICH 2013) bestitigen. Dies kdnn-
te allerdings auch darauf zuriickzufithren sein, dass im Fall des prozeduralen Wissens
nicht das (nach dem CLARION-Modell) handlungsbezogene Fachwissen sondern pri-
mir das nicht-handlungsbezogene, wenngleich handlungsrelevante, fachsystematische
Wissen erhoben wurde und sich dessen Struktur in der Kompetenzstruktur spiegelt. Es
ist davon auszugehen, dass die Erfassung des handlungsbezogenen Wissens mit Hilfe
von Papier- und Bleistifttests eine besondere Herausforderung darstellt, die bislang nur
in wenigen Studien in den Blick genommen wurde. So wurden die Tests zur Erfassung
des Fachwissens in den eingangs genannten Studien aus dem gewerblich-technischen
Bereich zumeist so gestaltet, dass nicht-handlungsbezogenes Wissen im Sinne des
CLARION-Modells erfasst wurde. Das fachspezifische Problemlosen, welches sich
auf handlungsbezogenes Wissen stiitzt, wurde dagegen zumeist iiber Simulationen von
Arbeitsauftrigen erfasst (GSCHWENDTNER/ABELE/NICKOLAUS 2009; NICKOLAUS
u.a. 2010, 2011, 2012; WINTHER/ACHTENHAGEN 2008, 2009; im Uberblick auch NI-
CKOLAUS/SEEBER 2013). Dass jedoch auch nur mit Papier- und Bleistifttests eine em-
pirische Trennung von handlungsbezogenem und nicht-handlungsbezogenem Wissen
moglich ist, bestitigt sich beispielsweise in der ingenieurwissenschaftlichen Grundbil-
dung (DAMMANN u.a. 2016).

Kompetenzentwicklung und relevante Pridiktoren: Zu den Einfliissen auf die fachliche
Kompetenzentwicklung liegen Arbeiten aus verschiedenen diszipliniren Kontexten
vor. Im Rahmen der Investmenttheorie (z.B. CATTELL 1987; AMELANG Uu.a. 2006, im
Uberblick ABELE 2014) konnte bspw. gezeigt werden, dass neben der fluiden Intelligenz
verschiedene Faktoren kristalliner Intelligenz (u. a. technische Fihigkeiten) unterschie-
den werden kénnen, deren Erwerb nicht nur von der fluiden Intelligenz, sondern ebenso
von der Dauer und Intensitit der Auseinandersetzung mit den Gegenstandsbereichen

5 Vorteilhaft fiir die Aufrechterhaltung der Testmotivation erweisen sich beispielsweise simulationsbasierte
Testvarianten zur Kompetenzerfassung (GSCHWENDTNER/ABELE/NICKOLAUS 2009); das Phinomen
der mit der Testdauer nachlassenden Testmotivation wird iiblicherweise {iber Rotationsdesigns bearbei-
tet.
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abhingig ist und die fiir den berufsfachlichen Kompetenzerwerb vielfach als relevant
ausgewiesen wurde. In der darauf aufbauenden PPIK-Theorie (kurz fiir »Intelligence as
Process, Personality, Interests and Intelligence as Knowledge®; ACKERMAN 1992, siche
auch Abele 2014) steht die Entwicklung und Erklirung intellektueller Leistungsunter-
schiede im Erwachsenenalter im Vordergrund. Im Vergleich zur Investmenttheorie wer-
den hier weitere potentielle Erklirungsfaktoren wie verschiedene Interessensfacetten
und intellektuelles Engagement integriert (ACKERMAN 1992, 2000 ACKERMAN /ROLE-
HUS 1999; AMELANG U.a. 2006, im Uberblick ABELE 2014 ), die ebenfalls als relevante
Pridiktoren der Fachkompetenz bestitigt werden konnten. Relativ gut belegt sind auch
die Annahmen Ackermans (z. B. ACKERMAN 1996), nach welchen sich der Fertigkeits-
erwerb in drei (kognitive, assoziative, automatisierte) Phasen vollzieht und den kog-
nitiven Grundfihigkeiten vor allem in der ersten Erwerbsphase erhebliche Bedeutung
zuzuschreiben ist. In den Arbeiten zum sog. Vier-Quellen-Modell konnten vor allem
dem (deklarativen und prozeduralen) Vorwissen und der mit der fluiden Intelligenz
assoziierten Verarbeitungsgeschwindigkeit pradiktive Kraft fiir den Kompetenzerwerb
attestiert werden (KYLLONEN/STEPHENS 1990: KYLLONEN/WOLTZ 1989). Die hohe
Bedeutung kognitiver Grundfihigkeiten bestitigt sich auch in der Berufseignungsfor-
schung, aus der verschiedene Metastudien vorliegen (z.B. SCHMIDT 2002; SADALGO
u.2. 2003; HULSEHEGER U.a. 2007), in welchen jedoch deutlich wurde, dass sich die
prognostische Validitit kognitiver Fihigkeiten als abhingig von den verwendeten be-
ruflichen Leistungsmaflen erweist, deren Giite z.T. erheblich variiert (im Uberblick
ABELE 2014, insbes. S. 129 ).

In den berufspidagogischen Untersuchungen zu Erklirungsmodellen der Fach-
kompetenz werden die kognitiven Voraussetzungen der Auszubildenden ebenfalls
berufsiibergreifend als besonders gewichtige Pradiktoren ausgewiesen (LEHMANN/
SEEBER 2007; NICKOLAUS U.a. 2010, 2011, 2012, 2015; NICKOLAUS/GSCHWENDT-
NER/GEISSEL 2009). Insbesondere das fachspezifische Vorwissen, aber auch die Ba-
siskompetenzen (Mathematik, Lesen) spielen eine wesentliche Rolle. Der IQ (bzw. die
dadurch abgebildete fluide Intelligenz) weist insbesondere zu den Basiskompetenzen
und dem fachspezifischen Vorwissen hohe Korrelationen auf; in die Erklirungsmodelle
zur fachspezifischen Problemlésefihigkeit geht er z. T. auch direkt als Erklarungsfaktor
ein (NICKOLAUS/KNOLL/GSCHWENDTNER 2006; NICKOLAUS/GSCHWENDTNER/
GEISSEL 2008; NICKOLAUS U.a. 2010).

Inzwischen liegen fiir einzelne Domiénen des gewerblich-technischen Bereichs auch
Erklirungsmodelle vor, die auf lingsschnittlichen Analysen iiber die gesamte Ausbil-
dungsspanne beruhen und neben relevanten kognitiven Eingangsvoraussetzungen
(IQ, fachspezifisches Vorwissen, Mathematik, Lesen) auch Qualititsmerkmale der
Lehr-Lernprozesse, motivationale Merkmale und fachliche Leistungsdaten fir weite-
re Messzeitpunkte einschliefen (NICKOLAUS u.a. 2011, 2012, 2015). In den generier-
ten Strukturgleichungsmodellen zeigen sich auch in diesen Fillen vor allem die kog-
nitiven Voraussetzungen als starke Pradiktoren. Die Lernmotivation (in Schule und
Betrieb) geht mit deutlich schwicherem Gewicht ein und die in Orientierung an der
Forschungslage aufgenommenen Qualititsmerkmale des Lehr-Lerngeschehens, in der
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Regel auf der Basis des MIZEBA® und einem in Anlehnung an PRENZEL u.a. (1996)
entwickelten Instrument zur Erfassung motivationaler Bedingungsfaktoren erhoben,
werden nicht oder mit sehr schwachem Gewicht bzw. moderiert iiber die Motivation in-
tegriert. Da den Qualititsmerkmalen des Unterrichts auch in Metastudien (z. B. HELM-
KE/WEINERT 1997; HATTIE 2009) deutlich grofere Erklirungskraft attestiert wird,
liegt der Gedanke nahe, dass die Effekte der Qualititsmerkmale in den im beruflichen
Bereich durchgefiihrten Feldstudien unterschitzt werden. Ein Problem scheint darin
zu bestehen, dass die Qualititszuschreibungen zu den Lernmoglichkeiten an den Lern-
orten subjektiv geprigt sind und z. T. von den eingebrachten Kompetenzen beeinflusst
werden. D.h,, es ist von Wechselwirkungen zwischen den verfiigbaren Kompetenzen
und den Qualititszuschreibungen auszugehen, wobei offen ist, ob die Zusammenhinge
zwischen den Qualititszuschreibungen und den zuvor oder danach erhobenen Kompe-
tenzauspragungen gewichtiger ausfallen.

Ein fir den Baubereich vorliegendes regressionsanalytisches Erklarungsmodell aus
einer Interventionsstudie (BEST I, vgl. NORWIG/PETSCH/NICKOLAUS 2010) weist
auf der Grundlage der Klassischen Testtheorie (KTIT) gegen Mitte der Grundstufe
den zu Beginn erhobenen mathematischen Fihigkeiten die grofite priadiktive Kraft zu
(27,6 % Varianzaufklirung). Daneben gehen das ebenfalls zu Beginn der Ausbildung
erhobene fachspezifische Vorwissen (11,2 %), das retrospektiv erfasste Uberforderungs-
empfinden (4,4 %) sowie der mit den mathematischen Fihigkeiten moderat korrelier-
te (r=,42; p <,001) IQ in das Modell ein (2,4 %). In der etwas breiter und ebenfalls
lingsschnittlich angelegten Studie zur Kompetenzmodellierung und Kompetenzent-
wicklung in der bautechnischen Grundbildung (DFG NI 606 7-1) erweisen sich die
kognitiven Eingangsvoraussetzungen wiederum als starke Pradiktoren der zum Ende
der Grundstufe erfassten berufsfachlichen Kompetenzen. Abweichend von den meis-
ten dominenspezifischen Erklirungsmodellen im gewerblich-technischen Bereich
wurde in dieser Studie fiir das erste Ausbildungsjahr dem IQ nicht nur vermittelt tiber
die Basiskompetenzen und das berufsfachliche Vorwissen erhebliche pridiktive Kraft
attestiert, sondern es wurde zusitzlich auch ein direkter Pfad deutlichen Gewichts sig-

nifikant (vgl. Abbildung 2).

6 Mannheimer Inventar zur Erfassung betrieblicher Ausbildungssituationen (ZIMMERMANN/MULLER/
WILD 1999)
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Abb. 2: Erklirungsmodell der berufsfachlichen Kompetenz in der bautechnischen Grundstufe
(PETSCH/NORWIG/NICKOLAUS 2015, S. 79)

Denkbar wire, dass der direkte Einfluss des IQ bei dieser Berufsgruppe der Tatsache ei-
ner berufsiibergreifenden Grundbildung geschuldet ist, in die Berufe bzw. Jugendliche
mit stark unterschiedlichen Eingangsvoraussetzungen einbezogen sind. Uberraschend
hoch ist (auch) die aufgeklirte Varianz mit 92 %, die zudem ausschlieflich auf kogni-
tiven Faktoren basiert.” In anderen Berufen liegen die erzielten Varianzaufklirungen
bei Einbezug gleicher unabhingiger Variablen bei latenten Modellierungen mit Wer-
ten zwischen 5065 % deutlich niedriger (Im Uberblick z. B. ABELE 2014, NICKOLAUS/
SEEBER 2013). Offen ist bislang die Frage, welche pradiktive Kraft die berufsfachlichen
Kompetenzen am Ende des ersten Ausbildungsjahres fiir die Ausprigung der berufs-
fachlichen Kompetenzen am Ende der Ausbildung in einem Ausbildungsgang wie dem
des Zimmerers erreichen, der in der Grundstufe berufsfeldiibergreifend angelegt ist. Es
ist zu priifen, ob hier dhnliche Gréflenordnungen erreicht werden, wie sie bei enger ge-
schnittenen Berufen beobachtet werden konnten.

Zu den Einfliissen weiterer, nicht-kognitiver Merkmale liegen fiir den gewerblich-
technischen bzw. den Baubereich nur vereinzelte Erkenntnisse vor. Bezogen auf den
prominenten Stellenwert der Uberforderung, wie er in verschiedenen anderen Studien
bestétigt wird (KNC')LL 2007; NICKOLAUS/KNOLL/GSCHWENDTNER 2006; NICKO-
LAUS/GSCHWENDTNER/KNOLL 2006; NORWIG/PETSCH/NICKOLAUS 2010), ist
auch bei den Zimmerern wihrend der Fachstufe ein signifikanter Einfluss des individu-
ellen Uberforderungsempfindens zu erwarten, sofern dasselbe in die Modellierung ein-
bezogen wird. Zum Einfluss methodischer Entscheidungen (im Uberblick NickoLAUS
2010) sind im beruflichen Bereich widerspriichliche Befundlagen und in aller Regel le-

7  Eine gemeinsame Modellierung kognitiver und motivationaler Einflussfaktoren konnte nicht erfolgen,
da sich hohe Abhingigkeiten zwischen den Motivationsvariablen und den als unabhingig modellierten
kognitiven Faktoren abzeichneten, was letztendlich darauf hindeutet, dass bei der Erfassung der kogniti-
ven Leistungen auch motivationale Merkmale mit erhoben wurden (vgl. dazu auch PETSCH/NORWIG/
NICKOLAUS 2015).
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diglich schwache Effekte dokumentiert. Speziell bei Zimmerern werden partiell Vortei-
le handlungsorientierten Unterrichts (WULKER 2004; BUNNING 2008) und deutliche
ATI-Effekte berichtet (WULKER 2004). Naheliegend scheinen auch Einfliisse von cur-
ricularen bzw. inhaltlichen Schwerpunktsetzungen®, die z. B. bei Mechatronikern einen
héheren Beitrag zur Varianzaufklirung erbringen als motivationale Aspekte (N1CKO-
LAUS u.a. 2015). Kaum untersucht wurde bisher, inwieweit schulische und betriebli-
che Schwerpunktsetzungen spezifische Erklarungskraft fiir die Kompetenzentwicklung
besitzen. Vereinzelt durchgefiihrte Analysen legen den Gedanken nahe, dass der spezi-
fische Beitrag schulischer vs. betrieblicher Lerngelegenheiten auch abhingig von den
gewihlten Kriteriumsvariablen ist (VAN WAVEREN/NICKOLAUS 2016).

2. Fragestellungen und Hypothesen

Wie eingangs bereits angedeutet, verfolgen wir mit diesem Beitrag primar zwei iiberge-
ordnete Fragestellungen: a) Welche berufsfachlichen Kompetenzstrukturen bei Zim-
merern am Ende der Ausbildung beobachtet werden kénnen und b) welche Pradiktoren
fur die Erklarung der erreichten Kompetenzen relevant werden.

Der theoretisch mégliche Raum fir die Strukturmodellierung berufsfachlicher
Kompetenz ist — wie im ersten Abschnitt dargestellt wurde — sehr grof und die Uber-
prifung spezifischer Modellierungsvarianten erfordert speziell zugeschnittene Tests,
die die hypothetisch unterstellten Strukturen prinzipiell abzubilden vermégen. Infolge
dessen ist es aus Praktikabilititsgriinden notwendig, die erste Fragestellung zu spezifi-
zieren. In dieser Untersuchung soll zunichst der Frage nachgegangen werden, ob die
am Ende der Grundstufe Bautechnik identifizierte berufsfachliche Kompetenzstruk-
tur auch am Ende der Ausbildung von Zimmerern zu replizieren ist. Dariiber hinaus
nutzen wir das vorgestellte CLARION Modell als Ausgangspunkt und gehen der Frage
nach, ob sich im Riickgriff auf Papier- und Bleistifttests ein handlungsbezogenes und ein
nicht-handlungsbezogene Fachwissen ausdifferenzieren lassen. Um die Gelingenswahr-
scheinlichkeit der Trennung von handlungsbezogenem und nicht-handlungsbezoge-
nem Wissen in den verschiedenen potentiellen Subdimensionen des berufsfachlichen
Wissens zu erhohen, werden in den Subdimensionen jeweils spezifische Aufgabenzu-
schnitte generiert. Vor diesem Hintergrund unterstellen wir, (H1) die fachspezifische
Probleml6sekompetenz ist auch in dieser Domane empirisch vom Fachwissen unter-
scheidbar, weist jedoch enge Assoziationen zum Fachwissen auf. H2: Als auch am Ende
der Ausbildung ausdifferenzierbare Subdimensionen des berufsfachlichen Wissens
erwarten wir die bereits am Ende der Grundausbildung identifizierten Subdimensio-
nen des Technologischen Wissens, der Technischen Mathematik und des Technischen
Zeichnens. H3: Im Anschluss an das CLARION Modell nehmen wir des Weiteren an,
dass in den potentiellen Subdimensionen des berufsfachlichen Wissens ein handlungs-

8  Erfasst zumeist iiber Einschitzungen von Auszubildenden, inwiefern bzw. mit welcher Intensitit die in
den Tests abgebildeten Inhalte in Schule und Betrieb tatsichlich behandelt wurden.
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bezogenes und ein nicht-handlungsbezogenes Wissen als weitere Subdimensionen un-
terschieden werden konnen. (siehe zu Hi bis H3 das in Abbildung 3 dargestellte hypo-
thetische Kompetenzstrukturmodell).

Berufsfachliche
Problemlése-
kompetenz

Berufsfachliches
Wissen

Abb. 3: Hypothetisches Kompetenzstrukturmodell der berufsfachlichen Kompetenz

Auch beziiglich der Frage nach den relevanten Pradiktoren ist aus Praktikabilititsgriin-
den eine Beschrankung erforderlich. Im Anschluss an den Forschungsstand beziehen
wir einerseits jene (kognitiven) Merkmale ein, fiir die substantielle Beitrige zur Vari-
anzaufklirung erwartet werden konnen, zum anderen beriicksichtigen wir wichtige
Momente, die einer Modifikation in pidagogischen Handlungsprogrammen zuginglich
sind und zumindest indirekt mehr oder weniger gewichtige Beitrige erwarten lassen. In
Anlehnung an den berichteten Forschungsstand wird im Einzelnen unterstellt:

Hy: Die erfassten motivationalen Merkmale (Lernmotivation, unterrichtliche Mit-
arbeit und Anstrengungsbereitschaft sowie die Testmotivation) und die curricularen
Schwerpunktsetzungen gehen sowohl direkt als auch indirekt, die schulischen und be-
trieblichen Qualititsmerkmale der Lehr-Lernprozesse nur indirekt in die Erklirung der
berufsfachlichen Leistung am Ende der Ausbildung ein.

Hs: Die kognitiven Grundfihigkeiten, das mathematische und berufsfachliche Vor-
wissen zu Beginn der Ausbildung und die iiber die Muttersprache erfassten sprachli-
chen Voraussetzungen erweisen sich lediglich vermittelt iiber die berufsfachliche Kom-
petenz am Ende der Grundstufe als pradiktiv fir die berufsfachliche Kompetenz am
Ende der Ausbildung,
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Hé: Die Erklarungskraft der am Ende der berufsfeldbreiten Grundstufe erreichten
Kompetenzauspragungen fiir die berufsfachliche Kompetenz am Ausbildungsende fillt
fir die Zimmerer geringer aus als bei anderen gewerblich-technischen Berufen, die be-
reits in der Grundausbildung berufsspezifisch zugeschnitten sind.

3. Untersuchungsanlage

Die im Weiteren berichteten Ergebnisse beruhen, wie bereits eingangs erldutert, auf
zwei aufeinander aufbauenden Studien. Die erste, mit einem in Baden-Wiirttemberg
gewonnenen Sample durchgefithrte Studie bezog sich auf die Grundstufe Bautechnik
und war in der Stichprobenbildung bereits auf eine Fortfithrung mit den einbezogenen
Zimmererauszubildenden angelegt. In die darauf folgende Studie wurden einerseits die
Zimmererauszubildenden der Vorstudie einbezogen, um lingsschnittliche Entwicklun-
gen beobachten zu kénnen, andererseits schien es fiir die Klirung der Fragen zu den
Kompetenzstrukturen angezeigt, eine Stichprobenerweiterung vorzunehmen, was
zugleich zu einer Erweiterung der Stichprobe um Auszubildende aus einem weiteren
Bundesland (Niedersachsen) genutzt wurde. Insgesamt nahmen 445 Auszubildende
aus 16 Klassen in Baden-Wiirttemberg (BW) und 9 Klassen in Niedersachsen (NS) an
dieser Folgestudie teil (NBW =295 N
Auszubildenden vor; die Anzahl reduziert sich auf 118, bei Analysen, in die auch die
Muttersprache und die kognitiven Grundfihigkeiten einbezogen wurden. Im Rahmen
der Folgestudie wurden auch die Testentwicklungen fiir die Erfassung berufsfachlicher
Kompetenzen am Ende der Ausbildung vorgenommen. Die Testentwicklung® wurde so
ausgerichtet, dass am Ausbildungsende folgende Tests verfiigbar waren:*

(1) ein Test zur Erfassung des berufsfachlichen Problemlésens (PL), der so angelegt
wurde, dass bei allen Aufgaben fachtheoretische, fachzeichnerische und/oder fachbe-

_=150). Im Lingsschnitt liegen Daten von 129

9 An dieser Stelle sei ausdriicklich DR. WULKER fiir seine tatkriftige und kompetente Unterstiitzung bei
der Entwicklung der im folgenden beschriebenen Fachtests sowie der Organisation und Durchfithrung
zahlreicher Erhebungstermine in Niedersachsen gedankt.

10 In eine Pilotierung der Tests, die Mitte des dritten Ausbildungsjahres an beruflichen Schulen in Hessen
vorgenommen wurde, konnten 122 Auszubildende aus 8 Klassen einbezogen werden. Im Anschluss an
die Pilotierung, die gemessen an den erzielten Reliabilititen in den potentiellen Subdimensionen (EAP/
PV Reliabilitit: TW =,66; TM =,78; TZ = ,76; PL = ,49) sowie den erreichten mittleren Lésungsquoten
(TW = 45,9%; TM = 56,7 %; TZ = 51,3 %; PL = 33,2 %) Uberarbeitungsbedarf der Tests zur Erfassung des
technologischen Wissens und der berufsfachlichen Problemlésekompetenz anzeigte, wurden Optimie-
rungen der Instrumente vorgenommen. Notwendig wurde im Bereich des PL-Tests vor allem die Ent-
wicklung leichterer Ausgaben, da sich die von Seiten der Experten als anspruchsgerecht eingeschitzten
Aufgaben zum Teil als zu schwer fiir die Probanden erwiesen. Mit der iiberarbeiteten Testversion wurde
in der Hauptstudie eine hohere Reliabilitit erzielt, da durch die erganzende Administration von leichteren
Testaufgaben auch die Problemléseleistungen von leistungsschwicheren Probanden besser abgeschitzt
werden konnten.
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zogene mathematische Kenntnisse/Fahigkeiten (integriert) aktualisiert werden miis-
sen, um die Anforderungen zu bewiltigen (ein Beispiel zeigt Abbildung 4)."

Aufgabe 8

Die Zeichnung zeigt den Schnitt durch die AuBenwand eines denkmalgeschitzten
Fachwerkhauses. Der Bauherr wiinscht eine nachtragliche Warmedammung der AuBenwande.
Das Fachwerk soll von auBen sichtbar bleiben und die Dammung soll keine ruhende Luftschicht
enthalten.

a) Skizzieren Sie einen geeigneten Lésungsvorschlag zum Aufbau der Dammung (inklusive
raumseitige Bekleidung) in den Schnitt ein. Schraffieren Sie die eingezeichneten
Schichten.

b) Beschriften Sie die Schichten. Geben Sie hierbei genau an, welche Materialien Sie
verwenden wirden.

Schnitt Fachwerkwand AR ‘t_. T __Innenseite
(ohne MaRstab) uBenseite %
N
Vol -
_([]e !
B
N 1 U | B I
Kalkputz BN
b
Lehmausfachung || =
mit Stakung ;J%
Riegel =
— . P
gar sehr
nicht intensiv
Wie intensiv wurden die Inhalte dieser Aufgabe 0 - . 5

im Lernfeldunterricht der Schule behandelt?

Abb. 4: Beispielaufgabe aus dem PL-Test mit Fokus auf einen darstellend-konstruktiven Problem-

losekontext

(2) drei Einzeltests zur Erfassung der angenommenen Subdimensionen des Fachwis-
sens (Technologisches Wissen (TW), Technische Mathematik (TM), Technisches
Zeichnen (TZ)), wobei sowohl das handlungsbezogene als auch das nicht-handlungs-

11 Der Test zum Probleml6sen umfasst insgesamt 36 Items. Vor dem Hintergrund des verwendeten Multi-
Matrix-Designs bearbeitete jeder Auszubildende in der zur Verfiigung stehenden Zeit von 6o Minuten
jedoch nur acht der vergleichsweise umfangreichen Aufgaben (siche Abbildung 4).
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bezogene Fachwissen in diesen Tests abgebildet wird (eine Beispielaufgabe zeigt Abbil-
dungs).”

Aufgabe 12

Bei der Erstellung von Niedrigenergiehdusern in Holzbauweise muss auf die
Luftdichtheit der Geb&dudehiille geachtet werden.

a) Welcher Bauschaden kann an der AuBenwandkonstruktion des Gebaudes
entstehen, wenn keine ausreichende Luftdichtheit gegeben ist?

b) Beschreiben Sie kurz, warum es bei mangelnder Luftdichtheit zu diesem
Bauschaden kommen kann.

Abb. 5: Beispielaufgabe aus dem Test zum technologischen Wissen mit Fokus auf Verstindnis-

und Begriindungswissen (nicht-handlungsbezogen)

Realisiert wurden im Lingsschnitt iiber beide Projekte hinweg drei Messzeitpunkte
(vgl. Abbildung 6). Erhoben wurden neben den berufsfachlichen Kompetenzen® Qua-
lititsmerkmale der schulischen und betrieblichen Ausbildung, Motivationsauspragun-
gen (Lernmotivation und motivationale Bedingungen im Anschluss an PRENZEL u.a.
1996), Anstrengungsbereitschaft im Unterricht (PEKRUN u.a. 2005), Mitarbeit im Un-
terricht (BoS u.a. 2005), die Testmotivation (KUNTER u. a. 2002 ) sowie die curricularen
Schwerpunktsetzungen in Schule und Betrieb aus der Sicht der Auszubildenden und
der Lehrkrifte (Eigenentwicklung). Die kognitive Grundfihigkeit wurde im Riickgriff
auf den CFT 20-R erfasst (WEISS 2006). Bezogen auf die insgesamt recht umfangrei-
chen Fachtests kam ein Balanced Incomplete Block Design zu Einsatz; die psychometri-
sche Modellierung erfolgt im Riickgriff auf latent trait bzw. itemresponse-theoretische

12 Auch bei der Durchfithrung der Fachwissenstests kam das bereits genannte Multi-Matrix-Design zum
Einsatz. Infolgedessen bearbeiteten die Auszubildenden in der jeweils halbstiindigen Testzeit nur 12 der
insgesamt 62 TW-Items (nach Selektion nicht trennscharfer Items verblieben davon 55 Items) bzw. 12 der
insgesamt 28 TM-Items (nach Selektion verblieben davon 27 Items). Fiir den TZ-Test standen 25 Minuten
zur Verfiigung, in welchen die Auszubildenden jeweils 15 der insgesamt 33 Items (nach Selektion verblie-
ben davon 27) zu 16sen hatten. Samtliche Tests wurden im Rahmen des schulischen Unterrichts unter
Aufsicht der Forschergruppe nach standardisierten Vorgaben (Testdauer, Pausenzeiten, Instruktionen)
durchgefiihrt.

13 Genaue Beschreibungen der in der Vorstudie (t und t ) eingesetzten Instrumente zur Erfassung der be-
rufsfachlichen Kompetenzen sind bei PETSCH/NORWIG/NICKOLAUS 2015 zu finden.
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Vorstellungen mit der Software ConQuest (WU u.a. 1998) und MPlus (MUTHEN/
MUTHEN 1998-2016).

t1(9/12) t2(6/13) t3 (6/15)

> > >
P> - >

a) Eingangsdaten (nur BW) b) Testung zum Ende der c) Testung zum Ende der Fachstufe

Grundstufe (nur BW) (BW und NS)

o Berufsfachliches e Berufsfachliches e Berufsfachliches Problemldsen
Vorwissen Problemlésen e Fachwissen (TW, TM, TZ):

o Allgemeine e Fachwissen handlungsbezogen und nicht-
mathematische (TW, TM, T2) handlungsbezogen
Kompetenzen e curriculare

o Kognitive Schwerpunktsetzungen
Grundfahigkeit (Schule/Betrieb)

e Merkmale schulischer und
betrieblicher
Ausbildungsqualitat

e Lernmotivation,
Anstrengungsbereitschaft und
Mitarbeit im Unterricht

e Testmotivation

Abb. 6: Untersuchungsdesign des projektiibergreifenden Lingsschnitts

4. Ergebnisse

Wir berichten zunichst kurz Ergebnisse zur Giite der entwickelten Testinstrumente zur
Erfassung der berufsfachlichen Kompetenzen am Ende der Fachstufe und der Giite der
generierten Messmodelle fiir die Erfassung der Qualititsmerkmale, Motivationsauspra-
gungen und den curricularen Schwerpunktsetzungen. Anschliefend gehen wir auf die
Ergebnisse zu den Kompetenzstrukturen und den Erklirungsmodellen ein.

4.1 Giite der entwickelten Testinstrumente und Messmodelle

Die EAP/PV-Reliabilititen der Testskalen zu den vier potentiellen Subdimensionen
berufsfachlicher Kompetenz, deren faktorielle Validitit durchgingig bestitigt werden
konnte, bewegen sich im Spektrum von 60 und ,79.* Zum Teil fithrten die im Anschluss
an die Pilotierung vorgenommenen Testmodifikationen zu einem Reliabilititszuwachs
(z.B. beim berufsfachlichen Problemlésen), partiell jedoch auch zu Reliabilititsreduk-
tionen (z.B. beim technologischen Wissen).

14 Im Einzelnen wurden folgende EAP/PV-Reliabilititen erzielt: PL = ,65; TW = ,60; TM = ,79; TZ = ,67.
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Die Lernmotivation wurde im Anschluss an PRENZEL u. a. 1996 erhoben, allerdings
reduziert auf eine vierdimensionale Struktur (amotiviert, extrinsisch, identifiziert und
intrinsisch-interessiert); das dazu angenommene Modell zweiter Ordnung mit ei-
nem Generalfaktor Lernmotivation erreicht gute Fitwerte (RMSEA =,04; CFI = ,98;
SRMR = ,11), so dass die getroffenen strukturellen Annahmen beibehalten werden kon-
nen.” Als verwandte Konstrukte wurden die unterrichtliche Anstrengungsbereitschaft
(im Anschluss an PEKRUN u.a. 2005) und Mitarbeit (in Anlehnung an die IGLU Stu-
die; vgl. BOS u.a. 2005) sowie im Kontext der berufsfachlichen Kompetenztests jeweils
die Testmotivation (mit einer Skala aus der DESI Studie; vgl. KUNTER u.a. 2002) er-
hoben. Bezogen auf die Testmotivation in den vier potentiellen Subdimensionen der
Fachkompetenz erweisen sich separate eindimensionale Modellierungen insgesamt als
am besten passend.” D.h., in den Erklirungsmodellen kann mit Ausnahme des techni-
schen Zeichnens jeweils auf die eindimensionalen Modelle in Orientierung an den ein-
bezogenen Kriteriumsvariablen zuriickgegriffen werden. Die Mittelwerte der Testmoti-
vation liegen in allen Fillen auf einem dhnlichen Niveau und in einem recht positiven
Bereich, d.h. die Auszubildenden haben nach eigener Aussage die Tests im Schnitt eher
sorgfiltig und konzentriert bearbeitet. Zur Erfassung der schulischen und betrieblichen
Qualitatsmerkmale kamen Instrumente zum Einsatz, die an PRENZEL u.a. 1996 zur
Erfassung motivationaler Bedingungen und dem MIZEBA (ZIMMERMANN /WILD/
MULLER 1999) bzw. dem IBAQ (VELTEN/SCHNITZLER 2012) angelehnt waren. Zu
den schulischen Qualititsmerkmalen (bezogen auf den Lernfeldunterricht in der Fach-
stufe) erweist sich ein zweidimensionales Modell zweiter Ordnung als gut auf die Daten
passend (vgl. Abbildung 7).

15 Die Faktorladungen sind in ihrer Richtung erwartungskonform und betragen im Einzelnen: B, = =-s7;
Bitexen) = 7% Brtteny = 135 Brgonesion) = ,76). Die Reliabilititen in den Subdimensionen bewegen sich im Spek-
trum von Cronbachs a =70 (extrinsisch) bis a = 85 (intrinsisch-interessiert).

16 Die Fitwerte der einzelnen Modelle sind bis auf die Testmotivation im technischen Zeichnen befriedi-
gend: PL: RMSEA =,08; CFI =,99; SRMR = ,02; TW: RMSEA =,06; CFI =,99; SRMR =,01; TM: RM-
SEA =,08, CFI = ,99; SRMR = ,02; TZ: RMSEA = ,14; CFI =,96; SRMR = ,03).
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Unterrichts-
wahrnehm.

leistungsbez.
U.-erleben

8L 8L g7 920 57 76% 79799+

Soziale Inhaltl. Veransch. Uberfor- Kompet.-
Einbind. Relevanz d. Inhalte derung erleben

n = 443; 2 (df) = 500,85 (243); p (x?) < 0L x*/df = 2,06; RMSEA = 05 [0,04 0,06]; CFI = ,95; SRMR = 0,06
Abb. 7: Zweidimensionales Strukturmodell 2. Ordnung der schulischen Unterrichtsqualitit

Es zeichnet sich ab, dass sich jene Qualititsmerkmale, die theoretisch eine engere As-
soziation zu den gezeigten Leistungen erwarten lassen (Kompetenzerleben, Uberfor-
derung) und als leistungsbezogene Merkmale individueller Verarbeitungsprozesse der
Lernsituation gedeutet werden kénnen, als eigene Subdimension ausdifferenzieren und
damitrecht deutlich von jenen Qualititsmerkmalen abgrenzen lassen, die eher die Wahr-
nehmung der Unterrichtsgestaltung reprasentieren. Zur betrieblichen Ausbildungsqua-
litdt erweist sich ebenfalls ein zweidimensionales Modell zweiter Ordnung (ohne Ab-
bildung) als gut auf die Daten passend (RMSEA = ,04; CFI = ,98; SRMR =,03), wobei
auf einem der Generalfaktoren primir Merkmale der in der betrieblichen Ausbildung
angetroffenen Aufgaben laden (Aufgabenrelevanz, Aufgabenvielfalt, Aufgabenpassung)
und auf dem anderen eher Merkmale der betrieblichen Organisations- und Unterstiit-
zungsqualitit (Riickmeldung, Fachliche Unterstiitzung, Soziale Einbindung, Struktu-
riertheit). Die curricularen Schwerpunktsetzungen wurden wie oben bereits angemerkt
sowohl aus der Perspektive der Lernenden als auch der Lehrenden jeweils bezogen auf
die Subtests berufsfachliches Problemlésen und technologisches Wissen erhoben. Da
aufgrund anzunehmender klassen- bzw. betriebsbezogener inhaltlicher Schwerpunkt-
setzungen intraindividuelle Unterschiede in diesen Zuschreibungen zu erwarten waren
und somit nicht von einem homogenen, latenten Konstrukt auszugehen ist, wurde hier
auf eine latente Modellierung verzichtet.
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4.2 Ergebnisse zur Kompetenzstruktur (Hypothesen 1 bis 3)

Der Aufbau des in Abbildung 3 dargestellten hypothetischen Kompetenzmodells legt
eine Priifung der oben beschriebenen Hypothesen 1 bis 3 in umgekehrter Reihenfol-
ge nahe. So wurde zunichst gepriift, ob sich in den potentiellen Subdimensionen des
berufsfachlichen Wissens die Subdimensionen des handlungsbezogenen und nicht-
handlungsbezogenen Wissens unterscheiden lassen (H3). Diese Annahmen werden
lediglich im Fall der technischen Mathematik gestiitzt, in allen anderen Fillen lassen
sich auf der Basis der eingesetzten Papier- und Bleistifttests die beiden Subdimensio-
nen nicht trennen, obgleich bei der Konstruktion der Aufgaben systematisch versucht
wurde, die Handlungsbeziige zu variieren. Bezogen auf die technische Mathematik er-
weist sich das zweidimensionale Modell dem eindimensionalen Modell als signifikant
iiberlegen (Chi-Quadrat-Differenztest: X'y = 45,625 p < ,01); die Korrelation zwischen
dem handlungsbezogenen und dem nicht-handlungsbezogenen Wissen erreicht hier
einen Wert von r=,71 (p <,01). Am besten auf die Daten passend (RMSEA =,03;
CFI =,96; WRMR = ,98) zeigt sich jedoch eine weitere, zusitzliche Ausdifferenzierung
nach mathematischen Inhaltsbereichen und Aufgabenstellungen, so dass insgesamt
finf Dimensionen (vier nicht-handlungsbezogene und eine handlungsbezogene) zu
unterscheiden sind: Rechnen mit Maf3einheiten, Prozentrechnung, Winkelfunktionen,
nicht-handlungsbezogene Textaufgaben und handlungsbezogene Textaufgaben.” Eine
aufgrund der mitteleren bis sehr starken Korrelationen (,49 < r < ,84) zwischen den fiinf
Subdimensionen angemessen erscheinende Modellierung unter einen Generalfaktor
(technische Mathematik) ergibt ebenfalls zufriedenstellende Fitwerte (RMSEA = ,03;
CFI =,95; WRMR = 1,02), so dass in Folge dieses Modell priferiert wird (vgl. auch Ab-
bildung 8).

H2, nach der sich die in der beruflichen Grundbildung identifizierten Subdimensi-
onen berufsfachlichen Wissens (d. h. technologisches Wissen, technische Mathematik
und technisches Zeichnen) auch am Ende der Ausbildung bestitigen lassen, wird eben-
falls gestiitzt. Das unterstellte dreidimensionale Modell passt besser auf die Daten als
alternativ gerechnete ein- und zweidimensionale Modelle (Chi-Quadrat-Differenztest:
X' =22,26;p <01 bzw. X =856 P < ,o1). Priferiert wird hier aufgrund der recht ho-
hen latenten Korrelationen (,69 < r <,80) zwischen den drei iibergeordneten Faktoren
wiederum die Zusammenfassung unter einen Generalfaktor (berufsfachliches Wissen;
vgl. Abbildung 8).

Zur Priifung von Hi, nach der zwischen dem berufsfachlichen Problemlésen und
dem berufsfachlichen Wissen zwar enge Beziige bestehen, beide Konstrukte jedoch
empirisch unterscheidbar sind, nutzen wir das Generalfaktormodell des berufsfachli-
chen Wissens und priifen den Zusammenhang zum berufsfachlichen Problemlésen.
Verwiesen sei an dieser Stelle auf die obigen Ausfithrungen zur Operationalisierung
des berufsfachlichen Problemlosens, die iiber Aufgabenstellungen erfolgte, die eine in-

17 Eine weitere Aufgliederung der Textaufgaben nach Inhalten konnte aufgrund der fiir diese Analyse zu
geringen Itemzahl nicht gepriift werden.
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tegrative Verarbeitung technologischen, technisch-mathematischen und fachzeichneri-
schen Wissens erforderten.” Die latente Modellierung des Zusammenhangs zwischen
dem Generalfaktor des berufsfachlichen Wissens und der berufsfachlichen Problem-
l6sekompetenz dokumentiert ein Zusammenfallen der beiden Konstrukte (vgl. Abbil-
dung 8).

Abb. 8: Zweidimensionales Strukturmodell der berufsfachlichen Kompetenz 3. Ordnung

Die Fitwerte des Modells fallen durchgingig gut aus. Das Ergebnis selbst iiberrascht auf
den ersten Blick; wird allerdings beriicksichtigt, dass das latente Konstrukt des berufs-
fachlichen Wissens eine integrative Abbildung der einzelnen Subdimensionen darstellt
und somit die Operationalisierung, d.h. den Zuschnitt der Aufgaben der berufsfachli-
chen Problemlésefihigkeit widerspiegelt, ist das Ergebnis durchaus plausibel. Bezogen
auf Hi bleibt festzuhalten, beide Konstrukte sind bei einer latenten Modellierung des
berufsfachlichen Wissens als Generalfaktor auf der Basis der eingesetzten Papier- und
Bleistifttests nicht trennbar, die Beziige fallen letztlich hoher aus als erwartet.”

18 Zum Teil wurde auch nur die integrative Verarbeitung von zwei Wissensdimensionen eingefordert.

19 Eine wie fiir die Grundstufe vorgenommene gemeinsame Modellierung aller vier Subdimensionen unter
einen Generalfaktor ,Berufsfachliche Kompetenz“ erscheint vor diesem Hintergrund zunichst ebenfalls
sinnvoll, jedoch weist die hohe Faktorladung des berufsfachlichen Problemlésens ([3‘ =,98) eher auf eine
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4.3 Zusammenhangsanalysen und Erklirungsmodelle (Hypothesen 4 bis 6)

Wir présentieren hier in einem ersten Schritt ein Erklirungsmodell, das auf den quer-
schnittlich vorliegenden Daten basiert und vor allem dem Zweck dient, zunichst ohne
die Einbindung des berufsfachlichen Vorwissens eine erste Abschitzung vorzunehmen,
welche der erhobenen Qualitatsmerkmale und motivationalen Variablen mit der berufs-
fachlichen Kompetenz am Ende der Ausbildung assoziiert sind. Wir nutzen angesichts
der oben berichteten Ergebnisse zur berufsfachlichen Kompetenzstruktur die fachspe-
zifische Problemlésekompetenz als Kriteriumsvariable. Das in Abbildung 9 dargestellte
Modell zeigt eine aus Griinden der Sparsambkeit priferierte Variante, in welche nach ei-
ner ersten Modellpriifung nur jene unabhingigen Variablen, Pfade und Zusammenhan-
ge einbezogen wurden, die direkt oder auch indirekt signifikante Beitrige erbringen.*

Abb. 9: Erklirungsmodell der berufsfachlichen Problemlésekompetenz (Querschnitt)

Die errechnete Modellgiite ist akzeptabel. Die schulischen Qualititsmerkmale erbrin-
gen fiir die schulische Lernmotivation eine Varianzaufklirung von 50 % und gehen tiber

einfaktorielle Losung hin, d. h. der Generalfaktor wird nahezu vollstindig durch das berufsfachliche Prob-
leml6sen reprisentiert.

20 Anmerkung: Es wurde zunichst stets das theoretisch unterstellte Modell gerechnet und gepriift. Im Falle
nicht akzeptabler Fitwerte wurden allerdings post hoc Verinderungen entsprechend theoretisch eben-
falls plausibler Variablenzusammenhinge vorgenommen. Zudem wurden entsprechend des Postulats des
Einfachheitskriteriums einer Theorie (vgl. ROST 2004) die nicht signifikanten Pfade des theoretisch un-
terstellten Modells sukzessive entfernt (vgl. zum Vorgehen auch BYRNE 2012). Die daraus resultierenden
Modelle besitzen somit streng genommen explorativen Charakter und wiren in weiteren Studien erneut
zu priifen. Das Konstrukt der unterrichtlichen Mitarbeit erbringt ebenfalls keinen signifiknaten Beitrag
zur Varianzaufklirung, wurde jedoch im Modell belassen, da dessen Einbezug das Zusammenspiel der
verschiedenen Motivationsmomente erhellt.
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das latent modellierte Unterrichtserleben (Kompetenzerleben, Uberforderung) auch
direkt als Pridiktoren der fachlichen Problemlésekompetenz ein. Weitere, wenngleich
schwichere Erklarungsbeitrige fiir die fachliche Problemlésekompetenz erbringen die
curricularen Schwerpunktsetzungen im Lernfeldunterricht (Einschitzung durch die
Auszubildenden selbst) und die Testmotivation. Die auf den Lernfeldunterricht bezo-
gene Lernmotivation wird indirekt iiber die unterrichtliche Anstrengungsbereitschaft
und die Testmotivation erklarungsrelevant. D.h., jene Motivationsausprigung, die di-
rekt auf die Leistungssituation (d. h. den Test) bezogen ist, geht direkt und alle anderen
Motivationsindikatoren nur indirekt in das Erklirungsmodell ein. Die betrieblichen
Qualititsmerkmale liefern ebenso wie die inhaltlichen Schwerpunktsetzungen im Be-
trieb (wiederum eingeschitzt durch die Auszubildenden) keine signifikanten Erkli-
rungsbeitrige. Bezogen auf H4 bedeutet dies, dass der angenommene direkte Einfluss
der curricularen Schwerpunktsetzungen im Lernfeldunterricht und der Testmotivation
far die fachliche Problemlésekompetenz am Ende der Ausbildung bestitigt wird. Im
Falle der schulischen Qualitdtsmerkmale wird H4 bezogen auf die Unterrichtswahrneh-
mung ebenfalls gestiitzt. Dass die als leistungsbezogenes Unterrichtserleben bezeich-
nete Variable direkten Einfluss auf die berufsfachliche Problemlésekompetenz nimmt,
widerspricht jedoch den in H4 geduflerten Erwartungen. Nicht erwartungskonform ist
zudem, dass die weiteren erfassten motivationalen Merkmale (Lernmotivation sowie
unterrichtliche Mitarbeit und Anstrengung) nur indirekt und die betrieblichen Quali-
tatsmerkmale gar nicht in die Erklirung eingehen.

Die lingsschnittliche Modellierung kann nur fiir jene Probandengruppe (N = 112)
erfolgen, die bereits in der Vorstudie wihrend des ersten Ausbildungsjahres beglei-
tet wurde. Wie bereits dargestellt (vgl. Abbildung 6) wurden in dieser vorausgegan-
genen Studie als kognitive Eingangsmerkmale das berufsfachliche Vorwissen, allge-
meine mathematische Kompetenzen und die kognitiven Grundfihigkeiten erhoben;
sprachliche Kompetenzen konnten wegen zeitlicher Restriktionen lediglich in einer
groben Naherung iiber die Muttersprache erfasst werden. Ebenso wie das berichtete
Querschnittsmodell wurden die Langsschnittmodelle auf die Erkldrung der berufs-
fachlichen Problemlésekompetenz ausgerichtet. Aufgrund der relativ kleinen Fallzahl
waren lediglich reduzierte Modelle rechenbar, d.h., es konnten nicht alle theoretisch
relevanten und verfiigbaren unabhingigen Variablen in ein Modell einbezogen werden.
Gepriift wurden deshalb Modelle, in welche neben den kognitiven Merkmalen, die
erfahrungsgemifd besonders grofle Erklarungsbeitrige erbringen, sukzessive die curri-
cularen Schwerpunktsetzungen, motivationale Merkmale und Qualititsmerkmale des
Unterrichts eingebunden wurden. Prasentiert wird hier unter Einbezug der curricularen
Schwerpunktsetzungen im Lernfeldunterricht jenes Modell, das den grofiten Anteil der
Varianz der berufsfachlichen Problemlésekompetenz erklirt (42 %).
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Abb. 10: Erklirungsmodell berufsfachlicher Kompetenz (Lingsschnitt) unter Beriicksichtigung

der curricularen Schwerpunktsetzungen

Wie aus Abbildung 10 ersichtlich, erklirt das berufsfachliche Problemlésen am Ende
der Grundbildung den groéfiten Anteil der berufsfachlichen Problemlésekompetenz.
Die Pradiktionskraft der curricularen Schwerpunktsetzungen im Lernfeldunterricht
aus der Sicht der Schiilerinnen und Schiiler ist jedoch ebenfalls beachtlich. Im Vergleich
zu dem in Abbildung 2 prisentierten Modell zur Erklirung der berufsfachlichen Kom-
petenz am Ende der Grundstufe zeigen sich einige bemerkenswerte Unterschiede, die
vor allem auf zwei Ursachen zuriickzufiihren sein diirften: (1) bezieht das in Abbildung
10 dargestellte Langsschnittmodell nur die zum Ende der Grundstufe erfassten berufs-
fachlichen Problemlésekompetenzen und nicht wie in Abbildung 2 den Generalfaktor
der berufsfachlichen Kompetenzen inklusive der weiteren Subdimensionen ein; (2) be-
schrinkt sich der Langsschnitt bis zum Ende der Fachstufe auf die Auszubildenden des
Zimmererhandwerks. In die der Abbildung 2 zugrundeliegenden Stichprobe wurden
hingegen auch Auszubildende der Berufe Fliesenleger und Stuckateure einbezogen, die
sich nicht nur in ihren kognitiven Eingangsvoraussetzungen deutlich von den Zimme-
rern unterscheiden (bspw. kognitive Grundfihigkeiten d =,61; p < ,001; vgl. NORWIG/
PETSCH/NICKOLAUS 2017), sondern ebenso in ihren sozialen Merkmalen, wie z.B. in
den Anteilen der Jugendlichen mit Migrationshintergrund, die in der Gruppe der Zim-
merer deutlich niedriger ausfallen (ebd.). Vergleicht man vor diesem Hintergrund die
beiden Modelle in Abbildung 2 und Abbildung 10 miteinander, so sind vor allem zwei
Momente auffillig: Zum einen gehen die kognitiven Grundfihigkeiten nicht direkt in
die Erklirung der berufsfachlichen Problemlésekompetenz am Ende des ersten Ausbil-
dungsjahres ein, zum anderen verliert die Muttersprache ihren signifikanten Einfluss
auf die mathematischen Kompetenzen am Ausbildungsbeginn und wird nur noch mit
einem deutlich geringeren Gewicht fiir das berufsfachliche Vorwissen pridiktiv. Bezo-
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gen auf das berufsfachliche Problemlésen — welches im Anschluss an die Ergebnisse zu
H3 als reprasentativ fiir die hier erfasste berufstachliche Kompetenz betrachtet werden
kann - stiitzen diese Ergebnisse Hs, wonach erwartet wurde, dass die Eingangsvoraus-
setzungen zu Beginn der Grundstufe nur tiber die berufsfachliche Problemlésekompe-
tenz am Ende der Grundstufe pridiktive Kraft fiir das berufsfachliche Problemlésen am
Ende der Ausbildung entfalten.

Alternativ gerechnete Erklirungsmodelle (hier nicht dargestellt) unter Einbezug der
auf das Problemlésen bezogenen Testmotivation bzw. dem ,leistungsbezogenen Unter-
richtserleben® als Ausschnitt schulischer Qualititsmerkmale erbringen etwas geringere
Anteile an erklirter Varianz (im Falle der Testmotivation von 40 %, im Falle des Unter-
richtserlebens von 32 %) und weisen vergleichsweise schlechtere bzw. ungeniigende Fit-
werte (ModellT_Mot: RMSEA =,05; CFI = ,93; SRMR = o,10; Modell . .: RMSEA = 09;
CFI =,83; SRMR = 0,18) auf. Ursichlich hierfiir zeigen sich stirkere Zusammenhinge
mit den in der Grundstufe erfassten kognitiven Voraussetzungen und Kompetenzma-
Ben. Eine erginzende Modellierung unter Einbezug des Unterrichtserlebens, in der be-
riicksichtigt wurde, dass das Unterrichtserleben seinerseits von den vorgingigen kogni-
tiven Voraussetzungen bestimmt wird, passt dementsprechend deutlich besser auf die
Daten (vgl. Abbildung 11). Augenfillig wird der sehr hoch ausfallende standardisierte
Pfadkoeflizient von der berufsfachlichen Problemlésekompetenz am Ende des ersten
Ausbildungsjahres auf das ,Unterrichtserleben”* Jene Merkmale, die im Qualititsfaktor
,Unterrichtswahrnehmung“ zusammengefasst sind (bspw. Feedbackqualitit, Klarheit)
sind selbst nur indirekt iiber die Motivation fiir die Problemlésekompetenz mit einem
geringen Beitrag relevant und korrelativ auch vergleichsweise schwach mit dem Unter-
richtserleben (r =,37) assoziiert (vgl. Abbildung 9). Aus pidagogischer Sicht kann der
Befund in einer ersten Interpretationsvariante als Hinweis auf einen wenig adaptiven
Unterricht gedeutet werden, d.h. es gelingt im Unterricht nicht (z.B. durch Binnen-
differenzierung) fiir die unterschiedlichen Leistungsgruppen eine Lernumgebung zu
schaffen, die auch den Leistungsschwicheren Kompetenzerleben oder ein Ausbleiben
von Uberforderung erméglicht. In einer zweiten Interpretationsvariante wire auch
denkbar, die hohe pradiktive Kraft des berufsfachlichen Problemlésens fiir das Unter-
richtserleben als Indikator dafiir zu deuten, dass dieses Unterrichtserleben durch ge-
nerelle Merkmale bzw. durch vorgingige Dispositionen der Person geprigt ist und nur
wenig Information zur Unterrichtssituation selbst enthilt. Welche dieser Interpretati-
onen eher angemessen ist, wire in weiteren Analysen zu priifen. Die am vorliegenden
Datensatz vorgenommene Priifung des Zusammenhangs des Unterrichtserlebens mit

21 Dieser hohe Effekt ist zugleich ursichlich dafiir, dass der direkte Effekt des berufsfachlichen Problemls-
sens zum Ende der Grundbildung auf die berufsfachliche Problemlésekompetenz am Ausbildungsende
unter Einfluss des leistungsbezogenen Unterrichtserlebens vergleichsweise geringer ausfillt und die Sig-
nifikanzgrenze deutlich verfehlt (p < ,05). Ebenso schwicht dieser starke Zusammenhang die Erklirungs-
kraft des Unterrichtserlebens fir die berufsfachliche Problemlésekompetenz am Ende der Ausbildung,
dessen Erklirungsbeitrag zwar betragsmifig als bedeutsam, jedoch ebenfalls als nicht signifikant ausge-
wiesen wird (vgl. Abbildung 11).
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den kognitiven Grundfihigkeiten bestitigt einen signifikanten Zusammenhang (r = ,71;
p <,001), der jedoch in beide Interpretationsvarianten plausibel integrierbar ist.

Abb. 11: Erklirungsmodell berufsfachlicher Kompetenz (Lingsschnitt) unter Beriicksichtigung

des leistungsbezogenen Unterrichtserlebens

Bezogen auf H6, in der eine im Vergleich zu Monoberufen geringere pradiktive Kraft
der fachlichen Kompetenzausprigung fiir deren Ausprigung am Ende der Ausbildung
unterstellt wurde, sind die Implikationen der Modellierungsvarianten im Auge zu be-
halten. Vergleichbar sind letztlich lediglich Modellierungen, in welchen die gleichen
Variablensets* einbezogen wurden und diese ebenfalls als latente Konstrukte abgebil-
det werden konnten. Dies gilt beispielsweise fiir die Berufe des Mechatronikers und
des Fachinformatikers. Im Falle der Mechatroniker wird wie unterstellt eine deutlich
hohere pradiktive Kraft der berufsfachlichen Kompetenzausprigung, die in der Mitte
des zweiten Ausbildungsjahres erhoben wurde, bescheinigt.” Selbst das berufsfachliche
Vorwissen zu Beginn der Ausbildung erreicht eine héhere pradiktive Kraft als die fachli-
che Probleml6sekompetenz am Ende des ersten Ausbildungsjahres bei den Zimmerern
(NICKOLAUS u.a. 2015b). Gleiches gilt auch fiir den Ausbildungsgang des Fachinforma-

22 Die Vergleichbarkeit der hier fiir das berufsfachliche Problemlésen durchgefiihrten Analysen mit Studien,
die mit iibergeordneten Konstrukten wie der berufsfachlichen Kompetenz (unter Einbezug des berufs-
fachlichen Wissens) operieren ist aufgrund der unter H3 dargestellten engsten Beziige der hier einbezoge-
nen Dimensionen unserer Ansicht nach gegeben.

23 Im Falle der Mechatroniker berichten NICKOLAUS u.a. 2015b etwa doppelt so starke Pfadkoeffzienten
zwischen dem Fachwissen zum Zeitpunkt der Zwischenpriifung und der Problemlésekompetenz am Ende
der Ausbildung (NICKOLAUS u.a. 2015b, S. 352) als in Abbildung 11 ausgewiesen.
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tikers (NITZSCHKE u.a. 2016). In anderen lingsschnittlichen Untersuchungen wurden
die Modellierungen, soweit wir das iibersehen, mit manifesten Werten vorgenommen,
was in der Regel zu Unterschitzungen fithren diirfte und einen direkten Vergleich er-
schwert. Insgesamt erachten wir die Ergebnisse zwar im Finklang mit der theoretischen
Ausgangsiiberlegung, wonach berufsspezifischen fachlichen Leistungsindikatoren eine
hohere pradiktive Kraft als berufsfeldiibergreifenden Leistungsindikatoren unterstellt
werden kann. Wiinschenswert wiren allerdings wesentlich breitere Absicherungen, die
ausschlieflich in aufwindigen Langsschnittstudien méglich sind.

5. Diskussion

Die Ergebnisse zur Kompetenzstruktur am Ende der Ausbildung bestitigen zunichst
bezogen auf das berufsfachliche Wissen die bereits am Ende der berufsfeldiibergreifend
angelegten Berufsgrundbildung identifizierte Struktur, die die klassische, vor der Ein-
fihrung des Lernfeldunterrichts auch curricular verankerte Fachstruktur (Fachkunde,
Fachzeichnen, Fachrechnen) widerspiegelt. Die Assoziation dieser Subdimensionen
fallt geringer aus als am Ende der Grundstufe, d. h. es kommt im Laufe der Ausbildung
trotz des (formell implementierten) Lernfeldansatzes zu keiner stirkeren integrativen
Verarbeitung der Wissensbereiche.* Sofern das berufsfachliche Wissen im Riickgrift
auf die Subdimensionen als Generalfaktor modelliert wird, fallen die fachliche Prob-
lemlésekompetenz, die in dieser Untersuchung als Fahigkeit operationalisiert wurde,
die verschiedenen Wissensbereiche integrativ zu verarbeiten, und das Fachwissen zu-
sammen. In einer forschungsmethodischen Perspektive 6ffnet das die Option, fachliche
Probleml6sekompetenzen, wie sie hier adressiert wurden, tiber die Auspragungen der
Fachwissenskomponenten abzuschitzen. Der Versuch, iiber Papier- und Bleistifttests
das fachsystematische (nicht-handlungsbezogene) und handlungsbezogene Wissen als
empirisch unterscheidbare Subdimensionen des Fachwissens zu erheben, ist lediglich
im Bereich des Fachrechnens gelungen. Denkbar wire in Folgeuntersuchungen, das
Handlungswissen im Bereich des Fachzeichnens mit einem stirkeren Bezug zu den ein-
schligigen Fertigkeiten zu erheben. Als eine in anderen Domiénen erprobte Variante
kime dazu beispielsweise der Einsatz von Videovignetten in Frage, die gegebenenfalls
auch im Bereich des technologischen Wissens eine gangbare Option darstellen kénn-
ten.

Erwihnenswert scheinen in einer strukturellen Perspektive auch die Ergebnisse zu
den Messmodellen schulischer und betrieblicher Ausbildungsqualitit sowie der Lern-
motivation. Die Ausdifferenzierung des Konstrukts schulischer Unterrichtsqualitit in
(1) die Wahrnehmung der Unterrichtsgestaltung und (2) die eher auf einer leistungs-
bezogene Verarbeitungsebene angesiedelten Qualititsfacetten des Kompetenzerle-

24 Aus Griinden der curricularen Validitit wurden am Ende der Grund- bzw. Fachstufe unterschiedliche
Itemsets eingesetzt, was Aussagen, die auf einen einen direkten Vergleich der jeweils ermittelten Korrela-
tionen abzielen, in ihrer Belastbarkeit einschrinkt.
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bens und der Uberforderung scheint theoretisch plausibel. Mit dem zur betrieblichen
Ausbildungsqualitit generierten Messmodell liegt erstmals eine Variante vor, die den
tiblichen Giitekriterien geniigt. Sowohl fiir das Instrument IBAQ als auch das MIZE-
BA wurden bislang Fitwerte berichtet, die fiir eine unbefriedigende Passung der dort
vorgestellten Modelle sprechen (VELTEN/SCHNITZLER 2012; ZIMMERMANN /WILD/
MULLER 1999). Auch das zur Lernmotivation generierte Messmodell stiitzt die Grund-
annahmen von PRENZEL u.a. (1996).

Die Ergebnisse zu den untersuchten Erklirungsmodellen figen sich einerseits in die
Befundlage ein, bieten allerdings auch einige Hinweise, die fiir die kiinftige Forschung
in diesem Feld und die Interpretation der auch an anderer Stelle berichteten Ergebnisse
bedeutsam scheinen.

Das mit den Querschnittsdaten gerechnete Erklarungsmodell kann einerseits als
Hinweis auf die hohe pradiktive Kraft der Unterrichtswahrnehmung und des Unter-
richtserlebens fiir die motivationalen Prozesse gedeutet werden, die auch in Langs-
schnittstudien verschiedentlich bestitigt wurde. Zum anderen wird deutlich, dass die
unterrichtsnah erhobenen Motivationsmerkmale (besonders die unterrichtliche An-
strengungsbereitschaft) moderiert iiber die Testmotivation leistungsrelevant werden.
Ob die retrospektiven Angaben zur testbezogene Leistungsmotivation auch durch die
subjektiv wahrgenommene Leistungserbringung in der Testsituation beeinflusst sind,
wire zu priifen.

Bezogen auf die lingsschnittliche Modellierung werden die Aussagemdoglichkeiten
zu den relevanten Pradiktoren durch die relativ kleine Stichprobe des Langsschnitts re-
stringiert, die letztlich dazu fiihrt, dass nicht alle potentielle Pradiktoren zugleich ein-
bezogen werden konnten. Die grofite Erklirungskraft (42 % Varianzaufklirung) kommt
dem in Abbildung 10 prisentierten Modell zu, in welches die curricularen Schwer-
punktsetzungen aus der Sicht der Auszubildenden eingebunden wurden. Die alternativ
gerechneten Modelle unter Einbezug der Testmotivation bzw. des Unterrichtserlebens
passen weniger gut auf die Daten und erbringen etwas niedrigere Varianzaufklirungen
(Testmotivation 40 %, Unterrichtserleben 32 %), verweisen jedoch prinzipiell auch auf
deren Erklirungsrelevanz. Bezogen auf die Testmotivation konnte dieses Ergebnis An-
lass geben, deren Ausprigung in einschlagigen Untersuchungen kiinftig zu kontrollie-
ren. Bemerkenswert scheint, dass die Erklarungskraft der am Ende der Grundstufe mit
einem berufsfeldiibergreifend ausgerichteten Kompetenztest erhobenen Leistungen
weit geringer ausfillt, als dies in Berufen der Fall ist, in welchen bereits in der Grundstu-
fe eine stirkere Ausrichtung des Curriculums an den berufsspezifischen Anforderungen
erfolgt. In Verbindung mit den an anderer Stelle dokumentierten negativen motivatio-
nalen Effekten berufsfeldaffiner, jedoch ausbildungsberufsspezisch fremder Lernfelder
(PETSCH/NORWIG/NICKOLAUS 2015), kénnte das auch Anlass geben, die berufsfeld-
tibergreifende Grundausbildung zu iiberdenken, die bei einer ohnehin eher leistungs-
schwicheren Klientel die verfiigbare Unterrichtszeit fiir berufsspezifische Lerninhalte
begrenzt. Dass die curricularen Gewichte offensichtlich fiir die berufsfachliche Kompe-
tenz mit bemerkenswertem Gewicht erklarungsrelevant werden, stiitzt diesen Gedan-
ken.
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Fiir die weitere Forschung zur Erklarungskraft von Qualititsmerkmalen der padago-
gischen Handlungsprogramme ist u. E. der in Abbildung 11 dokumentierte Einfluss der
vorgingigen berufsfachlichen Leistungen auf die Zuschreibungen der Auszubildenden
von besonderem Interesse. Ublicherweise wird unterstellt, dass die Qualititsmerkmale
fir die Leistungsentwicklung pradiktiv werden. Sofern deren Erfassung iiber Zuschrei-
bungen der Auszubildenden erhoben wird, muss nach den vorgelegten Analysen jedoch
damit gerechnet werden, dass die umgekehrte Wirkungsrichtung stirker ist als in der tib-
licherweise unterstellten Form. Das gilt insbesondere fiir die leistungsnahen Merkmale
des Kompetenzerlebens und die Uberforderung. Fiir die Unterrichtswahrnehmungen
ergeben sich deutlich geringere Assoziationen zu den erzielten berufsfachlichen Leis-
tungen; sie zeigen allenfalls marginal (und nicht signifikante) pradiktive Kraft fiir die
ProblemlGseleistungen am Ende der Ausbildung ([31 =,19; p >,05). Der Pfadkoeffizient
zwischen den Problemléseleistungen am Ende der Grundstufe und den in der Fach-
stufe erhobenen Unterrichtswahrnehmungen fillt noch geringer und ebenfalls nicht
signifikant aus ([51 =,14; p >,05).* Die stark ausgeprigten Zusammenhinge zwischen
dem leistungsbezogenen Unterrichtserleben, und den gezeigten Problemldseleistun-
gen legen den Gedanken nahe, dass keine (effektiven) Anstrengungen unternommen
werden, um den Unterricht fir die verschiedenen Leistungsgruppen adaptiv zu gestal-
ten. Interessant scheinen diese Ergebnisse auch im Hinblick auf die Aussagekraft von
Selbsteinschitzungen zu eigenen Leistungen. Wahrend im Mittel zwischen Testleistun-
gen und Selbsteinschitzungen lediglich Korrelationen in der Gréflenordnung vonr = ,2
berichtet werden (VOLLMERS/KINDERVATER 2010), werden in dieser Untersuchung
tber die leistungsbezogenen Mafle des Unterrichtserlebens wesentlich bessere Anni-
herungen an die tatsichlichen Leistungsmerkmale erreicht. Ob dies perspektivisch ein
brauchbares Verfahren in anderen Kontexten darstellen kdnnte, wére zu priifen. Wie
bereits angemerkt, sind bei der Interpretation der hier berichteten Ergebnisse die Ein-
schrinkungen aufgrund der vergleichsweise kleinen Stichprobe zu beriicksichtigen, die
auch fiir die fehlende Signifikanz der Pfadkoeftzienten in Abbildung 11 ursichlich sein
dirften.
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