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Die Bedeutung institutioneller Kontexte fiir die
Entwicklung berufsfachlicher Kompetenzen —
ein Beitrag zur Funktionalitat

des Ubergangssystems’

The Relevance of Institutional Contexts for the Development of Profession-
al Competencies — An Contribution on the Functionality of the Transition
System

KURZFASSUNG: Im vorliegenden Beitrag wird zunichst ein Vergleich, bezogen auf die sozialen
Kompositionen, die kognitiven Voraussetzungen sowie die berufsfachlichen Eingangsvoraus-
setzungen bei Jugendlichen aus unterschiedlichen institutionellen Kontexten des Ubergangs-
systems und der beruflichen Grundbildung vorgenommen. Zusitzlich werden unter Nutzung
eines Matchingverfahrens Jugendliche mit identischen Eingangsvoraussetzungen im berufs-
fachlichen Vorwissen aus der vollqualifizierenden Ausbildung (BFS) und der berufsvorberei-
tenden Schulform (BEJ) bezogen auf die berufsfachliche Kompetenzentwicklung verglichen.
Bemerkenswert ist, dass sich die Jugendlichen, die in das BEJ einmiinden, trotz vergleichbarer
Eingangspotentiale zu den Jugendlichen aus der BES, sowohl in den Basiskompetenzen als auch
in den berufsfachlichen Kompetenzen ungiinstiger entwickeln. In den Erklirungsmodellen fiir
die Fachkompetenzentwicklung kommt dem berufsfachlichen Vorwissen, der Schulformzuge-
horigkeit und den kognitiven Eingangsvoraussetzungen die héchste pradiktive Kraft zu.
Schlagworte: berufsfachliche Kompetenzen, Kompetenzentwicklung, Ubergangssystem, insti-
tutionelle Effekte

ABSTRACT: This article first reports a comparison of the social compositions, the cognitive
abilities and the professional prior knowledge between young people from different institu-
tional contexts of the transition system and the professional basic education. Additionally, by
using a matching method, we compare the competency development of young people with
identical professional prior knowledge from two different school types: the professional basic
education (BFS) and the transition system (BEJ). It is remarkable that young people from BE]J

have more inconvenient developments in both basic skills and professional competencies than

1 Der Beitrag beruht auf dem Projekt , Die Entwicklung fachlicher Kompetenzen im Ubergangssystem und
der dualen Ausbildung in ausgewihlten Berufen®, welches im Rahmen des Programms ,Netzwerk Bil-
dungsforschung” der Baden-Wiirttemberg Stiftung finanziert wurde.
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young people from BES, although they have the same starting potential. The following fac-
tors have the highest predictive capacity for competency development: the professional prior
knowledge, the type of school and the general cognitive abilities.

Keywords: Professional Competencies, Development of Competencies, Transition System, In-

stitutional Effects

1. Ausgangssituation

In das Ubergangssystem miinden nach wie vor relativ grofle Anteile von Jugendlichen
ein, denen es direkt im Anschluss an die allgemeinbildenden Schulen nicht gelingt,
eine Ausbildungsstelle zu erhalten. Das betrifft in Baden-Wiirttemberg insbesondere
jene Jugendlichen, die zunichst das BV] bzw. VAB oder das BE]J besuchen. Jugendli-
che, die in die ein- oder zweijihrige Berufsfachschule einmiinden, werden zwar formal
ebenfalls dem Ubergangssystem zugerechnet, erdffnen mit dem eingeschlagenen Weg
jedoch eine giinstigere Entwicklungsperspektive und haben sich fiir diesen Weg haufig
selbst entschieden, um mit dem Besuch der zweijahrigen Berufsfachschule die Chancen
auf einen den eigenen Interessen besser entsprechenden Ausbildungsplatz zu erh6hen
oder mit der einjihrigen Berufsfachschule bereits in ein Ausbildungsverhiltnis einzu-
treten, das gegenwirtig in mehr als 80 % der Fille mit einem Vorvertrag in Aussicht
gestellt wird (SEEBER/NICKOLAUS 2015). Die Zielperspektiven dieser Bildungsginge
sind different, weisen jedoch auch substantielle Uberschneidungen auf, die vor allem
im Bereich berufsbezogener Qualifizierung auszumachen sind. Bezogen auf die kogni-
tiven Eingangsvoraussetzungen bestehen zwischen den Bildungsgingen zwar signifi-
kante Mittelwertsdifferenzen, jedoch auch substantielle Uberschneidungen (SEEBER/
NICKOLAUS 2015). Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, wie sich Jugendliche
mit dhnlichen Voraussetzungen in den unterschiedlichen institutionellen Kontexten
entwickeln. Die Klirung dieser Frage scheint sowohl bildungspolitisch als auch in einer
bildungspraktischen Perspektive von zentralem Interesse, da deren Klirung sowohl die
Frage einer funktionalen Mittelallokation als auch die Wirksamkeit des pidagogischen
Handelns in den unterschiedlichen Institutionen beriihrt. In diesem Beitrag gehen wir
dieser Frage bezogen auf die berufsfachliche Kompetenzentwicklung nach. Einbezogen
werden einerseits Auszubildende in der metalltechnischen Berufsgrundbildung, die
ihre Ausbildung entweder in dualer oder vollzeitschulischer Form in der einjahrigen
Berufsfachschule durchlaufen und andererseits Jugendliche, die nach dem Abschluss
der allgemeinbildenden Schule zunichst in das BV]J/VAB oder das BE]J einmiinden.

2. Theoretische Uberlegungen und Forschungsstand
Die Aussagemoglichkeiten zur Entwicklung berufsfachlicher Kompetenzen sind im

Bereich von Erklirungsmodellen relativ gut (ABELE 2015; LEHMANN/SEEBER 2007;
LEHMANN/SEEBER/HUNGER 2006; NICKOLAUS U.a. 2010, 2011, 2012, 2015; ZINN U.a.
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2015). Deutlich eingeschrinkter sind die Aussageméglichkeiten zu den Entwicklungs-
dynamiken. Elaborierte Entwicklungsmodelle fiir berufsfachliche Kompetenzen stehen
u. W. aus. Erkldrungskraft fiir die berufsfachlichen Kompetenzen kommt insbesonde-
re dem bereichsspezifischen Vorwissen zu, das seinerseits durch die mathematischen
Kompetenzen und die Lesekompetenz sowie die kognitive Grundfihigkeit beeinflusst
wird. Mit deutlich geringerem Gewicht gehen motivationale Momente ein, die ihrer-
seits stark durch die Qualitidtsmerkmale des Unterrichts beeinflusst werden (vgl. z.B.
MAIER u.a.2015). Partiell wurden auch curriculare Schwerpunktsetzungen beriicksich-
tigt, welchen ebenfalls pridiktive Kraft bescheinigt wird (NICKOLAUS u.a. 2015).

Kompetenzentwicklungen

LEHMANN/SEEBER/HUNGER (2006) dokumentierten im Rahmen der Ulme Stu-
dien fur die teilqualifizierenden Berufsfachschulen innerhalb der unterschiedlichen
Profile (Gesundheit, Sozialwesen, Elektrotechnik, Metalltechnik, Handelsschule) fiir
die Basiskompetenzen (Mathematik, Lesen, Englisch) z. T. deutlich variierende Kom-
petenzzuwichse, die zusitzlich klassenspezifisch hoch unterschiedlich ausfallen. So
erzielen beispielsweise in Mathematik die Schiilerinnen und Schiiler der technischen
Profile deutlich hohere Kompetenzzuwichse als jene der anderen Profile (LEHMANN/
SEEBER/HUNGER 2006, S. 71ff.). Wihrend die Kompetenzzuwichse in der teilqualifi-
zierenden Berufsfachschule trotz deutlich unterschiedlicher Zuwachsraten durchgin-
gig substantiell sind, dokumentieren die Studien zur Entwicklung der Lesekompetenz
im BV] iiberwiegend Stagnationen und das sowohl in speziellen Forderumgebungen
als auch in den Kontrollklassen (GSCHWENDTNER 2012; ZIEGLER/GSCHWENDT-
NER 2010; PETSCH/NORWIG/NICKOLAUS 2014). In einer breiter angelegten Studie
(N =1987) zu den Effekten des Ubergangssystems, in der u.a. Entwicklungen der Ba-
siskompetenzen (Mathematik, Lesen) und berufsfachlichen Kompetenzen untersucht
wurden (BEHRENDT/NICKOLAUS/SEEBER 2016; SEEBER/NICKOLAUS 2015), wur-
den fiir Baden-Wiirttemberg hingegen schwache, jedoch signifikante Leistungszuwich-
se in Mathematik (Cohens d = 0.108), Lesen (d = 0.204 ), Hauswirtschaft (d = 0.069)
und Metalltechnik (d = 0.088) dokumentiert (vgl. auch SEEBER/NICKOLAUS 2015).
Demgegeniiber lagen die Effektstirken in der ULME Studie fiir Mathematik in der teil-
qualifizierenden BFS zwischen o.40 (Sozialwesen) und 1.49 (Metalltechnik). Bezogen
auf die Berufsgrundbildung von Anlagenmechanikern berichten ATIK/NICKOLAUS
(2016) auf Basis einer lingsschnittlichen Skalierung der berufsfachlichen Kompeten-
zen ebenfalls von starken Kompetenzzuwichsen, die bezogen auf die Gesamtgruppe
nahezu eine Standardabweichung (d = 0.94) erreichen und insbesondere bei den Leis-
tungsschwicheren mit d = 1.96 sehr hoch ausfillt. Die in anderen Studien berichteten
Kompetenzzuwichse in der Berufsausbildung fallen im berufsfachlichen Bereich eben-
falls substantiell aus (z.B. NICKOLAUS/HEINZMANN/KNOLL 2005; NICKOLAUS/
GSCHWENDTNER/KNOLL 2006). Welche Leistungsgruppen besonders giinstige
Kompetenzentwicklungen durchlaufen, ist bisher wenig untersucht. Die Befundlage
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zur Entwicklungsdynamik unterschiedlicher Leistungsgruppen im Bereich der Allge-
meinbildung ist inkonsistent (KUNTER/TRAUTWEIN 2013), gleiches zeichnet sich fiir
den Bereich beruflicher Bildung ab. So berichten beispielsweise LEHMANN/SEEBER/
HUNGER (2006) bezogen auf die teilqualifizierenden Berufsfachschulen von kompen-
satorischen Effekten, d.h. die leistungsschwichere Gruppe erzielt hohere Zugewinne
in den Basiskompetenzen, wobei zu beriicksichtigen ist, dass von der leistungsschwi-
cheren Gruppe erhebliche Anteile vorzeitig ausschieden und damit nur fiir eine , Positi-
vauslese“ der Leistungsschwicheren lingsschnittliche Daten vorliegen (ebd., S. 186 fF.).
NORWIG/PETSCH/NICKOLAUS (2010) dokumentierten hingegen bezogen auf die Be-
rufsgrundbildung Bau deutlich gréflere Entwicklungsdynamiken der Leistungsstirke-
ren im Anschluss an eine Intervention zur Strategieforderung.

Probleme der Vergleichbarkeit von Kompetenzentwicklungen in unterschiedlichen
institutionellen Kontexten

Bei Vergleichen von Leistungsentwicklungen in unterschiedlichen institutionellen
Kontexten ist zu berticksichtigen, dass den Ausbildungs- bzw. Schulformen unter-
schiedliche Primérfunktionen zugewiesen werden und vor diesem Hintergrund auch
unterschiedliche Entwicklungsdynamiken zu erwarten sind. Wihrend die einjihrige
BES in Baden-Wiirttemberg regional als Regelform des ersten Ausbildungsjahres an-
geboten wird und eine (regional) priferierte Gestaltungsform des ersten Ausbildungs-
jahres darstellt, soll das BE] vor allem die Ubergangschancen in eine Ausbildung er-
hohen und gleichzeitig eine erste berufsfachliche Qualifizierung bieten, die inhaltlich
an den Anforderungen der Berufsgrundbildung des jeweiligen Berufsfeldes orientiert
ist (BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2015). Das BV] wurde in Baden Wiirttemberg
inzwischen weitgehend durch das VAB abgelost, das seinerseits in verschiedenen Vari-
anten* gefithrt wird. Auch hier wird durch eine Profilbildung in der Regel bereits eine
erste Fokussierung auf ein Berufsfeld vorgenommen, obgleich die Berufsvorbereitung
ein wesentliches Ziel darstellt, was allerdings nur bei einem (kleineren) Teil der Ange-
bote zu einem mehrere Berufsfelder umfassenden curricularen Profil fithrt (SEEBER/
NICKOLAUS 2015). Die curricularen Vorgaben sind fiir die einjihrige BFS in Form von
Lernfeldern ausgewiesen, wie das auch fiir die duale Ausbildung tiblich ist. Neben den
berufsfachlichen Inhalten sind die allgemeinbildenden Ficher in der Stundentafel der
einjahrigen BFS mit reprisentiert, wobei fiir Deutsch eine Wochenstunde zur Verfii-
gung steht und mathematische Kompetenzen nur noch integriert im Lernfeldunterricht
gefordert werden. Im Mittelpunkt des Unterrichts an den einjihrigen Berufsfachschu-
len steht die berufsfachliche Kompetenzférderung, die lernfeldbezogen erfolgt. Fiir das

2 Zu unterscheiden sind insbesondere die ,Regelvariante®, AVdual und VABo. AVdual ist im Vergleich zur
Regelvariante durch eine systematischere Praktikumsbegleitung und ein aufwindiges Programm zur indi-
viduellen Forderung gekennzeichnet, das institutionell abgestiitzt wird. Das VABo nimmt primir Jugend-
liche auf, deren Sprachkenntnisse noch nicht hinreichend dem Regelunterricht zu folgen.
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BVJ/VAB und das BEJ sind groflere Varianzen in den realisierten (berufsfachlichen)
Curricula zu erwarten. D.h., es bestehen relativ grole Handlungsspielrdume der Leh-
renden bei der Ausgestaltung der Curricula. Trotz der im Vergleich zur einjihrigen
Berufsfachschule abgeschwichten berufsfachlichen Kompetenzforderung im BEJ, soll
in dieser Schulart die Vermittlung berufsbezogener Inhalte etwa der Hilfte eines Aus-
bildungsberufes entsprechen (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirt-
temberg). Neben den berufsfachlichen Inhalten spielt im VAB und BE] die Férderung
in den Basiskompetenzen eine wesentliche Rolle. Zudem wird im VAB das Ziel ver-
folgt, Jugendlichen, die ohne Abschluss aus der allgemeinbildenden Schule kommen,
Gelegenheit zu geben, einen Hauptschulabschluss nachzuholen. Des Weiteren hat die
Forderung der ,Selbst- und Sozialkompetenz® einen bedeutsamen Stellenwert, was vor
dem Hintergrund der einschligigen Monita der Arbeitgeber und dem Stellenwert von
Kopfnoten bei Einmiindungsprozessen zu sehen ist (vgl. z.B. SOLGA 2004 ). Diese Aus-
gangskonstellation, verbunden mit dem Anspruch, méglichst curricular valide zu tes-
ten, macht es notwendig, fiir Kompetenzvergleiche geeignete Kerne zu identifizieren,
deren Abdeckung fiir alle Angebotsformen gewihrleistet ist (s.u.).

Zu beriicksichtigen ist, sowohl bezogen auf Uberginge nach den Ubergangsmaf3-
nahmen als auch bezogen auf die Kompetenzentwicklungen, dass in die unterschied-
lichen Mafinahmenarten des Ubergangssystems z. T. Jugendliche mit deutlich unter-
schiedlichen Eingangsbedingungen einmiinden. Das gilt nicht nur fir die kognitiven
Voraussetzungen, sondern ebenso fiir die sozialen Kompositionen der Klassen. So
berichtet beispielsweise KENNER (2016) von wesentlich héheren Migrantenantei-
len in den Schulformen des BV]/VAB und BE] als in den Berufsfachschulen und den
Berufsschulen. Bisherige Untersuchungen zeigen, dass Jugendliche aus sozial weniger
begiinstigten Familien am Ende der Sekundarstufe I seltener in die héherwertigen An-
schlussoptionen einmiinden (Trautwein et al. 2011). Ob sich die Jugendlichen bezogen
auf die sozialen Kompositionen und den Migrationshintergrund in den unterschiedli-
chen Schulformen im Ubergangssystem unterscheiden und solche Unterschiede neben
den institutionellen Bedingungen auch in den Kompetenzentwicklungen niederschla-
gen, wire zu kldren. Zu beriicksichtigen ist im Hinblick auf die Kompetenzentwicklung,
dass im BVJ/VAB, aber auch im BE] z.T. mit Motivationsproblemen zu rechnen ist,
was auch in erheblichen Fehlzeiten in diesen Schulformen Ausdruck findet (SEEBER/
NICKOLAUS 2015), wenngleich aus der Perspektive der (anwesenden) Lernenden die
Beurteilungen der Mafinahmen eher positiv ausfallen (ERBAN 2010). Auch angesichts
der klaren Ausbildungsperspektive der Jugendlichen in der einjihrigen Berufsfach-
schule und den fiir einen substantiellen Teil am Ende der Ubergangsmafinahmen nicht
gelingenden Ubergang in eine vollqualifizierende Ausbildung sind zumindest die Rah-
menbedingungen fiir motivationale Entwicklungen in der BFS giinstiger als im BV]/
VAB und BE]. Denkbar wire allerdings, dass auch im BV]J/VAB und BE] Jugendliche
beschult werden, die hochmotiviert ihre Chance nutzen méchten, doch noch in eine
vollqualifizierende Ausbildung einzumiinden und gegebenenfalls die motivationalen
Varianzen in diesen Schulformen gréfer ausfallen als in der einjihrigen BES. Zu priifen
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wire, ob diese Konstellation, sofern sie zutreffen sollte, auch bedeutsam wird fiir die
Erklirungskraft der Motivation fiir die Kompetenzentwicklung.

3. Forschungsfragen und Untersuchungsanlage

Im Mittelpunkt der Untersuchung steht die Frage, wie sich Jugendliche mit dhnlichen
Eingangsvoraussetzungen in unterschiedlichen institutionellen Kontexten des Uber-
gangssystems in ihren berufsfachlichen Kompetenzen entwickeln. Wihrend, wie oben
berichtet, in der BES substantielle Kompetenzzuwichse zu erwarten sind, erwarten wir
fir das BEJ und das BVJ/VAB schwichere Zuwichse, da die fiir den berufsfachlichen
Unterricht verfiigbaren nominellen Zeitkontingente in diesen Schulformen lediglich
halb so grof3 sind wie in der einjihrigen Berufsfachschule und eher mit geringeren An-
teilen der effektiven Lernzeit im Vergleich zur BES zu rechnen ist. Neben dem Vergleich
der berufsfachlichen Kompetenzentwicklungen in Abhingigkeit von den institutionel-
len Kontexten soll zugleich der Frage nachgegangen werden, inwieweit andere poten-
tielle Pradiktoren auf gegebenenfalls unterschiedliche Entwicklungsverldufe Einfluss
nehmen. Gepriift wird in diesem Zusammenhang auch die Frage, inwieweit sich die
Motivationsausprigungen sowie soziale Kompositionen in den unterschiedlichen Kon-
texten unterscheiden. Die Bearbeitung dieser Fragestellungen erfolgt im Riickgriff auf
ein Projekt, das von der Landesstiftung Baden-Wiirttemberg finanziert wurde und in
dem einerseits sensitive Tests zur Erfassung berufsfachlicher Kompetenzentwicklungen
entwickelt und andererseits in verschiedenen Mafinahmen des Ubergangssystems Ab-
schitzungen der Kompetenzentwicklungen selbst vorgenommen werden sollten. Zu-
gleich sollte die pradiktive Kraft ausgewihlter potentieller Einflussfaktoren abgeschitzt
werden.

Vor dem Hintergrund der oben skizzierten Forschungslage wurden folgende Hypo-
thesen generiert:

Hypothesen

Hi: Die in die unterschiedlichen Schulformen des Ubergangssystems einmiindenden
Schiilerinnen und Schiiler unterscheiden sich signifikant in den kognitiven Eingangsvo-
raussetzungen (BFS>BE]>BV]/VAB), weisen zugleich jedoch auch substantielle Uber-
schneidungen in den Leistungsspektren auf.

H2: Die soziale Komposition der Schiilerinnen und Schiiler der Schulformen des Uber-
gangssystems unterscheiden sich gemessen am kulturellen Kapital und dem Migrati-
onshintergrund.

H3: Im BVJ/VAB und BE] sind die Motivationsauspriagungen geringer als in der Be-
rufsfachschule.
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Hg4: Die im BV]J/VAB und dem BE] erzielten berufsfachlichen Kompetenzzuwichse
fallen, auch bei Kontrolle der Eingangsvoraussetzungen, deutlich geringer aus als in der
einjihrigen Berufsfachschule.

Hs: Die Schulform erweist sich als signifikanter Pradiktor fiir die Fachwissensentwick-
lung.

Hé: Die Motivationsauspragungen werden fiir die Entwicklung des Fachwissens in den
berufsvorbereitenden Klassen relevanter als in der vollqualifizierenden Schulform.

Untersuchungsanlage

Die Untersuchung ist lingsschnittlich angelegt, mit einem Eingangstest zu Beginn des
Schuljahres und einer Abschlussmessung am Ende des Schuljahres. Einbezogen wur-
den Schiilerinnen und Schiiler des BV]J/VAB, des BE] und der einjihrigen Berufsfach-
schule fur Anlagenmechaniker mit dem Profil Sanitir- und Heizung. Die beteiligten
Klassen des BVJ/VAB und des BEJ hatten ebenfalls ein metalltechnisches Profil. Ge-
wonnen wurde die Stichprobe in Baden-Wiirttemberg, einbezogen waren insgesamt
436 Schiilerinnen und Schiiler, wovon 205 an Mafinahmen der Berufsvorbereitung
teilnahmen und 231 die einjihrige Berufsfachschule besuchten. In der Regel verfiigen
die Jugendlichen des BV]/VAB iiber keinen Hauptschulabschluss, Jugendliche, die in
das BE] einmiinden haben diesen in der Regel erworben, Realschiilerinnen und Real-
schiiler sind im BEJ eher selten vertreten. In der Berufsfachschule verfiigen 42,3 % tiber
einen Realschulabschluss. In den Klassen der Berufsvorbereitung liegen Lingsschnitt-
daten von insgesamt 115 Probanden vor, in der Berufsfachschule gilt dies fiir 153 Fille.
Durchgefiihrt wurden die Erhebungen von geschulten Testleiterinnen und Testleitern
in der Zeit von Herbst 2014 bis Juni/Juli 2015. Erhoben wurden neben den berufsfach-
lichen Kompetenzen die kognitiven Grundfihigkeiten, Klassenwiederholungen im all-
gemeinbildenden Bildungsbereich, die Lernmotivation, Unterrichtliche Bedingungen
(Uberforderung, Relevanzzuschreibung, Kompetenzerleben, Feedback), das Fihig-
keitsselbstkonzept bezogen auf mathematisch-naturwissenschaftliche Ficher und das
akademische Selbstkonzept bezogen auf die sprachliche Kompetenz in Deutsch sowie
die emotionale Befindlichkeit. Als soziale Hintergrundfaktoren wurde der Migrations-
hintergrund, das kulturelle Kapital iiber den Buchbesitz und die formale Bildung der
Eltern erhoben.

Instrumente

Die Instrumente zur Erfassung des Fachwissens wurden im Anschluss an Vorarbeiten
am BWT der Universitit Stuttgart zu spezifischen Testzuschnitten fiir die BFS (GUzEL
2014) und das BVJ/VAB (SEEBER/NICKOLAUS 2015) entwickelt. Die zentrale Heraus-
forderung stellte dabei die Sicherung der inhaltlichen Validitit dar. Um deren Einlésung
zu sichern wurde fiir die inhaltlichen Zuschnitte der Aufgaben einerseits die formalen
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Curricula beriicksichtigt und andererseits tiber eine Lehrerbefragung (Ngesamt =18) auf-
gabenbezogen eine Einschitzung zur curricularen Validitit eingeholt. Das Ergebnis
dieser Befragung dokumentiert fiir einen Kern von 15 von insgesamt 23 Aufgaben mehr-
heitliche Zustimmungen in allen drei Schulformen. Zwei der verbleibenden Aufgaben
wurde von den Lehrkriften aller Schulformen kritisch bewertet und von den Analysen
ausgeschlossen. Bei einer Aufgabe, die von weniger als der Hilfte (40 %) der Lehrkrifte
des VAB und der BES zustimmend bewertet wurde, handelte es sich um eine Aufgabe,
deren Anforderungen bereits durch die Curricula der Haupt- und Realschule abgedeckt
sind. Im BEJ verbleiben danach noch 2 kritisch eingeschitzte Aufgaben im Test, die
lediglich von 40 % der Befragten als curricular valide eingeschitzt wurden. Im VAB sind
es drei andere Aufgaben die kritisch bewertet wurden, in der BES wurden alle verblei-
benden Aufgaben als curricular valide eingeschitzt. Der Test selbst war als Papier- und
Bleistifttest angelegt und umfasste Aufgaben zu deklarativem und prozeduralem me-
talltechnischem Grundwissen. Eine Beispielaufgabe ist in Abbildung 1 wiedergegeben.

Abb. 1: Item zur Erfassung des allgemein technisch-mechanischen Wissens (t1)

Da im Ubergangssystem mit starken sprachlichen Defiziten der Schiiler zu rechnen
ist, wurde bei der Entwicklung des Fachwissenstests darauf geachtet, dass leicht ver-
stindliche Aufgabenstellungen verwendet wurden und beispielsweise kurze Sitze ohne
Fremdworter zum Einsatz kamen. Die kognitiven Grundfihigkeiten wurden mit dem
CFT 20R (WEISs 2006) erhoben, zur Erfassung der Motivation und der unterrichtli-
chen Bedingungen kam eine leicht adaptierte Version von PRENZEL u. a.1996 zum Ein-
satz. Das Instrument zur Erfassung des Selbstkonzepts in Deutsch wurde in Anlehnung
an KUNTER Uu. a. 2002 entwickelt, die Skala zum mathematisch-naturwissenschaftlichen
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Selbstkonzept geht auf Wagner u. a. 2009 zuriick. Die emotionale Befindlichkeit im Un-
terricht wurde im Anschluss an eine Skala von SEIFRIED (2005) erhoben. Der Migra-
tionshintergrund wurde sowohl iiber die im Elternhaus gesprochene (Mutter)Sprache,
die Staatsangehorigkeit als auch iiber den Migrationshintergrund der Eltern erfasst. Das
Instrument zur Erfassung des kulturellen Kapitals wurde aus den PISA Studien iiber-
nommen, d. h. die Operationalisierung erfolgte tiber den Buchbestand des Elternhaus-
sen als Indikator fiir das soziokulturelle Milieu. Erginzend zu den testbasierten Leis-
tungsdaten wurden auch die Noten in den Basiskompetenzen der allgemeinbildenden
Schulen erhoben. Einen Uberblick zur Giite der eingesetzten Skalen gibt Tabelle 1:

Tab. 1: Skalenreliabilitit der erhobenen Konstrukte

Konstrukt Anzahl der Cronbachs Alpha® N
Items

Selbstkonzept Deutsch 6 852, 163
Emotionale Befindlichkeit im Unterricht 2 .664 164
Amotivation 3 732 165
Identifizierte Motivation 3 796 168
Intrinsische Motivation 3 .823 167
Unterrichtsbedingungen 12 712 145
Fihigkeitsselbstkonzept (mathematisch- 135
naturwissenschaftlich) 10 17

Kognitive Grundfihigkeit, CFT 20 R 56 791 136

Methodisches Vorgehen zur Kompetenzmodellierung

Zunichst wurden die berufsvorbereitenden Schularten und die Berufsfachschule zum
ersten Messzeitpunkt gemeinsam skaliert, um die Gruppen bezogen auf ihre Eingangs-
voraussetzungen miteinander zu vergleichen. Um Aussagen tiber die Fachkompetenz-
entwicklung in den berufsvorbereitenden Schulen zu treffen und die Entwicklung im
BVJ/VAB in den einzelnen Schularten vergleichen zu kénnen, wurden die Eingangs-
und Abschlusstests im Querschnitt IRT basiert skaliert und auf DIF, bezogen auf die
Schulformzugehoérigkeit, gepriift. Nachdem die DIF-Analysen im Eingangstest fiir
lediglich 3 und im Abschlusstest fiir 5 Aufgaben keine signifikanten Werte aufzeigten,
und somit die Gruppen sich zu beiden Messzeitpunkten in Ihrem Antwortverhalten
stark unterschieden, wurden in einem weiteren Schritt fiir das BEJ und das BV]/VAB
getrennte querschnittliche Skalierungen vorgenommen. Aufgrund hoher Drop-Outs
im BVJ/VAB konnte anschlieflend lediglich fiir das BE] und die BES lingsschnittliche
Modellierungen vorgenommen werden. Fiir die lingsschnittliche Skalierung wurden
die Ankeritems, die sich zu beiden Messzeitpunkten gleich verhielten, fiir die Veranke-

3 Den hier ausgewiesenen Ergebnissen zu den erreichten Reliabilititen liegt jeweils der Datensatz der Ge-
samtgruppe zugrunde.
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rung des Eingangs- und Abschlusstests in ihrer Schwierigkeit iiber beide Messzeitpunk-
te gleichgesetzt (PEAK u.a. 2014). Fiir die Vergleichsanalyse in der vollqualifizierenden
Ausbildung (BFS) und dem berufsvorbereitenden System (BE]J) wurden die Daten aus
der Eingangstestung gemeinsam skaliert und auf einer Metrik dargestellt. Anschlieflend
konnten somit, basierend auf der gemeinsamen Skalierung zum ersten Messzeitpunkt,
mit dem Optimal-Matching Verfahren Schiiler mit dhnlichen bis identischen Perso-
nenfihigkeiten zum ersten Messzeitpunkt aus beiden Subgruppen einander zugordnet
werden. Die gezogenen Probanden aus den jeweiligen Subgruppen wurden hinsichtlich
Threr Entwicklung iiber das gesamte Schuljahr miteinander verglichen. Alle Datenana-
lysen erfolgten mit dem Statistikpaket R und SPSS.

4. Ergebnisse

Wir berichten zunichst die Ergebnisse zu den Eingangsvoraussetzungen (Hi und Ha)
und stellen anschliefend die Ergebnisse zur Kompetenzmodellierung und zur Kompe-
tenzentwicklung sowie den Motivationsauspriagungen vor (H3 und H4). Abschlieend
gehen wir auf die Frage ein, welche Erklirungskraft den potentiellen Einflussfaktoren
zukommt (Hs-He6).

Ergebnisse zu den berufsfachlichen Eingangsvoraussetzungen

Es werden zunichst alle Probanden aus dem Ubergangssystem (VAB/BVJ und BE])
mit jenen aus der vollqualifizierenden Ausbildungsform (BFS) gemeinsam im Quer-
schnitt zum ersten Messzeitpunkt skaliert. Das Modell bezieht sich auf 24 Items, die in
beiden Schulformen zum Einsatz kamen. Mit Insgesamt 405 Probanden erzielt das Mo-
dell gute Werte in den Reliabilititen (EAP/PV = .83; WLE/PV = .83). Die Fit-Werte der
Items liegen in einem Bereich zwischen .85 bis 1.15. Lediglich drei Items erreichen Werte,
die knapp tiber oder unter den angegebenen Grenzwerten liegen. In der Abbildung 2
werden die Schiiler zum ersten Messzeitpunkt aus beiden institutionellen Kontexten
gemeinsam dargestellt. Die Unterschiede zwischen den zwei Gruppen werden durch
die erreichten Mittelwerte deutlich. Die Gruppe jener, die in die BFS einmiinden, ist
im Mittel deutlich stirker, als jene, die in das VAB/BV] oder BE]J einmiinden. Zugleich
zeigt sich auch, dass trotz der starken Differenzen in den Eingangskompetenzen, ein
substantieller Anteil der stirkeren Jugendlichen aus dem Ubergangssystem (VAB/BV]
und BEJ) und ein Teil der Schwicheren aus der vollqualifizierenden Ausbildungsform
dhnliche Leistungen erbringen. Damit wird H1 zunichst fiir die Gesamtgruppe des
Ubergangssystems und die BFS gestiitzt.

Mit einer weiteren Ausdifferenzierung des Ubergangsystems in VAB/BV] und BEJ
werden auch signifikante Unterschiede, aber ebenso Uberschneidungen zwischen den
Schulformen, sichtbar (Abbildung 3). Die grofiten Uberschneidungen zwischen den
Leistungen der Jugendlichen zeigen sich fiir jene, die in das BEJ und die BFS einmiin-
den. Damit wird Hi bezogen auf die berufsfachlichen Vorkenntnisse gestiitzt.
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AbDb. 2: Verteilungen der zwei Schularten in der Eingangstestung. Linke Verteilungskurve bezieht
sich mit N = 171 Schiilern auf das Ubergangssystem (VAB/BV] und BEJ), die rechte Verteilung
auf die BFS mit N = 234 Schiilern.

Abb. 3: Verteilungen der drei Schularten in der Eingangstestung. Die Verteilung der Schiiler zum
ersten Messzeitpunkt wird in drei Gruppen dargestellt: VAB N = 96 (links), BE] = 75 (Mitte),
BFS = 234 (rechts).
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Bezogen auf die allgemeinen kognitiven Voraussetzungen, die tiber den CFT ermittelt
wurden, ldsst sich durch eine einfaktorielle ANOVA ein signifikanter Effekt bestitigten
(F(2,280) = 14,52, p = .000). Ein anschlieend angewandter (post-hoc) Bonferroni-Test
zeigt allerdings, dass zwischen den Jugendlichen, die in das BEJ und in die BFS einmiin-
den kein signifikanter Unterschied besteht. D.h. H1 muss bezogen auf die kognitiven
Grundfihigkeiten bei der Gesamtgruppe des BEJ und der BES verworfen werden. Im
BVJ/VAB zeigen sich hingegen erwartungskonform signifikante Unterschiede in den
kognitiven Grundfihigkeiten zu den Jugendlichen in der BFS und im BEJ (vgl. Tabel-
le2).

Vergleich der kognitiven Voraussetzungen aller BES, BE] und VAB

Tab. 2: t-Test bei unabhingigen Stichproben BE] vs. BES, VAB vs. BE], BFS

Schulart N Mittelwert Varianz SD 4
1Q BE] 50 87,86 147,27 12,14 n.s.
BEFS 185 89,30 266,71 16,33
1Q VAB 48 76,33 130,44 11,42 ,000
BE] 50 87,86 147,27 12,14
BEFS 185 89,30 266,71 16,33

Soziale Kompositionen der Klassen in Abhingigkeiten von den Schulformen

Bezogen auf Hz, in der wir unterschiedliche soziale Kompositionen der Jugendlichen
in den drei Schulformen unterstellen, mit Vorteilen fiir die BFS, stiitzen die Analyse-
ergebnisse die theoretischen Annahmen. Der Vergleich der sozialen Kompositionen,
zeigt bezogen auf den Migrationshintergrund als auch fiir das kulturelle Kapital deut-
liche Unterschiede auf. Betrachtet man die Ergebnisse zum kulturellen Kapital, beste-
hen Unterschiede zugunsten der Jugendlichen in der BES. So liegt der Buchbestand im
Elternhaus der Jugendlichen aus der BFS im Mittel bei 2,72, wohingegen das BVJ/VAB
(MW 1,79) und auch das BE] (MW 2,10) deutlich niedrigere Werte aufzeigen. Auch
der Migrationshintergrund (in der Eltern- und Kindgeneration) unterscheidet sich je
nach institutionellem Kontext. Wihrend im BV]J/VAB iiber 80 % der Jugendlichen ei-
nen Migrationshintergrund angeben, sind es im BEJ ca. 55% und in der BES nur noch
knapp 40% (vgl Tabelle 3). Die hohen Migrantenanteile erweisen sich auch bei den
Messungen z. T. als problematisch, da ein Teil der Jugendlichen deutliche Sprachdefizi-
te aufweist. Um die damit verbundenen Messprobleme zu minimieren, wurden bei den
Erhebungen Testbogen von Jugendlichen mit nicht ausreichenden Deutschkenntnissen
markiert und in der Auswertung nicht beriicksichtigt.
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Tab. 3: Migrationshintergrund (Eltern- und Kindgeneration) und kulturelles Kapital im institutio-
nellen Vergleich VAB/BE]/BES (Hiufigkeiten, Mittelwerte und Standardabweichungen)

Schulart BV]J/VAB BE]J BFS
Migrationshintergrund Schiiler 84,3 % 54,8 % 38,9%
Migrationshintergrund Eltern 82 % 62,9 % 43,6 %
Kulturelles Kapital 1,79 (SD 0,99) 2,10 (SD 1,17) 2,72 (SD 1,31)

Motivationsauspragungen in den unterschiedlichen institutionellen Kontexten

Erfasst wurden im Anschluss an PRENZEL u.a. (1996) die Amotivation, die identifizier-
te und die intrinsische Motivation sowie die Unterrichtsbedingungen Uberforderung,
Kompetenzerleben, wahrgenommene Kompetenzunterstiitzung und die Relevanzzu-
schreibung. In H3 hatten wir unterstellt, dass im BVJ/VAB und im BE]J ungiinstigere
Motivationsauspriagungen als in der BES beobachtet werden kénnen. Die Priifung die-
ser Hypothese erbringt auf der Ebene der erfassten Motivationsvarianten bezogen auf
den Vergleich zwischen BE] und BFS ein weitgehend konsistentes und erwartungskon-
formes Bild. D.h., die héherwertigen Motivationsvarianten (identifizierte und intrin-
sische Motivation) sind in der BFS signifikant stirker ausgeprigt als im BE]J und die
Amotivation schwicher (vgl. Tabelle 4). Bezogen auf die Unterrichtsbedingungen zei-
gen sich lediglich bezogen auf die Relevanzzuschreibung signifikante Unterschiede, die
ebenfalls zugunsten der BES ausfallen. Damit wird H3 gestiitzt. Bemerkenswert scheint
allerdings, dass die anderen Merkmale der Unterrichtsbedingungen keine signifikanten
Unterschiede aufweisen. Dabei ist auch zu beriicksichtigen, dass die Beurteilungsbasen
variieren und z. B. das Anspruchsniveau, das seinerseits fiir das Kompetenzerleben oder
das Uberforderungserleben bedeutsam wird, in den Schulformen spezifisch ausgeprigt
sein dirfte.

Tab. 4: Motivationsausprigungen und Unterrichtsbedingungen im institutionellen Vergleich
(Mittelwerte und Standardabweichungen), die Amotivation wurde umgepolt (1 = hohe Amotiva-
tion 5 = geringe Amotivation), die intrinsische und identifizierte Motivation wurde kodiert mit

1 = geringe intrinsische Motivation, 5 = hohe intrinsische Motivation.

Schulart BV]J/VAB BE] BFS

Amotivation 3,88 (0,80) 4.06 (0.84) 4.45 (0.68)
Identifizierte Motivation 3,99 (0,74) 4.03 (0.81) 4.42 (0.70)
Intrinsische Motivation 3,37 (0,79) 3.20 (0.82) 3.65 (0.86)

Relevanzzuschreibung 2,85 (o,70) 2.90 (0.71) 3.19 (0.74)
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Ergebnisse zur Kompetenzmodellierung und Kompetenzentwicklung

Wie oben bereits angedeutet, beschrinken wir uns bezogen auf den Vergleich der Kom-
petenzentwicklungen auf die beiden Schulformen BE] und BES. Die stark ausgeprigten
DIF-Effekte, die sich bei einer gemeinsamen Skalierung des BVJ/VAB und dem BE]
zeigten und die abgesehen von wenigen Items durchgingig dokumentieren, dass die
Aufgaben fir Schiilerinnen und Schiiler des BV]/VAB deutlich schwerer sind, kénnen
auch so interpretiert werden, dass bei diesen Jugendlichen die zur Losung der Aufgaben
notwendigen Kompetenzen nur begrenzt verfiigbar sind.

Kompetenzentwicklung im BE]

Skalierungsergebnisse fiir das BEJ:

Im BEJ konnte der Eingangstest mit N = 73 (18 Items) und der Abschlusstest mit N = 70
(21 Items) gerechnet werden. Die querschnittlichen Skalierungen fiir das BEJ zeigen fiir
beide Messzeitpunkte gute bis befriedigende Reliabilititen auf (t1: EAP/PV = .79 und
WLE/PV-Wert = .77, t2: EAP/PV = .77 und WLE/PV-Wert = .76). Nach der Skalierung
verbleiben im Eingangstest 18 und im Abschlusstest 21 Items, davon sind 16 Items iden-
tisch und konnen fiir die lingsschnittliche Skalierung genutzt werden. Diese 16 Anke-
ritems, die zur Verankerung der zwei Messzeitpunkte dienen sollen, wurden durch das
Raju’s Verfahren einer DIF-Priifung unterzogen. Im Anschluss an diesen Priifungspro-
zess konnten 13 Ankeritems, davon 4 mit jeweils zwei Kategorien, die keinen DIF-Effekt
aufzeigten, zu beiden Messzeitpunkten in ihrer Anordnung auf der Schwierigkeitsskale
gleichgesetzt werden. Im Modellvergleichstest zeigt sich, dass alle relevanten Informati-
onskriterien und der Chi quadrat Test fir das Modell mit der Fixierung der Ankeritems
(Modell mit constraints) sprechen (vgl. Tabelle 5).

Tab. 5: Modellvergleichstest ohne constraints vs. mit constraints

Modell Devianz  Geschitzter 4 AIC BIC AICc CAIC
Parameter

Modell mit 3745.12 40 .07294 3825.12 3924.67 3893 3965

constraints

Modell ohne 3720.30 56 3832.30 3971.66 4032 4028

constraints

Das finale lingsschnittliche Model besteht somit aus insgesamt 39 Items. Abgesehen von
3 dieser Items, die in einen Wertebereich von 1.36 bzw. 1.41 liegen, zeigen alle anderen
Items akzeptable Itemfits zwischen .83 bis 1.29 auf. Die SRMR und SRMSR Werte sind
leicht erhoht (.11 und .13). Dennoch erreicht das lingsschnittliche Modell mit den 13 An-
keritems gute bis befriedigende Reliabilititen fiir beide Messzeitpunkte (EAP/PV = .80
(t1), .80 (t2) und WLE/PV-Wert = .75 (t1), .76 (t2) ). Die Varianzen liegen fiir den ersten
Messzeitpunkt bei .71 (standardisierte Varianz .84), fiir den zweiten Messzeitpunkt bei
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.62 (standardisierte Varianz .79). Die Kovarianz zwischen den zwei Messzeitpunkten
betrigt .61 (standardisierte Kovarianz .79). Die Logit-Steigerung von Messzeitpunkt
eins (t1) zu Messzeitpunkt zwei (t2) erreicht .05 Logits. Dieser niedrige Wert spiegelt
sich auch in der Effektstirke (Cohend's d) mit d = o.1. Der schwache Kompetenzzu-
wachs im BE]J erweist sich als nicht signifikant.

Die Items aus beiden Testzeitpunkten, einschliefllich der Ankeritems, weisen eine
hohe Varianz in ihren Schwierigkeiten auf. Somit kénnen sowohl fiir den unteren, mit
leistungsschwachen Jugendlichen besetzten, als auch den oberen, mit leistungsstarken
Schiilern besetzten Bereich, Kompetenzausprigungen abgeschitzt werden. In der fol-
genden Abbildung ist die geringe Logit-Steigerung im BE]J von (t1) zu (t2) illustriert.
Die Ergebnisse sprechen dafiir, dass die berufsfachliche Kompetenzentwicklung im BE]
weitgehend stagniert.

Abb. 4: WrightMap der lingsschnittlichen Skalierung N = 89, Mittlere Personenfihigkeit

(ET) = o; Legende zur WrightMap: Die WrightMap gibt auf der linken Seite (ET) die Verteilung
der erzielten Leistungen im Eingangstest wieder. Die mittlere Leistung wurde auf den Logitwert
von o fixiert. Die Leistungsverteilung fiir den Abschlusstest, der am Ende des ersten Ausbil-
dungsjahres administriert wurde, ist rechts daneben (AT) wiedergegeben. Die Verteilung der
Items wird ebenfalls fiir beide Messzeitpunkte separat ausgewiesen, wie auch die Ankeritems. Die
Verbindungslinien zwischen den Messergebnissen im Eingangs- und Abschlusstest illustrieren die
von den einzelnen Probanden vollzogenen Entwicklungen.

Auch die folgende Grafik (Scatter Plot) bestitigt, dass die Schiiler innerhalb des einen
Schuljahres in ihren Leistungen keine signifikanten Entwicklungen aufzeigen. Die Pro-
banden verteilen sich entlang der Geraden, somit sind weder positive noch negative
Entwicklungen zu dokumentieren.
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Abb. 5: Entwicklungsdynamik der berufsfachlichen Kompetenz im BE]. Legende zur Grafik
Entwicklungsdynamik: Die Verteilung der Schiiler zu den jeweiligen Messzeitpunkten wird durch
die Streuungen auf der x- und y-Achse aufgezeigt. Die Leistungsverteilung bezieht sich auf die
Logitskala. Probanden unterhalb der Gerade stehen fiir negative, oberhalb der Linie fiir positive

Entwicklungen.

Kompetenzentwicklung in der BFS

Die Ergebnisse zur Kompetenzentwicklung in der BES wurden an anderer Stelle bereits
ausfiihrlich dokumentiert (ATIK /NICKOLAUS 2016), so dass wir uns hier auf eine Uber-
sicht zu den zentralen Ergebnissen beschrinken konnen. Im Gegensatz zu den oben fiir
das BEJ dokumentierten Ergebnissen ergeben sich fiir die BES substantielle Zugewinne
im Bereich des Fachwissens. Das langsschnittliche Modell mit der Verankerung der zwei
Messzeitpunkte durch sechs Ankeritems erreicht befriedigende bis gute Reliabilititen
(EAP/PV = 71(t1), .60 (t2) und WLE/PV-Wert = .77(t1) und .75(t2). Die Effektstirke
der Verinderung iiber das erste Ausbildungsjahr erreicht ein Cohen’s d von 0.94, als
besonders stark erweisen sich die Kompetenzzugewinne der Leistungsschwicheren, fiir
die eine Effektstirke von 1.96 dokumentiert wird (ebd.). Das lisst bereits erwarten, dass
sich Jugendliche mit dhnlichen kognitiven Eingangsbedingungen in den beiden institu-
tionellen Kontexten deutlich unterschiedlich entwickeln. Um dies genauer zu priifen,
nehmen wir im Folgenden einen zweischrittigen Vergleich vor. In einem ersten Schritt
vergleichen wir auf der Basis einer gemeinsamen Skalierung die Eingangskompetenzen
der beiden Gruppen (BEJ, BFS) und ziehen anschlieend iiber ein Matchingverfahren
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Jugendliche mit gleichen Eingangsvoraussetzungen im berufsfachlichen Vorwissen aus
beiden institutionellen Kontexten. Fir diese parallelisierte Leistungsgruppe nehmen
wir anschliefend einen Vergleich der Kompetenzentwicklung vor.

Vergleich der Eingangskompetenzen in BES und BEJ auf Basis einer gemeinsamen
Skalierung

Um zu priifen, ob sich Jugendlichen mit dhnlichen kognitiven Eingangsbedingungen in
der BEFS tatsichlich besser entwickeln, werden zunichst beide Gruppen im Eingangs-
test gemeinsam skaliert. AnschliefSend werden iiber ein Matchingverfahren Jugendli-
che mit gleichen Eingangsvoraussetzungen im berufsfachlichen Vorwissen aus beiden
institutionellen Kontexten gezogen und einander zugeordnet. Somit beziehen sich die
Vergleichsanalysen auf jene Jugendliche aus beiden Gruppen, die, gemessen am berufs-
fachlichen Vorwissen, weitgehend identische Eingangsvoraussetzungen aufweisen.

Bei der gemeinsamen Modellierung der Eingangskompetenzen gingen wir so vor,
dass wir zunichst die potentiellen Ankeritems fiir die lingsschnittliche Analyse einer
DIF-Priifung unterzogen, da lediglich Ankeritems ohne DIF fiir eine spiter anschlie-
Bende gemeinsame Entwicklungsanalyse in Frage kommen. Als Ausgangspunkt nutz-
ten wir die 16 Ankeritems der vollqualifizierenden Ausbildung (BES). Davon wiesen
9 Items DIF auf, so dass 7 gemeinsame Ankeritems fiir die weiteren lingsschnittlichen
Analysen verblieben.

Da die vollqualifizierende Ausbildung als Referenzgruppe herangezogen wird, wur-
de die mittlere Personenfihigkeit dieser Gruppe auf der Logit-Skala auf o fixiert. In der
folgenden Abbildung sind beide Gruppen in ihren Leistungen zum ersten Messzeit-
punkt dargestellt. Die Schiiler aus dem BEJ erreichen im Mittel eine Personenfihigkeit
von ET =-36 und liegen somit in ihren Leistungen etwas niedriger als jene, die in eine
vollqualifizierende Ausbildung einmiinden. Zudem wird sichtbar, dass ein substantiel-
ler Anteil der Jugendlichen aus beiden institutionellen Kontexten dhnliche Leistungen
erbringt. In der Leistungsspitze sind sowohl Schiiler aus dem BE] als auch aus der BES
vertreten, den unteren Bereich dominieren jedoch die Jugendlichen, die in das BEJ ein-
miindeten.

Zur Priifung von H4 (Die im BV]/VAB und dem BE]J erzielten berufsfachlichen
Kompetenzzuwichse fallen, auch bei Kontrolle der Eingangsvoraussetzungen, deutlich
geringer aus als in der einjéhrigen Berufsfachschule) werden nur jene Jugendliche aus
beiden Gruppen beriicksichtigt, die gemessen am berufsfachlichen Vorwissen weitge-
hend identische Eingangsvoraussetzungen aufweisen. Ausgangspunkt sind dafiir jene 73
Jugendlichen des BE], fiir die lingsschnittliche Daten vorliegen. Fiir die Ziehung einer
vergleichbaren Probandengruppe aus der BFS (N =231) kam das Optimal-Matching
Verfahren zum Einsatz. Auf Basis von Plausible Values (zufillig aus der posterior-Ver-
teilung gezogene Ausprigungen) wurden aus den 231 BES Schiilerinnen und Schiilern
mit 10.000 Ziehungen pro Person 73 Probanden mit einem Personenfihigkeitswert
der berufsfachlichen Kompetenz (t1) identifiziert, der mindestens bis auf die 2. Stel-
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Abb. 6: gemeinsame Skalierung im Eingangstest BE] und BES; vollqualifizierende Ausbildung
(AM) und Berufseinstiegsjahr zum ersten Messzeitpunkt (ET) auf einer Metrik, die mittlere
Personenfihigkeit von der vollqualifizierenden Schulform (ET) = o fixiert, durch plausible values
optimal 1:1 matching Verfahren (AMN = 231/N = 73; MW ET = o/MW ET = -0.36.

le nach dem Komma mit dem Personenfihigkeitswert eines Probanden aus dem BE]
tibereinstimmt. Damit konnen die Entwicklungsverldufe von N = 146 Schiilern aus den
zwei unterschiedlichen institutionellen Kontexten mit nahezu identischem berufsfach-
lichem Vorwissen miteinander verglichen werden. Genutzt wurde das berufsfachliche
Vorwissen als Matchingkriterium, da es nach den vorliegenden Ergebnissen den stirks-
ten Pradiktor der weiteren berufsfachlichen Kompetenzentwicklung darstellt. Das so
vorgenommene Matching hat allerdings zur Folge, dass die BE] Gruppe im Mittel einen
signifikant héheren Wert in den kognitiven Grundfihigkeiten erreicht (Mittelwert IQ
BEJ = 87,86; IQ BFS = 81,00), jedoch signifikant niedrigere Werte in den Mathematik-
und Deutschnoten (Mathematiknoten: BFS 2.82; BE] 3.50; Deutsch: BFS 2.78; BE] 3.23).
Im Anschluss an die Investmenttheorie Cattells (CATTELL 1987) liegt die Vermutung
nahe, dass es sich bei den BEJ Jugendlichen zwar um etwas intelligentere, aber weniger
anstrengungsbereite Jugendliche handelt. Ein Vergleich der Motivationsausprigungen
der beiden zugeordneten Gruppen bestitigt diese Annahme (vgl. Tabelle 6). D.h., die
Motivationsauspragungen sind nicht nur fiir die Gesamtgruppe, sondern auch fiir die
gezogenen Vergleichsgruppen zugunsten der BES ausgeprigt.

Interessant scheint, dass sich die fiir die Gesamtgruppe ausgewiesenen Unterschiede
in den sozialen Kompositionen fiir die nach Vorwissen zugeordneten Gruppen auflosen.
Die unterschiedlichen Arbeitshaltungen der beiden Gruppen schlagen sich allerdings
auch in signifikanten Unterschieden in den Mathematik- und Deutschnoten nieder. Ins-
gesamt ist festzuhalten, dass die beiden Gruppen im Hinblick auf das fachliche Vorwissen
sehr gut vergleichbar sind, auch in den sozialen Kompositionen keine Unterschiede beob-
achtet werden konnen, die allgemeinen kognitiven Fahigkeiten in der BEJ Gruppe besser
und die Leistungsdaten in Deutsch und Mathematik schlechter ausfallen.
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Tab. 6: Motivationsauspragungen und Unterrichtsbedingungen im institutionellen Vergleich
(Mittelwerte und Standardabweichungen bei Einbezug der zugeordneten Gruppen), die Amotiva-
tion wurde umgepolt (1 = hohe Amotivation s = geringe Amotivation) die intrinsische und identi-

fizierte Motivation kodiert (1 = geringe intrinsische Motivation s = hohe intrinsische Motivation).

Schulart BEJ BFS

Amotivation 4.06 (0.84) 4.43 (0.76)
Identifizierte Motivation 4.03 (0.81) 4.40 (0.75)
Intrinsische Motivation 3.20 (0.82) 3.66 (0.90)
Relevanzzuschreibung 2.90 (0.71) 3.19 (0.79)

Gemeinsame lingsschnittliche Modellierung

Fir die gemeinsame lingsschnittliche Modellierung der Kompetenzentwicklung der
beiden Gruppen wurde die mittlere Personenfihigkeit auf der Logit-Skala auf den Wert
Null fixiert (ET) = o und auf Basis der parallelisierten Leistungsgruppen die Entwick-
lungen von (t1) zu (t2) in den jeweiligen Lingsschnitten dargestellt. In der Abbildung 7
werden die hoch unterschiedlichen Leistungsdynamiken der zwei Gruppen zu den
einzelnen Messzeitpunkten deutlich. Die Grafik zeigt, dass die berufsfachlichen Kom-
petenzzuwichse im BE] auch bei einer Parallelisierung der Leistungsgruppen deutlich
geringer ausfallen, als in der BEFS. Dies wird auch im Vergleich der Effektstirken fiir die

Abb. 7: Entwicklungsdynamik AM vs. BE]J; Legende zur Grafik Entwicklungsdynamik: Die mitt-
lere Personenfihigkeit (ET) = o; auf Basis der gemachten Personen werden die Entwicklungen

im Lingsschnitt verglichen.
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beiden Gruppen (BEJ d = 0.1, BFS d = 1.26) deutlich. H4 wird mit diesem Ergebnis ein-
deutig gestiitzt. Bemerkenswert scheint die schon oben dokumentierte Stagnation der
Jugendlichen, die in das BEJ einmiinden.

Denkbare Erklirungen fiir die diskrepanten Kompetenzentwicklungen

Als potentielle Erklirungsmomente kommen neben den unterschiedlichen curricularen
Gewichtungen der berufsfachlichen Inhalte, die in der BES einen etwa doppelt so grofien
Stundenanteil wie im BE]J einnehmen, nicht zuletzt die unterschiedlichen Motivationsla-
gen in Betracht. Diese unterschiedlichen Motivationslagen scheinen auch nicht auf den
spezifischen institutionellen Kontext beschrinkt, sondern diirften angesichts der Aus-
gangslage der BE] Jugendlichen mit besseren kognitiven Grundfihigkeiten aber ungiins-
tigeren Leistungen in den Basiskompetenzen, auch bereits im allgemeinen Schulsystem
bestanden haben. Nach den vorliegenden Erklirungsmodellen kommt dem bereichsspe-
zifischen Vorwissen die mit Abstand grofite Erklarungskraft zu, gefolgt von den Basis-
kompetenzen und den kognitiven Grundfihigkeiten. Im spezifischen Kontext dieser Un-
tersuchung sind dariiber hinaus die unterschiedlichen Lernbedingungen im BEJ und der
BES zu berticksichtigen, die zumindest bezogen auf die Perspektiven, die beide Angebote
bieten, deutlich zugunsten der BES ausgeprigt sind. Angesichts der unterschiedlichen
Motivationslagen wire auch naheliegend, dass in der BES grof3ere Anteile der nominellen
Lernzeit als reale Lernzeiten genutzt werden. Leicht héhere Werte im Bereich der Uber-
forderung in der BFS deuten auch darauf hin, dass das Anspruchsniveau unterschiedlich
ist. Theoretisch hatten wir in Hs unterstellt, dass sich die Schulform als zentraler Pradiktor
der Fachwissensentwicklung erweist. Im Anschluss an die Annahme, dass in den Uber-
gangsklassen groflere motivationale Varianzen bestehen als in der BES, hatten wir in H6
unterstellt, ,Die Motivationsauspragungen werden fiir die Entwicklung des Fachwissens
in den berufsvorbereitenden Klassen relevanter als in der vollqualifizierenden Schulform®
Wie die vorausgegangenen Analysen zeigten, tragt jedoch bereits die Unterstellung nicht,
in den Ubergangsklassen sei die Motivationsvarianz grofer als in der BFS. Vorgeschal-
tete Korrelationsanalysen dokumentieren bezogen auf die Zusammenhinge zwischen
den Motivationsauspragungen und den gezeigten fachlichen Leistungen bezogen auf
die gesamte Untersuchungsgruppe schwache (erwartungskonforme) Zusammenhinge
(r ~ 0.2 fiir die identifizierte und intrinsische Motivation), die zur Folge haben, dass die
Motivationsauspragungen in den gerechneten Regressionsmodellen keine signifikanten
Beitrdge erbringen. Ursdchlich ist dafiir die im Vorwissen bereits enthaltene Informati-
on zur Anstrengungsbereitschaft. Gerechnet wurden insgesamt vier Modelle. Getrennte
Modelle fiir die BES und das BE] sowie beide Schulformen tibergreifende Modelle, die
die Moglichkeit eréffnen Hs zu priifen. Im Folgenden werden schulartiibergreifend zwei
Modelle vorgestellt, a) ein Modell fiir alle einbezogenen BFS und BE] Jugendlichen und
b) ein Modell fiir die gematchte Gruppe. Voranalysen wurden dazu genutzt, jene Varia-
blen auszuschlieflen, die keine signifikanten Zusammenhinge zu den erzielten Leistungen
aufweisen. In den finalen, hier aufgefiihrten Modellen sind der Ubersichtlichkeit halber
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auch jene Variablen unberticksichtigt, die zwar signifikante Zusammenhiange zu den Leis-
tungsdaten aufweisen, jedoch in den Regressionsmodellen keine signifikanten Anteile
der Varianz erkliren, wie z. B. die Deutsch- und Mathematiknoten. Vorgestellt werden die
(hierarchischen) Erklirungsmodelle, in die beide Schulformen einbezogen sind.

Im ersten Schritt (Modell 1, schulformiibergreifend, Einbezug aller Probanden) wird
das berufsfachliche Vorwissen beriicksichtigt, von welchem aus theoretischer Sicht, der
starkste Beitrag zur Varianzaufklirung zu erwarten ist. Im Modell 2 kommt die Gruppen-
zugehorigkeit (BE]J, BFS) hinzu. Das Modell drei beriicksichtigt zusitzlich die kognitiven
Grundfihigkeiten. In den letzten zwei Modellen werden schliefllich die Uberforderung
und die Klassenwiederholung einbezogen. Das finale Modell in der Gruppe mit allen BES
und BEJ Schiilern erzielt eine Varianzaufklarung von 53 %. Erwartungskonform erbringt
das berufliche Vorwissen die stirkste Erklarungskraft. Das zweite Modell weist der insti-
tutionellen Zugehérigkeit einen hohen Anteil fiir die Varianzaufklarung zu, der auch bei
Einbezug der kognitiven Grundfihigkeiten nahezu in gleicher Hohe erhalten bleibt (Mo-
dell 3). Der Einbezug der Uberforderung (Modell 4) und der Klassenwiederholungen
(Modell 5) trigt nicht substantiell zur Erhéhung der erklirten Varianz bei, zudem bleiben
beide Momente knapp unter der Signifikanzgrenze. Damit wird Hs gestiitzt, in der die
Schulform als potentieller Pradiktor unterstellt wird. Erwartungskonform erweist sich das
berufsfachliche Vorwissen auch in jenen Erklirungsmodellen als stirkster Pradiktor, in
welchen lediglich eine der Schulformen (BEJ oder BFS) einbezogen werden bzw. die Ana-
lyseeinheit auf die gematchte Gruppe beschriankt wird. Der IQ erbringt ebenfalls in allen
Modellen signifikante Beitrige zur Erklirung des Fachwissens am Ende der Ausbildung.
Die Motivation wird in keinem der Erklirungsmodelle mit einem signifikanten Beitrag
zur Varianzaufklirung in die Modelle integriert. Damit wird Hé falsifiziert.

Tab. 7: Erklirungsmodelle BE] und BES Gesamtgruppe fiir das Fachwissen zum Messzeitpunkt
t2; N = 171, £ = standardisierter Regressionskoefhizient, Koeflizienten mit p> .05 sind nicht
fettgedruckt, R* = Anteil an erklirter Varianz der abhingigen Variablen (adjustiert). Die Kollinia-
rititsdiagnose erbringt fiir die Toleranz durchgingig Werte > 0.25 und fiir die VIF-Werte (Varianz-
Inflations-Faktor) < 5 (vgl. URBAN/MAYERL 2011, S. 232).

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 Modell s

X Variablen f P B P B P B P B P
Berufliches Vorwissen ,610 ,000 ,533 ,000 ,446 ,000 ,426 ,000 ,417 ,000
Schulart ,299 ,000 ,282 ,000 ,281 ,000 ,285 ,000
Kognitive Grundfihigkeit ,286 ,000 ,269 ,000 ,264 ,000
Uberforderung ,098 ,078 ,103 ,064
Sitzengeblieben -,094 ,076
R 4368 1449 4520 1526 4832

Bemerkenswert scheint, dass der Erklarungsbeitrag der Schulform fiir die gematchte
Gruppe zunimmt (vgl. Tabelle 8). Insgesamt féllt der Anteil an erklirter Varianz in die-
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sem Fall etwas geringer aus (49 %). Die im Modell fiir die Gesamtgruppe knapp unter
der Signifikanzgrenze bleibenden Variablen Uberforderung und Klassenwiederholung,
bleiben in diesem Modell weit unter der Signifikanzgrenze.

Tab. 8: Erklirungsmodelle BE] und gematchten Probanden aus dem BEFS fiir das Fachwissen zum
Messzeitpunkt t2; N = 87, = standardisierter Regressionskoeffizient, Koeffizienten mit p> .03
sind nicht fettgedruckt R* = Anteil an erklirter Varianz der abhingigen Variablen (adjustiert). Die
Kolliniarititsdiagnose erbringt fiir die Toleranz durchgingig Werte > 0.25 und fiir die VIF-Werte
(Varianz-Inflations-Faktor) < 5 (vgl. URBAN/MAYERL 2011, S. 232).

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 Modell 5

X Variablen i P 8 P B P i) P i P
Berufliches Vorwissen ,624 ,000 ,590 ,000 ,533 ,000 §,120 ,000 ,506 ,000
Schulart ,265 ,002  ,296 ,000 ,310 ,000 ,313 ,000
Kognitive Grundfihigkeit ,224 ,007 211 ,010 ,209 ,012
Uberforderung ,01 214,102,211
Sitzengeblieben -624 534
R* 1383 1446 487 1491 487

5. Diskussion und Ausblick

Zusammenfassend kann man festhalten, dass die Entwicklungsdynamik der Kompe-
tenzen im BE]J (auch bei Parallelisierung der Gruppen) durchgingig ungiinstiger ist
als in der BES. Das gilt im Anschluss an die an anderer Stelle ausfiihrlicher berichteten
Entwicklungen der Basiskompetenzen, ebenso wie fiir die berufsfachlichen Kompe-
tenzen. Wihrend im berufsfachlichen Bereich der hohere curriculare Anteil in der BES
Unterschiede zugunsten der BFS erwarten lsst, liegen die curricularen Anteile in den
Basiskompetenzen im BE] mit wochentlich drei Unterrichtsstunden wesentlich hoher
als in der BFS, sodass die Entwicklungsunterschiede zugunsten der BFS (BEHRENDT,
NICKOLAUS, SEEBER 2017) in diesem Falle iiberraschen. Auffillig ist auch der grofle
Entwicklungsunterschied in den berufsfachlichen Kompetenzen, was nicht nur durch
den nominal geringeren Unterrichtsanteil, sondern ebenso durch eine begrenzte Um-
setzung der curricularen Vorgaben begiinstigt scheint. Dafiir sprechen zumindest die
parallel durchgefithrten Befragungen der Lehrkrifte. Insgesamt scheinen die Jugendli-
chen, die in das BE]J einmiinden, ihre Potentiale relativ wenig zu entfalten. Man konnte
etwas hirter formuliert die These vertreten, dass ihnen mit der Einweisung in das BE]
Entwicklungschancen vorenthalten werden. Angesichts der substantiellen Uberlappun-
gen der kognitiven Leistungen in den Eingangstests stellt sich die Frage, inwieweit ein
vollqualifizierendes Angebot auch fiir jene bessere Entwicklungsperspektiven erofinet,
die gegenwirtig mangels Vorvertrag oder anderer Selektionskriterien zunichst dem BE]
zugewiesen werden.
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Die motivationalen Unterschiede zwischen den Gruppen scheinen nach den Ergeb-
nissen der Eingangsdiagnostik nicht allein durch die unterschiedlichen Schulformen im
beruflichen Bereich bedingt, sondern bis zu einem gewissen Grad tiberdauernden Cha-
rakter zu haben. Die unterschiedlichen Perspektiven, die durch eine vollqualifizierende
Ausbildung im Vergleich zu einer ,Ubergangsmafinahme” begriindet werden, begiinsti-
gen vermutlich die Verfestigung solcher Haltungen. Zumindest fiir die gematchte Grup-
pe scheint das kognitive Potential hinreichend, um eine vollqualifizierende Ausbildung
zu durchlaufen. Deshalb wiren in einer bildungspolitischen Perspektive zumindest Sze-
narien zu entwickeln, die solche Optionen 6finen. Dabei kénnte man sowohl auf Ange-
botsstrukturen im eigenen Bundesland aus der Vergangenheit als auch auf aktuelle An-
gebote in anderen Bundeslindern wie beispielsweise Hamburg zuriickgreifen. In einer
Anschlussuntersuchung, in der neben dem BE]J das BV] bzw. VAB, die zweijihrige Be-
rufsfachschule und zwei Schulmodellversuche zur individuellen Férderung (BFPE und
AVdual*) einbezogen wurden, wird das BE] im Hinblick auf das Motivationsgeschehen
ebenfalls negativ auffillig. Das gilt fiir einen Teil der Kompetenzfacetten auch bezogen
auf AVdual, d. h. eine Schulform, in der die Vermittlungsperspektive in Ausbildung eine
grofle Rolle spielt, aber dennoch in Verbindung mit weiterfithrenden Bildungsoptionen
(Anschlussméglichkeiten an die 2BFS) zugleich giinstigere Kompetenzentwicklungen
als im BE] beobachtet werden kénnen®.

Bezogen auf die Erklirungsmodelle zur Fachkompetenzentwicklung bestitigt sich
erwartungskonform die hohe pradiktive Kraft des berufsfachlichen Vorwissen und der
kognitiven Eingangsvoraussetzungen. Zugleich kommt dem institutionellen Kontext,
in den die Jugendlichen einmiinden, wesentliche Bedeutung zu. Bezogen auf die Ge-
samtgruppe erweisen sich auch die Uberforderung und Klassenwiederholungen ten-
denziell als bedeutsam. Die Motivation geht nicht direkt in die Erklirungsmodelle ein,
was auch dadurch begiinstigt sein diirfte, dass in den Daten zum berufsfachlichen Vor-
wissen bereits Informationen zur Traitkomponente der Motivation enthalten sind und
die erhobenen Daten den Gedanken an lingerfristig bedeutsame Motivationsprobleme
nahelegen, die iiber den Wechsel zwischen dem allgemeinen und beruflichen Bildungs-
system hinwegreichen.

Bezogen auf die Geltungsanspriiche der vorgelegten Ergebnisse bleibt die relativ
kleine Stichprobe aus dem BE] zu beriicksichtigen. In einer breiter angelegten Unter-
suchung bestitigten sich die geringen Entwicklungsdynamiken der berufsfachlichen
Kompetenzen im BE] jedoch ebenso (SEEBER/NICKOLAUS 2015). Gleichwohl wiren
systematische Vergleichsstudien unter Einbezug groflerer Stichproben wiinschenswert.
Neben den oben angedeuteten institutionellen Entwicklungsperspektiven konnte bei
Einbezug groflerer Stichproben auch konsequenter der Frage nachgegangen werden,
inwieweit innerhalb der Schulformen klassenspezifische Varianzen bestehen und auf
was diese gegebenenfalls zuriickzufiihren sind. Zu denken wire insbesondere an unter-

4 Dabei handelt es sich um Schulmodellversuche in BW, die gegenwirtig in einem Experimental-Kontroll-
gruppendesign evaluiert werden.
5 Ein Beitrag zu den Ergebnissen dieser Studie wird gegenwirtig vorbereitet.
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schiedliche curriculare Schwerpunktsetzungen. In einer didaktischen Perspektive sig-
nalisieren die vorgelegten Ergebnisse auch primir die Handlungsbedarfe, lassen jedoch
offen, welche alternativen Wege zu besseren Ergebnissen fithren. Ob die erwarteten Ef-
fekte einer institutionellen Weiterentwicklung tatsichlich eintreten, bleibt letztlich zu
priifen. Eine Herausforderung stellt in solchen Vergleichsstudien, in die Jugendliche mit
stark unterschiedlichen kognitiven Fihigkeiten und sprachlichen Kompetenzen einbe-
zogen werden, auch die Sicherung einer hinreichenden Sensitivitit der Messinstrumen-
te fiir alle Probandengruppen dar.
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