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Zusammenfassung 

Die vorliegende Arbeit befasst sich mit der Förderung berufsfachlicher Kompetenzen im 

schulischen Teil der gewerblich-technischen Berufsausbildung, konkret mit der Förderung 

berufsfachlicher Problemlösekompetenzen und berufsfachlicher Grundlagen (technologi-

sche und technisch-mathematische Kompetenzen) im ersten, berufsfeldbreiten und meist 

vollzeitschulisch organisierten Ausbildungsjahr der Bauwirtschaft (Bundesministerium der 

Justiz [BMJ], 1999). Die Forschergruppe Nickolaus et al. (Nickolaus et al. 2014; Norwig et 

al., 2013; Petsch & Norwig, 2012a; Petsch et al., 2014) hat hierzu, aufbauend auf Gestal-

tungsmerkmalen des situierten Lernens sowie der individuellen und metakognitiven Förde-

rung, ein spezifisch auf die Ausgangslagen und Bedürfnisse dieser Auszubildenden abge-

stimmtes berufsfachliches Strategietraining mit dem Akronym BEST entwickelt. Das Trai-

ning wurde in zufällig ausgewählten Klassen der einjährigen Berufsfachschule in Baden-

Württemberg über ein ganzes Schuljahr in den Stütz- und Ergänzungsunterricht implemen-

tiert und in einem quasi-experimentellen Interventions-Kontrollgruppendesign (mit 5 In-

terventions- und 6 Kontrollklassen) evaluiert (Norwig et al., 2013; Petsch et al., 2014). Er-

fasst wurden vor Interventionsstart (zu Schuljahresbeginn) und/oder nach Abschluss der 

Intervention (zu Schuljahresende) soziodemographische, kognitive und metakognitive 

Merkmale der Lernenden sowie Variablen des berufsfachlichen Unterrichts und des Stütz- 

und Ergänzungsunterrichts. 

Die zentralen Hypothesen der Arbeit fokussieren die Wirksamkeit des BEST-Trai-

nings auf unterschiedlichen Ebenen: Untersucht wird 

(1) die grundlegende Trainingswirksamkeit, d. h. inwieweit durch das BEST-Training  

Treatmenteffekte auf die berufsfachlichen Kompetenzbereiche (berufsfachliche Prob-

lemlösekompetenz und berufsfachliche Grundlagen) und die metakognitive Strategie-

anwendung erzielt werden können, 

(2) die differentielle Trainingswirksamkeit hinsichtlich der Reichweite, d. h. inwieweit sich 

die Treatmenteffekte auf die berufsfachlichen Kompetenzen sowohl in interventions-

nahen als auch interventionsferneren Testvarianten zeigen, sowie schließlich 

(3) die differentielle Trainingswirksamkeit hinsichtlich der Lernvoraussetzungen, d. h. ob 

und wenn ja wie die Treatmenteffekte in Abhängigkeit der Lernvoraussetzungen der 

Auszubildenden (zu Schuljahresbeginn) variieren. 

Ergänzend werden Hypothesen zu (4) der Güte und den Strukturen der eingesetzten Mess-

instrumente sowie (5) dem Einfluss metakognitiver Strategieanwendung auf die berufsfach-

liche Problemlösekompetenz geprüft.  
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Zur Testung der formulierten Hypothesen werden lineare bzw. im Fall der differentiellen 

Trainingswirksamkeit auch nicht-lineare Strukturgleichungsmodelle mittels der Software 

Mplus (Version 8.4, Muthén & Muthén, 1998 - 2017) spezifiziert. Anwendung finden kon-

firmatorische Faktorenanalysen, Regressionsanalysen, Pfadanalysen in der Spezifikation der 

Kovarianzanalyse (ANCOVA) und Interaktionsmodelle (Pfadanalysen mit Interaktions-

term); alle Modelle werden auf latenter Ebene geschätzt. 

Die Hypothesenprüfungen ergaben folgende Befunde: Die Hypothesen zur Güte 

und Struktur der eingesetzten Messinstrumente müssen in großen Teilen zurückgewiesen 

werden. Zwar besitzen die Instrumente eine gute bis ausreichende inhaltliche Validität so-

wie eine meist sehr gute bis befriedigende lokale Anpassungsgüte (Güte der Items), doch 

können sowohl im Bereich der berufsfachlichen Kompetenzen als auch der metakognitiven 

Strategieanwendung aufgrund methodischer und inhaltlicher bzw. didaktischer Aspekte die 

hypothetischen Strukturen nicht durchgängig bestätigt werden und divergent angenom-

mene Faktoren lassen sich teilweise angemessener in Verbundfaktoren abbilden. Auch die 

der Trainingskonzeption zugrunde gelegte Annahme, dass ein vermehrter metakognitiver 

Strategieeinsatz einen positiven Effekt auf die berufsfachliche Problemlösekompetenz der 

Auszubildenden hat, kann in der vorliegenden Studie - vermutlich aufgrund der methodisch 

mangelhaften Erfassung der metakognitiven Strategien in der Selbstwahrnehmung der Ler-

nenden - nicht bestätigt werden.  

Die Hypothesen zur grundlegenden Trainingswirksamkeit können hingegen in sub-

stantiellen Teilen angenommen werden: Latente ANCOVAS belegen, dass mittels der in-

terventionsnäheren Testvarianten mit dem BEST-Training signifikante mittlere Treatment-

effekte in den Bereichen berufsfachliche Problemlösekompetenz und technologische Kom-

petenz sowie marginal signifikante, kleine Effekte im Bereich technisch-mathematische 

Kompetenz erzielt werden können.1 Nur bei der metakognitiven Strategieanwendung zei-

gen sich keinerlei Effekte des Trainings; allerdings ist die Aussagekraft dieser Befunde auf-

grund der unbefriedigenden Diagnostik im metakognitiven Bereich deutlich eingeschränkt.  

In den interventionsferneren Testvarianten zur Erfassung berufsfachlicher Kompe-

tenzen, die über die explizit im Training enthaltenen Anforderungen hinausgehen und ver-

suchen, die gesamte curriculare Spannbreite des ersten Ausbildungsjahres abzubilden, be-

legen die ANCOVAS nur im Bereich der berufsfachlichen Problemlösekompetenz signifi-

kante mittlere Treatmenteffekte. Wider erwartend sind mit den ferneren Testvarianten in 

                                              

1  Die beiden letztgenannten Bereiche werden unter dem Begriff berufsfachliche Grundlagen zusammen-
gefasst. 
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den berufsfachlichen Grundlagen keine Trainingserfolge messbar. Die Reichweite des Trai-

nings bleibt hier also beschränkt und es findet keine, zumindest messbare Transferleistung 

der im Training verorteten (meta-)kognitiven Lernprozesse auf die Auseinandersetzung mit 

anderen berufsfachlichen Inhalten im Regelunterricht statt. Die Gründe hierfür sind wahr-

scheinlich multikausal und könnten in einer Kombination aus personellen (z. B. vergleichs-

weise geringe fluide Intelligenz der Lernenden), strukturellen (z. B. Situierung des Trainings 

im Stütz- und Ergänzungsbereich) und didaktischen Aspekten (z. B. notwendige Eingren-

zung der Trainingsinhalte, Fokussierung auf das berufsfachliche Problemlösen als beson-

deren Förderschwerpunkt) liegen.  

Differentielle Treatmenteffekte in Abhängigkeit der entsprechenden Eingangsvo-

raussetzungen der Auszubildenden können in den mit Interaktionsterm spezifizierten AN-

COVAS nicht nachgewiesen werden. Für die Zielvariablen mit bestätigter Trainingswirk-

samkeit, also für das berufsfachliche Problemlösen und zu Teilen auch für die berufsfach-

lichen Grundlagen (erfasst mittels der interventionsnäheren Testung) bedeutet dies, dass 

keine systematischen Effekte in Abhängigkeit der Kompetenzstände zu Schuljahresbeginn, 

also weder Matthäus- noch Kompensationseffekte beobachtet werden können. Gemessen 

am Output scheinen die adaptiven Lernangebote im BEST-Training und die damit einher-

gehenden Individualisierungsmöglichkeiten also erfolgreich und die Lernenden können 

bzgl. dieser Zielvariablen unabhängig ihrer Lernausgangslagen vom BEST-Training profi-

tieren. 
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Summary 

The present study deals with the promotion of vocational competencies in the school-based 

part of industrial-technical vocational training, specifically with the promotion of vocational 

problem-solving competencies and basic vocational knowledge in the first year of training, 

which is organized within a broad range of occupations for the vocational field of construc-

tion industry and mostly in full-time schools (Bundesministerium der Justiz [BMJ], 1999). 

The research group Nickolaus et al. (2014; Norwig et al., 2013; Petsch & Norwig, 2012a; 

Petsch et al., 2014) has developed a vocational strategy training with the acronym BEST, 

which is specifically adapted to the initial situation and needs of these trainees and builds 

on the design features of situated learning and individual and metacognitive support. The 

training was implemented in randomly selected classes of a one-year Berufsfachschule in Ba-

den-Württemberg over a whole school year in the support and supplementary lessons and 

evaluated in a quasi-experimental intervention-control group design (with 5 intervention 

and 6 control classes; Norwig et al., 2013; Petsch et al., 2014). Sociodemographic, cognitive, 

and metacognitive characteristics of the learners as well as variables of vocational instruc-

tion and support and supplementary lessons were recorded before the start of the interven-

tion (at the beginning of the school year) and/or after the end of the intervention (at the 

end of the school year). 

The central hypotheses of the paper focus on the effectiveness of BEST training at 

different levels: The following are investigated 

(1) the basic training effectiveness, i.e. to what extent the BEST training can achieve trea-

tment effects on the vocational competence areas (vocational problem-solving compe-

tence and vocational basic knowledge) and the metacognitive strategy application, 

(2) the differential training effectiveness with regard to the range, i.e., to what extent the 

treatment effects on the occupational competencies are shown in both near-interven-

tion and far-intervention test variants, and finally 

(3) the differential training effectiveness with regard to learning requirements, i.e. whether 

and if so how the treatment effects vary depending on the learning requirements of the 

trainees (at the beginning of the school year). 

In addition, hypotheses concerning (4) the quality and structure of the measurement instru-

ments used and (5) the influence of metacognitive strategy use on vocational problem-

solving competence will be tested. 

To test the formulated hypotheses, linear or, in the case of differential training effi-

cacy, also non-linear structural equation models are specified using the software Mplus (ver-
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sion 8.4, Muthén & Muthén, 1998 - 2017). Confirmatory factor analyses, regression anal-

yses, path analyses in the specification of covariance analysis (ANCOVA) and (4) interac-

tion models (path analyses with interaction term) are applied; all models are estimated on 

latent level. 

The hypothesis tests resulted in the following findings: The hypotheses on the qual-

ity and structure of the measurement instruments used must be largely rejected. Although 

the instruments have good to sufficient content validity and mostly very good to satisfac-

tory local goodness of fit (item quality), the hypothesized structures cannot be consistently 

confirmed in the area of vocational competencies and metacognitive strategy application 

due to methodological and content-related or didactic aspects, and divergent factors can in 

part be more appropriately represented in composite factors. The assumption underlying 

the training concept that an increased use of metacognitive strategies has a positive effect 

on the vocational problem-solving competence of the trainees cannot be confirmed in the 

present study either - presumably due to the methodologically deficient recording of the 

metacognitive strategies in the self-perception of the learners.   

In contrast, substantial parts of the hypotheses regarding the basic training effec-

tiveness can be accepted: Latent ANCOVAS show that significant medium treatment ef-

fects can be achieved in the areas of vocational problem-solving competence and basic 

technological knowledge as well as marginally significant, small effects in the area of tech-

nical-mathematical knowledge by means of the test variants closer to the intervention with 

the BEST training.2 Only in the metacognitive strategy application no effects of the training 

were found; however, the expressive power of these findings is clearly limited due to the 

unsatisfactory diagnostics in the metacognitive area. 

In the more distant test variants for assessing vocational competencies, which go 

beyond the requirements explicitly included in the training and attempt to reflect the entire 

curricular range of the first year of training, the ANCOVAS only show significant medium 

treatment effects in the area of vocational problem-solving competence. Contrary to ex-

pectations, no training successes can be measured with the more distant test variants in 

basic vocational knowledge. Thus, the scope of the training is limited and there is no meas-

urable transfer of the (meta-)cognitive learning processes to the examination of other vo-

cational content in the regular classroom. The reasons for this are probably multi-causal 

and could be a combination of personal (e.g., comparatively low fluid intelligence of the 

learners), structural (e.g., location of the training in the support and supplementary area) 

                                              

2 The latter two areas are grouped under the term basic vocational knowledge. 
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and didactic aspects (e.g., necessary limitation of the training content, focus on vocational 

problem solving as a special focus). 

Differential treatment effects depending on the trainees' respective input conditions 

cannot be detected in the ANCOVAS specified with the interaction term. For the target 

variables with confirmed training effectiveness, i.e., for vocational problem solving and to 

some extent also for basic vocational knowledge (measured by means of the test closer to 

the intervention), this means that no systematic effects depending on the competence levels 

at the beginning of the school year, i.e., neither Matthew nor compensation effects, can be 

observed. Measured in terms of output, the adaptive learning opportunities in BEST train-

ing and the associated individualization options thus appear to be successful and the learn-

ers can benefit from BEST training with regard to these target variables regardless of their 

learning starting points. 
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1 Einleitung 

Kernthemen und Fragestellungen 

Zentrales Thema der Arbeit ist die Förderung berufsfachlicher Kompetenzen im schuli-

schen Kontext der Berufsausbildung, genauer im ersten, meist vollzeitschulisch organisier-

ten Ausbildungsjahr der Bauwirtschaft. Hierzu wurde von der Forschergruppe Nickolaus 

et al. (2014; Norwig et al., 2013; Petsch & Norwig, 2012a; Petsch et al., 2014) ein berufs-

fachliches Strategietraining mit dem Akronym BEST entwickelt und in einer Zufallsstich-

probe in Klassen der einjährigen Berufsfachschule Bautechnik in Baden-Württemberg für 

die Dauer eines Schuljahres implementiert und evaluiert. 

Die vorliegende Arbeit beschreibt die gegebenen organisatorisch-institutionellen 

Voraussetzungen in der Ausbildung der Bauwirtschaft (Förderrahmen), klärt die relevanten 

fachdidaktischen Fragen u. a. zu Strukturen, Ausprägungen und Prädiktoren berufsfachli-

cher Kompetenzen (Förderschwerpunkte), stellt geeignete Förderkonzepte vorwiegend aus dem 

allgemein bildenden Bereich sowie deren berufliche Adaption, Kombination und Erweite-

rung im BEST-Training dar und prüft schließlich mit einem quasi-experimentellen Inter-

ventions-Kontrollgruppendesign (mit 5 Interventions- und 6 Kontrollklassen) sowohl die 

generelle Wirksamkeit des Trainings hinsichtlich der ausgewiesenen Zielvariablen (s. u.), als 

auch die differentielle Wirksamkeit des Trainings in Abhängigkeit verschiedener Testvari-

anten und Eingangsvoraussetzungen der teilnehmenden Auszubildenden. Die zentralen 

Fragestellungen der Arbeit lauten: 

(1) Inwiefern ist es gelungen, mit dem BEST-Training eine für die bauwirtschaftliche 

Grundstufe und deren Auszubildende geeignete pädagogische Intervention zu entwi-

ckeln, die im Vergleich zum regulären Stütz- und Ergänzungsunterricht der Schulen 

sowohl (a) Treatmenteffekte im Bereich der berufsfachlichen Problemlösekompetenz 

und der berufsfachlichen Grundlagen, als auch (b) Treatmenteffekte im Bereich der 

metakognitiven Strategieanwendung bewirkt? 

(2) Können die erwarteten Treatmenteffekte auf die berufsfachlichen Kompetenzbereiche 

auch mit unterschiedlichen Varianten an Transfertests, einer interventionsferneren und 

einer interventionsnahen Variante, belegt werden? D. h. gelingt es, berufsfachliche Trai-

ningserfolge auch jenseits der explizit im Training enthaltenen Inhalte und Anforderun-

gen anzuregen?  
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(3) Sind die erwarteten Treatmenteffekte auf die metakognitive Strategieanwendung und 

die berufsfachlichen Kompetenzbereiche (und dies in beiden Testvarianten) unabhän-

gig von den jeweiligen Eingangsvoraussetzungen der Lernenden? Können also durch 

die zahlreichen adaptiven Lernangebote im BEST-Training und die damit einhergehen-

den Individualisierungsmöglichkeiten Interaktionseffekte zwischen dem Trainingser-

folg und den Eingangsvoraussetzungen der Auszubildenden verhindert werden?  

Weitere Fragekomplexe stellen sich im Zuge vorbereitender Datenprüfungen und  

(test-)theoretischer Überlegungen:  

(4) Genügen die entwickelten Instrumente zur Erfassung der berufsfachlichen Kompe-

tenzbereiche und der metakognitiven Strategieanwendung den wissenschaftlichen Gü-

tekriterien? Können zudem die hypothetisch angenommenen Strukturen der untersuch-

ten Zielvariablen bestätigt werden? Und schließlich: 

(5) Kann entsprechend der Metakognitionsforschung (z. B. Borkowski et al., 1988; Bor-

kowski & Turner, 1990) ein positiver Einfluss metakognitiver Strategieanwendung auf 

die Lernleistung, hier auf die berufsfachliche Problemlösekompetenz, unterstellt wer-

den? Sprich, kann die theoretische Grundannahme des Trainings, dass durch die För-

derung der metakognitiven Strategien indirekt auch eine Förderung der berufsfachli-

chen Problemlösekompetenz angestoßen wird, empirisch bestätigt werden? 

Relevanz und Nutzen  

Aus den genannten Fragestellungen ergeben sich verschiedene Interessens- bzw. Verwer-

tungsperspektiven. Allen voran ist die Arbeit in der fachdidaktischen Forschung im gewerblich-

technischen bzw. konkreter im bauwirtschaftlichen Bereich zu verorten: Die Forscher-

gruppe Nickolaus et al. (Norwig & Petsch, 2012b; Petsch & Norwig, 2012a; Petsch et al., 

2014) hat mit dem BEST-Training ein spezifisch auf die Bedürfnisse und Besonderheiten 

der bauwirtschaftlichen Grundstufe und deren Auszubildende abgestimmtes Training in-

klusiver umfangreicher Trainingsmaterialien konzipiert, das in vorliegender Arbeit mittels 

latenter ANCOVAS auf seine Wirksamkeit überprüft wird. Gerade in der Fachdidaktik 

Bautechnik ist der Bedarf an geprüften, wirksamen pädagogischen Interventionen hoch: 

Einerseits münden in die meisten Ausbildungsberufe der Bauwirtschaft3 aufgrund beste-

hender Selektionsmechanismen an der ersten Schwelle (Konietzka, 2010; Uhly, 2010) viele 

Jugendliche mit einer vergleichsweise geringen schulischen Vorbildung (vgl. Daten aus DA-

ZUBI4 bzw. Kap. 2.3) sowie einem erhöhten berufsfachlichen Förderbedarf ein (Averweg, 

                                              

3  Eine Ausnahme bildet der Beruf des Zimmerers/der Zimmerin. 

4  Das „Datensystem Auszubildende (DAZUBI)“ des Bundesinstituts für Berufsbildung basiert auf den 
Daten der Berufsbildungsstatistik der statistischen Ämter des Bundes und der Länder (Erhebung erfolgt 
jährlich zum 31.12.). Online abrufbar unter: http://www.bibb.de/de/5490.htm 

http://www.bibb.de/de/5490.htm
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2007; Lutz, 2007; Petsch et al., 2015). Andererseits - zumindest nach dem Wissen der Au-

torin - existieren im deutschsprachigen Raum keine in ihrer Wirksamkeit nach wissenschaft-

lichen Kriterien geprüften und für den bauwirtschaftlichen Fachbereich passenden Pro-

gramme zur Förderung berufsfachlicher Kompetenzen.  

Studien zur Kompetenzstruktur- und -niveaumodellierung im Bereich der Bauwirt-

schaft (Norwig et al., 2017; Petsch et al., 2015) zeigen bspw. eindrücklich, dass ein Großteil 

der Auszubildenden in den sogenannten „Hauptschulberufen“5 am Ende der bauwirt-

schaftlichen Grundbildung nur über rudimentäre berufsfachliche Kompetenzen verfügt 

und die durchschnittlichen Lösungshäufigkeiten in allen untersuchten Kompetenzberei-

chen (technische Mathematik, technische Darstellung, Technologie und berufsfachliches 

Problemlösekompetenz) erschreckend gering sind (5% ≤ mittlere Lösungshäufigkeiten in 

den Kompetenzbereichen ≤ 35%, vgl. Kap. 3.3). Daten aus dem vom Bundesinstitut für 

Berufsbildung bereit gestellten „Datensystem Auszubildende“ (DAZUBI) belegen zudem, 

dass im Zeitreihenvergleich in den meisten Ausbildungsberufen der Bauwirtschaft fast 

durchgängig sowohl ungünstigere Vertragslösungsquoten als auch ungünstigere Erfolgs-

quoten erzielt werden als in den Ausbildungsberufen des Handwerks bzw. den Ausbil-

dungsberufen allgemein. D. h. konkret: Im Vergleich mit dem Mittel aller Ausbildungsbe-

rufe, aber auch im Vergleich mit dem Mittel der handwerklichen Ausbildungsberufe werden 

in den meisten Berufen der Bauwirtschaft mehr Ausbildungsverträge wieder gelöst und we-

niger Abschlussprüfungen erfolgreich bestanden (vgl. zur genauen Darstellung mit prozen-

tualen Angaben Kap. 2.3).  

Vor allem in den weniger prestigeträchtigen, sogenannten „Hauptschulberufen“ der 

Bauwirtschaft besteht den Daten zufolge also ein hoher Bedarf an wirksamen pädagogi-

schen Maßnahmen bzw. Programmen, damit möglichst viele der ansonsten gefährdeten 

Jugendlichen ihre Grund- bzw. Ausbildung erfolgreich durchlaufen und abschließen sowie 

schließlich auch den Übergang an der zweiten Schwelle in eine angemessene Erwerbstätig-

keit bewältigen können. Prinzipiell wären dafür natürlich unterschiedliche „Stoßrichtun-

gen“ an (sozial-)pädagogischen und/oder psychologischen Maßnahmen bzw. Programmen 

einer intensiveren Auseinandersetzung würdig. Die hier vorliegende Arbeit geht mit einem 

fachdidaktischen Fokus insbesondere der berufsfachlichen Förderperspektive nach.  

                                              

5  Ausbildungsberufe, in die überwiegend Hauptschulabsolventen einmünden, werden in der Literatur auch 
unter der Bezeichnung „Hauptschulberufe“ zusammengefasst (Uhly, 2010, S. 192). In der Bauwirtschaft 
sind dies Berufe wie Maurer-/-in, Stuckateur/-in, Fliesenleger/-in oder Straßenbauer/-in (vgl. auch Kap. 
2.3). 
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Die Wirksamkeitsprüfung des BEST-Trainings sowie die weiterführenden Fragestellungen 

zu dessen Reichweite bzw. Nutzen, unabhängig bestimmter Testvarianten und Eingangs-

voraussetzungen, ist für die fachdidaktische Forschung der Bauwirtschaft also unmittelbar 

von Interesse. Zudem wäre das BEST-Training bei positiver Evaluation - auch dank der 

umfangreichen Trainingsmaterialien (vgl. Kap. 5.3) - direkt für die Akteure der bauwirt-

schaftlichen Ausbildung mit hohem Nutzen und wissenschaftlicher Legitimation verwert-

bar.  

Neben der fachdidaktischen und schulpraktischen Verwertungsperspektive ergeben 

sich allerdings auch für die berufspädagogische Forschung i. A. relevante Beiträge: Von Interesse 

für die Interventionsforschung im beruflichen Bereich ist bspw. besonders, inwieweit die 

hier ausgewählten, vorwiegend aus dem allgemein bildenden Bereich stammenden Förder-

konzepte auf die Eigenheiten des beruflichen Lernens adaptiert und in diesem Kontext 

erfolgreich (im Sinne der gewünschten Veränderung der Zielvariablen) implementiert wer-

den können. Konkret bedeutet dies: Können Konzepte bzw. Gestaltungsmerkmale des si-

tuierten Lernens (vgl. Kap. 4.1), der individuellen (vgl. Kap. 4.2) und der metakognitiven 

(vgl. Kap. 4.3) Förderung auch empirisch nachweislich zur Förderung berufsfachlicher 

Kompetenzbereiche genutzt werden?  

Die ausgewählten Konzepte und Gestaltungsmerkmale besitzen trotz langer For-

schungstraditionen (z. B. Brown, 1984; Corno & Snow, 1986; Flavell, 1984; Klafki & Stö-

cker, 1976; Wood et al., 1976) eine ungebrochen hohe bzw. vor dem Hintergrund aktueller 

Herausforderungen steigende Bedeutsamkeit. Ansätze der individuellen Förderung bzw. 

des stärker individualisierten Lernens wie das Adaptive Teaching oder das Scaffolding (vgl. Kap. 

4.2), die allesamt eine fremd- und/oder selbstgesteuerte Anpassung der Lernprozesse an 

individuelle Lernvoraussetzungen und -bedürfnisse erlauben sollen, sind bspw. gerade in 

Zeiten zunehmender gesellschaftlicher Individualisierungs- und Pluralisierungsprozesse 

eine angemessene Möglichkeit, mit der hohen und zunehmenden Heterogenität der Ler-

nenden einer Lerngruppe professionell umzugehen. Auch zur Gestaltung digitaler Lernum-

gebungen - im Sinne intelligenter, adaptiver Lernprogramme - können diese Ansätze bzw. 

deren berufliche Adaption im BEST-Training hilfreiche Anregungen liefern (Norwig et al., 

2021). 

Gleichzeitig bedürfen stärker individualisierte Lernprozesse auch hinreichender 

selbstregulativer Fähigkeiten der Schülerinnen und Schüler, damit diese die bereitgestellten 

Lernangebote bedarfsgerecht, zielgerichtet und effektiv nutzen können (Klieme & Warwas, 

2011). In Modellen zum selbstgesteuerten Lernen (Boekaerts, 1997; Borkowski et al., 1988; 

Borkowski & Turner, 1990; Metzger, 2000; Pintrich, 2000; im Überblick siehe auch Artelt, 
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2000; Ziegler et al., 2003) wird der „Erfolg“ von Lernprozessen neben kognitiven und mo-

tivational-affektiven Variablen v. a. auch von metakognitiven Variablen bzw. dem gelunge-

nen Zusammenspiel dieser „Tripel-Allianz“ (Artelt, 2000) abhängig gemacht. Das metakog-

nitive Wissen über Personen, Aufgaben und Strategien sowie die metakognitiven Strategien 

zur Planung, Überwachung und Bewertung der eigenen Lernprozesse sind damit grundle-

gende individuelle Lernvoraussetzungen, die bei leistungsschwächeren Jugendlichen (im 

Überblick Campione, 1984; Lauth, 1993) und aller Voraussicht nach auch bei Auszubilden-

den der Bauwirtschaft (vgl. Kap. 3.3) nicht hinreichend entwickelt sind. Den Einsatz adap-

tiver bzw. individualisierter Lernumgebungen bei leistungsschwächeren Lernenden um die 

Förderung metakognitiver Komponenten zu ergänzen, scheint demnach eine fast notwen-

dige Gelingensbedingung zu sein, die auch durch Theorien des gemäßigten Konstruktivis-

mus (z. B. Dubs, 1995; Gerstenmaier & Mandl, 1995; Gruber et al., 2000; Lipowsky, 2009; 

Reinmann & Mandl, 2006) bzw. das Konzept des Lebenslangen Lernens bekräftigt wird. 

Aufbau 

Die vorliegende Arbeit klärt zunächst den durch die Ausbildung der Bauwirtschaft gegebe-

nen Förderrahmen (vgl. Kap. 2) und fasst zusammen, welche organisatorisch-institutionellen 

Ausgangsbedingungen und Besonderheiten in der Grundstufe der Bauwirtschaft für die 

geplante Förderung zu berücksichtigen sind.  

Anschließend richtet sich die Arbeit auf den Förderschwerpunkt „Berufsfachliche 

Kompetenzen“ (vgl. Kap. 3) und berichtet, basierend auf Forschungsbefunden und curri-

cularen Analysen, (1) wie berufsfachliche Kompetenzen im Bereich gewerblich-technischer 

bzw. bauwirtschaftlicher Ausbildung definiert werden können (vgl. Kap. 3.1), (2) welche 

verschiedenen Anforderungskontexte i. S. von unterscheidbaren Kompetenzstrukturen 

theoretisch und/oder empirisch identifiziert werden können (vgl. Kap. 3.2), (3) welche Be-

funde zu den jeweiligen Kompetenzständen sowie zu häufigen Bearbeitungsschwierigkei-

ten der Auszubildenden vorliegen (vgl. Kap. 3.3) sowie schließlich (4) welche personellen, 

unterrichtlichen, schulischen oder betrieblichen Merkmale die Ausprägung und/oder Ent-

wicklung der identifizierten Kompetenzbereiche in welcher Weise beeinflussen können 

(vgl. Kap. 3.4). Aus der Perspektive der Interventionsforschung interessiert besonders, wel-

che Bedeutung die identifizierten Kompetenzstrukturen, -zusammenhänge, -ausprägungen 

usw. für die Förderung der berufsfachlichen Kompetenzen besitzen, d. h. welche Konse-

quenzen aus den dargestellten Ergebnissen für das geplante BEST-Training abgeleitet wer-

den können. 

Das folgende Kapitel 4 widmet sich explizit den Förderkonzepten und stellt jene Kon-

zepte dar, die unter den angenommenen Voraussetzungen und Bedingungen sowie dem 
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aktuellen Forschungsstand geeignet erscheinen, die berufsfachlichen Kompetenzen in der 

Grundbildung der Bauwirtschaft zu fördern. Besonders in den Blick genommen werden 

Konzepte des situierten Lernens (vgl. Kap. 4.1), der individuellen Förderung (vgl. Kap. 4.2) 

und der Förderung metakognitiver Komponenten (vgl. Kap. 4.3). In Kapitel 5 wird die 

berufliche Adaption und Kombination dieser Konzepte im BEST-Training, dessen Ziele, 

Konzeption und Ablauf beschrieben. 

Der empirische Teil der vorliegenden Arbeit gliedert sich entsprechend des For-

schungsprozesses in die Ableitung und Erläuterung der Hypothesen (vgl. Kap. 6), die Dar-

stellung der verwendeten Forschungsmethoden (vgl. Kap. 7), d. h. konkret der realisierten 

Untersuchungsanlage, der eingesetzten Instrumente, der Stichprobe und des statistisch-me-

thodischen Vorgehens, sowie schließlich der Darstellung, Zusammenfassung und Diskus-

sion der Ergebnisse (vgl. Kap. 8 und 9). Die Arbeit schließt mit Überlegungen zu Limitati-

onen der vorgestellten Studie und potentiellen Forschungsdesiderata (vgl. Kap. 10). 
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2 Die Ausbildung in der Bauwirtschaft6 

Dieses Kapitel hat zum Ziel, die organisatorisch-institutionellen sowie die anthropologisch-

psychologischen Bedingungsfelder der Intervention zu klären: D. h. welche strukturellen, 

rechtlichen und zeitlichen Rahmenbedingungen sind bei der Implementation des BEST-

Trainings zu beachten und welche Merkmale charakterisieren die Auszubildenden in der 

Grundstufe der Bauwirtschaft. Hierzu werden die Ausbildungsstruktur der Bauwirtschaft 

(vgl. Kap. 2.1) sowie das Konzept und die Organisation der Grundstufe (vgl. Kap. 2.2) 

vorgestellt. Basierend auf den amtlichen Daten des Bundesinstituts für Berufsbildung („Da-

tensystem Auszubildende“) werden zudem ausgewählte Merkmale jener Auszubildenden 

berichtet, die in Baden-Württemberg in die Bauwirtschaft einmünden (vgl. Kap. 2.3). Dies 

ermöglicht einen ersten Einblick in die Lernbedürfnisse und -potentiale der Zielgruppe.  

2.1 Die Ausbildungsstruktur in der Bauwirtschaft 

Die Ausbildung in der Bauwirtschaft umfasst gemäß §25 der Handwerksordnung und §4 

des Berufsbildungsgesetzes (Bundesministerium der Justiz [BMJ], 1999, S. 1104) insgesamt 

18 staatlich anerkannte Ausbildungsberufe, die entsprechend ihrer Tätigkeitsschwerpunkte 

den drei Bereichen Hoch-, Aus- und Tiefbau zugeordnet werden. Stark frequentierte Aus-

bildungsberufe im Bereich Hochbau sind z. B. die Berufe Maurer/-in und Beton-/ 

Stahlbetonbauer/-in, im Bereich Ausbau die Berufe Zimmerer/Zimmerin, Stuckateur/-in 

und Fliesen-/Platten-/Mosaikleger/-in7 und im Bereich Tiefbau die Berufe Straßen- oder  

Kanalbauer/-in (vgl. statistische Eckdaten in Kap. 2.3). 

Der Aufbau der Ausbildung ist für die Bereiche Hoch-, Aus- und Tiefbau identisch 

und seit 1974 in einem gestuften Ausbildungskonzept organisiert (Meyser, 2010), das der 

Idee einer zunehmenden beruflichen Spezialisierung folgt und entsprechend der novellier-

ten Ausbildungsordnung vom Juni 1999 (BMJ, 1999, S. 1104) in zwei Stufen mit je eigenen 

Berufsabschlüssen gegliedert ist (vgl. Abb. 1). Die Stufe 1 umfasst die ersten zwei Ausbil-

dungsjahre, nämlich (1) die für alle bauwirtschaftlichen Berufe curricular gleichlautende, 

berufsfeldbreite Grundstufe, die u. a. zum Ziel hat, ein gemeinsam geteiltes berufliches 

Grundwissen der unterschiedlichen Gewerke aufzubauen (Kuhlmeier & Uhe, 1998, S. 

105ff.; Näheres in Kap. 2.2.1) sowie (2) die Fachstufe 1, in der eine erste berufliche Speziali-

                                              

6 Synonym zum Begriff „Bauwirtschaft“ wird in der Fachliteratur auch die Bezeichnung „Bautechnik“ 
verwendet. 

7  Im Folgenden wird diese Berufsgruppe verkürzt als Fliesenleger/-in bezeichnet. 



 

8 

 

sierung entlang der Bereiche Hoch-, Aus- und Tiefbau vorgenommen wird. Nach Ab-

schluss der Stufe 1 sieht das Stufenkonzept zwei Optionen vor: Entweder kann die Ausbil-

dung nach erfolgreichem Ablegen der Stufenprüfung 1 bereits nach zwei Jahren beendet 

und einer der der drei staatlich anerkannten Ausbildungsberufe zum/zur Hochbau-, Aus-

bau- oder Tiefbaufacharbeiter/-in erworben werden oder die Ausbildung wird nach bestan-

dener Zwischenprüfung in der Stufe 2 fortgesetzt (vgl. Abb. 1; Meyser, 2010, S. 58f.). Die 

Stufe 2 umfasst ein weiteres Ausbildungsjahr, die Fachstufe 2, in der die Auszubildenden ihre 

gewählte berufliche Spezialisierung zunehmend vertiefen, und endet mit einer berufsspezi-

fischen Abschlussprüfung, mit der die Auszubildenden einen der neben dem Hoch-, Aus- 

und Tiefbaufacharbeiter/-in verbleibenden 15 staatlich anerkannten Berufsabschlüsse der 

Bauwirtschaft erwerben können.  
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Abb. 1:  Stufenausbildung in der Bauwirtschaft (Zander, 2007, S. 342) 

Das in der Stufenausbildung angelegte Konzept der fortscheitenden beruflichen Speziali-

sierung - ausgehend von einer berufsfeldbreiten Grundstufe über die zunehmende Exper-
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tise in den Fachstufen - scheint in der Bildungspraxis allerdings nicht durchgängig realisier-

bar: Bspw. wird das Angebot, die Ausbildung bereits nach Stufe 1 mit dem/der  

Hoch-, Aus- oder Tiefbaufacharbeiter/-in abzuschließen, nur selten wahrgenommen 

(Kuhlmeier & Uhe, 1998, S. 105f.) und auch die in der Grundstufe formal angestrebte be-

rufsfeldbreite Grundbildung wird - wie das folgende Kapitel zeigt - nicht ausnahmslos an-

genommen.  

2.2 Die Grundstufe in der Bauwirtschaft 

2.2.1 Das Konzept der berufsfeldbreiten Grundbildung 

Die Besonderheit der Grundstufe liegt in der berufsfeldbreiten Grundbildung, d. h. der 

gleichlautenden curricularen Gestaltung des berufsbildenden Unterrichts für alle 18 Aus-

bildungsberufe der Bauwirtschaft im ersten Ausbildungsjahr. Die Vorzüge bzw. Erwartun-

gen, die mit diesem Konzept verbunden werden, sind v. a.  

(1) dass die Jugendlichen zu Ausbildungsbeginn einen umfassenden Überblick über das 

Berufsfeld der Bauwirtschaft erhalten, wodurch die individuelle Berufsorientierung und 

-wahl unterstützt bzw. vice versa Ausbildungsabbrüchen entgegengewirkt werden kann,  

(2) dass die Auszubildenden zusätzlich zur Fachbildung ein gewerkeübergreifendes Grund-

wissen und gemeinsames Verständnis für berufliche Schnittstellen aufbauen, wodurch 

eine vorzeitige berufliche Spezialisierung bzw. (zu) starke Abgrenzung der Gewerke 

vermieden werden kann sowie schließlich 

(3) dass die Auszubildenden gerade durch den Aufbau berufsfeldbreiter Kenntnisse, die 

Chancen ihrer beruflichen Flexibilität und Mobilität erhöhen (Bode 1980, S. 167 zitiert 

nach Meyser, 2010, S. 69). 

Neben den genannten Erwartungen wurde allerdings auch früh Kritik am Konzept der 

berufsfeldbreiten Grundbildung laut: Bemängelt wird bspw. das additive Curriculum der 

Grundstufe, das lediglich die Fachinhalte einzelner, stark frequentierter Ausbildungsberufe 

aneinanderreiht, anstatt die gemeinsamen, berufsfeldbreiten Inhalte zu repräsentieren 

(Meyser, 2010, S. 63). Die daraus resultierende Nähe (bzw. Ferne) bestimmter Inhalte zu 

bestimmten Ausbildungsberufen führt - auch empirisch dokumentiert (Norwig et al., 2017) 

- zu stark unterschiedlichen Relevanzzuschreibungen und Motivationslagen der Auszubil-

denden. Günstiger wäre, das berufsfeldbreite Curriculum mehr an den beruflichen Interes-

sen und Praxisbezügen aller Ausbildungsberufe zu orientieren und stärker auf das „Typi-

sche der Bauarbeit“, d. h. die gewerkeübergreifenden Inhalte, Tätigkeiten, Denk- und Ar-

beitsverfahren zu beziehen (Bloy & Bloy, 2000, S. 85; Bloy, 2004). Dies könnten bspw. die 

in allen Gewerken anfallenden Planungs-, Organisations- und Bewertungsaufgaben von 
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Baustellenarbeit, die für alle Berufe gebräuchlichen Werkstoffe, Werkzeuge und Bearbei-

tungsverfahren (Meyser, 2010, S. 67) oder auch die gewerkeübergreifende Standortabhän-

gigkeit des Bauprozesses mit ihren Konsequenzen für Baustoffe, Baukonstruktionen und 

Fertigungsverfahren sein (Bloy & Bloy, 2000, S. 85). Im aktuellen Grundstufencurriculum 

(Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg [MKJS BW], 2005a) finden 

diese Anregungen noch keine ausreichende Umsetzung, weshalb es wohl stark von den 

kognitiven und motivational-affektiven Merkmalen der Lernenden bzw. der Lehrprofessi-

onalität der Lehrkräfte abhängen dürfte, inwieweit auch bei berufsferneren Inhalten (bspw. 

durch das Aufzeigen allgemeinerer Prinzipien) eine bedeutungsvolle Beziehung zum Lern-

gegenstand aufgebaut werden kann. 

Der zweite Kritikpunkt an einer berufsfeldbreiten Konzeption bezieht sich auf die 

zunehmende Spezialisierung der beruflichen Praxis, deren curriculares Pendant eigentlich eher in 

einer inhaltlichen Differenzierung der Grundstufe und nicht in einer inhaltlich gleichlau-

tenden Grundbildung läge. Besonders deutlich wird dies, wenn als Aufgabe der Grundstufe, 

die immerhin ein Drittel der gesamten Ausbildungszeit einnimmt, nicht nur die Vermittlung 

des gemeinsam geteilten Grundwissens, sondern auch bzw. v. a. die fachliche Vorbereitung 

der Auszubildenden auf die nachfolgenden Fachstufen betrachtet wird (Meyser, 2010). 

Meyser betitelt den entstehenden Problemkomplex mit den Schlagworten „Breite vs. Spe-

zialisierung“ und versucht den Widerspruch im Sinne der Schlüsselkompetenzen aufzulö-

sen, wonach gerade bei voranschreitender Differenzierung immer mehr breit qualifizierte 

Fachkräfte benötigt werden, die schnell auf neue Tätigkeitsfelder fortgebildet werden kön-

nen (Meyser, 2010, S. 67f.). Ganz aufzulösen ist der Widerspruch zwischen Grund- und 

Fachbildung damit allerdings nicht - besonders dann nicht, wenn die Grundbildung die 

oben kritisierte additive Curriculumsgestaltung aufweist, d. h. vorwiegend solche Lernge-

genstände umfasst, die nur auf einzelne Berufe der Bauwirtschaft, nicht aber auf gewerke-

übergreifende Tätigkeiten anwendbar und damit auch wenig fortbildungsrelevant scheinen.  

Um den angesprochenen Kritikpunkten zu begegnen, bilden (größere) Schulstand-

orte häufig bereits in der Grundstufe berufshomogene Klassen, wodurch der Fokus inner-

halb des vorgegebenen Grundstufencurriculums verstärkt auf die berufsaffineren Inhalte 

gelegt werden kann. Nicht einlösbar ist in diesem Fall die Annahme des Stufenkonzepts, 

dass sich die Auszubildenden erst zu Beginn der Fachstufe 1 verbindlich für einen Ausbil-

dungsberuf festlegen können. 
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2.2.2 Die schulrechtliche Organisation der Grundstufe 

In Baden-Württemberg findet die Grundstufe der Bauwirtschaft vorwiegend in schulischer 

Vollzeit an den einjährigen Berufsfachschulen Bautechnik (kurz: BFS Bautechnik) statt, die 

zwar formal dem beruflichen Übergangssystem zugeordnet sind,8 faktisch allerdings das 

erste Jahr der Berufsausbildung in der Bauwirtschaft darstellen. Die vollzeitschulische Aus-

bildung an der BFS Bautechnik umfasst sowohl die berufsfachliche als auch die berufsprak-

tische Ausbildung der Jugendlichen (MKJS BW, 2005c, S. 2) und bietet im Vergleich zu 

anderen Angeboten des Übergangssystems einen relativ gesicherten Übergang in die duale 

Berufsausbildung. 

Laut Stundentafel der BFS Bautechnik (vgl. Tab. 1) sind insgesamt 34 Wochenstun-

den Unterricht vorgesehen, wovon ein großer Teil (18 Unterrichtsstunden (Ustd.)) auf die 

berufspraktische Kompetenz, d. h. die fachpraktische Unterweisung, Anwendung und 

Übung in den Schulwerkstätten, und vergleichsweise wenige Wochenstunden (9 Ustd.) auf 

die Fachtheorie, genannt berufsfachliche Kompetenz und Projektkompetenz, entfällt. Der 

allgemeinbildende Bereich ist mit 3 bzw. inklusive Religionslehre 5 Unterrichtsstunden eher 

randständig vertreten, wobei besonders der geringe Stundenanteil des Faches Deutsch mit 

nur 1 Wochenstunde auffällt.  

Tab. 1: Stundentafel der BFS Bautechnik (MKJS BW, 2005c) 

Pflichtbereich  32  

Religionslehre  2 

Deutsch  1 

Gemeinschaftskunde  1 

Wirtschaftskompetenz  1 

Berufsfachliche Kompetenz und Projektkom-
petenz 

 9 

Berufspraktische Kompetenz  18 

Wahlpflichtbereich  2 

Stützunterricht 

Ergänzende Fächer 
(z.B. Computeranwendung, Sport) 

 

Summe  34 

                                              

8  Da in der BFS Bautechnik kein vollqualifizierender Berufsabschluss erworben werden kann, wird diese 
per definitionem dem Übergangssystem zugeordnet (Konsortium Bildungsberichterstattung, 2006, 
S. 79).  
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Wichtig im Kontext der geplanten Intervention ist der mit 2 Wochenstunden angegebene 

Wahlpflichtbereich, der bei ausreichender Lehrkapazität der Schulen eine Möglichkeit zur 

(individuellen) Förderung bietet. Entsprechend ihrer Bedürfnisse können die Auszubilden-

den in diesem Bereich entweder ein stützendes oder ein ergänzendes, weiterbildendes An-

gebot wahrnehmen (MKJS BW, 1996, S. 15). Die Zuteilung der Jugendlichen zu den un-

terschiedlichen Angeboten soll so erfolgen, dass jene, die „Wissenslücken aufweisen und in 

wichtigen Fächern keine befriedigenden Leistungen erzielen“ (MKJS BW, 1996, S. 15) dem 

Stützunterricht, alle anderen Auszubildenden hingegen dem Erweiterungsunterricht zuge-

wiesen werden. Wer die Entscheidung trifft (Lehrende, Ausbildungsleiter/-innen, Auszu-

bildende usw.) und auf welcher Basis die Wahl erfolgt, wird nicht konkretisiert. Ebenfalls 

werden keine speziellen Ziele, Inhalte und Methoden bzw. geeigneten Förderansätze für 

den Stützunterricht formuliert, sondern lediglich auf die Lehrpläne des zu fördernden Fa-

ches verwiesen (MKJS BW, 1996, S. 15). 

Zusätzlich zur schulischen Ausbildung an der BFS absolvieren die Jugendlichen ein 

Betriebspraktikum von 4 bis 6 Wochen (MKJS BW, 2005c, S. 3), das entweder in Block-

form oder als wöchentlicher Betriebstag organisiert sein kann und häufig durch weitere, 

freiwillige Betriebspraktika in der unterrichtsfreien Zeit ergänzt wird. Abgeschlossen wird 

die BFS Bautechnik mit einer praktischen Abschlussprüfung, in der die Auszubildenden 

über 6 bis 12 Zeitstunden in den Schulwerkstätten ihre beruflichen Fertigkeiten unter Be-

weis stellen (MKJS BW, 2005c, S. 5); eine theoretische Abschlussprüfung erfolgt nicht. 

2.3 Statistische Kennwerte zur Ausbildung in der Bauwirtschaft 

Einen ersten Zugang zu zentralen ausbildungsrelevanten Kennwerten und personenbezo-

genen Merkmalen der Auszubildenden liefert das vom Bundesinstitut für Berufsbildung 

bereit gestellte „Datensystem Auszubildende“ (DAZUBI)9. Gesichtet wurden die Daten 

der 15 staatlich anerkannten Ausbildungsberufe der Bauwirtschaft (Stufe 2), eingeschränkt 

auf das Land Baden-Württemberg und den Zeitraum 2010 bis 2020.10 In die nachfolgenden 

Analysen einbezogen werden aufgrund geringer Populationsgrößen (Neuabschlusszahlen 

< 30) allerdings nur die sechs am stärksten besetzten Ausbildungsberufe (vgl. Tab. 2), na-

mentlich Maurer/-in, Beton-/Stahlbetonbauer/-in, Zimmerer/Zimmerin, Stuckateur/-in, 

                                              

9  Das „Datensystem Auszubildende“ des Bundesinstituts für Berufsbildung basiert auf den Daten der 
Berufsbildungsstatistik der statistischen Ämter des Bundes und der Länder (Erhebung erfolgt jährlich 
zum 31.12.). Online abrufbar unter: https://www.bibb.de/de/12129.php 

10  Zum momentanen Berichtsstand (Dezember 2021) sind dies die aktuellsten Daten. 
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Fliesenleger/-in sowie Straßenbauer/-in. In Summe decken diese Berufe ca. 96% aller neu-

abgeschlossenen Ausbildungsverträge der Bauwirtschaft ab.  

Vorgestellt werden aufgrund des Datenumfangs sowie v. a. der Vergleichbarkeit mit 

den vorliegenden Stichprobendaten (vgl. Kap. 7.3) nur ausgewählte Berichtsjahre: Für die 

Anzahl der Neuabschlüsse (vgl. Tab. 2) und Vertragslösungen (vgl. Tab. 4) werden Daten 

aus den Jahren 2011/12, in denen das BEST-Training durchgeführt und erprobt wurde, 

sowie aus den Jahren 2019/20, zum aktuellen Zeitvergleich, berichtet. Der Blick auf die 

personenbezogenen Merkmale (vgl. Tab. 3) wird lediglich für die stichprobenrelevanten 

Jahre 2011/12 vorgenommen.11 

Tab. 2: Neuabgeschlossene Ausbildungsverträge in der Bauwirtschaft (Baden-Württemberg) 

Bereich/Beruf Neuabschlüsse12 

 2011 2012 2019 2020 

Hochbau     

Maurer/-in 510 459 390 444 

Beton-/Stahlbetonbauer/-in 99 114 111 81 

Ausbau     

Zimmerer/Zimmerin 903 903 912 1032 

Stuckateur/-in 381 330 234 279 

Fliesen-/Platten-/Mosaikleger/-in 186 171 156 171 

Tiefbau     

Straßenbauer/-in 246 222 279 279 

Handwerk gesamt 20.412 19.476 18.600 18.138 

Betrachtet man zunächst die Anzahl der neu abgeschlossenen Ausbildungsverträge im Zeit-

verlauf und zwar sowohl für die stark besetzten Berufe der Bauwirtschaft als auch für die 

Gesamtgruppe des Handwerks, d. h. aller dem Handwerk zugeordneten Berufe, so zeigt 

sich (vgl. Tab. 2), dass fast durchgängig abnehmende Vertragszahlen zu verzeichnen sind. 

Lediglich der Beruf des/der „Zimmer/-in“ scheint unter den Bauberufen eine besondere 

                                              

11  Die Daten für die Berichtsjahre 2012 bis 2018 bzw. 2020 zeigen allerdings sowohl für die Neuabschlüsse 
als auch für die personenbezogenen Merkmale eine ähnliche Struktur und stützen die folgenden Aus-
führungen. Lediglich das Niveau der Bildungsabschlüsse hat sich im Zeitverlauf insgesamt, über alle 
Berufe hinweg erhöht.  

12  Unter Neuabschluss wird im Rahmen des DAZUBI verstanden: „In das Verzeichnis der Berufsausbil-
dungsverhältnisse nach Berufsbildungsgesetz (BBiG) oder Handwerksordnung (HwO) eingetragene Be-
rufsausbildungsverträge, bei denen der Ausbildungsvertrag im Erfassungszeitraum begonnen hat und 
[…] bis zum 31.12. nicht gelöst wurde“ (Uhly et al., 2012, S. 10). 
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Attraktivität zu besitzen: Er weist durchgängig die höchsten und als einziger Beruf auch 

kontinuierlich steigende Neuabschlusszahlen auf. In den übrigen Ausbildungsberufen sind 

deutlich geringere und zudem stagnierende bzw. abnehmende Neuabschlüsse zu beobach-

ten. Auf diese geringe bzw. abnehmende Attraktivität von Berufen der Bauwirtschaft wird 

auch an anderer Stelle verwiesen (Uhly, 2010). Häufig wird dies mit einem vergleichsweise 

geringen gesellschaftlichen Prestige der Berufe bei parallel ungünstigen Arbeitsbedingun-

gen (höhere körperliche Belastung, niedrigere Entgelte usw.) begründet (Grunau & Har-

tung, 2012). 

Die in DAZUBI erfassten personenbezogenen Merkmale und hier v. a. die schuli-

sche Vorbildung der Auszubildenden (vgl. Tab. 3) zeigen ein ähnliches Muster: Während 

unter den Auszubildenden des Zimmererberufs ca. die Hälfte der Lernenden über einen 

Realschulabschluss oder eine Hoch- bzw. Fachhochschulreife verfügen und die Anzahl an 

Hauptschulabsolventen auf unter 50% sinkt, beträgt der Anteil der Auszubildenden mit 

Realschulabschluss oder Hoch-/Fachhochschulreife in den übrigen Bauberufen meist un-

ter 30% und der Anteil an Hauptschulabsolventen über 70%.  

Die „Verteilung“ der Auszubildenden auf die verschiedenen Berufe der Bauwirt-

schaft erfolgt also entlang des vorangegangenen Bildungsabschlusses. Obwohl rein formal 

keine verschiedenen Zugangsvoraussetzungen zu den einzelnen Ausbildungsberufen beste-

hen, existieren de facto relativ klare Zuordnungsmuster, die den Jugendlichen mit den hö-

heren Bildungsabschlüssen auch eher den Zugang zu den attraktiveren und aussichtsreiche-

ren Berufen ermöglichen - und dies lediglich auf Basis einer potentiellen beruflichen Eignung, 

prognostiziert anhand allgemein bildender Schulabschlüsse und nicht anhand beruflicher 

Kompetenzen oder Qualifikationen (Konietzka, 2010). Dass diese Selektionsprinzipien 

keine Ausnahme, sondern relativ stabile Zuordnungsmuster darstellen, bekräftigen auch 

Uhly (2010) und Konietzka (2010), die hierfür sowohl die an den allgemeinbildenden Schul-

abschlüssen der Bewerber ausgerichteten Selektionspraktiken der Betriebe als auch die ih-

rerseits an den jeweiligen Chancenstrukturen angepasste Berufswahl der Jugendlichen ver-

antwortlich machen.  

Betrachtet man die Verteilung der vorangegangenen Bildungsabschlüsse für die Ge-

samtgruppe des Handwerks sowie für die Gesamtgruppe aller Ausbildungsberufe (vgl. Tab. 

3), werden ähnliche Selektionsprinzipien sichtbar: Verglichen mit der durchschnittlichen 

Verteilung über alle Ausbildungsberufe hinweg besitzen die Auszubildenden des Hand-

werks eine geringere schulische Vorbildung; innerhalb des Handwerks wiederum besitzen 

die Auszubildenden der Bauwirtschaft (ausgenommen die Zimmerin/der Zimmerer) gerin-

gere schulische Bildungsabschlüsse als es die durchschnittliche Verteilung im Handwerk 

vermuten ließe.  
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Tab. 3:  Merkmale der Auszubildenden in der Bauwirtschaft (Baden-Württemberg) 

Bereich/Beruf Jahr Alter 
(Ø) 

Ge-
schlecht 
männl. 

(%) 

Deutsche 
Staatsange- 

hörigkeit  
(%) 

Höchster allg. Abschluss 
(%) 

Ohne 
HS-A13 

HS- 
A 

RS- 
A 

H-/ 
FHSR 

Hochbau         

Maurer/-in 2011 
2012 

18,5 
18,8 

99,4 
99,4 

88,2 
90,9 

1,8 
2,0 

79,4 
73,9 

15,9 
17,7 

3,5 
6,5 

Beton-/Stahlbeton-
bauer/-      in 

2011 
2012 

18,8 
19,6 

100,0 
100,0 

84,9 
81,6 

0,0 
0,0 

72,7 
63,2 

24,2 
23,7 

3,0 
10,5 

Ausbau         

Zimmerer/Zimmerin 2011 
2012 

19,1 
19,2 

98,01 
98,7 

98,3 
98,7 

1,0 
1,7 

49,2 
44,2 

36,5 
36,5 

13,2 
17,3 

Stuckateur/-in 2011 
2012 

19,0 
19,6 

99,21 
97,3 

81,9 
80,0 

4,7 
3,6 

81,1 
75,5 

12,6 
15,5 

1,6 
5,5 

Fliesen-/Platten-/ 
Mosaikleger/-in 

2011 
2012 

19,1 
96,77 
98,3 

80,7 
77,2 

3,2 
1,8 

69,4 
73,7 

27,4 
19,3 

1,6 
5,3 

Tiefbau         

Straßenbauer/-in 2011 
2012 

18,5 
18,9 

100,0 
100,0 

87,8 
87,8 

2,5 
2,7 

76,8 
78,4 

19,5 
17,6 

1,2 
1,4 

Handwerk gesamt 2011 
2012 

19,0 
19,1 

74,5 
75,4 

88,0 
87,6 

2,8 
3,2 

58,7 
54,7 

32,3 
33,8 

6,1 
8,1 

Ausbildungsberufe 
gesamt 

2011 
2012 

19,3 
19,4 

63,0 
63,4 

99,2 
99,1 

2,0 
2,0 

34,5 
31,6 

44,6 
44,8 

18,7 
21,2 

HS-A: Hauptschulabschluss; RS-A: Realschulabschluss; H-/FHSR: Hoch-/Fachhochschulreife 

Auch die im DAZUBI erfasste Staatsangehörigkeit der Jugendlichen (vgl. Tab. 3) verteilt 

sich entlang dieser Selektionsprinzipien: Der Zimmererberuf wird fast ausschließlich von 

Jugendlichen mit deutscher Staatsangehörigkeit besetzt, wohingegen in den übrigen Beru-

fen entschieden mehr Jugendliche (ca. 10% bis 20%) ohne deutsche Staatsangehörigkeit 

anzutreffen sind.14 Keine bedeutenden Unterschiede zwischen den Berufen der Bauwirt-

schaft bestehen hinsichtlich der Geschlechterverteilung und des Durchschnittsalters (vgl. 

                                              

13  Da die Berufsfachschule Bautechnik formal dem Übergangssystem zugeordnet wird, dürfen unter be-
sonderen Absprachen auch Auszubildende ohne HS-A aufgenommen werden. 

14  Der Anteil an Jugendlichen mit Migrationshintergrund wird durch die Erfassung der Staatsangehörigkeit 
höchstwahrscheinlich unterschätzt.  
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Tab. 3): Die Auszubildenden sind überwiegend männlich und bei Abschluss ihres Ausbil-

dungsvertrags ca. 19 Jahre alt.15  

Wirft man zuletzt einen Blick auf die Vertragslösungsquoten, d. h. auf den prozen-

tualen Anteil vorzeitig gelöster Ausbildungsverträge für die jeweilige Ausbildungskohorte 

(vgl. Tab. 4), wiederholt sich das bereits bekannte Bild: In den berichteten Jahren sind die 

mittleren Vertragslösungsquoten bei den Zimmerinnen/Zimmerern mit 17% bis 18% un-

ter den hier ausgewählten Berufen am geringsten und liegen sogar noch unter dem Durch-

schnitt aller Ausbildungsberufe (Vertragslösungsquoten hier von ca. 21% bis 24%). Die 

übrigen Berufe der Bauwirtschaft variieren zwischen ca. 24% und fast 37% Lösungsquote 

und liegen damit ungefähr im Bereich der durchschnittlichen Lösungsquoten des Hand-

werks (ca. 27% bis 32%), allerdings (deutlich) über dem Durschnitt aller Ausbildungsbe-

rufe. 

Tab. 4: Vertragslösungen in der Bauwirtschaft (Baden-Württemberg) 

Bereich/Beruf  Vertragslösungsquoten16 (%)  

 2011 2012 2019 2020 

Hochbau     

Maurer/-in 29,6 29,8 28,7 31,2 

Beton-/Stahlbetonbauer/-in 26,2 31,2 36,6 30,5 

Ausbau     

Zimmerer/Zimmerin 18,0 18,5 16,9 17,3 

Stuckateur/-in 36,2 36,3 34,5 26,0 

Fliesen-/Platten-/Mosaikleger/-in 24,2 31,9 34,1 27,4 

Tiefbau     

Straßenbauer/-in 27,3 26,4 35,5 31,0 

Handwerk gesamt 27,2 29,2 31,6 27,7 

Ausbildungsberufe gesamt 20,9 21,6 23,8 22,0 

                                              

15  Das relativ hohe Einstiegsalter der Jugendlichen kann u. a. durch die vollzeitschulische Organisation des 
ersten Jahres und der damit einhergehenden Verschiebung des Vertragsabschlusses auf Beginn des zwei-
ten Ausbildungsjahres erklärt werden. Ferner sind je nach Berufsgruppe einerseits Auszubildende mit 
Hoch- bzw. Fachhochschulreife anzutreffen bzw. andererseits Jugendliche, die bereits an berufsvorbe-
reitenden Maßnahmen teilgenommen haben, und daher mit einem höheren Alter in die Ausbildung star-
ten. 

16  Unter Vertragslösungsquote wird im Rahmen des DAZUBI laut BiBB Folgendes verstanden: „Die Lö-
sungsquote gibt den Anteil der vorzeitig gelösten Ausbildungsverträge an allen begonnenen Ausbil-
dungsverträgen (Neuabschlüsse + im Berichtsjahr begonnene und im gleichen Jahr gelöste Verträge) 
wieder. Da zum aktuellen Berichtsjahr nicht bekannt ist, wie viele der Auszubildenden mit neu abge-
schlossenem Vertrag künftig noch den Vertrag vorzeitig lösen werden, wird bei der Berechnung der 
Lösungsquote ein Schichtenmodell herangezogen, das die Lösungsquote der aktuellen Ausbildungsko-
horte näherungsweise ermittelt“ (Uhly et al., 2012, S. 22ff.). 
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Uhly et al. (2012) betonen zwar, dass Vertragslösungen nicht immer mit Ausbildungsab-

brüchen gleichzusetzen sind, sondern auch bei Betriebs- oder Berufswechseln erfolgen 

können; allerdings ist bei einer hohen Vertragslösungsquote sicherlich auch von einem ho-

hen Anteil an tatsächlichen Ausbildungsabbrüchen und somit relativ ungewissen und wenig 

linearen Ausbildungsverläufen der Jugendlichen zu rechnen. 

2.4 Zusammenfassung 

Als wichtige, organisatorisch-institutionelle und anthropogene Rahmenbedingungen der 

berufsfeldbreiten Grundstufe in der Bauwirtschaft und somit zugleich als gegebene Vo-

raussetzungen der geplanten Intervention können folgende Aspekte festgehalten werden: 

(1) Die Grundstufe der Bauwirtschaft folgt für alle beteiligten Ausbildungsberufe derselben 

curricularen Gestaltung, wodurch mit der Konzeption einer Intervention ein gesamtes 

Berufsfeld und damit letztlich 18 verschiedene bauwirtschaftliche Ausbildungsberufe 

erreicht werden können. 

(2) Neben durchaus positiven Momenten der berufsfeldbreiten Grundbildung, wie z. B. 

dem Erwerb eines gewerkeübergreifenden Grundwissens, bestehen v. a. zwei, in der 

Unterrichtspraxis nicht zu vernachlässigende Kritikpunkte, nämlich (1) die teilweise we-

nig passgenaue, additive Curriculumsgestaltung bzw. die damit einhergehenden gerin-

geren Relevanzzuschreibungen, Motivations- und Interessenslagen der Auszubildenden 

für einen Teil der Grundstufeninhalte sowie (2) die besonders mit der fortschreitenden 

Spezialisierung der beruflichen Praxis wenig kompatible Vernachlässigung einer tiefen, 

bereits in der Grundstufe ansetzenden beruflichen Fachbildung. Um beiden Kritik-

punkten im Rahmen der Intervention vorzubeugen, muss auf eine möglichst berufs-

feldbreite, für alle Gewerke (zumindest teilweise) relevante Auswahl, Darstellung bzw. 

Verknüpfung der Lerninhalte geachtet werden. 

(3) In Baden-Württemberg findet die bauwirtschaftliche Grundstufe überwiegend vollzeit-

schulisch an den einjährigen Berufsfachschulen mit einer Stundentafel von insgesamt 

34 Wochenstunden (davon 9 berufsfachliche und 18 berufspraktische Kompetenz) so-

wie einem zusätzlichen mit 2 Wochenstunden veranschlagten Wahlpflichtbereich, dem 

sogenannten Stütz- und Ergänzungsunterricht statt. Die vollzeitschulische Organisation 

bietet den Vorteil, dass die geplante Intervention kontinuierlich und über das gesamte 

erste Ausbildungsjahr realisiert sowie Verknüpfungen zwischen berufsfachlichen und -

praktischen Ausbildungsinhalten hergestellt werden könnten. Zudem liegt mit dem An-

gebot des Stütz- und Ergänzungsunterrichts bereits ein geeigneter organisatorischer 

Förderrahmen vor, der allerdings nicht durch weitere curriculare Angaben zur inhaltli-

chen und/oder didaktischen Ausgestaltung spezifiziert wird. 
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(4) Nach den Daten des DAZUBI besteht eine klare Segmentierung der bauwirtschaftli-

chen Berufe anhand bereits aus anderen Studien (im Überblick bspw. Nickolaus, 2012) 

gut bekannter leistungsbezogener und sozialer Merkmale wie dem höchsten erreichten 

allgemein bildenden Schulabschluss oder der Staatsangehörigkeit der Jugendlichen. Der 

Beruf Zimmerer/Zimmerin nimmt dabei unverkennbar eine Sonderstellung innerhalb 

der bauwirtschaftlichen Ausbildungsberufe ein und besitzt vergleichsweise hohe und 

zudem steigende Neuabschlusszahlen, geringe Vertragslösungsquoten sowie eine hohe 

Beteiligung an Realschul-, Hochschul- bzw. Fachhochschulabsolventen und -absolven-

tinnen und einen hohen Anteil an Jugendlichen mit deutscher Staatsangehörigkeit. Die 

übrigen Berufe wie Maurer/-in, Stuckateur/-in, Fliesenleger/-in oder Straßenbauer/-in 

werden hingegen überwiegend von Hauptschulabsolventen und -absoventinnen be-

sucht, weshalb diese Berufe in der Literatur auch unter der Bezeichnung „Hauptschul-

berufe“ zusammengefasst werden (Uhly, 2010, S. 192). Die Auszubildenden dieser 

Gruppe besitzen im Vergleich zum Zimmerer/zur Zimmerin deutlich seltener die deut-

sche Staatsangehörigkeit und weisen eine deutlich höhere Vertragslösungsquote (bis zu 

36%) auf. Von den Berufen der Bauwirtschaft sollten daher insbesondere die sogenann-

ten „Hauptschulberufe“ als Zielgruppe für die geplante Intervention in den Blick ge-

nommen werden, denn einem großen Teil dieser Jugendlichen scheint es ohne zusätz-

liche Unterstützung nur schwer möglich, ihre Ausbildung abzuschließen und damit ei-

nen erfolgreichen Übergang in die Erwerbsarbeit zu finden.   
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3 Berufsfachliche Kompetenzen 

In diesem Kapitel wird der Förderschwerpunkt der geplanten Intervention, nämlich die 

berufsfachlichen Kompetenzen, deren Strukturen, Ausprägungen und Bedingungsgefüge 

näher erläutert. Folgende Fragen sollen geklärt werden: (1) Was wird unter berufsfachlicher 

Kompetenz verstanden (Kap. 3.1)? (2) In welche Teilbereiche lassen sich die berufsfachli-

chen Kompetenzen in der gewerblich-technischen Domäne und hier insbesondere in der 

bauwirtschaftlichen Grundstufe gliedern (Kap. 3.2)? (3) Wie sind die berufsfachlichen 

Kompetenzen in der bauwirtschaftlichen Grundstufe ausgeprägt (Kap. 3.3) sowie (4) wel-

che individuellen, schulischen oder betrieblichen Merkmale beeinflussen die berufsfachli-

chen Kompetenzausprägungen bzw. -entwicklungen in der gewerblich-technischen Do-

mäne (Kap. 3.4)? 

Die Antworten liefern wichtige Anhaltspunkte zur Planung und Gestaltung der In-

tervention, z. B. welche Teilkompetenzen und Inhaltsbereiche die Förderung in welchem 

Umfang beinhalten sollte, wie diese Teilkompetenzen aufeinander bezogen werden sollten 

sowie welche individuellen, betrieblichen und schulischen Prädiktoren in welcher Art und 

Weise bei der Kompetenzförderung einbezogen werden sollten. Ferner bilden begründete 

Vorstellungen zum untersuchten Kompetenzkonstrukt die Basis einer validen und reliablen 

Abschätzung der Interventionseffekte.  

3.1 Begriffsverständnis  

Kompetenzverständnis in der empirischen Bildungsforschung 

Als Ausgangspunkt dient das in der empirischen Bildungsforschung breit rezipierte Kom-

petenzverständis von Klieme und Leutner (2006), die im Rückgriff auf Weinert (2001) 

Kompetenzen definieren als „kontextspezifische kognitive Leistungsdispositionen, die sich 

funktional auf Situationen und Anforderungen in bestimmten Domänen beziehen“ und 

„durch Erfahrung und Lernen […] erworben sowie durch äußere Interventionen beein-

flusst werden können“ (Klieme & Leutner, 2006, S. 879f.). Dieses aus erziehungswissen-

schaftlicher Perspektive (Bader, 1989; Reetz, 1999; Roth, 1971) enggefasste, aus empiri-

scher Sicht jedoch sinnvoll begrenzte Kompetenzverständnis beinhaltet (mindestens) drei 

Bestimmungsmomente, nämlich (1) Kompetenzen sind kontextbezogen und bereichs- 

bzw. domänenspezifisch, sie sind (2) durch die Auseinandersetzung eines Individuums mit 

eben diesen bereichsspezifischen Situationen und Anforderungskontexten erwerbbar und 

(bis zur Expertise) ausbaubar und sie werden schließlich (3) auf kognitive Leistungsdispo-
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sitionen eingeschränkt, womit gleichzeitig handlungsbegleitende und -regulierende motiva-

tional-affektive Momente und Orientierungen isoliert zu betrachten sind (Klieme & 

Leutner, 2006, S. 879ff.; Klieme & Hartig, 2007, S. 16ff.; Klieme et al., 2007, S. 6ff.). 

Das erste Merkmal, die Kontextualisierung begrenzt den „Geltungsbereich“ einer 

Kompetenz: So kann eine Person mit einer spezifischen Kompetenz auf Basis dieser ledig-

lich die Anforderungen einer spezifischen Domäne bewältigen.17 Die Definition einer Do-

mäne bzw. die Bestimmung der für die Domäne typischen Anforderungskontexte ist aller-

dings relativ willkürlich. Hartig (2008) warnt daher vor zu weiten, ins Beliebige abgleitenden 

und ebenso vor zu engen, künstlichen Begrenzungen und rät die Domäne durch „eine 

Menge hinreichend ähnlicher realer Situationen, in denen bestimmte, ähnliche Anforderungen 

bewältigt werden müssen“ (Hartig, 2008, S. 21) festzulegen. Allerdings lässt auch diese De-

finition noch einen großen Spielraum, denn „ähnliche“ reale Anforderungskontexte könn-

ten bspw. innerhalb eines Berufes (z.B. Zimmerer/Zimmerin), innerhalb einer Berufs-

gruppe (Gruppe der Ausbauberufe im Bereich der Bauwirtschaft) oder auch innerhalb eines 

Berufsfeldes (Berufe der Bauwirtschaft) bestimmt werden. 

Das zweite Bestimmungsmerkmal, die Erlern- und Förderbarkeit ergibt sich relativ un-

mittelbar aus dem Domänenbezug: In Anlehnung an die Expertise- und kognitionspsycho-

logische Forschung kann angenommen werden, dass sich Kompetenz (Expertise) in einer 

bestimmten Domäne durch die wiederholte Auseinandersetzung einer Person mit den je-

weiligen domäneneigenen Anforderungskontexten bildet (Anderson & Graf, 2001, S. 

281ff.; Gruber & Mandl, 1996, S. 601ff.). Inwieweit diese Auseinandersetzungen intentional 

oder inzidentiell vollzogen werden bzw. ob sie in formalen, nicht formalen oder informellen 

Lernkontexten eingebettet sind, ist für die Definition von Kompetenzen zunächst nicht 

von Bedeutung.  

Ein drittes Merkmal des obigen Kompetenzverständnisses ist die Beschränkung auf 

kognitive Leistungsdispositionen, d. h. auf mittelfristig stabile, kognitive Merkmale einer Person, 

die diese befähigen bestimmte Situationen zu bewältigen (Asendorpf, 2007, S. 3). Trotz der 

Erlernbarkeit wird also von - zumindest mittelfristig - zeitlich überdauernden Merkmalen 

ausgegangen, die als interne Bedingungen bzw. latentes Merkmal einer Person vorliegen 

und nicht mit dem Verhalten der Person gleichzusetzen sind (Asendorpf, 2007, S. 3). In-

                                              

17 Durch die Kontextualisierung können Kompetenzen i. d. R. relativ eindeutig von anderen kognitiven 
Leistungskonstrukten wie der fluiden Intelligenz abgegrenzt werden (Hartig & Klieme, 2006, S. 129ff.; 
Hartig, 2008, S. 18f.; Wilhelm & Nickolaus, 2013) - außer der Geltungsbereich einer Kompetenz wird 
(zu) weit gefasst, wie bspw. bei den sogenannten Schlüsselkompetenzen oder der allgemeinen Prob-
lemlösekompetenz (Hartig, 2008, S. 18). 
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tensiv diskutiert wurde v. a. die kognitive Ausrichtung der Definition und die damit ver-

bundene (mögliche) Exklusion motivational-affektiver Voraussetzungen für „kompeten-

tes“ Handeln (Jude & Klieme, 2008, S. 10). Die Fokussierung auf kognitive Dispositionen 

folgt jedoch v. a. forschungspragmatischen Gründen und negiert in keiner Weise die Rele-

vanz motivational-affektiver Dispositionen für erfolgreiches Handeln. Forschungspragma-

tisch besitzt die empirisch getrennte Modellierung von kognitiven und motivational-affek-

tiven Merkmalen bspw. den Vorzug, dass erst auf diese Weise Zusammenhänge zwischen 

motivational-affektiven und kognitiven Konstrukten untersucht werden können (Klieme & 

Leutner, 2006, S. 880; Weinert, 2001). Zudem erhöht eine kleinere Konstruktreichweite die 

diagnostische Aussagekraft und Präzision der Messung (Hartig, 2008, S. 19) und führt eher 

zu reliablen und bewertungsfairen Testwerten als dies bei stark variantenreichen Instru-

menten der Fall wäre (Abele, 2014, S. 26ff.).18 

Kompetenzverständnis in der beruflichen Bildung 

Das Leitziel beruflicher Bildung stellt die berufliche Handlungskompetenz dar, die verstan-

den wird als  

„Fähigkeit und Bereitschaft des Menschen, in beruflichen Situationen sach- und fachgerecht, 
persönlich durchdacht und in gesellschaftlicher Verantwortung zu handeln sowie seine Hand-
lungsmöglichkeiten ständig weiterzuentwickeln“ (Bader, 1989, S. 74f.).  

Die berufliche Bildung bezieht sich damit auf ein breites, durchaus normativ orientiertes 

Kompetenzverständis, das motivational-affektive sowie soziale und moralische Kompo-

nenten einschließt und diese bei der Bewältigung beruflicher Aufgaben explizit einfordert 

(Riedl & Schelten, 2013, S. 35). Hierdurch werden neben einem fachlich kompetenten Han-

deln auch das selbst- und fremdverantwortliche Handeln und damit eine umfassende Per-

sönlichkeitsentfaltung sowie die Entwicklung zur persönlichen Mündigkeit zu pädagogi-

schen Zielkategorien erhoben.  

Als Dimensionen beruflicher Handlungskompetenz werden in Anlehnung an Roth 

(1971, S. 180) die Bereiche (1) Fachkompetenz (auch als Sachkompetenz bezeichnet), (2) 

Humankompetenz (auch Selbst- oder Personalkompetenz genannt) und (3) Sozialkompe-

tenz ausgewiesen (Riedl & Schelten, 2013, S. 35f.), wobei trotz der begrifflichen Dreiteilung 

                                              

18  Trotz einer empirisch getrennten Modellierung von kognitiven und motivational-affektiven Merkmalen 
kann deren Konfundierung in der Testsituation jedoch kaum aufgelöst werden, da z. B. neben der Er-
fassung des interessierenden Kompetenzkonstrukts implizit stets motivational-affektive Anteile wie z. 
B. die aktuelle Anstrengungsbereitschaft der Testpersonen in die Bearbeitungsgüte eingehen. 
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deren hohe Abhängigkeit voneinander betont wird (Bader, 1989, S. 75).19 Forschungsan-

sätze, die dieser Aufforderung folgen und versuchen, die berufliche Handlungskompetenz 

ganzheitlich zu erfassen, sind allerdings selten (Nickolaus & Seeber, 2013, S. 170) und die 

wenigen vorliegenden Ansätze (z. B. Rauner, 2008) sind zudem mit der Kritik konfrontiert, 

weder reliable noch valide Instrumente einzusetzen (Gschwendtner et al., 2009). Ähnlich 

der vorgenommenen Fokussierung auf kognitive Leistungsdispositionen wird daher auch 

in der Berufspädagogik empfohlen, die Facetten beruflicher Handlungskompetenz getrennt 

zu modellieren, um sukzessive den Erkenntnisstand zu den einzelnen Facetten und deren 

Zusammenspiel in den unterschiedlichen Domänen der beruflichen Bildung zu erweitern 

(Nickolaus & Seeber, 2013, S. 169f.).20  

Berufsfachliche Kompetenzen in der Bauwirtschaft 

Die berufsfachlichen Kompetenzen in der Bauwirtschaft beziehen sich entsprechend dieser 

Empfehlungen auf nur eine Facette der beruflichen Handlungskompetenz, die Fachkom-

petenzen, und bilden einen Ausschnitt der Fachkompetenzen in der Bauwirtschaft ab. Do-

mänenübergreifend wird unter Fachkompetenz die  

„Fähigkeit, auf der Grundlage fachlichen Wissens und Könnens Aufgaben und Probleme 
zielorientiert, sachgerecht, methodengeleitet und selbstständig zu lösen und das Ergebnis zu 
beurteilen“ (Kultusministerkonferenz [KMK], 1999b, S. 4) verstanden.21 

Entsprechend dieser Definition und dem Kompetenzverständnis der empirischen Bil-

dungsforschung (Klieme & Leutner, 2006) werden die berufsfachlichen Kompetenzen in 

der Bauwirtschaft verstanden als erlern- und förderbare kognitive Leistungsdispositionen, 

                                              

19  Die Strukturierung des Konzepts „Berufliche Handlungskompetenz“ folgt allerdings nicht in allen be-
rufspädagogischen Publikationen der genannten Trias; z. T. wird die Fachkompetenz weiter ausdifferen-
ziert in Sach- und Methodenkompetenz (Reetz, 1999) bzw. es wird angenommen, dass drei weitere 
Kompetenzfacetten, nämlich die Methodenkompetenz, die kommunikative Kompetenz und die Lern-
kompetenz existieren, die jeweils integrativer Bestandteil der Fach-, Human- und Sozialkompetenz sind 
(KMK, 2007, S. 11).   

20  Der Zusatz „in einzelnen Domänen“ ist hierbei nicht unbedeutend, denn die drei gängigen Dimensionen 
beruflicher Handlungskompetenz verschleiern leicht den in den jeweiligen Forschungskontexten noch 
zu leistenden Domänenbezug. Doch wie Hartig (2008, S. 22) kritisch anmerkt, existiert nicht die Fach-
kompetenz oder die Methodenkompetenz, d. h. die genannten Facetten stellen keine Konstrukte dar, die 
unmittelbar gemessen werden können bzw. aus denen sich spezifische Inhalte oder Anforderungssitua-
tionen zur Operationalisierung ableiten lassen, sondern sie müssen unter den jeweiligen Forschungsprä-
missen erst domänenspezifisch konkretisiert werden. 

21  In der Definition der KMK werden neben den Fähigkeiten auch Dispositionen und Bereitschaften ge-
nannt. Die damit implizierten motivational-affektiven Anteile werden hier jedoch in Anlehnung an das 
Kompetenzverständnis der empirischen Bildungsforschung aus der Definition der Fachkompetenz aus-
geschlossen.  
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die Personen befähigen berufsfachliche Anforderungskontexte der Bauwirtschaft fachge-

recht, methodengeleitet und selbstständig zu lösen sowie das Ergebnis zu beurteilen (auch 

Abele, 2014, S. 27f.). Welche Situationen, Aufgaben- und Problemstellungen sich hinter 

den berufsfachlichen Anforderungskontexten verbergen und in welche sinnvollen Teilbe-

reiche sich diese Kontexte gliedern lassen, wird im Folgenden geklärt.  

3.2 Strukturen berufsfachlicher Kompetenzen 

Besonders für die Gestaltung (und Evaluation) von pädagogisch-psychologischen Interven-

tionen ist es zentral, begründbare Vorstellungen zu besitzen, welche und wie viele Teilkom-

petenzen zur erfolgreichen Bewältigung der domänenspezifischen Anforderungen notwen-

dig sind und wie diese zusammenhängen (Klieme et al., 2007, S. 12f.). Die Binnenstruktur 

einer Kompetenz hängt dabei maßgeblich von der jeweiligen Anforderungsstruktur der 

Domäne ab. Zur Beschreibung dieser Binnenstruktur kann vereinfacht dargestellt entweder 

(1) an bestimmte Charakteristika der Aufgaben- und Problemstellungen, d. h. an aufgaben-

bezogene Merkmale oder (2) an den zur erfolgreichen Bewältigung notwendigen personen-

bezogenen Merkmalen angeknüpft werden bzw. (3) eine Kombination beider Merkmalsva-

rianten betrachtet werden.22 Ein Strukturmodell entlang aufgabenbezogener Merkmale 

würde unterschiedliche Teilkompetenzen bspw. entsprechend domänenspezifischer In-

halts- und Tätigkeitsbereiche oder entlang verschiedenartiger Problemstellungen bzw. Auf-

gabenformate formulieren. Eine an personenbezogenen Merkmalen vorgenommene Struk-

turierung würde als Teilbereiche hingegen unterschiedliche, zur Bewältigung der Anforde-

rungen notwendige Fähigkeiten, Wissensarten und/oder kognitive Verarbeitungsprozesse 

ausweisen (Fleischer et al., 2013, S. 8; Klieme et al., 2007, S. 12f.). Welche Strukturierungs-

schablone schließlich gewählt wird, hängt dabei u. a. vom jeweiligen Forschungskontext 

und den interessierenden Fragestellungen ab. 

  

                                              

22  Die Trennung zwischen personen- und aufgabenbezogenen Strukturierungsmerkmalen ist analytischer 
Natur: Aufgabenmerkmale (wie bspw. unterschiedliche Problemtypen, Inhaltsbereiche usw.) führen em-
pirisch nur dann zu unterschiedlichen Dimensionen, wenn zur Lösung der Aufgaben auch unterschied-
liche Fähigkeiten bzw. Fähigkeitsprofile, d. h. verschiedene personenbezogene Merkmale notwendig 
sind. 
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3.2.1 Strukturen in der gewerblich-technischen Berufsausbildung 

Aufgrund der Abhängigkeit der Kompetenzstruktur von Domänenspezifika, werden ledig-

lich Befunde aus dem gewerblich-technischen Bereich23 vorgestellt, die zudem mit dem hier 

gewählten Kompetenzverständnis im Sinne kognitiver Leistungsdispositionen vereinbar 

sind. Derartig beschaffene Studien existieren für die Berufe Kraftfahrzeugmechatroniker/-

innen (Gschwendtner, 2008; Gschwendtner, 2011), Elektroniker/-innen für Energie- und 

Gebäudetechnik (Geißel, 2008; Nickolaus et al., 2011), Mechatroniker (Gönnenwein et al., 

2011), Fachinformatiker/-innen (Gönnenwein et al., 2011), Anlagenmechaniker/-innen, 

Feinwerkmechaniker/-innen sowie Maler/-innen und Lackierer/-innen.24 Abele (2014, S. 

164ff.) legt zudem einen versierten Überblick über die Kompetenzstrukturen von Kraft-

fahrzeugmechatroniker/-innen, Fertigungsmechanikern und -mechanikerinnen, Elektroni-

kern/Elektronikerinnen für Automatisierungstechnik und Mechatronikern/Mechatronike-

rinnen vor, wobei seine Strukturanalysen - abgesehen von der Untersuchung der Kraftfahr-

zeugmechatroniker/-innen - auf ausbildungsbezogenen Leistungsdaten (z. B. Ergebnisse 

der Abschlussprüfungen) eines Fahrzeugherstellers basieren (Abele, 2014, 168ff.). Insge-

samt liefern die genannten Studien einen repräsentativen Querschnitt durch die bestehen-

den Fachrichtungen der gewerblich-technischen Ausbildung (namentlich der Metall-, Fahr-

zeug-, Elektro-, Informations-, Bau- sowie Farbtechnik und Raumgestaltung) und decken 

gleichzeitig stark besetzte Ausbildungsberufe innerhalb dieser Felder ab.  

Aus den vorliegenden Studien interessieren hier v. a. zwei Aspekte, nämlich (1) wel-

che Kompetenzstrukturen ergeben sich in den verschiedenen Berufsfeldern und welche 

berufsübergreifenden Gemeinsamkeiten bzw. Unterschiede werden sichtbar? Sowie (2) ver-

ändern sich die Kompetenzstrukturen über den Ausbildungsverlauf und wenn ja, wie? Die 

Darstellung der Befunde erfolgt studien- bzw. berufsübergreifend entlang der zwei Frage-

stellungen. 

Auf einer übergeordneten Ebene zeigt sich für die untersuchten gewerblich-technischen 

Berufe25 ein recht einheitliches Bild und es können entlang personenbezogener Merkmals-

strukturen zwei Dimensionen berufsfachlicher Kompetenz unterschieden werden, (1) das 

                                              

23  Zentrale Forschungsergebnisse aus dem kaufmännischen Bereich finden sich bspw. bei Achtenhagen & 
Winther (2008), Seeber (2008), Rosendahl & Straka (2011), Nickolaus & Seeber (2013), Winther & Klotz 
(2014). 

24  Zu den letztgenannten Berufen stehen Publikationen noch aus. 

25  Im Detail sind dies die Berufe Kraftfahrzeugmechaniker/-innen, Elektroniker/-in für Energie- und Ge-
bäudetechnik, Elektroniker/-in für Automatisierungstechnik, Fertigungsmechaniker/-in und Mechatro-
niker/-in. 
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berufsfachliche Wissen und (2) die Fähigkeit, dieses Wissen in beruflichen Handlungssitu-

ationen anzuwenden (Gschwendtner, 2008, 106f.; Gschwendtner et al., 2009, S. 576; 

Gschwendtner, Geißel & Nickolaus, 2010, 264f.; Nickolaus et al., 2011, 85ff.; Abele, 2014, 

193ff; im Überblick Nickolaus & Seeber, 2013 und Gschwendtner, Abele, Schmidt & Nick-

olaus, 2017). Die erste Dimension, das berufsfachliche Wissen wird studienübergreifend ver-

gleichsweise einheitlich als explizites bzw. deklaratives Fachwissen der entsprechenden be-

ruflichen Domäne verstanden, das Fakten-, Verständnis- bzw. Begründungswissen (Riedl 

& Schelten, 2013, S. 257) und teilweise auch Strategiewissen umfassen kann (z. B. Abele, 

2014, S. 160) und in manchen Assessments entsprechend des Involvierungsgrads in die 

berufliche Handlung zusätzlich in ein sogenanntes handlungsbezogenes und ein nicht hand-

lungsbezogenes Wissen unterschieden wird (Gschwendtner et al., 2017 in Anlehnung an 

Sun, 2008; Abele, 2014, S. 33ff.; genauere Ausführungen s. u.). Operationalisiert wurde das 

berufsfachliche Wissen meist in Paper-Pencil-Tests bzw. zur Erfassung der handlungsbezo-

genen Komponenten zusätzlich mittels Videovignetten (Gschwendtner et al., 2017). 

Hinsichtlich der zweiten Dimension, der Anwendung des berufsfachlichen Wissens werden 

unterschiedliche Begrifflichkeiten wie fachspezifische Fehlerdiagnosekompetenz (Abele et 

al. 2014; Gschwendtner, 2011, S. 59f.), berufliche bzw. domänenspezifische Problemlöse-

kompetenz (Abele et al., 2014; Nickolaus et al. 2012) und berufsfachliche Fertigkeit (Abele, 

2014, S. 60) gebraucht, die im Kern jedoch ähnliche Konstrukte, nämlich die Ausführung 

berufsfachlicher Handlungen bzw. die Lösung berufsfachlicher Probleme adressieren. Be-

rufsfachliche Fertigkeiten werden definiert als prozedurales Wissen im Sinne von impliziten 

Handlungsstrukturen (Abele, 2014, S. 54), d. h. berufsfachliche Fertigkeiten umfassen sol-

che berufsfachlichen Tätigkeiten oder Handlungen, deren Ausführung größtenteils routi-

niert und automatisiert abläuft. Die fachspezifische Fehlerdiagnosekompetenz hingegen wird in der 

Domäne der Kraftfahrzeugtechnik definiert als „psychische Voraussetzung dafür, dass eine 

Person die Ursache für ein fehlerhaftes elektrotechnisches Kfz-System eindeutig identifi-

zieren kann“ (Abele et al., 2014, S. 169), d. h. dieses Konstrukt bezieht sich unter der Viel-

zahl der berufsfachlichen Tätigkeiten ausschließlich auf die Fehlerdiagnose in technischen 

Systemen. Die Fehlerdiagnose kann zudem als ein spezieller Typ des Problemlösens und 

damit als ein zielgerichtetes Handeln aufgefasst werden, in dem ein als unzureichend emp-

fundener Ausgangszustand in einen angestrebten Zielzustand überführt werden soll, wobei 

der Auszuführende nicht unmittelbar weiß, wie er diesen Zielzustand erreichen kann (Abele 

et al., 2014, S. 168; Abele, 2016, S. 38). Anstelle fachspezifischer Fehlerdiagnosekompetenz 

kann daher auf einer übergeordneten Ebene auch von domänenspezifischer Problemlösekompetenz 

gesprochen werden, worunter schließlich diejenigen psychischen Ressourcen verstanden 
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werden, „die dem domänenspezifischen Problemlösen zugrunde liegen“ (Abele, 2016, 

S. 39).  

Wie erwähnt wurden in den Domänen Elektro- und Kraftfahrzeugtechnik die be-

rufsfachlichen Anforderungskontexte zunächst auf die Fehlerdiagnose in defekten techni-

schen Systemen eingegrenzt (Nickolaus et al., 2012). Zwar nehmen Fehlerdiagnosetätigkei-

ten gemessen an der betrieblichen Umsetzungshäufigkeit nicht unbedingt die quantitative 

Vorrangstellung im Tätigkeitsspektrum der untersuchten Berufe ein, doch können sie auf-

grund ihres kognitiven Anspruchs als besonders leistungskritisch und damit aus qualitativer 

Perspektive als hoch tätigkeitsrelevant betrachtet werden (Nickolaus et al., 2012, S. 243f.). 

In den beiden untersuchten Domänen wurde die Fehlerdiagnosekompetenz überwiegend 

durch computersimulierte Arbeitsproben operationalisiert, in denen die Testpersonen in 

simulierten technischen Umwelten (wie bspw. dem Kraftfahrzeug) den bzw. die eingebau-

ten technischen Defekt/e sowie deren Ursache(n) mittels realitätsnaher Prüfmittel aufzu-

finden hatten (Nickolaus et al., 2012, S. 250). Für den Beruf des Kraftfahrzeugmechatroni-

kers konnte mit einer Validierungsstudie schließlich belegt werden, dass die simulierten 

Fehlerfälle tätigkeitsvalide sind und sich die Diagnoseleistungen der Auszubildenden am 

realen Kraftfahrzeug und in den simulierten Umwelten im Groß der Fehlerfälle nicht sig-

nifikant voneinander unterscheiden (Gschwendtner et al., 2009, S. 570ff.). 

Auf der übergeordneten Ebene bleibt die dargestellte zweidimensionale Kompetenz-

struktur im Ausbildungsverlauf bestehen, d. h. sowohl in der Grundstufe (Gschwendtner, 

2008, S. 106f.; Gschwendtner et al., 2010, S. 264f.) als auch gegen Ende der Ausbildungszeit 

(Abele, 2014, S. 193ff.; Gschwendtner et al., 2009, S. 576; Nickolaus et al., 2011, S. 85ff.) 

sind die personenbezogenen Dimensionen (1) berufsfachliches Wissen und (2) dessen An-

wendung in beruflichen Handlungen bzw. Problemen zu unterscheiden.26 Die latenten 

Korrelationen zwischen den beiden Dimensionen sind moderat bis hoch (.63 ≤ r ≤ .86; 

Abele, 2014, S. 194f.; Gschwendtner, 2008, S. 106; Nickolaus et al., 2011, S. 88) und ver-

weisen auf divergente, aber dennoch eng assoziierte Bereiche.  

Verlässt man die übergeordnete Ebene und fragt nach den Strukturen innerhalb des 

berufsfachlichen Wissens, wird die Befundlage vielfältiger und es zeigen sich je nach Ausbil-

dungszeitpunkt und -domäne sowie entsprechend der eingesetzten Testinstrumente unter-

schiedliche Strukturen. Die aktuellste Studie in der Domäne der Kraftfahrzeugmechatroni-

                                              

26  Einschränkend sei angemerkt, dass entsprechend der zunehmenden curricularen Komplexität auch die 
eingesetzten Testformate und -inhalte über die Ausbildungszeit verändert wurden und die Strukturana-
lysen zu Ausbildungsbeginn und -ende auf jeweils unterschiedlichen Instrumentarien basieren. 
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ker (Gschwendtner et al., 2017) gliedert berufsfachliches Wissen zunächst in handlungsbezo-

genes und nicht handlungsbezogenes Wissen. Zentrales Unterscheidungsmerkmal der zwei Di-

mensionen ist innerhalb der vorliegenden Studie der jeweilige Involvierungsgrad in die be-

rufliche Handlung (Gschwendtner et al., 2017): Bei der Erfassung des handlungsbezogenen 

Wissens ist der Auszubildende - zumindest kognitiv - in die berufliche Handlung eingebun-

den, bei der Abbildung nicht handlungsbezogenen Wissens besteht hingegen kein expliziter 

Bezug zu einer bestimmten beruflichen Situation. Entscheidend ist folglich v. a. die Erhe-

bungssituation, mittels der eine Einbettung des Fachwissens in realitätsnahe Handlungs-

kontexte bewirkt wird. Inwieweit auch die abgebildete Information, sprich bspw. unter-

schiedliche Fachinhalte oder unterschiedliche Repräsentationsarten von Wissen (wie dekla-

ratives vs. prozedurales Wissen) für die Abgrenzung handlungsbezogenen und nicht hand-

lungsbezogenem Wissen relevant sind, wird in den vorliegenden Publikationen (Gschwend-

tner et al., 2017; Schmidt et al., 2014) nicht eindeutig geklärt.27 Mögliche situierte Testset-

tings wären nach Gschwendtner et al. (2015) bspw. reale und computersimulierte Arbeits-

proben oder auch Videovignetten, in denen über zwischengeschaltete Fragen handlungs-

bezogenes Wissen zu unterschiedlichen Aspekten (s. u.) erfasst werden kann. Die nicht 

handlungsbezogene Wissensvariante kann hingegen mit den vergleichsweise weniger auf-

wändigeren Paper-Pencil-Formaten erhoben werden. 

Innerhalb des handlungsbezogenen Wissens werden im Kraftfahrzeugbereich konzeptuell 

drei weitere Dimensionen unterschieden, (1) das Wissen zu prospektiven Handlungsplänen, 

(2) das Wissen zu erfolgskritischen Handlungsschritten bzw. -sequenzen und (3) das hand-

lungsrelevante Hintergrundwissen (Gschwendtner et al., 2017).  

Innerhalb des nicht handlungsbezogenen Wissens liegen bereits vielfältigere Befunde aus 

den Domänen Kraftfahrzeug- und Elektrotechnik vor: Einen Überblick über die zu den 

unterschiedlichen Messzeitpunkten realisierten Strukturen innerhalb der beiden Domänen 

liefert Tab. 5. Betrachtet man die realisierten Strukturen chronologisch über den Ausbil-

dungsverlauf hinweg, zeigt sich, dass am Ende des ersten Ausbildungsjahres in beiden Be-

rufen eindimensionale Wissensstrukturen vorliegen, sprich eine Differenzierung entlang 

von beruflichen Tätigkeits- bzw. relevanten Inhaltsbereichen scheint sich mit den einge-

setzten Instrumenten zu diesem Zeitpunkt nicht abbilden zu lassen (Tab. 5). Lediglich di-

                                              

27  Nach Sun bezieht sich das handlungsbezogene Wissen lediglich auf implizite und explizite Handlungs-
regeln oder -strukturen, die jeweils formalisiert als Wenn-Dann-Regeln gedacht werden können (Sun, 
2008; siehe auch Abele, 2014, S. 35f.). Dieser Konzeption widerspricht allerdings die bei Schmidt et al. 
(2014) beschriebene Binnenstrukturierung des handlungsbezogenen Wissens, bei der auch handlungsbe-
zogenes Fakten- und Verständniswissen subsumiert wird.  
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rekt zu Ausbildungsbeginn besteht bei den Kraftfahrzeugmechatronikern eine zweidimen-

sionale Wissensstruktur, die sich allerdings im Schuljahresverlauf, wahrscheinlich durch be-

rufsschulische Lernprozesse und die dort eingesetzten, vernetzten Handlungsaufgaben 

(Gschwendtner, 2008, S. 105ff.) wieder einebnet. Im zweiten Ausbildungsjahr ist eine erste 

Tendenz zur Wissensdifferenzierung zu erkennen, allerdings scheinen die eindimensionalen 

Modelle gleichermaßen geeignet die Wissensstrukturen abzubilden. Erst gegen Ende der 

Ausbildung ergeben sich in beiden Domänen eindeutig mehrdimensionale Modelle und es 

findet eine z. T. stark ausgeprägte Differenzierung des Fachwissens entlang beruflich rele-

vanter Tätigkeiten, Inhalte oder technologischer Gegenstände statt (Tab. 5).  

Tab. 5: Befunde zur Struktur des berufsfachlichen Wissens 

Beruf/Domäne 

Ausbildungsverlauf 

1. Ausbildungsjahr 2. Ausbildungsjahr 3. Ausbildungsjahr 

Kraftfahrzeug-
mechatroniker 

Schuljahresbeginn 
(KFZ-Studie 1:  
Gschwendtner, 2008; 
Gschwendtner et al., 2010) 

2 Dimensionen 
entlang fachsystematischer 
Inhaltsbereiche 

Schuljahresende 
(KFZ-Studie 1: Gschwend-
tner, 2008; Gschwendtner 
et al., 2010) 

1 Dimension 

Schuljahresbeginn 
(KFZ-Studie 3: 
Gschwendtner et al., 2017; 
Schmidt et al., 2014) 

1 oder 2 Dimensionen 
entlang von Tätigkeits- 
bereichen, technologischen 
Gegenständen 

Schuljahresende 
(KFZ-Studie 3: 
Gschwendtner et al., 2017; 
Schmidt et al., 2014) 

1 oder 2 Dimensionen 
entlang von Tätigkeits- 
bereichen, technologischen 
Gegenständen 

Schuljahresende 
(KFZ-Studie 2: 
Gschwendtner, 2011) 

5 oder 6 Dimensionen 
entlang von Tätigkeits- 
bereichen, technologischen 
Gegenständen 

Replikationsstudie 
Schuljahresende 
(KFZ-Studie 3: 
Gschwendtner et al., 2017; 
Schmidt et al., 2014) 

3 oder 5 Dimensionen 
entlang von Tätigkeits- 
bereichen, technologischen 
Gegenständen  

Elektroniker für 
Energie- und 
Gebäudetechnik 

Schuljahresende 
(ET-Studie 1: Geißel, 2008) 

1 Dimension 

keine 
Erhebungen  

Schuljahresende 
(ET-Studie 2:  
Nickolaus et al., 2011) 

3 Dimensionen 
entlang von Tätigkeits- 
bereichen, Inhaltsbereichen 

Insgesamt sprechen die Befunde in den Domänen Kraftfahrzeug- und Elektrotechnik also 

für eine im Ausbildungsverlauf fortschreitende Ausdifferenzierung der Wissensstrukturen 

(Gschwendtner et al., 2017). Einschränkend zu beachten ist allerdings, dass innerhalb der 

beiden Berufe (1) nicht durchgängig echte Längsschnitte verwirklicht werden konnten so-

wie (2) der Itempool der eingesetzten Fachtests entsprechend des voranschreitenden Cur-
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riculums und des zunehmenden Tätigkeitsspektrums erweitert wurde, wodurch die zuneh-

mende Wissensdifferenzierung auch ein Effekt der Testkonstruktion sein könnte (zur Dar-

stellung der Untersuchungsdesigns und -instrumente Gschwendtner et al., 2017; Schmidt 

et al., 2014).  

Die Frage nach unterschiedlichen Teilbereichen innerhalb der domänenspezifischen 

Fehlerdiagnose- bzw. Problemlösekompetenz kann mit dem vorliegenden Forschungsstand nicht 

hinreichend beantwortet werden (Gschwendtner et al., 2017). Aufgrund hoher Bearbei-

tungszeiten der einzelnen Fehler- bzw. Problemfälle und nur begrenzt ausdehnbarer Test-

zeiten, konnten in den Studien der Kraftfahrzeug- und Elektrotechnik jeweils nur eine ver-

gleichsweise geringe Anzahl an Aufgaben gestellt werden, die keine weitere Differenzierung 

in mögliche Anforderungsbereiche zuließ und zudem nur unbefriedigende Reliabilitäten 

der Gesamtskalen lieferte (Gschwendtner et al., 2017; Nickolaus et al., 2012, S. 250f.). In 

der Domäne der Kraftfahrzeugtechnik deutet sich jedoch eine erweiterte, auch bereits em-

pirisch abgesicherte Assessmentvariante an, in der zusätzlich zu den bestehenden Fehler-

fällen sogenannte Teilkompetenzaufgaben eingesetzt werden, die lediglich zentrale, erfolgs-

kritische Ausschnitte eines Fehlerlösungsprozesses abbilden (Abele et al., 2014; erste An-

sätze auch bei Gschwendtner et al., 2009), wodurch geringere Bearbeitungszeiten, eine grö-

ßere Aufgabenanzahl und -vielfalt sowie schließlich interne Strukturanalysen realisiert wer-

den können. Nickolaus et al. (2012, S. 244f.) führen als potentielle Strukturierung der fach-

spezifischen Problemlösekompetenz bspw. die Unterteilung in analytische und konstruk-

tive problemhaltige Aufgaben sowie eine weitere Ausdifferenzierung dieser beiden Bereiche 

entlang berufsspezifischer Inhalts- oder Tätigkeitsbereiche an. Ob sich diese Ausdifferen-

zierung schließlich analog zu den bereits empirisch abgesicherten Dimensionen des berufs-

fachlichen Wissens gestaltet bzw. auch in ähnlicher Art und Weise entwickelt, ist in weiteren 

Studien zu klären (Nickolaus & Seeber, 2013, S. 179f.).  
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Abb. 2 fasst die in diesem Kapitel dargestellten, empirisch bestätigten Strukturen im Bereich 

gewerblich-technischer Ausbildung am Ende der Ausbildungszeit schematisch zusammen. 

 

Abb. 2:  Strukturmodell berufsfachl. Kompetenzen in der gewerbl.-techn. Berufsausbildung 

In den hier berichteten Studien wurden jeweils nur Teilbereiche des abgebildeten Modells 

betrachtet bzw. empirisch überprüft, sprich eine Validierung der Gesamtstruktur steht noch 

aus. Trotzdem kann das Modell als ein hypothetisches Fazit der vorgestellten Strukturun-

tersuchungen aus dem gewerblich-technischen Bereich betrachtet werden. 

3.2.2 Strukturen in der bauwirtschaftlichen Grundstufe 

Aufbauend auf den obigen Forschungserkenntnissen sowie der Analyse bauwirtschaftlicher 

Anforderungssituationen wird in diesem Kapitel eine für die Grundstufe der Bauwirtschaft 

geeignete Kompetenzstruktur abgeleitet. Vorab seien einige leitende Aspekte der Anforde-

rungsanalyse genannt: (1) Die berufsfachlichen Kompetenzen beziehen sich auf die Anfor-

derungskontexte des gleichnamigen Unterrichtsfachs „berufsfachliche Kompetenz“ (MKJS BW, 

2005a, S. 6), d. h. sämtliche Anforderungen bzw. Tätigkeiten aus dem Bereich der berufs-

praktischen Kompetenzen (MKJS BW, 2005a, S. 6), die insbesondere in den Schulwerk-

stätten oder in der betrieblichen Ausbildung Lerngegenstand sind, werden nicht in die An-

forderungsanalyse einbezogen. Die Ausgrenzung berufspraktischer Kompetenzen bedeutet 

allerdings nicht, dass der untersuchte Kompetenzbereich auf die „Fachtheorie“ im Sinne 

des fachbezogenen Fakten- und Verständniswissens beschränkt ist. Zwar werden berufs-

fachliche Kompetenzen meist stärker dem Lernort Schule zugeordnet, dennoch umfassen 

sie berufsfachliches Wissen und berufsfachliche Fertigkeiten, Fehlerdiagnose- oder Prob-

lemlösekompetenzen, die je nach Konstrukt die routinierte bzw. bewusst gesteuerte An-

wendung des berufsfachlichen Wissen in berufsfachlichen Handlungen und Problemfällen 

darstellen.  

Berufsfachliches 

Wissen 

Domänenspezifische 
Fehlerdiagnose-/ 

Problemlösekompetenz 

Handlungs- 
bezogenes Wissen 

Nicht handlungs- 
bezogenes Wissen 

Tätigkeits-/  

Inhaltsbereich 1 

Tätigkeits-/  
nhaltsbereich 2 

Tätigkeits-/  
Inhaltsbereich n … 

? ? … 

? ? … 
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(2) Die Anforderungsanalyse wird entsprechend der geplanten Intervention ausschließlich 

auf die Grundstufe der Bauwirtschaft bezogen, eine Geltung des Strukturmodells in den 

Fachstufen wäre in weiteren Studien zu prüfen. Damit einhergehend wird schließlich (3) 

aufgrund der berufsfeldbreiten Grundbildung nicht nur ein einzelner Beruf, sondern ein 

ganzes Berufsfeld, nämlich das der Bauwirtschaft einbezogen, wodurch sich einige Besonder-

heiten bspw. bei der Eingrenzung der Anforderungskontexte ergeben werden.  

3.2.2.1 Curriculare Anforderungsanalyse 

Zur Analyse typischer Anforderungen in der Grundstufe der Bauwirtschaft dienen vorran-

gig der Rahmenlehrplan für die Berufsausbildung in der Bauwirtschaft (KMK, 1999a) bzw. 

der nahezu identische baden-württembergische Bildungsplan (MKJS BW, 2005a), in denen 

die curricularen Ziele des berufsfachlichen Unterrichts festgesetzt sind. Beide Curricula fol-

gen seit der Neuordnung im Berufsfeld Bautechnik (1999) dem Konzept der Handlungs-

orientierung (bspw. Bader & Müller, 2004) und sind stärker an den beruflichen Erfahrungs-

welten der Auszubildenden ausgerichtet (KMK, 2007). Die (wenn möglich) in Anlehnung 

an die Ausbildungsordnungen entwickelten Lernfelder bilden hierbei eine in sich geschlos-

sene thematische Einheit, mit der jeweils ein berufstypisches Tätigkeitsfeld aufgegriffen 

wird (KMK, 2007).  

Zur Ableitung der Kompetenzstruktur werden drei Fragestellungen bearbeitet: (1) 

In welche berufsfachlichen Lern- bzw. Tätigkeitsfelder wird die bauwirtschaftliche Grundstufe 

eingeteilt? (2) Welche typischen berufsfachlichen Tätigkeiten umfassen diese Tätigkeitsfelder? 

Und schließlich (3) welche gemeinsamen Inhalte bzw. Inhaltsbereiche liegen den berufsfachlichen 

Tätigkeiten zu Grunde?  

Berufsfachliche Lern- und Tätigkeitsfelder 

Die bauwirtschaftliche Grundstufe gliedert sich in sechs Lern- bzw. Tätigkeitsfelder: (1) 

Einrichten einer Baustelle, (2) Erschließen und Gründen eines Bauwerks, (3) Mauern eines 

einschaligen Baukörpers, (4) Herstellen eines Stahlbetonbauteils, (5) Herstellen einer Holz-

konstruktion und (6) Beschichten und Bekleiden eines Bauteils (MKJS BW, 2005a). Eine 

detaillierte Beschreibung der curricularen Ziele inklusive der entsprechenden Fachinhalte 

findet sich im Anhang (Kap. 12.1.1). Nachfolgende Aufzählung fasst die Zielsetzungen der 

Lern-/Tätigkeitsfelder in Kurzform zusammen. 

- Grobziele des Lernfelds 1: Die Auszubildenden können das Einrichten einer Baustelle 

planen, wobei sie sowohl eine optimale Funktionalität der Arbeitsabläufe als auch die 

Vorschriften des Arbeits- und Umweltschutzes berücksichtigen. Während der Pla-
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nungsmaßnahmen können die Auszubildenden verschiedene personelle Verantwor-

tungsbereiche unterscheiden, entsprechende Baustelleneinrichtungspläne lesen bzw. 

erstellen und unterschiedliche Verfahren zur Längenmessung einsetzen. Insgesamt 

beginnen die Auszubildenden ein gewerkeübergreifendes Verständnis für die Arbei-

ten auf der Baustelle zu entwickeln (MKJS BW, 2005a, S. 8). 

- Grobziele des Lernfelds 2: Die Auszubildenden können unter Maßgabe des Unfall-

schutzes sowie den vorliegenden geologischen und räumlichen Gegebenheiten (1) 

die Herstellung von Baugruben/-gräben, (2) die Konstruktion einer Flachgründung 

sowie (3) das Herstellen von Verkehrsflächen planen. Hierzu können sie unterschied-

liche Bodenarten beurteilen, geeignete Verbau- und Gründungsarten auswählen und 

die notwendigen Arbeiten zur Höhenmessungen, Aushubberechnung und zeichne-

rischen Darstellung vornehmen (MKJS BW, 2005a, S. 9). 

- Grobziele des Lernfelds 3: Die Auszubildenden können die Herstellung eines einscha-

ligen Mauerwerks inklusive der Auswahl einer passenden Verbandsart sowie geeig-

neter Baustoffe (Mauersteine, Mauermörtel und Abdichtungsstoffe) planen. Die 

Auszubildenden können im Zuge dieser Arbeiten mit der Maßordnung im Hochbau 

umgehen, Auflistung der Arbeitsmaterialien erstellen, Aufmaßskizzen und Ausfüh-

rungszeichnungen anfertigen und rechnerisch den Baustoffbedarf ermitteln (MKJS 

BW, 2005a, S. 11).  

- Grobziele des Lernfelds 4: Die Auszubildenden können die Herstellung eines Stahl-

betonbauteils planen. Hierzu können sie die Betonzusammensetzung ermitteln, un-

ter Berücksichtigung der Verbundeigenschaften von Stahlbeton die Bewehrung fest-

legen, die Schalungskonstruktion planen, Schalungs- und Bewehrungszeichnungen 

lesen bzw. anfertigen, die notwendigen rechnerischen Arbeiten ausführen und sind 

schließlich in der Lage, Beton hinsichtlich seiner technologischen und gestalterischen 

Merkmale mit anderen Baustoffen zu vergleichen (MKJS BW, 2005a, S. 12).  

- Grobziele des Lernfelds 5: Die Auszubildenden können die Herstellung einer Holz-

konstruktion planen, wozu sie unter Berücksichtigung technologischer, ökologi-

scher, ästhetischer und v. a. konstruktiver Gesichtspunkte eine geeignete Holzart und 

-verbindung sowie die entsprechenden Verbindungsmittel auswählen können. Sie 

kennen zudem die passenden Bearbeitungswerkzeuge und -verfahren, können Ent-

scheidungen zu geeigneten konstruktiven oder chemischen Holzschutzverfahren 

treffen und die geplante Konstruktion auch zeichnerisch darstellen bzw. rechneri-

sche Mengenermittlungen vornehmen (MKJS BW, 2005a, S. 13).  

- Grobziele des Lernfelds 6: Die Auszubildenden können das Beschichten und Beklei-

den von Bauteilen (v. a. von Wänden, Decken bzw. Fußböden) planen. Zur fach-

männischen Ausführung können die Auszubildenden die jeweiligen Untergründe be-

urteilen, geeignete Baustoffe (Putzmörtel, Baugipse, Estrich, Plattenwerkstoffe, 
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Dämmstoffe usw.) hinsichtlich technologischer und ästhetischer Gesichtspunkte 

auswählen, unter den gegebenen Raum- und Wetterbedingungen sowie unter Einbe-

zug des geforderten Schall-, Wärme-, Feuchtigkeits- und Brandschutzes einen geeig-

neten Schichtaufbau planen und unterschiedliche gestalterische Möglichkeiten ent-

werfen. Schließlich können die Auszubildenden auch in diesem Lernfeld die erfor-

derlichen rechnerischen und zeichnerischen Arbeiten wie bspw. das Erstellen eines 

Verlegeplans durchführen (MKJS BW, 2005a, S. 14).  

Die genannten Grobziele verdeutlichen drei Gestaltungsmerkmale des Curriculums: Erstens 

ist das Curriculum nach beruflichen Tätigkeitsfeldern strukturiert: Jedes Lernfeld fokussiert 

ein bauwirtschaftliches Tätigkeitsfeld wie bspw. das „Herstellen eines Stahlbetonbauteils“ 

in Lernfeld 4. Zweitens sind die eingeforderten Tätigkeiten ausschließlich berufsfachlicher 

Art, d. h. es werden jeweils diejenigen Handlungen und Problemstellungen innerhalb eines 

Tätigkeitsfelds fokussiert, bei denen nicht die manuellen, sondern die kognitiven Fähigkei-

ten und Fertigkeiten dominieren, wie bspw. die Auswahl und Planung der jeweiligen Bau-

konstruktion oder die Berechnung notwendiger Maße und Mengen. Drittens wird aus den 

Lernfeldbeschreibungen das bereits angesprochene additive Curriculum der Grundstufe er-

sichtlich (Kap. 2.2.1): Nach einem gemeinsamen Einstieg in die Baustellenpraxis (Lernfeld 

1), nimmt das Curriculum jeweils Bezug auf zentrale Tätigkeiten einzelner Ausbildungsbe-

rufe: Lernfeld 4 besitzt bspw. die höchste Affinität zum Beruf des Beton- und Stahlbeton-

bauers/der Beton- und Stahlbetonbauerin, Lernfeld 5 umfasst vorwiegend Tätigkeiten des 

Zimmererhandwerks usw. Hieraus ergibt sich, dass für die Auszubildenden i. d. R. lediglich 

ein Lernfeld besonders relevant ist; die übrigen Felder dienen eher dem Aufbau eines ge-

werkeübergreifenden Verständnisses, bilden jedoch keine eigenen Tätigkeitsfelder inner-

halb des angestrebten Berufes ab.  

Berufsfachliche Tätigkeiten 

Zur Ableitung einer geeigneten Kompetenzstruktur werden die curricularen Ziele hinsicht-

lich wiederkehrender, typischer berufsfachlicher Tätigkeiten untersucht, die in vielen Lern-

feldern von Bedeutung sind. Tätigkeiten bzw. Handlungen werden dabei als Arbeitstätig-

keiten bzw. Arbeitshandlungen aufgefasst, denen i. d. R. eine Ziel-, Maßnahmen- und Mit-

telerwägung unterstellt werden kann und die somit zu den willentlich gesteuerten (bewuss-

ten) und zielgerichteten Verhaltenseinheiten zählen (Hacker, 2009, S. 24; Volpert, 1987, 

S. 6). In der Arbeitspsychologie stellen Tätigkeiten jeweils die übergeordneten, mehrere 

Handlungen, sogenannte Handlungsketten umfassenden Bereiche dar, während der Begriff 

Handlung „die kleinste psychologisch relevante Einheit willentlich gesteuerter Tätigkeiten“ 

(Hacker, 2009, S. 25) bezeichnet. Die Handlung selbst kann weiter untergliedert werden in 
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Teilhandlungen bzw. Operationen, die ihrerseits allerdings nicht mehr bewusstseinsfähig 

sein müssen, d. h. auch automatisiert ablaufen können (Hacker, 2009, S. 25).  

In der bauwirtschaftlichen Grundstufe können die sechs Lernfelder als berufliche 

Tätigkeitsfelder aufgefasst werden. Eine erste Analyse vorliegender Curricula und gängiger 

Fachbücher (Ballay et al., 2007; Batran et al., 2012; MKJS BW, 2005a) ergibt fünf über die 

Tätigkeitsfelder wiederkehrende, typische berufsfachliche Tätigkeiten:  

(1) Die Situationsanalyse, d. h. die Sichtung, Zusammenstellung und Untersuchung der Aus-

gangsbedingungen des anstehenden Bauauftrags wie bspw. die eingehende Klärung der 

Kundenwünsche, die Analyse der vorliegenden Baustellensituation (geologische, bauli-

che und räumliche Gegebenheiten) oder auch die Berücksichtigung der bauschutz- oder 

arbeitsschutztechnischen Bedingungen und Vorgaben. 

(2) Der Entwurf des Bauvorhabens, d. h. der gedankliche und/oder zeichnerische Entwurf von 

adäquaten Möglichkeiten, das Bauvorhaben unter den gegebenen Ausgangsbedingun-

gen umzusetzen. 

(3) Die Auswahl der Konstruktion, der Verfahren und Baustoffe, d. h. die unter der gegebenen 

Situation und den entworfenen Alternativen fachgerechte Entscheidung für eine geeig-

nete Baukonstruktion, für die passenden Herstellungs- und Bearbeitungsverfahren so-

wie die geeigneten Baustoffe. 

(4) Die Planung des Bauvorhabens, d. h. sämtliche zur Herstellung des Bauvorhabens durch-

zuführende, vorbereitende Handlungen.  

Die Planung des bevorstehenden Bauvorhabens kann grob gegliedert werden in: 

a) Die zeichnerische Planung, d. h. die Darstellung des Bauvorhabens mit entspre-

chenden bautechnischen Entwurfs-, Ausführungs- und Detailzeichnungen, 

b) Die mathematische Planung, d. h. die Durchführung notwendiger mathematischer 

Berechnungen bspw. zur Bestimmung von Konstruktionsmaßen, zur Ermitt-

lung von Materialmengen oder von Zeit- und Kostenaufwänden und 

c) Die technologische Planung, d. h. die zeitliche und inhaltliche Festlegung und Struk-

turierung der notwendigen Arbeitsprozesse und -schritte sowie die Bereitstel-

lung benötigter Materialien, Maschinen und Werkzeuge, sowie schließlich 

(5) Die Kontrolle der Bauausführung/des Bauprodukts, d. h. der Abgleich einzelner Arbeits-

schritte, Teil- oder Endergebnisse mit den Kundenwünschen, Ausführungsplänen, Ma-

teriallisten, vorgegebenen Ausführungsstandards usw. im Sinne eines Soll-Ist-Ver-

gleichs. 

Die für die Grundstufe typischen berufsfachlichen Tätigkeiten erinnern folglich stark an 

die Phasen einer vollständigen „Handlung“. Je nach Autor werden hierfür unterschiedliche 

Gliederungen vorgenommen, angefangen mit dem einfachen Dreischritt von Planen, 
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Durchführen und Kontrollieren (Schelten, 2005, S. 22) bis hin zu den sechs Phasen der 

hierarchisch-sequentiellen Tätigkeitsregulation nach Hacker (Hacker, 2009, S. 29f.) mit den 

Phasen (1) Übernahme des Tätigkeitsauftrags, (2) Orientieren im Tätigkeitsfeld, (3) Ent-

werfen von Aktionsprogrammen, (4) Entscheiden für eine Vorgehensweise unter den mög-

lichen entworfenen Alternativen, (5) Entschließen und hiermit die Tätigkeit vollziehen so-

wie (6) Kontrollieren des Tätigkeitsvollzugs bzw. des Ergebnisses durch eine Rückkopp-

lung von Ist- und Sollzuständen. 

Dass die als typisch identifizierten, berufsfachlichen Tätigkeiten der Grundstufe mit 

den Phasen einer vollständigen „Handlung“ korrespondieren und damit weniger an spezi-

fischen Inhalten bzw. Bauprodukten, sondern mehr an dem idealtypischen Ablauf eines 

Bauprozesses orientiert sind, liegt vermutlich an der berufsfeldbreiten Organisation des 

Curriculums, d. h. bei der in der Grundstufe vorherrschenden Vielfalt der Tätigkeitsfelder 

und Bauprodukte, bleibt als kleinster gemeinsamer Nenner der Prozess des Bauens selbst. 

Ein kurzer Abgleich mit den sehr arbeitsmarktnahen Tätigkeitsbeschreibungen von 

O*NET28 sowie einer an beruflichen Realitäten orientierten Tätigkeitsanalyse für die 

Gruppe der Baustellenführungskräfte (Syben et al. 2005)29 bestätigt jedoch die Relevanz 

dieser am Bauprozess orientierten berufsfachlichen Tätigkeiten auch für spätere Arbeits-

prozesse. 

Die Grundstufe der Bauwirtschaft kann folglich in sechs Lern- bzw. Tätigkeitsfelder geglie-

dert werden, die fünf typische berufsfachliche Tätigkeiten beinhalten, (1) die Situationsana-

lyse, (2) der Entwurf des Bauvorhabens, (3) die Auswahl der Konstruktion, der Verfahren 

und Baustoffe, (4) die technologische, zeichnerische und rechnerische Planung des Bauvor-

habens und (5) die Kontrolle der Bauausführung bzw. des Bauprodukts. Innerhalb dieser 

                                              

28  O*NET steht für Occupational Information Network (http://www.onetonline.org) und bietet eine äußerst 
umfangreiche, datenbasierte Beschreibung zahlreicher Berufe; die jeweiligen Beschreibungen umfassen 
bspw. zentrale Aufgaben- und Tätigkeitsgebiete, eingesetzte Arbeitsmittel und Verfahrensweisen bzw. 
Technologien sowie erforderliche Kompetenzen der Arbeiter. Für zentrale Berufe der Bauwirtschaft 
(Construction Carpenters, Plasteres and Stucco Masons, Brickmasons and Blockmasons, Tile and Marblesetters, Floor 
Layers) werden hier im Bereich der Work Activities an vordersten Stellen bspw. die Informationsbeschaf-
fung, die Analyse der gegebenen Rahmenbedingungen, die auf Basis vorliegender Informationen adä-
quate Entscheidungsfindung, die Kontrolle von Ausstattung/Materialien/Geräten, das inhaltliche/zeit-
liche Organisieren bzw. Planen der Arbeitsprozesse sowie deren Überwachung und Evaluation genannt, 
was doch deutliche Schnittmengen mit den curricular identifizierten Tätigkeiten aufzeigt. 

29  Syben et al. (2005) leiten aus insgesamt 120 leitfadengestützten Interviews sowie unterstützenden Ar-
beitsplatzbeobachtungen in 20 Betrieben folgende 10 Tätigkeitsfelder von Polieren aus den Bereichen 
Hoch-, Aus- und Tiefbau ab: (1) Bauvorbereitung, (2) Baustelleneinrichtung, (3) Disposition von Perso-
nal, Material und Gerät, (4) Personalführung inklusive der Anleitung, Überwachung und Motivation der 
Facharbeiter, (5) Kostenbewusstsein, (6) Dokumentation, (7) Vermessung, (8) Kommunikation mit Bau-
beteiligten, (9) Arbeits- und Gesundheitsschutz und (10) Nachhaltigkeit. 
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typischen Tätigkeiten sind wiederum eine Vielzahl an unterschiedlichen berufsfachlichen 

Handlungen und Problemstellungen denkbar, die ausschnittsweise im Anhang (Kap. 12.1.1) 

dargestellt sind. 

Berufsfachliche Inhalte  

Aus der Perspektive der geplanten Kompetenzförderung ist auch von Interesse, welche 

gemeinsamen Inhalte den berufsfachlichen Tätigkeiten zu Grunde liegen, d. h. über welche 

wiederkehrenden Informationen die Auszubildenden zur Bearbeitung verschiedener Prob-

lemstellungen und Handlungen verfügen sollten.  

Eine von Bloy und Bloy (2000, S. 48ff.) vorgenommene Analyse der wesentlichen 

Inhalte in der bauwirtschaftlichen Grundstufe weist drei Bereiche als bedeutsam aus: Zur 

Ausführung der verschiedenen berufsfachlichen Tätigkeiten müssen die Lernenden (1) über 

Inhalte aus dem Bereich der technischen Mathematik, (2) aus dem Bereich der technischen 

Darstellung und (3) aus dem Bereich der naturwissenschaftlichen Grundlagen (technologi-

sche Gegenstände der Bauphysik, Baustatik und Bauchemie) verfügen. Die identifizierten 

Inhaltsbereiche entsprechen damit nahezu der vor der Einführung der Lernfeldkonzeption 

geltenden fachsystematischen Unterrichtsstrukturierung (Batran et al., 1990; Bloy & Bloy, 

2000, S. 9), d. h. trotz der handlungsorientierten Ausrichtung des Curriculums können als 

grundlegende Inhaltsbereiche die technische Mathematik, die technische Darstellung und die Tech-

nologie angenommen werden.  

Tab. 6 stellt überblickshaft zentrale Themenkomplexe der drei Bereiche vor (eine 

detailliertere Darstellung findet sich in Kap. 12.1.2 im Anhang). Die Angaben basieren auf 

Ergebnissen von Bloy und Bloy (2000, S. 48ff.) sowie der Analyse des Rahmenlehrplans 

(MKJS BW, 2005a), gängiger handlungsorientierter sowie fachsystematischer Lehrbücher 

(Ballay et al., 2007; Batran et al., 2012; Batran et al., 1990; Frey et al., 1983; Frey et al., 1993; 

Sonntag & Köhler, 1985). 
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Tab. 6:  Thematischer Überblick zu den Inhaltsbereichen 

Der Bereich Technologie umfasst nach vorliegender Analyse fünf Themenkomplexe (vgl. Tab. 

6): (1) Das Themengebiet naturwissenschaftliche Grundlagen, das die elementaren, bautechnisch 

relevanten Inhalte der Chemie, Physik und Bauphysik vereint, (2) das Themengebiet Bau-

stoffe, das u. a. die technologischen Eigenschaften (Dichte, Festigkeit, Härte, Elastizität, Ver-

formbarkeit usw.), die verschiedenen Arten, die gängigen Klassifizierungen sowie die Ein-

satz- und Bearbeitungsbedingungen der in der Bauwirtschaft häufig verwendeten Baustoffe 

beinhaltet, (3) das Themengebiet Bauteile eines Bauwerks, das u. a. die Funktionen, Arten, 

Formen, Bauweisen und Aufbauten der grundlegenden Bauwerkselemente umschließt, (4) 

das wohl umfangreichste Themengebiet Arbeitsverfahren und -mittel, das typische berufliche 

Arbeitsprozesse, enthaltene Arbeitsschritte, benötigte Mittel und Werkzeuge in den unter-

schiedlichen Berufsbereichen zusammenfasst sowie schließlich (5) das Themengebiet bau-

wirtschaftliche Prinzipien, in dem die berufsfeldübergreifenden bauwirtschaftlichen Vorschrif-

ten und Vorstellungen zum Umwelt-, Unfall- und Arbeitsschutz aufgegriffen werden. 

Der zweite Inhaltsbereich, die technische Mathematik kann in 9 Themengebiete, näm-

lich mathematische Grundlagen, Bruchrechnen, Gleichungen, Winkel, Längen/Flächen/ 

Körper, Dreisatz-, Prozent- und Verhältnisrechnung gegliedert werden (vgl. Tab. 6). Die 

meisten dieser Inhalte nehmen über alle Berufsfelder der bauwirtschaftlichen Grundstufe 

eine relativ gleichbleibende, hohe Bedeutung ein und sind Bestandteil zahlreicher berufs-

fachlicher Handlungen in unterschiedlichen Berufsgruppen. Wie die Anzahl der Themen-

gebiete (vgl. auch detailliertere Auflistung in Kap. 12.1.2 im Anhang) zeigt, ist der Umfang 

der in der Grundstufe abgebildeten mathematischen Inhalte recht beträchtlich, allerdings 

zählt der überwiegende Teil zu den basalen Inhalten des Mathematikunterrichts der Sekun-

darstufe I. Entsprechend der Bildungsstandards für den Hauptschulabschluss (KMK, 2004) 

Inhaltsbereiche 

Technologie Technische Mathematik Technische Darstellung 

-  Naturwissenschaftliche 
Grundlagen 

-  Baustoffe 

-  Bauteile eines Bauwerks 

-  Arbeitsverfahren und -
mittel 

-  Bauwirtschaftliche Prinzi-
pien 

-  Mathematische Grundlagen 

-  Bruchrechnen 

-  Gleichungen 

-  Winkel  

-  Längen, Flächen, Körper 

-  Dreisatzrechnung 

-  Prozentrechnung 

-  Verhältnisrechnung 

-  Arten von Bauzeichnungen 

-  Darstellung von 
Bauzeichnungen 

-  Darstellungselemente von 
Bauzeichnungen 

-  Bemaßen von 
Bauzeichnungen 

-  Geometrische 
Grundkonstruktionen 

-  Projektionszeichnen 
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sollten die Auszubildenden daher über ein relativ ausgeprägtes technisch-mathematisches 

Vorwissen verfügen. Neu für die Auszubildenden ist allerdings die berufliche Situierung 

der Mathematik (Bloy & Bloy, 2000, S. 51).  

Der dritte Inhaltsbereich, die technische Darstellung (vgl. Tab. 6) kann gegliedert wer-

den in die Themengebiete Arten, Darstellung, Darstellungselemente und Bemaßen von 

Bauzeichnungen sowie geometrische Grundkonstruktionen und Projektionszeichnen. 

Gleich der technischen Mathematik bildet auch die technische Darstellung eine gewerke-

übergreifende Grundlage zahlreicher berufsfachlicher Tätigkeiten und ist nicht zuletzt das 

zentrale Kommunikationsmedium der Bauwirtschaft. Diese „Kommunikation“ verlangt 

von den Auszubildenden eine doppelte Rolle: Sie müssen fähig sein, selbstständig zeichne-

rische Planungen und Darstellungen zu erstellen sowie gleichermaßen diese als wichtiges 

Informationsmedium zu nutzen, d. h. sowohl das Anfertigen als auch das Lesen von tech-

nischen Zeichnungen, Plänen, Skizzen usw. stellt eine grundlegende berufliche Anforde-

rung dar. Vorwissen zu den technisch-darstellenden Inhalten dürften die Auszubildenden 

i. d. R. kaum besitzen, weshalb die in Tab. 6 genannten Themengebiete sukzessive in die 

didaktisch vorgegebene, berufliche Handlungssystematik eingebunden und vermittelt wer-

den müssen.  
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3.2.2.2 Hypothetisches Strukturmodell 

Aufbauend auf den Forschungsergebnissen zur Strukturmodellierung in gewerblich-tech-

nischen Ausbildungsberufen (vgl. Kap. 3.2.1) und den Ergebnissen der curricularen Anfor-

derungsanalyse (vgl. Kap. 3.2.2.1) wird eine vierdimensionale Kompetenzstruktur mit den 

Dimensionen berufsfachliche Problemlösekompetenz, technologische, technisch-mathe-

matische und technisch-darstellende Kompetenz gewählt (vgl. Abb. 3).  

 

Abb. 3:  Strukturmodell berufsfachl. Kompetenzen in der bauwirtschaftlichen Grundstufe 

Die berufsfachliche Problemlösekompetenz umfasst in Anlehnung an bestehende gewerblich-tech-

nische Strukturmodellierungen (vgl. Kap. 3.2.1) diejenigen kognitiven Leistungsdispositio-

nen, genauer berufsfachlichen Prozeduren und Strategien, die die Auszubildenden befähi-

gen, die berufsfachlichen Problemstellungen der Bauwirtschaft fachgerecht, methodenge-

leitet und selbstständig zu lösen sowie das Ergebnis zu beurteilen. Als (berufsfachliche) 

Problemstellungen können entsprechend Duncker (1974, S. 1) solche Situationen verstan-

den werden, in denen eine Person ein (berufsfachliches) Ziel verfolgt, allerdings nicht un-

mittelbar weiß, wie sie dieses Ziel erreichen kann. In diesem Fall kann der Ausgangszustand 

nicht durch das Anwenden einfacher Routinen in den Zielzustand überführt werden, son-

dern es ist ein zielgerichtetes Denken und Handeln notwendig, dass die Ausgangssituation 
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schrittweise und planvoll dem Zielzustand näher führt (Klieme et al. 2001, S. 185).30 Zur 

eindeutigen Abgrenzung der berufsfachlichen Problemlösekompetenz von den folgenden 

Teilkompetenzen (s. u.) werden die zugrunde liegenden kognitiven Leistungsdispositionen 

auf das prozedurale Verfahrenswissen zur Lösung berufsfachlicher Probleme, die soge-

nannten berufsfachlichen Problemlöseprozeduren und -strategien eingeschränkt. Der Un-

terschied zwischen Prozeduren und Strategien besteht darin, dass Strategien Prozeduren 

allgemeinerer Art sind, die nicht nur in einer bestimmten Situation, sondern für eine be-

stimmte Klasse an Situationen angewendet werden können (Chi, 1984) und damit „den 

zwangsläufig beim Bearbeiten einer Aufgabe stattfindenden Prozessen übergeordnet sind“ 

(Pressley et al. Miller 1985, S. 4 zitiert nach Hasselhorn & Gold, 2009, S. 89).  

Die Vielzahl der berufsfachlichen Problemstellungen in der Bauwirtschaft lässt sich 

entsprechend der curricularen Analyse in die sechs berufsfachlichen Tätigkeitsfelder (1) Einrich-

ten einer Baustelle, (2) Erschließen und Gründen eines Bauwerks, (3) Mauern eines ein-

schaligen Baukörpers, (4) Herstellen eines Stahlbetonbauteils, (5) Herstellen einer Holzkon-

struktion und (6) Beschichten und Bekleiden eines Bauteils (Ministerium für Kultus Jugend 

und Sport Baden-Württemberg #97) gliedern (vgl. Abb. 3). Jedes dieser sechs Tätigkeits-

felder kann zudem in die fünf identifizierten berufsfachlichen Tätigkeiten (1) Situationsanalyse, 

(2) Entwurf des Bauvorhabens, (3) Auswahl der Konstruktion/der Verfahren/Baustoffe, 

(4) Planung des Bauvorhabens und (5) Kontrolle der Bauausführung/des Bauprodukts (vgl. 

Kap. 3.2.2.1) unterteilt werden (vgl. Abb. 3). Diese überwiegend planenden, darstellend-

konstruktiven und/oder mathematisch-prüfenden Anforderungskontexte erlauben es, dass 

die berufsfachlichen Problemstellungen in der bauwirtschaftlichen Grundstufe mittels 

schriftlicher Problemformulierungen ergänzt um Tabellen, Bilder oder technischer Darstel-

lungen (Zeichnungen, Skizzen usw.) veranschaulicht und über Paper-Pencil-Tests erfasst 

werden können.  

Entsprechend der Definition von Duncker (s. o.) wird angenommen, dass der Groß-

teil der Auszubildenden in der bauwirtschaftlichen Grundstufe die berufsfachlichen Prob-

lemstellungen nicht unmittelbar, d. h. über den Einsatz von Routinen lösen kann, sondern 

bewusst gesteuerte und zielorientierte Handlungen bzw. berufsfachliche Problemlösestra-

tegien einsetzen muss; Teilhandlungen oder Operationen (wie z. B. das Ausführen von 

grundlegenden Rechenoperationen) können dabei automatisiert ablaufen. Nicht unterstellt 

wird hingegen, dass den Lernenden die Verfahren zur Problemlösung unbekannt sind. Im 

                                              

30  Problematisch an dieser Definition ist, dass nicht allein die Anforderungsmerkmale der Problemstellung, 
sondern die Interaktion dieser mit den verfügbaren kognitiven Ressourcen der bearbeitenden Person 
bestimmen, inwieweit die Problemstellung für den Bearbeitenden tatsächlich ein Problem oder lediglich 
eine durch Routinen zu lösende Aufgabe darstellt (Riedl, 2011, S. 132).   
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Gegenteil, die berufsfachlichen Problemlöseprozeduren und -strategien sollten den Auszu-

bildenden aus dem berufsfachlichen Unterricht bekannt sein. Trotzdem erfordert die Be-

wältigung der berufsfachlichen Probleme - gerade in der Grundstufe - eine bewusste und 

planvolle Handlungssteuerung, da die jeweiligen Problemkontexte die Auszubildenden mit 

je unterschiedlichen baulichen Ausgangs- und Zielperspektiven konfrontieren, die eine 

adaptive Auswahl, Anwendung und Reflexion geeigneter Strategien und Prozeduren bedür-

fen. 

Neben der Dimension der berufsfachlichen Problemlösekompetenz werden die drei 

Dimensionen technologische, technisch-mathematische und technisch-darstellende Kompetenz als je ei-

gene, bedeutsame Anforderungskontexte der berufsfachlichen Kompetenz in der Bauwirt-

schaft angenommen (vgl. Abb. 3). Die Ableitung dieser Dimensionen stützt sich auf die 

curriculare Inhaltsanalyse, die die Bereiche Technologie, technische Mathematik und tech-

nische Darstellung als inhaltliche Leitlinien der Grundstufe definiert. Die Kompetenzen 

der drei Inhaltsbereiche, wie z. B. das Verständnis für technologische Fakten und Zusam-

menhänge, das Ausführen technisch-mathematischer Operationen sowie das Anfertigen 

und Lesen von Bauzeichnungen, bilden neben den berufsfachlichen Problemlösestrategien 

und -prozeduren wesentliche kognitive Voraussetzungen für das erfolgreiche berufsfachli-

che Problemlösen. Ähnlich wie in den berichteten Strukturmodellierungen aus dem ge-

werblich-technischen Bereich das domänenspezifische Problemlösen den Rückgriff auf be-

rufsfachliches Wissens erfordert, sind in bauwirtschaftlichen Kontexten zur Problemlösung 

technologische, technisch-mathematische und technisch-darstellende Kompetenzen, im 

Folgenden auch berufsfachliche Grundlagen genannt, notwendig. Diese werden gemäß des 

hier vertretenen Kompetenzverständnisses (vgl. Kap. 3.1) als diejenigen kognitiven Leis-

tungsdispositionen definiert, die die Auszubildenden befähigen, die jeweils technologi-

schen, technisch-mathematischen oder technisch-darstellenden Anforderungen der bau-

wirtschaftlichen Grundstufe fachgerecht, methodengeleitet und selbstständig zu bewältigen 

sowie das Ergebnis zu beurteilen. Welche konkreten Anforderungen die drei Bereiche um-

fassen kann Tab. 6 aus dem letzten Kapitel entnommen werden.  

In Summe ergibt sich damit ein vierdimensionales Kompetenzmodell mit den Di-

mensionen (1) berufsfachliche Problemlösekompetenz, (2) technologische Kompetenzen, 

(3) technisch-mathematische Kompetenzen und (4) technisch-darstellende Kompetenzen 

(vgl. Abb. 3). Die berufsfachliche Problemlösekompetenz könnte darüber hinaus entspre-

chend der sechs ausgewiesenen Tätigkeitsfelder gegliedert werden, die weiter in die jeweils 

fünf identifizierten berufsfachlichen Tätigkeiten differenziert werden könnten. 

Angenommen werden wechselseitige Zusammenhänge zwischen den Dimensionen 

(vgl. Abb. 3). Dies entspricht einerseits der oben bereits formulierten Vorstellung, dass das 
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berufsfachliche Problemlösen unter Rückgriff auf die technologischen, technisch-mathe-

matischen und technisch-darstellenden Kompetenzen erfolgt sowie vice versa durch die 

berufsfachlichen Problemlöseprozesse auch die berufsfachlichen Grundlagen aktualisiert 

bzw. aufgebaut werden können (vgl. hierzu z. B. die Ausführungen zum Wissens- und Fer-

tigkeitserwerb bei Abele, 2014, S. 67ff.). Andererseits ist anzunehmen, dass auch die be-

rufsfachlichen Grundlagen wechselseitig assoziiert sind, da viele der bauwirtschaftlichen 

Anforderungssituationen - gerade im handlungsorientierten Lernfeldunterricht - eine Ver-

knüpfung der drei Grundlagenbereiche erfordert.  

Bestätigt wurde das dargestellte Strukturmodell - allerdings ohne die Untergliede-

rung des berufsfachlichen Problemlösens in Tätigkeitsfelder und Tätigkeiten - in einer Stu-

die von Norwig et al. (2015; Petsch et al., 2015): Die Forschergruppe befragte im Schuljahr 

2012/13 insgesamt 16 Klassen (n = 315) unterschiedlicher Berufsfachschulen in Baden-

Württemberg am Ende der bauwirtschaftlichen Grundstufe. Die interessierenden Kompe-

tenzdimensionen wurden über selbst erstelle, curricular valide Paper-Pencil-Tests mit einer 

hinreichenden Anzahl an Aufgaben (nItem ≥ 19 je Bereich) und befriedigenden bis guten 

Reliabilitäten (WLE-Reliabilität ≥ ,71) erfasst. 

Latente konfirmatorische Faktorenanalysen und Modellvergleichstests wiesen die 

oben dargestellte vierdimensionale Kompetenzstrukturmodell (vgl. Abb. 3) als passend  

(p < ,01; χ²/df =1,12; CFI= ,93; TLI = ,93; RMSEA = ,02; WRMR = 1,0) bzw. im Vergleich 

zu einer ein- bzw. zweidimensionalen Struktur31 als vergleichsweise günstiger aus (Petsch 

et al., 2015). Die latenten bivariaten Zusammenhänge zwischen den vier Kompetenzdimen-

sionen sind allerdings hoch (,71 < r < ,84) und belegen sowohl die starken Zusammenhänge 

zwischen der berufsfachlichen Problemlösekompetenz und den einzelnen Dimensionen 

der berufsfachlichen Grundlagen als auch zwischen den technisch-mathematischen, -dar-

stellenden und technologischen Kompetenzen.  

  

                                              

31  Die eindimensionale Struktur führt alle vier Bereiche unter der Dimension „Berufsfachliche Kompe-
tenz“ zusammen; die zweidimensionale Struktur gliedert sich in die Dimensionen (1) „Berufsfachliche 
Problemlösekompetenz“ und (2) „Berufsfachliche Grundlagen“. 
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3.3 Kompetenzausprägungen in der bauwirtschaftlichen Grundstufe 

Im Folgenden werden lediglich Befunde aus der bauwirtschaftlichen Grundstufe berichtet; 

detaillierte Aussagen zu den Kompetenzausprägungen in der elektrotechnischen und kraft-

fahrzeugtechnischen Domäne können bei Geißel (2008), Gschwendtner (2008) und 

Gschwendtner et al. (2010) nachgelesen werde. Die Befunddarstellung konzentriert sich 

zudem auf Untersuchungen, die bereits zum Zeitpunkt der Förderplanung abgeschlossen 

waren, nämlich zwei kleiner angelegte, wissenschaftliche Abschlussarbeiten der Abteilung 

Berufs-, Wirtschaft- und Technikpädagogik zur Ausprägung der technisch-mathematischen 

Kompetenzen (Averweg, 2007) sowie der technologischen Kompetenzen und des berufs-

fachlichen Problemlösens (Lutz, 2007); Informationen zu den technisch-darstellenden 

Kompetenzen lagen nicht vor. Mittlerweile existieren auch Befunde auf Basis probabilisti-

scher Testtheorie (Nickolaus et al., 2013; Norwig et al., 2017); diese werden ebenfalls be-

richtet, allerdings fanden die Ergebnisse aufgrund des zeitlichen Nachgangs keine Beach-

tung in der Förderplanung. 

Studie Averweg 

Averweg (2007) untersuchte gegen Ende des Schuljahres 2006/07 an einer Stichprobe von 

157 Auszubildenden der bauwirtschaftlichen Grundstufe mit den angestrebten Berufen 

Fliesenleger/-in, Stuckateur/-in, Maurer/-in, Beton-/Stahlbetonbauer/-in, Zimme-

rer/Zimmerin und Bauzeichner/-in32 sowie zusätzlich 66 Schülerinnen und Schüler der 

Hauptschule (9. Klassenstufe) die Ausprägung der technisch-mathematischen Kompeten-

zen in Baden-Württemberg. Der Fokus der Arbeit lag auf der Fehleranalyse, sprich der 

systematischen Analyse der schriftlichen Testbearbeitungen mit dem Ziel, häufig auftre-

tende, typische Fehler im Lösungsprozess der Auszubildenden zu identifizieren und den 

Förderbedarf der Stichprobe näher zu bestimmen.  

Der eingesetzte Paper-Pencil-Test umfasste in adaptierter Form Items der ULME I-

Studie33 (Mathematiktest I/II für den Kern-, Hauptschul- und Realschulbereich) sowie der 

TIMSS/III-Studie34, Aufgabenbeispiele der KMK-Bildungsstandards im Fach Mathematik 

für den Hauptschulabschluss (KMK, 2004, S. 11ff.) und eigene Aufgabenkonstruktionen 

                                              

32  Formal zählen die Bauzeichner nicht zu den Berufen der Bauwirtschaft. Das Curriculum ähnelt allerdings 
in Ausschnitten dem der bauwirtschaftlichen Grundstufe (MKJS BW, 2005b). 

33  ULME I: Untersuchung von Leistungen, Motivation und Einstellungen der Schülerinnen und Schüler 
zu Beginn der beruflichen Ausbildung (Behörde für Schule, Jugend und Berufsbildung, 2002). 

34  TIMSS/III: Third International Mathematics and Science Study (Baumert et al., 2000). 
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(Averweg, 2007, S. 15ff.). Insgesamt wurden 124 Items35 mit fast ausschließlich offenen 

Aufgabenformaten eingesetzt, die inhaltlich die technisch-mathematischen Anforderungen 

der bauwirtschaftlichen Grundstufe (vgl. Tab. 6) abbilden und zusätzlich an den fünf in-

haltsbezogenen Leitideen sowie den sechs allgemeinen mathematischen Kompetenzberei-

chen der KMK-Bildungsstandards für den Hauptschulabschluss (KMK, 2004, S. 7ff.) ori-

entiert sind.36  

Die Auswertungen erfolgten mittels der klassischen Testtheorie37 und erbrachten, 

dass die beteiligten Auszubildenden der Bauwirtschaft durchschnittlich nur ca. 35% der 

vorgelegten Testaufgaben lösen konnten (Averweg, 2007, S. 24ff.), was angesichts des Kon-

struktionsrahmens (s. o.) für erhebliche Lücken im Bereich der technisch-mathematischen 

Kompetenzen spricht. Die größten Schwierigkeiten scheint - unter Vorbehalt (vgl. Fußnote 

35) - die Berufsgruppe der Fliesenleger, Stuckateure, Maurer und Beton-/Stahlbetonbauer 

(n = 85) zu besitzen: Hier sinkt die Lösungsquote auf durchschnittlich knapp 29% (Aver-

weg, 2007, S. 24ff.). Noch erschreckender ist allerdings das Abschneiden der Hauptschüle-

rinnen und -schüler, die am Ende der 9. Klassenstufe durchschnittlich nur knapp ein Fünf-

tel (18,66%) der gestellten Aufgaben bewältigen können (Averweg, 2007, S. 20). Wird von 

diesen Ergebnissen auf die Kompetenzstände zu Ausbildungsbeginn, zumindest innerhalb 

der „Hauptschulberufe“ geschlossen, muss mit äußerst geringen technisch-mathematischen 

Eingangsvoraussetzungen gerechnet werden.  

Die von der Autorin reorganisierten bzw. reanalysierten Testdaten38 (vgl. Tab. 44 

und Tab. 45 im Anhang) zeigen zudem, welche technisch-mathematischen Anforderungen 

                                              

35  Die Items wurden in fünf Testhefte (à ca. 25 Items) ohne Linking-Verfahren aufgeteilt (Averweg, 2007, 
S. 20ff.). Zwar wurde versucht, die Hefte gleichmäßig innerhalb der Klassen zu verteilen, trotzdem kön-
nen aufgrund der deutlich unterschiedlichen Lösungshäufigkeiten je Testheft (22,5% < Lösungshäufig-
keit < 34,4%; Averweg, 2007, S. 24ff.), die mittleren Kompetenzstände verschiedener Klassen bzw. Aus-
bildungsberufe nur unter Vorbehalt miteinander verglichen werden. 

36  Zu den inhaltsbezogenen Kompetenzen werden die fünf Leitideen „Zahl“, „Messen“, „Raum und 
Form“, „Funktionaler Zusammenhang“ sowie „Daten und Zufall“, zu den allgemeinen Kompetenzen 
die sechs Bereiche „Mathematisch argumentieren“, „Probleme mathematisch lösen“, „Mathematisch 
modellieren“, „Mathematische Darstellungen verwenden“ sowie „Mit symbolischen, formalen und tech-
nischen Elementen der Mathematik umgehen“ und „Kommunizieren“ gezählt (KMK, 2004, S. 7ff.). 

37  Außer den Lösungshäufigkeiten sind keine weiteren Item- oder Skalenkennwerte angegeben (Averweg, 
2007, S. 24f.). 

38  Averweg (2007, S. 28ff.) untersuchte lediglich die Lösungshäufigkeiten für unterschiedliche Stichpro-
bengruppen (s. o.), Angaben zu verschiedenen Inhaltsbereichen wurden nicht vorgenommen. Die von 
der Autorin post hoc gebildeten Inhaltsbereiche orientieren sich theoretisch an den KMK-Bildungsstan-
dards im Fach Mathematik für den Hauptschulabschluss (KMK, 2004, S. 9ff.), konnten allerdings nicht 
empirisch geprüft werden. Zudem können aufgrund der gegebenen Befundstruktur (Averweg, 2007) 
leider keine Aussagen zu einzelnen Berufsgruppen getroffen werden. 
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der untersuchten Stichprobe besondere Schwierigkeiten bereiten: Von den insgesamt zwölf 

entlang der inhaltlichen Leitideen post hoc formierten Inhaltsbereichen, zeigen die Jugend-

lichen insbesondere in vier Bereichen deutliche Probleme (Lösungshäufigkeit LH < 25%), 

nämlich in den Aufgaben zur Umfang- und Flächenberechnung, zur Winkelberechnung im 

Dreieck, zur Verhältnisrechnung sowie zur Modellierung einfacher linearer Gleichungen. 

Aber auch die Prozentrechnung (LH = 26,43%) und das Rechnen mit unterschiedlichen 

Einheiten (LH = 27,00%) stellen die Schülerinnen und Schüler vor erhebliche Herausfor-

derungen - in Summe relativ häufig geforderte technisch-mathematische Anforderungen 

der bauwirtschaftlichen Grundstufe. 

In Tab. 44 und Tab. 45 (siehe Anhang) sind ferner die aus der schriftlichen 

Aufgabenbearbeitung abgeleiteten und bei dieser Stichprobe vermehrt aufgetretenen Fehler 

samt möglicher Fehlerursachen in Anlehnung an Averweg (2007, S. 33ff.) dargestellt. Wer-

den diese Fehler sinnvoll gebündelt und den sechs KMK-Kompetenzbereichen der allge-

meinen mathematischen Kompetenzen zugeordnet, so ergibt sich, dass die Auszubildenden 

vermehrt Fehler in drei dieser Bereiche begehen, nämlich „Mit symbolischen, formalen und 

technischen Elementen der Mathematik umgehen“, „Mathematisches Modellieren“ und 

„Probleme mathematisch lösen“ (MKJS BW, 2005b, S. 7f.). Zum ersten Bereich zählen 

bspw. die an mehreren Stellen identifizierten Schwierigkeiten (vgl. Tab. 44 und Tab. 45 im 

Anhang), mathematische Fachbegriffe bzw. Symbole richtig zu verstehen und in „natürli-

che“ Sprache umzusetzen, mit Variablen, Termen und Gleichungen verständnisvoll zu ar-

beiten sowie Lösungsverfahren bzw. mathematische Operationen korrekt durchzuführen.  

Die Schwächen in den weiteren zwei Bereichen, „Mathematisches Modellieren“ und 

„Probleme mathematisch lösen“, offenbaren sich v. a. innerhalb der Bearbeitung von Text-

aufgaben: Die untersuchte Stichprobe besitzt offensichtlich ernsthafte Probleme vgl. Tab. 

44 und Tab. 45 im Anhang), eine im Aufgabentext schriftlich dargestellte Situation und 

deren Relationen richtig zu verstehen, diese in ein angemessenes mathematisches Modell 

zu übersetzen (mathematisches Modellieren) sowie anschließend geeignete Heuristiken o-

der Strategien zur Aufgaben- und Problemlösung auszuwählen, anzuwenden und zu über-

prüfen (Probleme mathematisch lösen; MKJS BW, 2005b, S. 7f.). Schwierig scheinen hier-

bei v. a. die richtige Bestimmung des Aufgabenziels, die Formulierung und Anwendung 

einer geeigneten mathematischen Lösungsgleichung sowie die richtige Zuordnung der ge-

gebenen Größen zu den Gleichungsvariablen. Selbst bei bekannten bzw. in der Sekundar-

stufe 1 geläufigen Aufgabenformaten wie bspw. der Dreisatz- oder der Prozentrechnung 

sind Fehler dieser Art noch relativ häufig vertreten (vgl. Tab. 44 und Tab. 45 im Anhang).  

Insgesamt sprechen die dargestellten Befunde also für sehr unbefriedigende tech-

nisch-mathematische Kompetenzen der Auszubildenden (durchschnittliche Lösungsquote 
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35%), die aller Voraussicht nach in der Gruppe der „Hauptschulberufe“ noch geringer aus-

geprägt sein dürften (Lösungsquote 29%). Die Schwächen in den allgemeinen mathemati-

schen KMK-Kompetenzbereichen liegen laut Fehleranalyse v. a. im Umgang mit symboli-

schen, formalen und technischen Elementen der Mathematik sowie beim mathematischen 

Modellieren und Problemlösen von Textaufgaben. Inhaltliche Schwachpunkte zeigen sich 

hingegen insbesondere bei der Verhältnis-, Umfang-, Flächen- und Winkelberechnung, der 

Modellierung einfacher linearer Gleichungen, der Prozentrechnung und dem Rechnen mit 

unterschiedlichen Einheiten. Die Suche nach möglichen Fehlerursachen ergab zudem, dass 

neben mangelndem technisch-mathematischem Grundlagen häufig auch ein tiefergreifen-

des Verständnis der mathematischen Konzepte zu fehlen scheint. 

Studie Lutz 

Lutz (2007) untersuchte gegen Ende des Schuljahres 2006/07 in drei Klassen (n = 64) der 

bauwirtschaftlichen Grundstufe in Baden-Württemberg mittels eines Paper-Pencil-Tests die 

Ausprägungen der technologischen Kompetenzen sowie des berufsfachlichen Problemlö-

sens; sein Schwerpunkt lag ähnlich wie bei Averweg (s. o.) auf der Analyse der Aufgaben-

bearbeitung und der Ableitung vermehrt auftretender, typischer Fehler im Lösungsprozess 

der Auszubildenden. Die Stichprobe setzte sich aus zwei Zimmererklassen (n = 44) und 

einer Maurerklasse (n = 20) zusammen (Lutz, 2007, S. 34ff.). Der eingesetzte Test enthält 

insgesamt 36 offene Aufgaben, die zu gleichen Teilen die Dimensionen Technologie und 

berufsfachliches Problemlösen abbilden39 sowie ebenfalls zu gleichen Teilen die Anforde-

rungen der sechs Grundstufen-Lernfelder. Die Aufgaben eines Lernfelds wurden jeweils zu 

einem Testheft zusammengefasst, so dass sechs unverbundene Testhefte entstanden, die 

klassenweise administriert wurden (Lutz, 2007, S. 34ff.). Aufgrund des Testheftdesigns und 

dem Fokus auf die Fehleranalyse berichtet Lutz keine Lösungshäufigkeiten für die einzel-

nen Dimensionen bzw. beteiligten Ausbildungsberufe (Lutz, 2007, S. 34ff.).  

Gleichzeitig ist der Ertrag der Fehleranalyse bei Lutz (2007, S. 42ff.) leider weniger 

ergiebig als bei Averweg (s. o.), was vermutlich an der geringeren Aufgabenanzahl sowie 

dem Antwortformat der technologischen Aufgaben liegt: Im Vergleich zu mehrschrittigen, 

mathematischen Lösungswegen liefern kurze Antwortsätze bzw. die Nennung der gesuch-

ten Begriffe, Fakten oder Konzepte deutlich weniger Einblicke in die Denkprozesse der 

Schülerinnen und Schüler. Insgesamt kann Lutz dennoch folgende Problembereiche - meist 

bezogen auf die Aufgaben zum berufsfachlichen Problemlösen - identifizieren (Lutz, 2007, 

                                              

39  Lutz selbst (2007, S. 15ff.) bezeichnet die Dimensionen als deklaratives Wissen (Technologie) und pro-
zedurales Wissen (berufsfachliches Problemlösen). 
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S. 42ff.): Die Auszubildenden besitzen große Schwierigkeiten im Umgang und Verständnis der 

bautechnischen Fachsprache, d. h. sowohl die Formulierung fachgerechter Antworten als auch 

das sinnverstehende Lesen von relevanten Fachbegriffen fällt vielen Jugendlichen schwer. 

Zudem bereitet das in den Aufgaben zum berufsfachlichen Problemlösen eingeforderte 

Lesen von technischen Zeichnungen einigen Auszubildenden deutliche Probleme: Häufig werden 

in den Zeichnungen angegebene Maße nicht korrekt entnommen (bspw. werden Zentime-

terangaben als Meterangaben gedeutet) und auch das Lesen der Baustoffschraffuren gelingt 

den Auszubildenden teilweise nicht. Weitere Problembereiche, bezogen auf die Aufgaben-

bearbeitung zum berufsfachlichen Problemlösen, stellen zudem der Umgang mit unterschied-

lichen bautechnischen Größen bzw. Einheiten sowie mit technisch-mathematischen Formeln dar; beides 

Bereiche, die sich bereits in den Aufgabenanalysen zur technischen Mathematik gezeigt 

hatten. Zuletzt merkt Lutz (2007, S. 59f.) an, dass die mehrschrittigen, ziemlich umfassen-

den Aufgaben zum berufsfachlichen Problemlösen insbesondere für die Auszubildenden 

mit geringeren Testleistungen deutlich zu hohe Anforderungen stellen: Diesen Auszubil-

denden gelingt häufig kein Lösungsansatz bzw. sie beginnen nicht einmal mit der Aufgaben-

bearbeitung. Welche konkreten Schwierigkeiten hinter diesem Testverhalten liegen, kann 

in Folge nicht bestimmt werden; der generelle Förderbedarf dieser Gruppe scheint jedoch 

offensichtlich. 

Studie Forschergruppe Norwig et al. (2015) und Petsch et al. (2015) 

Mittlerweile liegen Befunde auf Basis probabilistischer Testtheorie von Norwig et al. (2015) 

und Petsch et al. (2015) vor. Die Forschergruppe untersuchte im Schuljahr 2012/13 die 

berufsfachlichen Kompetenzen von insgesamt 315 Auszubildenden mit den Berufen Zim-

merinnen/Zimmerer (nZi = 202) bzw. Fliesenlegerinnen/Fliesenleger und Stuckateurin-

nen/Stuckateure (nFl/St = 113)40. Erfasst wurden am Ende des ersten Ausbildungsjahrs mit-

tels Paper-Pencil-Tests die Kompetenzen in den Bereichen berufsfachliches Problemlösen, 

Technologie, technische Mathematik und technische Darstellung (Itemanzahl nPl = 25, NT 

= 23, nTm = 19, nTd = 19; WLE-Reliabilität ≥ 71; SD ≥ 0,98). Besonders eingehend wurde 

das berufsfachliche Problemlösen untersucht; für die anderen drei Bereiche liegen lediglich 

die mittleren Kompetenzausprägungen der beiden Subgruppen Zimmerinnen/Zimmerer 

und Fliesenlegerinnen/Fliesenleger bzw. Stuckateurinnen/Stuckateure vor. Diese belegen 

ähnlich wie bei Averweg (s. o.) die enormen Leistungsunterschiede zwischen den Gruppen: 

                                              

40  Die Zusammenlegung der Berufe Fliesenleger/-innen und Stuckateure/Stuckateurinnen zu einer Unter-
suchungsgruppe erfolgte aufgrund der sehr vergleichbaren soziodemographischen und kognitiven Ein-
gangsvoraussetzungen dieser beiden Gruppen (Petsch et al., 2015). 
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In allen drei Bereichen der berufsfachlichen Grundlagen erreichen die Zimmerinnen/Zim-

merer am Ende der Grundstufe wesentlich bessere Leistungen als die Gruppe der Fliesen-

leger/-innen und Stuckateur/-innen/e (Effektstärken der Mittelwertsunterschiede: 0,62 ≤ 

Cohen`s d ≤ 1,17; p < ,01).41 Allerdings sind den Lösungsquoten nach zu urteilen auch die 

Kompetenzen der Zimmerinnen/Zimmerer nicht besonders stark ausgeprägt: Im Bereich 

Technologie können sie mit hinreichender Sicherheit (Lösungswahrscheinlichkeit ≥ 65%) 

nur ca. 30%, in der technischen Darstellung etwa 50% und in der technischen Mathematik 

fast 70% der Items bewältigen; die Lösungsquoten der Fliesenleger/-innen und Stucka-

teure/Stuckateurinnen reduziert sich entsprechend auf erschreckende 5%, 15% und 35%. 

Detailliertere Aussagen liegen zu den Kompetenzen im berufsfachlichen Problem-

lösen vor. Nickolaus, Norwig und Petsch (Norwig et al., 2017; Petsch et al., 2015) können 

in diesem Bereich mittels varianzanalytischer Verfahren (Hartig, 2007) post hoc sechs An-

forderungsmerkmale identifizieren, die insgesamt 62% der Varianz (R2
korr.) der Aufgaben-

schwierigkeit erklären. Besondere Probleme bereiten den Auszubildenden demnach berufs-

fachliche Handlungen, die (1) eine eigenständige mentale Veranschaulichung der Aufga-

benstellung erfordern, d. h. bei denen keine visuelle Unterstützung gegeben ist, (2) bei de-

nen eine hohe Anzahl an Aufgabenelementen bzw. Informationen (N ≥ 5) mental ver-

knüpft werden müssen (Merkmal in Anlehnung an Kauertz, Fischer, Mayer, Sumfleth & 

Walpuski, 2010), (3) bei denen eine hohe Anzahl an Lösungsschritten (N ≥ 5) durchgeführt 

werden muss, (4) die eine mathematische Modellierung erfordern, (5) die laut dem Bil-

dungsplan nur ein geringes curriculares Gewicht einnehmen, d. h. bei denen die Lern- und 

Übungszeit wahrscheinlich geringer ausfällt und schließlich (6) bei denen eine höhere An-

zahl an bauwirtschaftlichen Fachbegriffen (N ≥ 2) zum Verständnis der Aufgabenstellung 

notwendig ist (Regressionsgewichte in absteigender Folge von (1) nach (6); Norwig et al., 

2017; Petsch et al., 2015).  

Aufbauend auf diesen Anforderungsmerkmalen entwickelt die Forschergruppe ein 

Modell mit vier Kompetenzniveaus, das in Tab. 7 dargestellt ist.  

  

                                              

41  Aufgrund der unterschiedlichen Leistungsverteilungen in den Gruppen wurden die Items der vier Berei-
che auf Differential-Item-Functioning (DIF) getestet und Items mit DIF ausgeschlossen (Petsch et al., 2015).  
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Tab. 7: Niveaumodell (Petsch et al., 2015) 

Logit Niveau Niveaubeschreibung 
Stichprobenverteilung 

FL/ST ZI SUM 

 

Niveau 
D 

Die Auszubildenden auf Niveau D (nAufgaben = 0) kön-
nen mit 65% Wahrscheinlichkeit berufsfachliche Auf-
gaben lösen, bei denen (1) die Problemstellung (mental) 
visualisiert werden muss und (2) mindestens fünf oder 
mehr Zusammenhänge mental abgebildet werden müs-
sen, (3) mindestens fünf Lösungsschritte bewältigt wer-
den müssen, (4) mehr als zwei zum Verständnis not-
wendige Fachbegriffe vorkommen, (5) eine mathemati-
sche Modellierung erforderlich ist und (6) es sich um 
eine wenig vertraute Problemstellung handelt. 

/ 3,5% 2,6% 

1,99 

Niveau 
C 

Die Auszubildenden auf Niveau C (nAufgaben = 7) können 
mit 65% Wahrscheinlichkeit berufsfachliche Aufgaben 
lösen, bei denen (1) die Problemstellung (mental) visua-
lisiert werden muss und (2) mindestens fünf oder mehr 
Zusammenhänge mental abgebildet werden müssen, (3) 
mindestens fünf Lösungsschritte bewältigt werden müs-
sen, (4) mehr als zwei zum Verständnis notwendige 
Fachbegriffe vorkommen und weiterhin (5) keine ma-
thematische Modellierung erforderlich ist und (6) es sich 
um eine relativ vertraute Problemstellung handelt. 

6,3% 8,8% 8,2% 

1,33 

Niveau 
B 

Die Auszubildenden auf Niveau B (nAufgaben = 9) können 
mit 65% Wahrscheinlichkeit berufsfachliche Aufgaben 
lösen, bei denen (1) die Problemstellung (mental) visua-
lisiert werden muss und (2) mindestens fünf oder mehr 
Zusammenhänge mental abgebildet werden müssen und 
weiterhin (3) weniger als fünf Lösungsschritte bewältigt 
werden müssen, (4) nur ein zum Verständnis notwendi-
ger Fachbegriff vorkommt, (5) keine mathematische 
Modellierung erforderlich ist und (6) es sich um eine re-
lativ vertraute Problemstellung handelt. 

7,9% 21,2% 17,6% 

0,68 

Niveau 
A 

Die Auszubildenden auf Niveau A (nAufgaben = 9) können 
mit 65% Wahrscheinlichkeit berufsfachliche Aufgaben 
lösen, bei denen (1) die Problemstellung auch visuell 
veranschaulicht ist, (2) weniger als fünf Zusammen-
hänge mental abgebildet werden müssen, (3) weniger als 
fünf Lösungsschritte bewältigt werden müssen, (4) nur 
ein zum Verständnis notwendiger Fachbegriff vor-
kommt, (5) keine mathematische Modellierung erforder-
lich ist und (6) es sich um eine relativ vertraute Problem-
stellung handelt. 

23,8% 31,8% 29,6% 

-0,30 
Unter 

Niveau 
A 

Die Auszubildenden unter Niveau A (nAufgaben = 2) sind 
nicht in der Lage mit hinreichender Sicherheit Aufgaben 
lösen, wie sie für das Niveau A typisch sind. 

61,9% 34,7% 42,1% 

 

FL/ST: Fliesenlegerinnen/Fliesenleger und Stuckateurinnen/Stuckateure/; ZI: Zimmerinnen/Zimmerer 

SUM: Summe aller teilnehmenden Auszubildenden 
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Betrachtet man die Verteilung der Auszubildenden auf die vier Niveaus, wird deutlich, dass 

die Kompetenzen im berufsfachlichen Problemlösen sehr gering ausgeprägt sind und nur 

ein kleiner Teil der Stichprobe (ca. 10%) Aufgaben der zwei oberen Niveaus bewältigen 

kann. Gut 40% der Auszubildenden erreichen hingegen nicht einmal das unterste Kompe-

tenzniveau A und nur 30% der Stichprobe können mit hinreichender Sicherheit Aufgaben 

des Niveaus A lösen. Wird nur die Gruppe der Fliesenleger/-innen und Stuckateure/Stu-

ckateurinnen in den Blick genommen, ergibt sich eine noch schwächere Leistungsvertei-

lung: Die Mehrzahl dieser Jugendlichen (gut 60%) befindet sich noch unter dem ersten 

Niveau A und nur ein knappes Viertel kann Aufgaben dieses untersten Niveaus mit ausrei-

chender Wahrscheinlichkeit (65%) lösen (Norwig et al., 2017; Petsch et al., 2015).  

Die Niveaumodellierung zeigt, dass ein großer Teil der Auszubildenden - und hier 

insbesondere die Gruppe der „Hauptschulberufe“ - am Ende der Grundstufe nicht fähig 

ist, die in den Berufskontext eingebetteten, mehrschrittigen berufsfachlichen Handlungen 

fachgerecht zu bewältigen. Zusätzlich bestehen laut der mittleren Lösungsquoten ernstzu-

nehmende Probleme innerhalb der berufsfachlichen Grundlagenbereiche, besonders inner-

halb der technologischen und technisch-darstellenden, in der Gruppe der „Hauptschulbe-

rufe“ aber auch innerhalb der technisch-mathematischen Kompetenzen.  

Zuletzt sei angemerkt, dass die Niveaus des dargestellten Kompetenzmodells (vgl. 

Tab. 7) nicht als empirisch überprüfte Entwicklungsstufen, sondern lediglich als qualitativ 

geordnete Bereiche der berufsfachlichen Kompetenzausprägungen am Ende der Grund-

stufe zu interpretieren sind. Generell denkbar wären kontinuierliche und/oder diskontinu-

ierliche, über unterschiedliche Stufen vollzogene Entwicklungsprozesse (im Kurzüberblick 

Fleischer et al., 2013, S. 9). Allerdings stehen der Untersuchung von Kompetenzentwick-

lungen im berufsbildenden Bereich bislang noch einige diagnostische Herausforderungen 

bevor: Nickolaus und Seeber (2013, S. 185) bemerken bspw., dass zunächst die Fragen nach 

der Entwicklung der Kompetenzstrukturen sowie dem Einfluss curricularer Schwerpunkt-

setzungen auf Kompetenzausprägungen und -strukturen beantwortet werden müssten, be-

vor schließlich Kompetenzentwicklungen valide und reliabel abgeschätzt werden könnten.  
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3.4 Determinanten berufsfachlicher Kompetenzen 

Neben den vorangegangenen Fragen nach Strukturen und Ausprägungen berufsfachlicher 

Kompetenzen, interessiert zuletzt die Frage, welche Faktoren die berufsfachlichen Kom-

petenzen bzw. deren Teilbereiche in welcher Art und Weise beeinflussen. Die Anzahl the-

oretisch denkbarer Determinanten ist hierbei relativ groß: Das Rahmenmodell von Helmke 

und Schrader zu Bedingungsfaktoren der Schulleistung (2006) nennt bspw. allein acht über-

greifende Bedingungsbereiche, nämlich (1) die soziokulturellen Rahmenbedingungen, (2) 

den Schul- und Klassenkontext, (3) die Persönlichkeit der Lehrkraft, (4) die Prozessmerk-

male des schulischen Lernens, (5) die mediale Umwelt, (6) die Peergroups, (7) die familiäre 

Umwelt und die Elternpersönlichkeiten sowie schließlich (8) die zahlreichen individuellen 

Determinanten der Lernenden. Übertragen auf die berufliche Bildung (Nickolaus, 2010, 

S. 482) erweitert sich das Modell um die Perspektive der betrieblichen Ausbildung, wodurch 

als zusätzliche Bedingungsbereiche (9) der Betriebs- und Arbeitskontext, (10) die Prozess-

merkmale des betrieblichen Lernens, (11) die Persönlichkeit der Ausbilder/-innen sowie 

schließlich (12) die Lernortkooperation genannt werden können. Bedenkt man ferner eine 

angemessene Ausdifferenzierung der einzelnen Bereiche, entsteht in Summe eine Vielzahl 

möglicher Einflussfaktoren, die in der empirischen Berufsbildungsforschung bislang nur zu 

kleinen Teilen erschlossen wurde. Die vorliegenden Erklärungsmodelle der gewerblich-

technischen Domäne (s. u.) bilden ebenfalls nur kleine Ausschnitte der Ausbildungsrealitä-

ten ab und beschränken sich überwiegend auf die Untersuchung der individuellen Deter-

minanten sowie einiger, ausgewählter Merkmale der betrieblichen und schulischen Ausbil-

dungsqualität in der Wahrnehmung der Auszubildenden.  

Die jeweiligen Aussagemöglichkeiten der Erklärungsmodelle hängen zudem von der 

Definition der Kriteriumsvariable ab: Berufsfachliche Kompetenzen können entweder sta-

tisch, d. h. als Leistung zu einem Zeitpunkt, oder dynamisch im Sinne eines Leistungszu-

wachses über mindestens zwei Messzeitpunkte modelliert werden (Helmke & Schrader, 

2006, S. 82). Im ersten Fall erklären die Determinanten die Kompetenzausprägung zum Er-

hebungszeitpunkt; im Zweiten beeinflussen die Determinanten die Kompetenzentwicklung, 

die die Auszubildenden zwischen den realisierten Testzeitpunkten vollzogen haben. Die 

Studien im gewerblich-technischen Bereich (s. u.) erfassen die berufsfachlichen Kompeten-

zen zwar teilweise zu unterschiedlichen Zeiten im Ausbildungsverlauf, bilden die Kriteri-

umsvariable jedoch fast ausnahmslos statisch, d. h. nicht als Kompetenzzuwachs ab. Trotz-

dem werden die Erklärungsmodelle aufgrund theoretischer Vorüberlegungen (Abele, 2014) 

z. T. als Entwicklungsmodelle interpretiert.  
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Die zum Berichtszeitpunkt bestehenden Studien zu Determinanten der berufsfachlichen 

Kompetenz(-entwicklung) in der gewerblich-technischen Domäne42 entsprechen nahezu 

den bereits im Kontext der Strukturgleichungsmodelle genannten Untersuchungen (vgl. 

Kap. 3.2.1), die eine relativ große Bandbreite unterschiedlicher Ausbildungsberufe der Me-

tall-, Elektro-, Fahrzeug- und Bautechnik sowie der Farbtechnik und Raumgestaltung um-

fassen (Abele, 2014; Gschwendtner, 2011; Nickolaus et al., 2008; Nickolaus, 2010; Nicko-

laus et al., 2011; Nickolaus et al., 2012; Seeber & Lehmann, 2011; Petsch et al., 2015), wobei 

die bauwirtschaftlichen Forschungsergebnisse integriert in die Gesamtbefundlage darge-

stellt werden. Innerhalb der Studien wurden je unterschiedliche methodische Zugänge 

(Korrelations-, Regressionsanalysen, Pfad- und Strukturgleichungsmodelle mit latenten 

und/oder manifesten Variablen) gewählt, verschiedene Untersuchungszeitpunkte (Ende 

der Grundstufe und/oder Ende der Ausbildung) und unterschiedliche Kompetenzdimen-

sionen (berufsfachliches Wissen und/oder domänenspezifische Problemlöse-, Fehlerdiag-

nosekompetenz bzw. berufsfachliche Fertigkeiten)43 bzw. ein Generalfaktor „Berufsfachli-

che Kompetenz“ betrachtet sowie ein je variierendes Set an möglichen Erklärungsfakto-

ren44 einbezogen. Abb. 4 versucht die vielfältigen Untersuchungsergebnisse der genannten 

Studien und hier vorwiegend der Pfad- und Strukturgleichungsmodelle graphisch zusam-

menzufassen, wobei zu beachten ist, dass (1) das dargestellte Modell die in den Studien 

ausgewiesenen Befunde aufgrund der Übersichtlichkeit z. T. deutlich abstrahiert, (2) in kei-

nem der einbezogenen Ausbildungsberufe alle dargestellten Zusammenhänge des Modells 

parallel bestätigt, sondern lediglich Teilausschnitte empirisch geprüft und belegt wurden 

sowie schließlich (3) die Effektgrößen aufgrund der unterschiedlichen latenten und/oder 

manifesten Modellierungen der Prädiktoren nicht direkt vergleichbar sind. 

                                              

42  Der Forschungsstand wird ähnlich wie bei der Strukturmodellierung auf Studien aus der gewerblich-
technischen Domäne beschränkt. Befunde zu Determinanten der Fachkompetenzentwicklung in der 
kaufmännischen Domäne können bei Lehmann und Seeber (2007) und Seeber (2008) nachvollzogen 
werden. Einen breiten Überblick zum Forschungsgegenstand gibt zudem Abele (2014, S. 124ff.), der 
berufsbildende Studien aus dem US-amerikanischen, europäischen und deutschen Raum vorstellt. 

43  Zur besseren Lesbarkeit wird im Folgenden für die Dimensionen domänenspezifische Problemlöse-, 
Fehlerdiagnosekompetenz bzw. berufsfachliche Fertigkeiten ausschließlich der Begriff „Berufsfachliche 
Problemlösekompetenz“ gebraucht. 

44  Als Determinanten aufgenommen wurden in je unterschiedlichen Zusammenstellungen verschiedene 
Merkmale der Auszubildenden, wie die allgemeine/fluide Intelligenz, die mathematischen/ sprachli-
chen/ berufsspezifischen Basiskompetenzen, das berufsspezifische Interesse, die schulische Lernmoti-
vation, der Migrationshintergrund, der Schulabschluss sowie zudem ausgewählte Merkmale der betrieb-
lichen und schulischen Ausbildungsqualität, allerdings aus der Wahrnehmung der Auszubildenden. 



 

53 

 

 

Abb. 4:  Determinanten berufsfachl. Kompetenzen in der gewerbl.-techn. Berufsausbildung 

Wie dem Modell zu entnehmen ist, werden die berufsfachlichen Kompetenzen von einer 

Vielzahl an Faktoren und deren - hier z. T. nur ausschnittsweise dargestellten - Zusammen-

spiel beeinflusst. Als Prädiktoren mit signifikanten direkten und/oder indirekten Effekten 

auf die berufsfachlichen Kompetenzen weisen die Studien insgesamt sowohl ein breites 

Bündel an verschiedenen individuellen Merkmalen der Auszubildenden sowie auch einige ausge-

wählte Merkmale der betrieblichen und schulischen Ausbildungsqualität in der Wahrnehmung der 

Auszubildenden aus; weitere denkbare Einflussfaktoren wie Merkmale der Lehrpersonen 

oder Ausbilder/-innen, des Klassen-, Schul- oder Betriebskontextes (vgl. obige Bedin-

gungsbereiche) wurden in den vorliegenden Studien nicht berücksichtigt, weshalb zu diesen 

Merkmalen keine Aussagen getroffen werden können. 

Innerhalb der aufgenommenen individuellen Merkmale der Auszubildenden besitzen meist 

durchgängig die kognitiven Ressourcen, d. h. die fluide Intelligenz verstanden als kontext- und 
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inhaltsunspezifische, geistige Grundfähigkeit sowie die zu Ausbildungsbeginn bestehenden 

mathematischen und/oder sprachlichen und/oder berufsspezifischen Basiskompetenzen 

die höchsten Erklärungsgewichte für die berufsfachlichen Kompetenzen.45 Der fluiden Intel-

ligenz (Cattell, 1987); erhoben mit dem CFT 3 bzw. CFT 20-R (Weiß, 2006) werden in An-

lehnung an entwicklungspsychologische Theorien (PPIK-Theorie nach Ackerman (1996), 

Drei-Phasen-Theorie nach Fitts und Posner (1967) sowie Vier-Quellen-Theorie nach Kyl-

lonen und Woltz (1989) zitiert nach Abele (2014)) zwei Einflussmöglichkeiten, nämlich ein 

direkter sowie ein indirekter, über die Basiskompetenzen (bzw. die kristalline Intelligenz) 

vermittelter Effekt auf die berufsfachlichen Kompetenzen, genauer auf das berufsfachliche 

Wissen und die berufsfachliche Problemlösekompetenz zugeschrieben. Der indirekte Ein-

fluss der Intelligenz konnte in allen hier einbezogenen Studien belegt werden (,10 ≤ βind ≤ 

,67)46, wobei recht unterschiedliche Pfade modelliert wurden, die ausgehend von der fluiden 

Intelligenz entweder über einzelne Basiskompetenzen oder über einen aus mehreren Basis-

kompetenzen gebildeten Generalfaktor auf unterschiedliche Dimensionen der berufsfach-

lichen Kompetenz zu unterschiedlichen Ausbildungszeitpunkten bezogen wurden. 

Feinanalysen innerhalb einzelner Studien deuten an, dass der indirekte Einfluss der Intelli-

genz auf berufsfachliches Wissen (βind = ,61) stärker ist als auf berufsfachliches Problemlö-

sen (βind = ,38) und dass die indirekten Effekte auf das berufsfachliche Wissen mit zuneh-

mendem Ausbildungsverlauf abnehmen (Ende der Grundstufe βind = ,66 vs. Ende der Aus-

bildung βind = ,58; Abele, 2014). Eine simultan zum indirekten Effekt bestehende direkte 

Einflussnahme der Intelligenz belegen vergleichsweise nur wenige Studien (Nickolaus et 

al., 2008, S. 59f.; Petsch et al., 2015); diese sind interessanterweise jedoch alle auf die Erklä-

rung berufsfachlicher Kompetenzen am Ende der Grundstufe gerichtet.  

                                              

45  Abele (2014, S. 275f.) nimmt in seiner Untersuchung neben den Basiskompetenzen die kristalline Intel-
ligenz als weiteres kognitives Konstrukt auf. Diese versteht er als gemeinsame Varianz der Primärfähig-
keiten, worunter mathematische, sprachliche und technische Fähigkeiten sowie das räumliche Vorstel-
lungsvermögen gefasst werden. Aufgrund der anzunehmenden großen Überschneidung zwischen den 
genannten Primärfähigkeiten und den Basiskompetenzen sowie aufgrund mangelnder empirischer Mo-
delle, in denen beide Konstrukte parallel erfasst und abgebildet wurden, wird die kristalline Intelligenz 
im hier dargestellten Modell näherungsweise unter die Basiskompetenzen gefasst.  

46  Die hier und im weiteren Fortgang des Kapitels zitierten Befunde sind jeweils den oben genannten Stu-
dien Abele (2014), Gschwendtner (2011), Nickolaus et al. (2008), Nickolaus (2010), Nickolaus et al. 
(2011), Nickolaus et al. (2012), Petsch et al. (2015), Seeber und Lehmann (2011) entnommen. Ein Ver-
gleich der Effektgrößen über die Studien hinweg ist aufgrund der verschiedenen latenten bzw. manifes-
ten Modellierungen unangemessen. 
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Nach Abele (2014, S. 286ff.) besitzt die Intelligenz allerding keinen bedeutsamen Einfluss 

auf die Kompetenzentwicklung, d. h. auf den Lernzuwachs der Auszubildenden im berufs-

fachlichen Wissen vom Beginn bis zum Ende der Grundstufe, d. h. Auszubildende mit 

einem höheren Intelligenzniveau erwerben nicht mehr Wissen als diejenigen mit einem ge-

ringeren Intelligenzwert. Da sich zudem die Varianzen des berufsfachlichen Wissens zum 

Ausbildungsbeginn und zum Ende der Grundstufe kaum verändern sowie ein hoher Zu-

sammenhang zwischen dem Wissen der beiden Messzeitpunkte besteht, ist anzunehmen, 

dass die zu Beginn bestehenden Kompetenzunterschiede zwischen den Auszubildenden 

relativ stabil bleiben. Insgesamt ist also überwiegend davon auszugehen, dass die fluide In-

telligenz zwar die mathematischen, sprachlichen und berufsspezifischen Eingangsvoraus-

setzungen und somit die zu Beginn bestehenden Leistungsunterschiede zwischen den Aus-

zubildenden bestimmen, allerdings keinen weiteren direkten Einfluss mehr auf die während 

der Ausbildung ablaufenden Lernprozesse nimmt (Abele, 2014, S. 291).  

Einen deutlichen direkten Einfluss auf die berufsfachlichen Kompetenzen besitzen 

hingegen die zu Ausbildungsbeginn bestehenden Basiskompetenzen. Das Set der in den Stu-

dien einbezogenen Variablen variiert geringfügig, umfasst jedoch meistens sowohl die ma-

thematischen Kompetenzen, die sprachlichen Kompetenzen - bzw. genauer das kontinu-

ierliche und teilweise auch diskontinuierliche Leseverständnis - als auch die berufsspezifi-

schen Kompetenzen, d. h. das bereits zu Ausbildungsbeginn vorliegende berufsrelevante 

Wissen, das bspw. im Physik- und Technikunterricht (Abele, 2014, S. 149) oder auch durch 

Berufspraktika und Freizeitinteressen erworben wurde.47 Die sich ergebenden direkten Ef-

fekte von den jeweiligen Basiskompetenzen bzw. den zu einem Generalfaktor zusammen-

gefassten Basiskompetenzen auf die berufsfachlichen Kompetenzen sind durchschnittlich 

recht hoch (,29 ≤ βdir ≤, 73), wobei ähnlich wie bei der Intelligenz eine Vielzahl an Pfaden 

zu den unterschiedlichen Dimensionen und Ausbildungszeitpunkten modelliert wurde. Zu-

sammenfassend legen die Befunde nahe, dass (1) bei einer simultanen Berücksichtigung 

aller in der Studie erfassten Basiskompetenzen nicht alle diese Kompetenzen parallel einen 

Einfluss auf die berufsfachlichen Kompetenzen ausüben, (2) innerhalb der Studien jeweils 

unterschiedliche Basiskompetenzen als besonders bedeutsam hervorgehoben werden, al-

lerdings (3) bei einer zeitlichen Einschränkung auf die Grundstufe die berufsspezifischen 

                                              

47  Zur Messung der Basiskompetenzen kamen folgende Testinstrumente zum Einsatz: Die mathematischen 
Kompetenzen wurden über eine Itemauswahl aus dem SL-HAM 10/11 (Lehmann et al., 2006, S. 18ff.) 
oder dem RTBS (Hinze & Probst, 2007), das kontinuierliche Leseverständnis über eine Itemauswahl aus einer 
adaptierten, deutschsprachigen Fassung des Gates-MacGinitie (Gschwendtner, 2012) bzw. dem SL-HAM 
10/11 (Lehmann et al., 2006, S. 18) und die berufsspezifischen Kompetenzen über von der jeweiligen For-
schergruppe entwickelte fachbezogene Leistungstests erfasst.  
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Basiskompetenzen die größte direkte Erklärungskraft für die berufsfachlichen Kompeten-

zen besitzen sowie schließlich (4) die Basiskompetenzen sowohl für das berufsfachliche 

Wissen als auch die berufsfachliche Problemlösekompetenz relevant werden können, wo-

bei der Einfluss auf das Fachwissen insgesamt höher erscheint. Die unter den beiden erst-

genannten Aspekten variierenden Befundmuster spiegeln vermutlich den Einbezug ver-

schiedener beruflicher Domänen wider, sprich die jeweilige Bedeutsamkeit einer Basiskom-

petenz hängt höchstwahrscheinlich stark vom Ausbildungsberuf bzw. dessen in den Test-

aufgaben abgebildeten Anforderungsprofil sowie den einbezogenen Auszubildenden bzw. 

deren kognitiver Voraussetzungen und der vorliegenden Gruppenhomo- bzw. -heteroge-

nität ab (vgl. auch Abele, 2014, S. 268; Nickolaus et al., 2012, S. 267f.). 

Keinen direkten Beitrag zur Erklärung der berufsfachlichen Kompetenzen, aber ei-

nen (gerichteten bzw. ungerichteten) Zusammenhang mit den Basiskompetenzen besitzen 

einige soziodemographische Merkmale, nämlich der Migrationshintergrund und der Schulerfolg bzw. 

Schulabschluss der vorangegangenen allgemein bildenden Schullaufbahn. Der Migrationshin-

tergrund wurde näherungsweise über die Muttersprache der Auszubildenden operationali-

siert und besitzt jeweils einen bedeutenden signifikanten Einfluss auf alle drei Basiskompe-

tenzen (,36 ≤ βdir ≤ ,44; Seeber & Lehmann, 2011, S. 107f.; Petsch et al., 2015), womit 

gleichzeitig wenig wünschenswerte, indirekte Effekte (,03 ≤ βind ≤ ,19) des Migrationshin-

tergrunds auf die berufsfachliche Kompetenzausprägung bzw. -entwicklung einhergehen. 

Der Schulerfolg selbst - operationalisiert über den höchsten allgemein bildenden Schulab-

schluss - ist erwartungsgemäß hoch mit den Basiskompetenzen korreliert (manifeste Kor-

relation mit den zu einem Generalfaktor zusammengefassten Basiskompetenzen r ≥ ,61; 

Abele, 2014, S. 243, S. 258), erklärt jedoch in dieser Operationalisierungsvariante keine in-

krementelle Validität der berufsfachlichen Kompetenzen.48  

Eine im Vergleich zu den kognitiven Ressourcen eher bescheidene Rolle für die be-

rufsfachlichen Kompetenzen spielen - in den vorliegenden Studien mit den dort realisierten 

Operationalisierung - die nicht-kognitiven Merkmale der Auszubildenden wie das Ausbildungs-

interesse und die schulische Lernmotivation. Das zu Beginn der Ausbildung bestehende 

Interesse der Jugendlichen für den Ausbildungsberuf wurde fast durchgängig mittels dem für die 

berufliche Bildung adaptierten Fragebogen für das Studieninteresse (FSI, Schiefele et al. 

                                              

48  Wird in das Modell anstelle der Basiskompetenzen die kristalline Intelligenz (modelliert über die kogni-
tiven Primärfähigkeiten) einbezogen und der Schulerfolg über Schulnoten operationalisiert, so besitzt der 
Schulerfolg zusätzlich zur kristallinen Intelligenz einen direkten Effekt auf die berufsfachlichen Kompe-
tenzen (Abele, 2014, S. 236ff.).  
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1993) erfasst und erweist sich nur in einigen Studien als relevanter Prädiktor; in diesen we-

nigen Studien (Gschwendtner, 2011; Nickolaus et al., 2008; Nickolaus, 2010; Nickolaus et 

al., 2011) kommt ihm allerdings gleich in zweierlei Hinsicht Bedeutung zu: Einerseits kann 

es einen, wenn auch eher geringen direkten Einfluss (,15 ≤ βdir ≤ , 18; Nickolaus et al., 2008, 

S. 60; Nickolaus, 2010, S. 483) auf die berufsspezifischen Basiskompetenzen und hiermit 

einen über die Basiskompetenzen vermittelten indirekten Effekt auf die berufsfachlichen 

Kompetenzen einnehmen. In dieser Modellierungsvariante wird dem Ausbildungsinteresse 

also eher eine Lenkungsfunktion (Nagy, 2005 zitiert nach Abele, 2014, S. 262) zugeschrie-

ben, nach der es steuert, mit welchen Fachbereichen sich die Jugendlichen vor Ausbildungs-

beginn beschäftigten und welche Kompetenzen sie sich in welchem Ausmaß aneignen. An-

dererseits wird dem Ausbildungsinteresse eine, allerdings ebenfalls vergleichsweise kleine 

direkte Erklärungskraft (βdir = ,29; Nickolaus et al., 2011, S. 84) für das berufsfachliche 

Wissen am Ende der Grundstufe zugewiesen. Hier wird entsprechend der Interessensthe-

orien (Schiefele, 1996) eine tiefere und elaboriertere Auseinandersetzung mit den berufli-

chen Gegenständen während der Ausbildung und damit einhergehend ein positiver Effekt 

auf die Kompetenzausprägung bzw. -entwicklung angenommen (Gschwendtner, 2011, 

S. 68). Keine Effekte des Interesses konnten die Studien hinsichtlich der berufsfachlichen 

Kompetenzen am Ende der Ausbildung belegen. Abele (Abele, 2014, S. 262) vermutet als 

Ursache hierfür u. a. die Passung des Testinstruments; ein weiterer Grund könnte auch die 

zunehmende zeitliche Distanz zwischen den Erhebungszeitpunkten sein.  

Neben dem Ausbildungsinteresse wurde in einigen der einbezogenen Studien auch 

die schulische Lernmotivation, d. h. die Motivation der Auszubildenden im Lernfeldunterricht 

entsprechend der sechs Motivationsvarianten amotiviert, extrinsisch, introjiziert, identifi-

ziert, intrinsisch und interessiert in Anlehnung an Prenzel et al. (1996) zu unterschiedlichen 

Zeitpunkten im Ausbildungsverlauf erfasst. Problematisch bei der Integration der Motiva-

tionszustände in das Erklärungsmodell scheint zunächst die situationale Ausrichtung dieser 

Konstrukte zu sein, sprich die Abbildung aktueller, wenig überdauernder Merkmale bzw. 

Motivationszustände (Gschwendtner, 2011, S. 68), und deren Bezug auf überdauernde kog-

nitive Leistungsdispositionen, die sich mindestens auf den Erwerbszeitraum von einem, 

meist sogar mehreren Ausbildungsjahren beziehen. Allerdings konnten Nickolaus et al. 

(2012, S. 262f.) empirisch belegen, dass sich die einzelnen Motivationszustände verschiede-

ner Messzeitpunkte (Statekomponenten) gut über einen Generalfaktor (Traitkomponente) 

abbilden lassen, d. h. dass die mit diesem Instrument gemessenen schulischen Lernmotiva-

tionen eine - zumindest über die Ausbildungszeit - relativ hohe zeitliche Stabilität aufwei-

sen. Die als Traitkomponenten modellierten Motivationen, und zwar die interessierte und 

amotivierte Variante besitzen dann auch einen direkten, allerdings vergleichsweise geringen, 
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positiven bzw. negativen Einfluss (-,12 ≤ βdir ≤ , 15; Nickolaus et al., 2012, S. 267) auf das 

berufsfachliche Wissen am Ende der Grundstufe; Effekte auf das berufsfachliche Problem-

lösen bzw. auf berufsfachliche Kompetenzen am Ende der Ausbildung konnten hingegen 

nicht belegt werden, wobei wiederum die größere zeitliche Distanz - die Erhebungszeit-

punkte für die Motivation bezogen sich fast ausschließlich auf die Grundstufe - als Erklä-

rungsursache dienen könnte.  

 Teilweise vermittelt über die schulische Lernmotivation, teilweise direkt auf die be-

rufsfachliche Kompetenzausprägung bzw. -entwicklung wirkend, zeigen auch wenige Merk-

male der betrieblichen und schulischen Ausbildungsqualität einen - allerdings betragsmäßig geringen 

und meist knapp oberhalb der Signifikanzgrenze liegenden - Erklärungsbeitrag. Zunächst 

ist zu betonen, dass sämtliche Qualitätsmerkmale mittels Fragebögen (Prenzel et al., 1996; 

Zimmermann et al., 1999) aus der Wahrnehmung der Auszubildenden beurteilt wurden. 

Bewertet wurden bspw. das Unterrichts- bzw. Betriebsklima, die betriebliche Expertenkul-

tur, das Tätigkeitsspektrum, die Relevanz der Lerninhalte, die Instruktionsklarheit, die Ge-

staltungsfreiräume sowie das fachliche Interesse und Feedbackverhalten der Lehrenden 

und Ausbilder/-innen. Einen direkten, wie erwähnt jedoch oberhalb der Signifikanzgrenze 

liegenden Effekt (βdir ≥ ,08 mit p ≤ ,07; Nickolaus et al., 2008, S. 59f.) auf das berufsfachli-

che Wissen am Ende der Grundstufe besitzen in den vorliegenden Studien ausschließlich 

betriebliche Qualitätsmerkmale, nämlich die dort vorherrschende Instruktionsklarheit und 

das Betriebsklima. Schulische Merkmale gehen nur vereinzelt und lediglich vermittelt über 

die schulische Lernmotivation in die Erklärungsmodelle ein (Nickolaus et al., 2008, S. 60). 

In Summe besitzen die von den Auszubildenden wahrgenommenen schulischen und be-

trieblichen Ausbildungsqualitäten in den einbezogenen Studien also keinen bedeutsamen 

Einfluss auf die berufsfachlichen Kompetenzen. Einschränkend ist wiederum zu nennen, 

dass die bewerteten Qualitätsmerkmale, ähnlich der Motivation, hoch situative und somit 

zeitlich wenig überdauernde Konstrukte darstellen. Zudem wäre bei der Vielzahl möglicher 

Qualitätsmerkmale und deren teilweise entgegengesetzter Wirkungsweise möglich, dass Ef-

fekte einzelner Qualitäten nur unter Kontrolle anderer Faktoren sichtbar werden. Und 

schließlich wäre zu prüfen, welcher Zusammenhang zwischen den subjektiv empfundenen 

und den objektiv messbaren Qualitäten besteht und ob die subjektiven Wahrnehmungen 

der Auszubildenden evtl. durch objektive Qualitätsdaten ergänzt werden sollten. 

Zuletzt wurden in einem Teil der Studien (Abele, 2014; Gschwendtner, 2011; Nick-

olaus et al., 2011; Nickolaus et al., 2012) auch die einzelnen Dimensionen berufsfachlicher Kom-

petenzen bzw. die Kompetenzen unterschiedlicher Erhebungszeitpunkte aufeinander bezogen. Über-

einstimmend konnte jeweils ein hoher Einfluss des berufsfachlichen Wissens am Ende der 
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Grundstufe auf das berufsfachliche Wissen (,49 ≤ βdir ≥ ,79) und das berufsfachliche Prob-

lemlösen am Ende der Ausbildung (,27 ≤ βdir ≥ ,64) beobachtet werden, wobei die Effekte 

auf die Entwicklung bzw. Ausprägung des berufsfachlichen Problemlösens fast durchweg 

geringer ausfielen. Auffällig ist zudem, dass bei Einbezug des Wissensstands am Ende der 

Grundstufe kaum noch weitere Prädiktoren direkt auf die berufsfachlichen Kompetenzen 

am Ende der Ausbildung einwirken; lediglich die fluide Intelligenz sowie die mathemati-

schen Basiskompetenzen erweisen sich in einigen Modellen (Abele, 2014, S. 283; Nickolaus 

et al., 2012, S. 267) als inkrementell valide. Allerdings wird in den Studien relativ einver-

nehmlich betont, dass das berufsfachliche Wissen am Ende der Grundstufe „ein Produkt 

eines komplexeren kognitiven und umweltinduzierten Arrangements darstellt“ (Gschwend-

tner, 2011, S. 72) und dass in diesem Sinne die oben genannten kognitiven und nicht kog-

nitiven Merkmale der Auszubildenden sowie die betrieblichen und schulischen Qualitäts-

aspekte weiterhin einen indirekten Einfluss auf die berufsfachlichen Kompetenzen am 

Ende der Ausbildung nehmen.  

Unterschiedlich modelliert wurde in den Studien jeweils der Zusammenhang zwi-

schen dem berufsfachlichen Wissen und der berufsfachlichen Problemlösekompetenz am 

Ende der Ausbildung: Teilweise wurde ein wechselseitiger Zusammenhang (latente Korre-

lation ,38 ≤ r ≤ ,50; Nickolaus et al., 2011, S. 83f.; Nickolaus et al., 2012, S. 267), teils 

lediglich ein direkter Effekt des Wissens auf die Entwicklung berufsfachlichen Problemlö-

sens (βdir = ,75; Abele, 2014, S. 258) angenommen. Welche Variante präferiert wird, hängt 

stark von den theoretischen Vorannahmen sowie dem gewählten Studiendesign ab; generell 

wird jedoch ersichtlich, dass die zwei Dimensionen berufsfachlicher Kompetenz stark mit-

einander assoziiert sind bzw. dass das berufsfachliche Problemlösen in hohem Maße von 

dem erworbenen berufsfachlichen Wissen abhängt. Die Einflussstärke des berufsfachlichen 

Wissens variiert dabei höchstwahrscheinlich in Abhängigkeit der abgebildeten Problemlö-

sehandlungen sowie dem Entwicklungsstand des auszuführenden Individuums und es sind 

höhere Effekte in komplexeren, stärker kognitiv akzentuierten und/oder inkonsistenten 

Tätigkeitsbereichen sowie zu Beginn der Entwicklung (in der kognitiven und/oder assozi-

ativen Phase) zu erwarten (Abele, 2014, S. 155ff.).  

Die in den Studien erklärte Varianz der einzelnen berufsfachlichen Kompetenzdi-

mensionen streut enorm breit (12% ≤ R² ≤ 92%), wobei durch die einbezogenen Determi-

nanten (vgl. Abb. 4) tendenziell das berufsfachliche Wissen (27% ≤ R² ≤ 77%) besser er-

klärt werden kann als das berufsfachliche Problemlösen (12% ≤ R² ≤ 57%) und innerhalb 

der Grundstufe höhere Varianzaufklärungen (R² ≤ 92%) als am Ausbildungsende (R² ≤ 

63%) erreicht werden.  
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3.5 Zusammenfassung 

Kap. 3 beschäftigte sich mit der Definition berufsfachlicher Kompetenz, den Strukturen, 

den Ausprägungen sowie den Determinanten berufsfachlicher Kompetenz im Bereich der 

gewerblich-technischen Ausbildung und hier insbesondere in der bauwirtschaftlichen 

Grundstufe. Nachfolgend werden die Ausführungen zusammengefasst. 

Definition berufsfachlicher Kompetenzen 

Die berufsfachlichen Kompetenzen in der Bauwirtschaft werden in Anlehnung an leitende 

Kompetenzkonzepte der Berufsbildung (Bader, 1989; KMK, 1999b) sowie der empirischen 

Bildungsforschung (Klieme & Leutner, 2006) verstanden als erlern- und förderbare kogni-

tive Leistungsdispositionen, die Personen befähigen berufsfachliche Anforderungskontexte 

der Bauwirtschaft fachgerecht, methodengeleitet und selbstständig zu lösen sowie das Er-

gebnis zu beurteilen. Sie stellen in diesem Sinne einen spezifischen Ausschnitt der Fach-

kompetenzen dar, die durch die Definition der Anforderungskontexte ihre Konkretisierung 

bzw. Beschränkung erfährt. In der bauwirtschaftlichen Grundstufe werden diese Anforde-

rungskontexte auf den Geltungsbereich des gleichnamigen Unterrichtsfachs „Berufsfachli-

che Kompetenz“ (MKJS BW, 2005a, S. 6) bezogen, d. h. berufspraktische Anforderungen 

sind nicht inkludiert. Die angestrebte Förderung der berufsfachlichen Kompetenz bedeutet 

damit primär, die Auszubildenden beim Aufbau, bei der Verknüpfung und bei der Festi-

gung derjenigen kognitiven Leistungsdispositionen zu unterstützen, die sie zur fachgerech-

ten, methodengeleiteten und selbstständigen Bewältigung typischer berufsfachlicher Situa-

tionen benötigen und über die sie (noch) nicht in ausreichendem Maße verfügen. 

Strukturen berufsfachlicher Kompetenz in der bauwirtschaftlichen Grundstufe 

Aufbauend auf den Forschungsergebnissen der gewerblich-technischen Domäne sowie der 

curricularen Anforderungsanalyse des berufsfachlichen Unterrichts (KMK, 1999a) wurden 

vier Dimensionen der berufsfachlichen Kompetenz in der bauwirtschaftlichen Grundstufe 

abgeleitet, nämlich die berufsfachliche Problemlösekompetenz sowie die technologischen, 

technisch-mathematischen und technisch-darstellenden Kompetenzen. Die erste Dimen-

sion, das berufsfachliche Problemlösen wird definiert als diejenigen kognitiven Leistungs-

dispositionen, die die Auszubildenden befähigen, berufsfachliche Problemstellungen der 

bauwirtschaftlichen Grundstufe fachgerecht, methodengeleitet und selbstständig zu bewäl-

tigen sowie das Handlungsergebnis zu beurteilen. Als berufsfachliche Problemstellungen 

werden dabei in berufsfachlichen Kontexten situierte Aufgabenstellungen bezeichnet, die 

der Großteil der Auszubildenden in der Grundstufe nicht spontan, über den Einsatz von 



 

61 

 

Routinen lösen kann, sondern zu deren Bewältigung eine bewusste und zielgerichtete 

Handlungssteuerung notwendig ist.  

Die technologischen, technisch-mathematischen und technisch-darstellenden Kom-

petenzen leiten sich aus der curricularen Inhaltsanalyse ab und können definiert werden als 

diejenigen kognitiven Leistungsdispositionen, die die Auszubildenden befähigen, die tech-

nologischen, technisch-mathematischen bzw. technisch-darstellenden Anforderungen der 

bauwirtschaftlichen Grundstufe fachgerecht, methodengeleitet und selbstständig zu bewäl-

tigen sowie das Ergebnis zu beurteilen. Die sogenannten berufsfachlichen Grundlagen neh-

men verglichen mit den berichteten Strukturmodellierungen des gewerblich-technischen 

Bereichs eine ähnliche Stellung wie das berufsfachliche Wissen ein: Dort stellt das berufs-

fachliche Problemlösen die Anwendung des berufsfachlichen Wissens dar; in der bauwirt-

schaftlichen Grundstufe bedarf das Problemlösen der Anwendung der technologischen, 

technisch-mathematischen bzw. technisch-darstellenden Grundlagen. 

Ausprägungen berufsfachlicher Kompetenz  

Wie mehrere Studien (Averweg, 2007; Lutz, 2007; Norwig et al., 2017; Petsch et al., 2015) 

belegen, sind die berufsfachlichen Kompetenzen der Auszubildenden am Ende der Grund-

stufe leider nicht auf einem - gemessen an den curricularen Zielen - wünschenswerten Ni-

veau. Förderbedarf besteht den mittleren Lösungsquoten nach in allen untersuchten Kom-

petenzbereichen, d. h. sowohl bei der fachgerechten Bearbeitung typischer berufsfachlicher 

Probleme als auch bei den hierzu notwendigen berufsfachlichen Grundlagen, d. h. den 

technologischen, technisch-mathematischen und technisch-darstellenden Kompetenzen. 

Als Zielgruppe der Förderung geraten ähnlich wie in Kapitel 2.3 besonders die „Haupt-

schulberufe“ in den Blick: Die angehenden Stuckateure/Stuckateurinnen, Fliesenleger/-in-

nen, Maurer/-innen, Straßenbauer/-innen usw. erzielen in sämtlichen Kompetenzberei-

chen deutlich geringere Leistungen als die Zimmerer/Zimmerinnen. Ein erfolgreicher Ab-

schluss der Ausbildung scheint in diesen Berufsgruppen gefährdet, wie auch die Daten der 

Berufsbildungsstatistik (vgl. Kap. 2.3, Vertragslösungsquote bis zu 36%) vermuten lassen. 

Welche konkreten Anforderungen den Auszubildenden besondere Schwierigkeiten 

bereiten, kann zumindest für zwei der vier untersuchten Kompetenzbereiche beantwortet 

werden. Im Bereich der technischen Mathematik liegen Schwächen v. a. im Umgang mit 

symbolischen, formalen und technischen Elementen der Mathematik sowie beim mathe-

matischen Modellieren und Problemlösen von Textaufgaben (auch Averweg, 2007). Den 

beiden letztgenannten Punkten zufolge, besitzen viele Auszubildende ernsthafte Probleme, 

eine schriftliche Aufgabenstellung adäquat zu dekodieren und zu verstehen, diese anschlie-

ßend in ein angemessenes mathematisches Modell zu übersetzen sowie geeignete Strategien 
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zur Aufgabenlösung auszuwählen und anzuwenden. Inhaltliche Schwachpunkte zeigen sich 

zusätzlich bei der Verhältnis-, Umfang-, Flächen- und Winkelberechnung, der Modellierung 

einfacher linearer Gleichungen, der Prozentrechnung und dem Rechnen mit unterschiedli-

chen Einheiten.  

Bei den mehrschrittigen, in berufliche Kontexte eingebetteten Aufgaben zum be-

rufsfachlichen Problemlösen zeigen die Auszubildenden - teilweise in Kongruenz zur tech-

nischen Mathematik - größere Schwierigkeiten (1) im Gebrauch und Verständnis der bau-

technischen Fachsprache, (2) mit dem Lesen von technischen Zeichnungen, (3) im Umgang 

mit unterschiedlichen bautechnischen Größen bzw. Einheiten sowie (4) im Umgang mit 

technisch-mathematischen Formeln (Lutz, 2007). Zudem scheinen den Auszubildenden 

besonders Aufgaben schwer zu fallen, die (5) eine eigenständige mentale Visualisierung der 

Aufgabenstellung erfordern, bei denen (6) eine hohe Anzahl an Informationen mental ver-

knüpft sowie (7) eine hohe Anzahl an Lösungsschritten durchgeführt werden müssen, die 

zudem (8) eine mathematische Modellierung erfordern und schließlich (9) laut dem Bil-

dungsplan nur ein geringes curriculares Gewicht einnehmen, d. h. bei denen die Lern- und 

Übungszeit wahrscheinlich geringer ausfällt (Norwig et al., 2017; Petsch et al., 2015). In 

Summe scheinen viele Auszubildende also sowohl bei der Bearbeitung mathematischer als 

auch fachlicher Aufgaben nicht in der Lage zu sein, den dargestellten Aufgaben- bzw. Prob-

lemraum in angemessener Art und Weise gedanklich zu modellieren, das Aufgabenziel zu 

bestimmen sowie die zur Lösung notwendigen Aufgabeninformationen in sinnvoller Weise 

miteinander zu verknüpfen, um schließlich eine geeignete Lösungsstrategie auszuwählen 

sowie deren Handlungsschritte zu planen und auszuführen. Obwohl metakognitive Merk-

male in den zitierten Studien nicht eigens untersucht wurden, können diese Ergebnisse als 

ein Hinweis auf mangelnde metakognitive Komponenten gedeutet werden, sprich zusätz-

lich zu den spezifischen inhaltlichen Verständnisschwierigkeiten scheinen die Auszubilden-

den auch allgemeine Defizite in der Planung, Überwachung und Bewertung des Lösungs-

prozesses bei mehrschrittigen Textaufgaben zu besitzen. 

Determinanten berufsfachlicher Kompetenz 

Die vorliegenden Erklärungsmodelle der gewerblich-technischen Domäne (Abele, 2014; 

Gschwendtner, 2011; Nickolaus et al., 2008; Nickolaus, 2010; Nickolaus et al., 2011; Nick-

olaus et al., 2012; Petsch et al., 2015; Seeber & Lehmann, 2011) bilden im Vergleich zu 

einschlägigen Rahmenmodellen der allgemeinen bzw. beruflichen Bildungsforschung 

(Helmke & Schrader, 2006; Nickolaus, 2010, S. 482) nur kleine Ausschnitte der Unterrichts- 

bzw. Ausbildungsrealitäten ab und beschränken sich überwiegend auf die Untersuchung 
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der individuellen Determinanten sowie einiger, ausgewählter Prozessmerkmale betriebli-

chen und schulischen Lernens in der Wahrnehmung der Auszubildenden.  

Innerhalb der einbezogenen individuellen Merkmale der Auszubildenden besitzen 

meist durchgängig die kognitiven Ressourcen, d. h. die fluide sowie die zu Ausbildungsbe-

ginn bestehenden mathematischen und/oder sprachlichen und/oder berufsspezifischen 

Basiskompetenzen die höchsten Erklärungsgewichte für die berufsfachlichen Kompeten-

zen. Der fluiden Intelligenz werden dabei generell zwei Einflussmöglichkeiten, nämlich ein 

direkter sowie ein indirekter, über die Basiskompetenzen vermittelter Effekt zugeschrieben. 

Die überwiegende Anzahl der Studien belegt jedoch nur den indirekten Weg, ein zusätzli-

cher direkter Einfluss zeigte sich nur in wenigen, vorwiegend in der Grundstufe angesie-

delten Studien (Nickolaus et al., 2008, S. 59f.; Petsch et al., 2015). Tendenziell ist also davon 

auszugehen, dass die fluide Intelligenz zwar die mathematischen, sprachlichen und berufs-

spezifischen Eingangsvoraussetzungen und somit die zu Beginn bestehenden Leistungsun-

terschiede zwischen den Auszubildenden bestimmt, allerdings keinen weiteren, eigenen 

Einfluss mehr auf die während der Ausbildung ablaufenden Lernprozesse nimmt (auch 

Abele, 2014, S. 291). Die zu Ausbildungsbeginn bestehenden Basiskompetenzen beeinflus-

sen die berufsfachliche Kompetenz(-entwicklung) dann allerdings in hohem Maße, wobei 

die einbezogenen Studien domänenspezifisch jeweils unterschiedliche Basiskompetenzen 

als besonders bedeutsam hervorheben. Lediglich bei einer zeitlichen Einschränkung auf die 

Grundstufe wird relativ übergreifend die berufsspezifische Basiskompetenz, also die fach-

bezogenen Vorkenntnisse, als stärkster Prädiktor ausgewiesen. Keinen direkten Beitrag zur 

Erklärung der berufsfachlichen Kompetenzen, aber einen Zusammenhang mit den Basis-

kompetenzen besitzen zudem einige soziodemographische Merkmale, nämlich der Migra-

tionshintergrund und der Schulerfolg.  

Eine im Vergleich zu den kognitiven Ressourcen eher bescheidene Rolle für die be-

rufsfachliche Kompetenz(-entwicklung) spielen in den vorliegenden Studien die nicht-kog-

nitiven Merkmale der Auszubildenden (Ausbildungsinteresse und schulische Lernmotiva-

tion) sowie ausgewählte Merkmale der schulischen und betrieblichen Ausbildungsqualität 

in der Wahrnehmung der Auszubildenden. Insgesamt ergeben sich nur in wenigen Studien 

(Gschwendtner, 2011; Nickolaus et al., 2008; Nickolaus, 2010; Nickolaus et al., 2011; Nick-

olaus et al., 2012) Effekte dieser Faktoren, die dann zusätzlich nur von geringem Betrag 

sind, teilweise knapp oberhalb der Signifikanzgrenze liegen sowie meist lediglich das be-

rufsfachliche Wissen und dies auch nur am Ende der Grundbildung betreffen. Die Aussa-

gekraft der Befunde ist allerdings eingeschränkt, da (1) sowohl die Lernmotivation als auch 

die schulischen und betrieblichen Qualitätsmerkmale situative, zeitlich wenig überdauernde 
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Konstrukte darstellen, die in ein z. T. über die gesamte Ausbildungszeit verlaufendes Er-

klärungsmodell integriert werden, (2) viele dieser Faktoren vermehrt zu Ausbildungsbeginn 

erfasst wurden und somit eine hohe zeitliche Distanz zu den berufsfachlichen Kompeten-

zen am Ende der Ausbildung aufweisen, (3) bei den schulischen und betrieblichen Quali-

tätsmerkmalen auch entgegengesetzte Wirkmechanismen einzelner Faktoren möglich sind, 

so dass Effekte evtl. nur in einem stärker kontrollierten Setting sichtbar werden, (4) bei 

einigen Faktoren Operationalisierung und Erhebungsverfahren optimierungsbedürftig sind 

bzw. schließlich (5) einige bis dato unberücksichtigte Merkmale, wie der Grad der kogniti-

ven Aktivierung (bspw. Kunter & Trautwein, 2013, S. 85ff.), evtl. deutlichere Effekte besä-

ßen.  

Für die gewerblich-technische Domäne kann entsprechend der vorliegenden Be-

funde (s. o.) zusammengefasst werden, dass die verschiedenen Dimensionen berufsfachli-

cher Kompetenz am Ende der Grundstufe bzw. am Ende der Ausbildung über direkte 

und/oder indirekte Pfade vornehmlich von den kognitiven Ressourcen sowie mit deutlich 

geringerem Gewicht von einigen soziodemographischen und nicht-kognitiven Merkmalen 

sowie von ausgewählten schulischen und betrieblichen Qualitätsmerkmalen beeinflusst 

werden. Die Erklärungskraft der genannten Faktoren auf das berufsfachliche Wissen ist im 

überwiegenden Teil der Studien höher als auf das berufsfachliche Problemlösen; zudem 

können die Kompetenzen am Ende der Grundstufe meist besser erklärt werden als gegen 

Ausbildungsende. 

Im Kontext der geplanten Intervention sind schließlich v. a. diejenigen Faktoren 

bzw. Merkmale von besonderer Bedeutung, die durch pädagogische Maßnahmen beein-

flusst werden können, also im vorliegenden Fall die mathematischen, sprachlichen und be-

rufsspezifischen Basiskompetenzen, das Ausbildungsinteresse, die schulische Lernmotiva-

tion sowie die Merkmale betrieblicher und schulischer Ausbildungsqualität. Angesichts der 

Effekthöhen der genannten Faktoren sollten innerhalb des Fördersettings v. a. die Basis-

kompetenzen Beachtung finden, was durch die Integration der technisch-mathematischen 

sowie der technologischen, d. h. berufsspezifischen Grundlagen in das bauwirtschaftliche 

Kompetenzmodell teilweise gewährleistet ist. Die Förderung parallel zum Ausbildungsbe-

ginn zu starten und die Intervention in der Grundstufe zu situieren, entspricht zudem dem 

Befund, dass die berufsfachlichen Kompetenzen am Ende der Grundstufe die zentrale Ba-

sis der weiteren berufsfachlichen Kompetenzentwicklung darstellen.  
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4 Förderung berufsfachlicher Kompetenzen 

Die letzten beiden Kapitel (2 und 3) verdeutlichen, dass eine Förderung der berufsfachli-

chen Kompetenz angesichts der hohen Abbruchquoten sowie der geringen Leistungsstände 

in vielen Berufen der Bauwirtschaft notwendig und diese Förderung sowohl aus institutio-

nell-organisatorischen als auch aus entwicklungspsychologischen Gründen in der Grund-

stufe der Bauwirtschaft gut situiert ist. Die Kernfrage dieses Kapitels lautet daher: Wie, d. 

h. aufbauend auf welchen Konzepten oder Ansätzen, können die berufsfachlichen Kom-

petenzen in der Grundstufe angemessen, effektiv und nachhaltig gefördert werden?  

In Ermangelung von empirisch validierten, fachdidaktischen Förderansätzen entwi-

ckelte die Forschergruppe Nickolaus, Norwig und Petsch (Norwig et al., 2013; Petsch & 

Norwig, 2012a; Petsch et al., 2014) das BEST-Training in Rückgriff auf lerntheoretische 

Konzepte der (Berufs-)Bildungsforschung. V. a. folgende drei Konzepte fanden Berück-

sichtigung: (1) Das situierte Lernen in gemäßigt konstruktivistischer Lernumgebung (vgl. 

Kap. 4.1), (2) das individualisierte Lernen bzw. die individuelle Förderung (vgl. Kap. 4.2) 

sowie (3) die Förderung metakognitiver Komponenten (vgl. Kap. 4.3). Nachfolgend wer-

den die lerntheoretischen Grundlagen bzw. Begründungskontexte dieser Konzepte, deren 

verschiedene Arten, Formen und Gestaltungsmerkmale sowie ausgewählte Befunde zu de-

ren Wirksamkeit und Einsatz dargestellt. 

4.1 Situiertes Lernen in gemäßigt konstruktivistischer Lernumgebung 

Lernen und somit auch der Erwerb bzw. die Förderung berufsfachlicher Kompetenzen 

findet stets in einem spezifischen Kontext, der Lernumgebung statt, die in institutionalisierten 

Lehr-Lernprozessen meist einer bewussten und planvollen Gestaltung z. B. durch den Leh-

renden obliegt. Zentrale Variablen zur Gestaltung unterrichtlicher Lernumgebungen sind 

v. a. die eingesetzten Unterrichtsmethoden und -techniken sowie die zur Verfügung ste-

henden Medien (inkl. der Lernmaterialien), die im Zusammenspiel mit der zeitlichen, räum-

lichen, aber auch sozialen und kulturellen Einbettung die Beschaffenheit bzw. Qualität der 

Umgebung bestimmen (Reinmann & Mandl, 2006, S. 615f.). Die Planung und Gestaltung 

von Lernumgebungen kann unterschiedlichen wissenschaftlichen oder didaktischen Theo-

rien und deren Vorstellungen vom Lehren und Lernen folgen. In begrifflicher Anlehnung 

an Reinmann und Mandl (2006) werden im Folgenden drei wissenschaftliche Positionen 

und deren Auswirkungen auf die Gestaltung von Lehr-Lernprozessen betrachtet, (1) die 

konstruktivistische (situierte, offene) Lernumgebung, (2) die technologische (gegenstands-

zentrierte, geschlossene) Lernumgebung und (3) die diese Formen integrierende, gemäßigt 
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konstruktivistische Lernumgebung. Besonders die ersten beiden Positionen haben als ent-

gegengesetzte Pole maßgeblich die wissenschaftliche und unterrichtspraktische Diskussion 

der letzten Jahrzehnte bestimmt (z. B. Dubs, 1995; Dubs, 2004; Gerstenmaier & Mandl, 

1995; Lipowsky, 2002; Lipowsky, 2009; Gruber et al., 2000; Riedl & Schelten, 2000;), wes-

halb in dieser Arbeit beide Perspektiven kurz betrachtet werden, um anschließend auf das 

situierte Lernen in gemäßigt konstruktivistischen Lernumgebungen einzugehen. 

4.1.1 Technologische und konstruktivistische Lernumgebungen 

Die technologische Position ist von den behavioristischen und kognitivistischen Lernauffassun-

gen geprägt und begreift den Lernprozess als einen regelhaften, beschreib- und steuerbaren 

Informationsverarbeitungsprozess, in dem der Lernende objektive, d. h. semantisch festge-

legte und vorstrukturierte Lerngegenstände vom Lehrenden vermittelt bekommt. Am Ende 

des Lernprozesses steht eine höchstmögliche Übereinstimmung zwischen den zu vermit-

telnden, objektiven Wissensstrukturen und dem Wissen der Lernenden (Reinmann & 

Mandl, 2006, S. 619). Fragen zur Gestaltung der Lernumgebung richten sich daher v. a. auf 

die bestmögliche Instruktion der gegebenen Lerngegenstände, wobei häufig ein klar struk-

turiertes, systematisch-schrittweises Vorgehen mit einer fach- bzw. sachlogischen Anord-

nung der Inhalte und einer an den festgelegten Lehr-Lernzielen orientierten Lernerfolgs-

überprüfung als sinnvoll erachtet wird. Der Lehrende übernimmt dabei meist die aktive 

Rolle des Instruierenden bzw. des Didactic Leader (Leinhardt 1993 zitiert nach Reinmann & 

Mandl, 2006, S. 619); dem Lernenden hingegen wird die passive Rolle des Rezipienten zu-

gewiesen, der die Inhalte in vorgegebenen Strukturen aufzunehmen hat. 

Relativ synonym zur Bezeichnung technologische Lernumgebung werden die Be-

griffe instruktive, direktive, gegenstands- bzw. lehrkraftzentrierte, geschlossene oder fach-

systematische Lernumgebung verwendet (z. B. Dubs, 2004; Lipowsky, 2009; Nickolaus et 

al., 2005; Reinmann & Mandl, 2006; Riedl, 2011; Souvignier & Gold, 2006, S. 152ff.). Be-

kannte Ansätze, die versuchen die aus der technologischen Lernauffassung abgeleiteten 

Gestaltungsmerkmale umzusetzen, sind bspw. die Instructional-Design-Ansätze der ersten, an 

den Lerntheorien des Behaviorismus ausgerichteten Generation (wie das namhafte Mastery 

Learning (Bloom, 1973; Carroll, 1973) sowie die Ansätze der zweiten, stärker kognitivistisch 

geprägten Generation wie die Elaborationstheorie von Reigeluth (1979 zitiert nach Rein-

mann & Mandl, 2006, S. 621). 

Die konstruktivistische Position ist der technologischen Position entgegengesetzt. Der mar-

kanteste Unterschied liegt in den Annahmen zum Wesen des Wissens bzw. Wissenserwerb: 

Der radikale, erkenntnistheoretische Konstruktivismus vertritt die Auffassung, dass jegliche 
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menschliche Wahrnehmung auf individuell unterschiedlichen Konstruktionen und Inter-

pretationen beruhe, weshalb es keine objektiv gültige Wirklichkeit, d. h. auch keine objek-

tive Wissensbasis bzw. objektiv festgelegten Lerngegenstände gebe: „Wirklichkeit ist damit 

immer kognitiv konstruierte Wirklichkeit, die [nur] dann verbindlich für Individuen ist, 

wenn sie von anderen geteilt wird“ (Gerstenmaier & Mandl, 1995, S. 868).  

In der Psychologie, Soziologie und Kognitionswissenschaft haben diese Annahmen 

- allerdings meist in gemäßigter Form - unter dem Namen „Sozialer Konstruktivismus“ und 

„Situiertes Lernen“ (Gerstenmaier & Mandl, 1995) Eingang gefunden; übernommen bzw. 

wiederbelebt wurde hier v. a. der Grundgedanke, dass Wissen keine objektive Gegebenheit 

sondern eine individuelle Konstruktion darstellt und Lernen damit weniger ein rezeptiver 

sondern vielmehr ein aktiver und konstruktiver Prozess ist, der stets in einen spezifischen 

Handlungskontext mit je eigenen materiellen und immateriellen Merkmalen eingebettet ist. 

Wissen, Denken und Lernen ist daher immer auch im Zusammenhang mit diesen Kon-

textfaktoren zu betrachten, wobei für die Vertreter des Sozialen Konstruktivismus v. a. der 

soziale Kontext und die sozial geteilte Kognition bspw. im Sinne der Community-of-Practice, 

der Enkulturation in eine Expertengemeinschaft oder auch der sozialen Bedeutungsaus-

handlung von Interesse ist (Reinmann & Mandl, 2006, S. 627f.; zur detaillierteren Beschrei-

bung siehe Gerstenmaier & Mandl, 1995).  

Im Gegensatz zur technologischen Position wird der Wissenserwerb unter kon-

struktivistischer Perspektive als ein aktiver, konstruktiver, situativer und sozialer Prozess 

beschrieben, weshalb bei der Planung und Gestaltung von Lehr-Lernprozesse der Fokus 

auf das lernende Individuum bzw. die Lerngruppe und deren (möglichst) selbstgesteuerten 

Lernprozesse49 sowie die daran auszurichtenden, (möglichst) offenen und anregungsrei-

chen Lernkontexte gelegt wird. Die Rolle des Lehrenden wandelt sich damit vom Instruie-

renden zum Initierenden bzw. Beratenden, dessen Aufgaben nun v. a. in der Planung und 

Gestaltung einer anregenden, starken Lernumgebung und somit der Ermöglichung sowie 

der anschließenden (individuellen) Begleitung des Lernens liegen (Riedl, 2011, S. 107). Die 

Lernsequenzierung folgt demnach auch weniger der Logik der Lerngegenstände bzw. der 

Fachsystematik, sondern vielmehr der Logik der Lernhandlungen bzw. den zu Grunde ge-

legten authentischen Handlungssituationen, weshalb schließlich auch die Beurteilung des 

                                              

49  Neben dem Begriff des selbstgesteuerten Lernens werden - teilweise synonym, teilweise mit anderen 
semantischen Akzentuierungen - auch die Begriffe selbstreguliertes, selbstorganisiertes, selbstbestimm-
tes oder autonomes Lernen verwendet. Eine präzise definitorische Abgrenzung der Begriffe fällt schwer. 
Gemeinsam ist allen diesen Lernformen, dass sie - im Gegensatz zum fremdbestimmtem Lernen - zu 
großen Teilen versuchen, die Verantwortung und Steuerung des Lernens auf die Lernenden zu übertra-
gen (Reinmann & Mandl, 2006, S. 645). 
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Lernerfolgs stärker auf der Evaluation der Lernprozesse als auf der Bewertung der Lerner-

gebnisse beruhen sollte (Reinmann & Mandl, 2006, S. 629). Entsprechend der Merkmale 

der konstruktivistischen Position werden relativ bedeutungsgleich auch die Begriffe situ-

ierte, offene, handlungssystematische (handlungsorientierte, kasuistische) oder lerner-

zentrierte Lernumgebung gebraucht (z. B. Dubs, 2004; Nickolaus et al., 2005; Reinmann & 

Mandl, 2006; Riedl, 2011; Souvignier & Gold, 2006, S. 152ff.). 

In der pädagogischen Praxis (z. B. Wülker, 2004, S. 101) und mittlerweile auch in 

der pädagogischen Theorie scheint die solitäre Orientierung entlang einer der beiden Ext-

rempositionen allerdings wenig gebräuchlich: Einerseits besitzen die Positionen in ihren 

radikalen Realisierungen mehr oder minder beeinträchtigende Nachteile; andererseits müs-

sen sich Instruktion und Konstruktion in pädagogischen Kontexten nicht ausschließen, 

sondern können auf didaktisch intelligente Art und Weise verbunden werden (Reinmann 

& Mandl, 2006, S. 636ff.).  

Als problematisch an radikal technologischen Lernumgebungen wird bspw. betrach-

tet, (1) dass die rezeptive Lernauffassung zu einer ungleichen Rollenverteilung zu Lasten 

der Lernenden und in Folge zu einer geringeren Lernaktivität, -verantwortung und -moti-

vation führen (Lipowsky, 2009, S. 77; Reinmann & Mandl, 2006, S. 625), sowie (2) dass das 

stark hierarchisch sequentielle Unterrichtsvorgehen anhand sachlogisch strukturierter Lern-

gegenstände wenig mit den realen, z. T. unstrukturierten und komplexen Anwendungssitu-

ationen gemein hat und in Folge (3) träges Wissen (Renkl, 1996) aufgebaut wird, dessen 

Übertragung auf außerschulische, berufliche oder private Kontexte nur selten gelingt (Gru-

ber et al., 2000, S. 139; Riedl & Schelten, 2000, S. 156).50  

Kritisch an konstruktivistisch orientierten Lernumgebungen wird hingegen gesehen, 

(1) dass im radikalen Konstruktivismus das Bestehen einer objektiven Realität konsequent 

verneint wird, wodurch die curriculare Fixierung von Inhalten sowie die unterrichtliche 

Planung inhaltlich zielgerichteter Lernprozesse erschwert bzw. abgelehnt wird (Reinmann 

& Mandl, 2006, S. 635), (2) dass es an Unterstützung und Anleitung der Lernenden durch 

die Lehrkräfte fehlt, was insbesondere bei Lernenden mit hohem Förderbedarf zu negati-

ven Emotionen wie Überforderungs-, Desorientierungs- oder geringen Selbstwertgefühlen 

sowie im weiteren Verlauf auch zu Schereneffekten führen kann (Gruber et al., 2000, 152f.; 

                                              

50  Die Ursache des mangelnden Wissenstransfers wird in diesem Fall auf die mangelnde Wissenskompilie-
rung zurückgeführt, sprich das in technologisch geprägten Lernumgebungen erworbene deklarative Fak-
ten- und Begründungswissen wird aufgrund fehlender authentischer Anwendungskontexte nicht in 
handlungsleitendes, prozedurales Wissen überführt (Renkl, 1996, S. 83). 
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Reinmann & Mandl, 2006, S. 635, Riedl, 2011, S. 201, S. 229), (3) dass die situative Gebun-

denheit bzw. fehlende fachliche Systematisierung und Abstraktion der Lerngegenstände auf 

generelle Prinzipien des Fachs zur Vernachlässigung des deklarativen Fakten- und Begrün-

dungswissens führt (Riedl & Schelten, 2000, S. 156), wodurch - ähnlich der oben formu-

lierten Kritik an technologischen Lernumgebungen - der Wissenstransfer auf Anwendungs-

situationen, die der Lernsituation unähnlich sind, erschwert werden kann (Hasselhorn & 

Mähler, 2000, S. 96; Renkl, 1996, S. 82;) und schließlich (4) dass die konstruktivistischen 

Lernprozesse vergleichsweise hohe zeitliche Aufwände zur Planung, Gestaltung und 

Durchführung benötigen (empirische Hinweise hierfür z. B. bei Geiger, 2005, S. 122; Wül-

ker, 2004, S. 104f.). 

Die Kritik zeigt: Sinnvoller als eine singuläre Fixierung auf theoretische Extreme 

scheint die intelligente, auf die Lehr-Lernbedingungen abgestimmte Kombination der je-

weiligen Gestaltungsmerkmale. Auch die vorliegenden Forschungsbefunde zur Wirksam-

keit können keine der beiden Extrempositionen nachdrücklich stärken. Zum einen ist die 

Befundlage aufgrund der Vielzahl der Studien, der Fülle der untersuchten Aspekte sowie 

der Vielfalt an Lernkonzepten und der unterschiedlichen Umsetzungsvarianten der beiden 

Positionen relativ unübersichtlich. Zum anderen zeigt sich bei der Sichtung der Studiener-

gebnisse wenig Kohärenz, d. h. es werden teils Vorteile für technologisch geprägte (traditi-

onelle, fachsystematische) Lernumgebungen, teils Vorteile für konstruktivistische (offene, 

handlungsorientierte) Lernumgebungen berichtet (im Überblick für den allgemeinbilden-

den Bereich Giaconia & Hedges (1982), Hattie (2009, S. 200ff.), Lipowsky, (2002, S. 137ff.), 

Lipowsky (2009, S. 78), Reinmann und Mandl (2006, S. 624, S. 634); für den gewerblich-

technischen Bereich Nickolaus et al. (2005), Nickolaus (2011) und für die bauwirtschaftli-

che Fachstufe Wülker (2004, S. 155ff.).  

Die heterogene Befundlage wird häufig auf die Vielzahl unterrichtlicher Einfluss-

größen sowie auf deren Zusammenspiel zurückgeführt: So beeinflussen neben der Lernum-

gebung weitere Merkmale sowie deren Passung mit der gewählten Umgebung den Lerner-

folg. Eine Kurzdarstellung ausgewählter Befunde zur Wirksamkeit konstruktivistischer und 

technologischer Lernumgebungen erfolgt daher entlang häufig genannter Wechselbezie-

hungen: 

(1) Lernziele/-inhalte und deren Passung zur Lernumgebung  

Ein gängiges Kriterium zur Erklärung der heterogenen Befundlage ist die Abhängigkeit der 

Lerneffekte von den jeweiligen Zielsetzungen und Lerninhalten (Souvignier & Gold, 2006, 

S. 146), d. h. ein und dieselbe Lernumgebung kann für unterschiedliche pädagogische Ziele 
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und Inhalte unterschiedlich effektiv sein. Häufig wird hinsichtlich der verschiedenen Ziel-

dimensionen unterstellt, dass konstruktivistisch geprägte Lernumgebungen aufgrund der 

aktiven und selbstgesteuerten Auseinandersetzung mit problemhaltigen und authentischen 

Lernaufgaben im Vergleich zu technologisch geprägten Lernumgebungen einen günstige-

ren Einfluss auf die motivational-affektiven Lernereinstellungen, auf die selbstbezogenen 

Kognitionen sowie auf den Erwerb prozeduralen Wissens und hier insbesondere die Prob-

lemlösekompetenz besitzen (Kunter & Trautwein, 2013, S. 134). Im Gegenzug wird ange-

nommen, dass konstruktivistische Lernumgebungen sich weniger günstig auf die Entwick-

lung des deklarativen Wissens auswirken. Eine ältere Metaanalyse aus dem US-amerikani-

schen Raum mit über 150 einbezogenen Studien (Giaconia & Hedges, 1982, S. 589f.) kann 

dies zumindest zu Teilen bestätigen: Offene, konstruktivistisch-orientierte Lernumgebun-

gen weisen demnach (Giaconia & Hedges, 1982, S. 589f.) tatsächlich Vorteile hinsichtlich 

der Entwicklung des Selbstkonzepts (mittlere Effektgröße = 0,07) sowie positiver Schul- 

und Lerneinstellungen (mittlere Effektgröße = 0,17), als auch der Kreativität (mittlere Ef-

fektgröße = 0,29) auf, führen allerdings gleichzeitig, wenn auch nur in geringem Maße (Ef-

fekte im Bereich -0,04 bis -0,08), zu Nachteilen in den untersuchten Lese-, Sprach- und 

Mathematikleistungen. Für das problembasierte Lernen als ein Ansatz (gemäßigt) konstruk-

tivistischer Lernumgebungen kann eine aktuellere Metaanalyse (Dochy et al., 2003, S. 540) 

auch Vorteile bzgl. des prozeduralen Wissens, genauer der Problemlösekompetenz belegen 

(gewichtete mittlere Effektgröße = ,46). Die Entwicklung des deklarativen Wissens verläuft 

hingegen entsprechend der oben formulierten Annahmen ungünstiger als in traditioneller 

ausgerichteten Lernumgebungen (gewichtete mittlere Effektgröße = -0,22), wobei der Ef-

fekt laut Autorin (Dochy et al., 2003, S. 540) im Wesentlichen auf 2 der einbezogenen 18 

Studien beruht. Zahlreiche Einzeluntersuchungen (im Überblick z. B. Lipowsky, 2002; Sei-

del et al., 2006, S. 809f.) widersprechen allerdings diesem von den zwei Metaanalysen ge-

zeichneten Bild.  

Auch im berufsbildenden, gewerblich-technischen sowie bauwirtschaftlichen Be-

reich zeigen sich weder für den Erwerb prozeduralen und deklarativen Wissens noch für 

die Entwicklung motivational-affektiver Einstellungen eindeutige bzw. durchgängige Vor-

teile für eine der beiden Positionen: Entweder weisen die Studien die zwei Lernumgebun-

gen als relativ ähnlich effektiv bzgl. der untersuchten Zielvariablen aus oder die aufgetrete-

nen Effekte widersprechen sich zwischen den vorliegenden Untersuchungen, so dass auch 

in Abhängigkeit der Zielperspektive kaum begründete Hinweise für oder wider konstrukti-

vistisch bzw. technologisch geprägte Lernumgebungen gegeben werden könnten (im Über-

blick Nickolaus et al., 2005; Nickolaus, 2011, S. 161ff.; für die Bauwirtschaft Wülker, 2004, 

S. 155ff.).  
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(2) Lernermerkmale/-bedürfnisse und deren Passung zur Lernumgebung  

Ähnlich dem ersten Unterscheidungskriterium wird - bekannt unter der Bezeichnung Apti-

tude-Treatment-Interaction (ATI) (Corno & Snow, 1986; Snow, 1989) - angenommen, dass die 

Merkmale der Lernumgebung in komplexer Weise mit den Merkmalen der Lernenden in-

teragieren, womit eine für alle Lernenden gleichermaßen geeignete Umgebung nicht festge-

legt werden kann. Bei der Planung und Gestaltung von Lehr-Lernprozessen sollten daher, 

die unterrichtlichen Umgebungsmerkmale an die diagnostizierten Lernvoraussetzungen 

und -bedürfnisse angepasst werden (Adaptive Teaching), so dass ein möglichst erfolgreiches 

Lernen begünstigt wird.  

Die Befunde der ATI-Forschung zu differentiellen Zusammenhängen zwischen 

Lerner- und Umgebungsvariablen sind vielfältig und z. T. recht widersprüchlich, so dass 

sich nur wenige, konkrete Handlungsempfehlungen für Theorie und Praxis ableiten lassen 

(Klieme & Warwas, 2011, S. 810f.). Ein häufig repliziertes und damit relativ gesichertes 

Ergebnis ist allerdings, dass Lernende mit ungünstigen motivational-affektiven oder kogni-

tiven Lernausgangslagen eher von strukturierten und lehrkraftzentrierten Lernumgebungen 

und umgekehrt Lernende mit günstigen Voraussetzungen eher von offenen, lernerzentrier-

ten und kooperativen Lernumgebungen profitieren (Klieme & Warwas, 2011, S. 810f.)51. 

Als mögliche Ursache führt Lipowsky (2002, S. 133) die gering ausgeprägten Lernvoraus-

setzungen zum selbstgesteuerten Lernen schwächerer Lernender an. Er argumentiert, dass 

Lernende, die Schwierigkeiten mit der Planung, Überwachung, Steuerung und Bewertung 

des eigenen Lernprozesses besitzen, offene Lernumgebungen höchstwahrscheinlich als 

hoch diffus bzw. wenig ziel- und anforderungstransparent wahrnehmen, was in Folge so-

wohl zu negativen Auswirkungen auf die Entwicklung der Leistungsmotivation, einer an-

gemessenen Attribuierung sowie eines positiven Selbstkonzepts, als auch zu Irritationen 

oder Abbrüchen der Lernprozesse führen und somit motivational-affektive und kognitive 

Lernermerkmale bzw. Lernergebnisse in ungünstiger Art und Weise beeinflussen kann (Li-

powsky, 2002, S. 133f.; oder auch Kunter & Trautwein, 2013, S. 135). 

Untersuchungen aus dem allgemein- und berufsbildenden Bereich stützen derartige 

ATI-Effekt und zwar sowohl im Vergleich konstruktivistisch und technologisch geprägter 

Lernumgebungen als auch im Vergleich verschiedener Konzeptionen konstruktivistischer 

Lernansätze: Die Studien zeigen, (1) dass leistungsschwächere Auszubildende in einem eher 

offenen, konstruktivistisch geprägten berufsbildenden Unterricht ein signifikant geringeres 

                                              

51  Leider werden an dieser Stelle keine Aussagen getroffen, hinsichtlich welcher pädagogischen Zielper-
spektiven die unterschiedlichen Lernergruppen profitieren. 
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berufsfachliches (deklaratives und prozedurales) Wissen erzielen als in einem stärker lehr-

kraftzentrierten, technologischen Fachunterricht (Wülker, 2004, S. 156f.) sowie (2) dass der 

Lernerfolg (deklaratives bzw. prozedurales Wissens sowie wahrgenommenes Kompetenz-

erleben und Erfolgszuversicht) der leistungsschwächeren Lernenden auch innerhalb ver-

schiedener Konzeptionen konstruktivistischer Lernansätze deutlich vom Grad der realisier-

ten Strukturierung und der angebotenen instruktionalen Unterstützung abhängt und ent-

sprechend des formulierten ATI-Effekts bei einer höheren Strukturierung und/oder Un-

terstützung durch die Lehrkraft auch signifikant höher ausfällt (Blumberg et al., 2004; Gru-

ber et al., 2000, S. 148f.; Jonen et al., 2003, S. 104ff.; Lipowsky, 2002, S. 138; siehe auch 

Kap. 4.1.3).  

Die zuletzt genannten Forschungsergebnisse legen allerdings nicht nahe, dass kon-

struktivistische Umgebungen i. A. ungeeignet für leistungsschwächere Lernende sind, son-

dern betonen, dass diese Lernenden in offenen Lernumgebungen besonderer Bedingungen 

wie z. B. einer erhöhten Strukturierung und intensiveren Unterstützung bei der Bewältigung 

der vorwiegend selbstgesteuerten Lernprozesse bedürfen (Lipowsky, 2002, S. 13ff.; Rein-

mann & Mandl, 2006, S. 635f.; Riedl & Schelten, 2013, S. 103f.). 

Neben den genannten Wechselbeziehungen zwischen Lernzielen, -inhalten, Merkmalen 

und Bedürfnissen der Lernenden sowie der Lernumgebung ist nicht zuletzt auch die reali-

sierte Umsetzungsqualität bedeutsam für den ausgewiesenen Lernerfolg, d. h. effektrelevant 

ist schließlich nicht (nur) die Form und die damit verbundenen Gestaltungsmerkmale der 

Lernumgebung (wie z.B. ein hoher Grad an selbstgesteuerten Lernprozessen), sondern 

auch die Art und Weise wie diese Gestaltungsmerkmale umgesetzt und begleitet werden 

(Lipowsky, 2009, S. 78f.). Belegt wird dies z. B. in einer Längsschnittstudie zum Schrift-

Spracherwerb von Grundschülerinnen und -schülern, bei der die Form der Lernumgebung 

(von „überwiegend lehrgangsgebunden“ bis „überwiegend offen“) nur 3% der Leistungs-

varianz, die Klassenzugehörigkeit und damit auch die unterschiedlichen Lehrqualitäten al-

lerdings 20% der Varianz erklären (Hanke et al. 2000 zitiert nach Lipowsky, 2002, S. 140).  

Die messbaren Qualitäten der Lernumgebung hängen selbst wiederum von mehre-

ren Faktoren ab, wie z. B. der Qualität des Lehrendenhandelns (Klassenführung, kognitive 

Aktivierung, Motivierung usw.), der Qualität der Interaktion zwischen Lehrkraft und Ler-

nenden (kognitives Anspruchsniveau der Fragen/Impulse, konstruktive Unterstützung 

usw.) oder auch der Qualität der Lernmaterialien (Strukturierung, Passung usw.), wobei die 

Forschung relativ einvernehmlich von einer komplexen Interdependenz der verschiedenen 

Merkmale und somit von unterschiedlichen Mustern qualitätsvollen Unterrichts ausgeht (z. 

B. Ditton, 2006; Helmke & Schrader, 2006; Helmke, 2009; Kunter & Trautwein, 2013; 
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Souvignier & Gold, 2006;). Für die Qualität einer konstruktivistisch geprägte Lernumge-

bung hält Lipowsky (2002, S. 141ff.) aufgrund verschiedener Forschungsbefunde insbeson-

dere solche Lernmaterialien, Lehr-Lerninteraktionen bzw. Lehr-/Lernhandlungen für be-

deutsam, die zu kognitiv anspruchsvollen, herausfordernden und Neugier weckenden, z. B. 

problemlösenden Lernaktivitäten, zur eigenständigen Reflexion und Strukturierung der 

Lerngegenstände sowie zur Entwicklung des selbstgesteuerten Lernens also z. B. zu mehr 

Lernbewusstheit sowie zum Aufbau kognitiver und metakognitiver Lernstrategien anregen 

(nähere Ausführungen zur qualitätsvollen Umsetzung einer (gemäßigt) konstruktivistischen 

Lernumgebung siehe Kap. 4.1.3).  

4.1.2 Die gemäßigt konstruktivistische Lernumgebung 

Das dichte Beziehungsgeflecht didaktischer Entscheidungsfelder bestärkt die oben genann-

ten Vorzüge integrierter Lernumgebungen, die konstruktivistische und technologische Ele-

mente flexibel im Sinne eines gemäßigten Konstruktivismus vereinen und an die Ausgangs-

lagen und Bedürfnisse der Lernenden sowie die angestrebten Lernziele und -inhalte anpas-

sen. Unter dem Begriff gemäßigter Konstruktivismus werden unterschiedliche, gemessen 

am erkenntnistheoretischen Konstruktivismus weniger strikte konstruktivistische Positio-

nen subsumiert. Die meisten gemäßigt konstruktivistischen Theorien und Ansätze gehen 

davon aus, dass entgegen der Annahme des radikalen Konstruktivismus eine gemeinsam 

geteilte, objektivierbare Wissensbasis und somit ein allgemein verbindlicher Kanon an 

Lerninhalten ausgehandelt und in der Expertengemeinschaft definiert werden kann (Rein-

mann & Mandl, 2006, S. 635). Lehr-Lernprozesse müssen dementsprechend nicht aus-

schließlich dem Primat der individuellen Wissenskonstruktion und -interpretation folgen, 

sondern können auch gezielt durch eher lehrkraftzentrierte, instruktive Phasen angeregt 

und unterstützt werden (z. B. Dubs, 1995).  

Mittlerweile vertreten relativ viele namhafte Wissenschaftler/-innen eine mehr oder 

minder gemäßigt konstruktivistische Position (z. B. Dubs, 1995, S. 899; Gerstenmaier & 

Mandl, 1995, S. 882f.; Gruber et al., 2000, S. 152; Lipowsky, 2009, S. 80; Reinmann & 

Mandl, 2006, S. 636ff.; Riedl, 2011, S. 107)52 und befürworten die Vorstellung, dass didak-

tisch wertvolle Lernumgebungen eine intelligente Synthese aus Konstruktion und Instruk-

tion darstellen, d. h. die Lernumgebung sowohl die aktive, selbstgesteuerte und gehaltvolle 

Auseinandersetzung der Lernenden mit authentischen und problemhaltigen Aufgabenstel-

lungen anregen als auch ausreichend Anleitung, Orientierung und Unterstützung bei der 

                                              

52  Die entsprechenden Begrifflichkeiten variieren allerdings stark, gebräuchlich sind z. B. auch moderater, 
pragmatischer, wissensbasierter Konstruktivismus oder praxisorientierte Position. 
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Vorbereitung, Bewältigung und Reflexion der Lernaktivitäten durch die Lehrkraft bieten 

soll. Riedl und Schelten (2013, S. 104) empfehlen in Anlehnung an die KMK (2007, S. 12) 

in ähnlicher Weise für den berufsbildenden Kontext, dass ein zeitgemäßer, moderat kon-

struktivistischer Unterricht sowohl situiertes als auch systematikorientiertes Lernen bein-

halten, d. h. Handlungs- und Fachsystematik in Abhängigkeit der Zielsetzungen und Lern-

bedürfnisse verschränkt werden sollten.  

4.1.3 Gestaltungsmerkmale gemäßigt konstruktivistischer Lernumgebun-

gen 

In der Literatur existieren unterschiedliche Merkmalszusammenstellungen zur Gestaltung 

professioneller, gemäßigt konstruktivistischer Lernumgebungen, die teils auf empirisch ge-

prüften Ansätzen, teils auf theoretischen Annahmen basieren. Im Folgenden wird vorwie-

gend auf empirische Befunde Bezug genommen, wobei aufgrund hoher Redundanzen pa-

rallel berufspädagogische und erziehungswissenschaftliche Ansätze einbezogen werden, na-

mentlich folgende: 

(1) Das vorwiegend berufspädagogische Konzept der Handlungsorientierung, zu dem interes-

sante Befunde und darauf aufbauende Gestaltungsrichtlinien der Münchner For-

schungsgruppe um Riedl und Schelten vorliegen (z. B. Riedl & Schelten, 2000; Riedl & 

Schelten, 2011; Riedl & Schelten, 2013)53 und 

(2) die relativ prominenten erziehungswissenschaftlichen Ansätze Anchored-Instruction-An-

satz (Cognition and Technology Group at Vanderbilt, 1992), Cognitive-Flexibility-Theorie (Spiro 

et al., 1992), Cognitive-Apprenticeship-Ansatz (Collins et al., 1989) und Problem-based Learning 

(Barrows, 1985; Zumbach, 2003), die größtenteils dem Ansatz des „Situierten Lernens“ 

zugerechnet werden können und zu denen ebenfalls Untersuchungen im deutschspra-

chigen Raum, teilweise auch im berufsbildenden Bereich vorliegen (Gerstenmaier & 

Mandl, 1995; Gruber et al., 2000; Reinmann & Mandl, 2006). 

Vorab seien die Ansätze kurz charakterisiert: Das in der Berufspädagogik vorherrschende 

Konzept der Handlungsorientierung wird ausdrücklich von der KMK (2007, S. 7) für den be-

rufsbildenden Unterricht empfohlen und als eine adäquate Lernumgebung im Zeitalter des 

raschen technischen Wandels, der Globalisierung, Informatisierung und Individualisierung 

sowie den daraus erwachsenden, veränderten Qualifikations- und Kompetenzanforderun-

                                              

53  Das Münchner Forschungsprogramm zur lernförderlichen Gestaltung von Lehr-Lernprozessen in einem 
gemäßigt konstruktivistischen Unterricht der gewerblich-technischen Berufsausbildung umfasst vorwie-
gend qualitativ akzentuierte Arbeiten auf der unterrichtlichen Mikroebene; hierzu zählen u. a. die Studien 
von Buchalik (2009), Geiger (2005), Glöggler (1997), Riedl (1998), Schollweck (2007), Tenberg (1997). 
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gen betrachtet (zum Begründungshintergrund handlungsorientierten Unterrichts siehe aus-

führlicher z. B. Czycholl & Ebner, 2006; Riedl, 2011, S. 185ff.). Genauso vielfältig wie die 

an das Konzept geknüpften Erwartungen scheint auch die Definitionsspanne, so dass Riedl 

und Schelten (Riedl, 2011, S. 185) Handlungsorientierung in einer relativ weit gefassten An-

näherung als ein makrostrukturelles und mehrdimensionales Unterrichtskonzept beschrei-

ben, das (1) die unterrichtlichen Makrostrukturen entsprechend der gemäßigt konstrukti-

vistischen Grundausrichtung festlegt, wobei (2) aufgrund unterschiedlicher Planungs-, Ge-

staltungs- und Zieldimensionen auch unterschiedliche Lehr-Lernmethoden zum Einsatz 

kommen können.54 Der didaktische Kern der Handlungsorientierung kann vereinfacht mit 

der doppelten Verschränkung von Lernen und Handeln gefasst werden, nach der hand-

lungsorientiertes Lernen als ein Lernen durch Handeln für das Handeln (Arnold & Müller, 

1993; Riedl, 2011, S. 161f.) und in diesem Sinne entsprechend der (gemäßigt) konstrukti-

vistischen Annahmen als ein aktives, möglichst selbstgesteuertes Lernen in vorwiegend au-

thentischen, d. h. lebens- und/oder berufsnahen Lernsituationen charakterisiert wird.  

Der Anchored-Instruction-Ansatz, die Cognitive-Flexibility-Theorie, der Cognitive-Apprentice-

ship-Ansatz und das Problem-based Learning sind innerhalb der allgemeinen, aber auch berufs-

pädagogischen Disziplin unter der Vielzahl (gemäßigt) konstruktivistischer Ansätze zu be-

sonderer Popularität gelangt. Allen vier Ansätzen ist gemein, dass sie entsprechend dem 

Situierten Lernen besonders den Lern- bzw. Anwendungskontext betonen und versuchen, 

den Wissenserwerb über das (möglichst) selbstgesteuerte und/oder kooperative Bearbeiten 

interessanter und authentischer Aufgaben- bzw. Problemstellungen zu initiieren, um einer-

seits eine Einbindung in die Expertengemeinschaft und andererseits einen möglichst hohen 

Wissenstransfer auf reale Situationen anzuregen (Gerstenmaier & Mandl, 1995, S. 874ff.). 

Der Anchored-Instruction-Ansatz nutzt hierbei als „Anker“ möglichst realitätsnahe, anspre-

chende und per Video dargestellte Problemfälle, die die Lernenden eigenständig mit den 

im Videomaterial enthaltenen Informationen bearbeiten; die Cognitive-Flexibility-Theorie 

setzt den Schwerpunkt stärker auf die Variation der interessierenden Lerngegenstände, die 

bspw. über Falldarstellungen zu unterschiedlichen Zeiten, in unterschiedlichen Kontexten 

                                              

54  Ähnlicher Auffassung ist auch Dubs (2004), wenn er betont, dass das konstruktivistische Paradigma als 
Theorie der Wissensgewinnung zuvorderst die unterrichtliche Makro- und Mesoebene, wie bspw. bil-
dungspolitische und curriculare Entscheidungsprozesse, und erst nachfolgend die Mikroebene, d. h. die 
konkrete Unterrichtsgestaltung betrifft; nach dieser Denkart können in einem konstruktivistisch orien-
tierten Unterricht sämtliche Methoden eingesetzt werden, die der konstruktivistischen Theorie der indi-
viduellen Wissensgewinnung entsprechen und dies könnte entgegen der Vorbehalte gegenüber dem 
Frontalunterricht auch ein dialektisches Gespräch zwischen Lehrenden und Lernenden sein, womit die 
Methodenwahl sich nicht unbedingt auf die sogenannten „handlungsorientierten Methoden“ beschrän-
ken muss. 
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und unter unterschiedlichen Perspektiven dargeboten werden sollten; der Cognitive-Appren-

ticeship-Ansatz greift zur Situierung des Lernens auf die Prinzipien der traditionellen Hand-

werkslehre zurück und übertragt das anwendungsbezogene „Lernen am Modell“ auf stärker 

kognitiv akzentuierte Lerngegenstände, wobei neben dem selbstständigen Durchführen der 

Aufgabenstellung auch die expertenseitigen Unterstützungsleistungen im Fokus des Ansat-

zes stehen; das Problem-based Learning (PBL) schließlich nutzt als Ausgangspunkt für den 

Wissenserwerb schriftliche, videobasierte, simulierte o. ä. Problemstellungen, die - zumin-

dest in der Reinform des PBL - in tutoriell begleiteten Kleingruppen sowie individuellen, 

selbstgesteuerten Lernphasen bearbeitet und reflektiert werden, d. h. ähnlich wie beim Cog-

nitive-Apprenticeship-Ansatz sind instruktionale, unterstützende Elemente bereits konzeptio-

nell vorgesehen (Gerstenmaier & Mandl, 1995; Reinmann & Mandl, 2006; Zumbach, 2003, 

S. 19ff.).  

Zu sämtlichen hier einbezogenen Ansätzen liegen Experimental-Kontrollgruppen-

Untersuchungen zur Überprüfung der Lernwirksamkeit vor, die außer im Fall des hand-

lungsorientierten Unterrichts (im Überblick z. B. Nickolaus et al., 2005; Nickolaus, 2011) 

mehrheitlich positive Effekte, wie bspw. vergleichsweise höhere Zuwächse im Bereich der 

Problemlöse- oder Transferleistungen zu Gunsten der Experimentalgruppen belegen (im 

Überblick Gerstenmaier & Mandl, 1995, S. 876ff.; Reinmann & Mandl, 2006, S. 629). Die 

aus den Ansätzen abgeleiteten Gestaltungsmerkmale beruhen damit überwiegend auf posi-

tiv evaluierten Lernsettings, was allerdings kein Wirkungsgarant für die einzelnen Merkmale 

darstellt. Zur Absicherung solch differentieller Effekte bedürfte es systematisch variierter 

Untersuchungsdesigns, die nur in Einzelfällen bestehen. Trotzdem werden die aus den An-

sätzen abgeleiteten Merkmale in der Literatur als Eigenschaften einer qualitativ hochwerti-

gen, gemäßigt konstruktivistischen Lernumgebung betrachtet.  

Als bedeutsame Gestaltungsmerkmale einer gemäßigt konstruktivistischen Lernumgebung 

gelten den genannten Ansätzen und Studien zu Folge (Gerstenmaier & Mandl, 1995, S. 879, 

Reinmann & Mandl, 2006, S. 640 und Riedl, 2011), dass die Lernumgebung  

(1) ausreichend große Handlungs- und Gestaltungsspielräume zur Anregung aktiven und selbst-

gesteuerten Lernens bietet, 

(2) eine Auseinandersetzung der Lernenden mit emotional und motivational anregenden, authenti-

schen, handlungsorientierten und problemhaltigen Lernaufgaben ermöglicht, 

(3) das Lernen unter multiplen Kontexten sowie multiplen Perspektiven anregt, um einen mög-

lichst facettenreichen Wissenserwerb zu unterstützen, 

(4) Angebote der inneren Differenzierung bereitstellt, um ein stärker individualisiertes Lernen 

zu ermöglichen, 
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(5) die soziale Situierung und in diesem Sinne v. a. das kooperative und kommunikative Lernen 

fördert sowie schließlich 

(6) eine adaptive Unterstützung und Begleitung der Lernprozesse durch den Lehrenden bietet, da-

mit das vorwiegend selbstgesteuerte Lernen in integrierten Lernumgebungen unabhän-

gig von den Lernvoraussetzungen ermöglicht wird und somit bspw. auch Lernenden 

mit geringeren Lernvoraussetzungen gelingen kann.  

Zur Ableitung konkreter Gestaltungshinweise für die geplante Intervention werden die ein-

zelnen Merkmale - sofern weitere Informationen vorliegen bzw. diese für die Arbeit ziel-

führend sind - näher ausgeführt und mit konkreten Befunden oder Empfehlungen ver-

knüpft. 

Ausreichend große Handlungs- und Gestaltungsspielräume zur Ermöglichung 

selbstgesteuerten Lernens 

Um der zentralen (gemäßigt) konstruktivistischen Vorstellung eines aktiven und selbstge-

steuerten Lernens - wenn auch nur phasenweise - nachzukommen, muss die Lernumge-

bung genügend Handlungs- und Gestaltungsspielräume zur individuellen Wissenskonstruk-

tion und -interpretation bieten. Hierzu müssen (1) tatsächliche Freiheitsgrade bezogen auf 

Lernhandlung oder -gestaltung vorhanden sein, diese müssen (2) von den Lernenden auch 

als solche wahrgenommen und schließlich (3) sinnvoll genutzt werden (Gerstenmaier & 

Mandl, 1995, S. 879). Die Freiheitsgrade können sich dabei bspw. auf die Bestimmung der 

Lernziele oder -inhalte, auf die Lernkoordination und -organisation (Lernraum, -zeit,  

-tempo, -methode, -materialien usw.) oder auch auf die Kontrolle des Lernprozesses und 

dessen Ergebnisse beziehen. Der Grad der Selbststeuerung ist damit variabel und liegt 

umso höher, je mehr Entscheidungsfragen vom Lehrenden auf die Lernenden übertragen 

werden. In maximal selbstgesteuerten Lernprozessen sind die lernerseitigen Anforderungen 

beachtlich: Die Lernenden müssen dann in der Lage sein, sich selbstständig für den Lern-

gegenstand zu motivieren, eigene Lernbedürfnisse oder Wissenslücken zu entdecken, sich 

in Abhängigkeit dieser Erfahrungen adäquate Lernziele zu setzen, diese unter Auswahl ge-

eigneter Hilfsmittel und Verfahren zu planen und umzusetzen sowie kontinuierlich den 

eigenen Bearbeitungsprozess zu begleiten, zu überprüfen und evtl. Anpassungen der Mittel, 

Wege oder Verfahren vorzunehmen, um schließlich den Lernprozess, das Lernergebnis o-

der -produkt zu bewerten und relevantes Wissen für kommende Aufgaben abzuleiten und 

zu speichern (Pätzold, 2009, S. 222; Riedl, 2011, S. 118f.).  

Auch wenn diese radikale Form selbstgesteuerten Lernens in institutionalisierten, 

hier berufsbildenden Kontexten wohl kaum anzutreffen ist - die Auswahl der Richt- und 
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Grobziele bzw. der Lerngegenstände und deren Sequenzierung wird wohl meist in der Ver-

antwortung der Lehrenden, der Ausbilder und der zuständigen Stellen verbleiben (Pätzold, 

2009, S. 222) - so bedarf es zur erfolgreichen Ausführung dennoch zahlreicher lernerseitiger 

Voraussetzungen - Voraussetzungen über die viele Auszubildende nicht bzw. nur in gerin-

gem Maß verfügen: Bspw. sind viele Auszubildende nicht in der Lage, komplexe Doku-

mente zu analysieren, diesen konkrete Informationen zu entnehmen und zu verknüpfen 

(Pätzold, 2009, S. 223) bzw. sie haben erhebliche Probleme, eigene Lernschwierigkeiten, -

fortschritte oder -erfahrungen zu erkennen und zu reflektieren (Dubs, 1995, S. 896f.). Emp-

fohlen wird daher, die für das selbstgesteuerte Lernen notwendigen Befähigungen, wie 

bspw. die relevanten metakognitiven und kognitiven Lernstrategien sowie die Bewusstheit 

für die eigenen Lernprozesse, noch vor bzw. begleitend zum Einsatz situierter und offener 

Lernumgebungen aufzubauen und zu schulen (Dubs, 1995, S. 896f.; Lipowsky, 2002, S. 

149ff.; Riedl, 2011, S. 232). Als eine hierfür besonders geeignete Methode wird häufig die 

direkte, d. h. explizit darauf ausgerichtete, lehrkraftgestützte und angeleitete Förderung 

selbstgesteuerten Lernens erachtet, in der die Lernenden gezielt in die einzelnen Lern- bzw. 

Denkstrategien und deren Einsatzbedingungen eingeführt und sukzessive in den Prozess 

der Selbststeuerung entlassen werden (Dubs, 1995, S. 896f.; Dubs, 2004). Eine indirekte 

Förderung, in der Ziele und Mittel gleichgesetzt werden, die Kompetenzen zum selbstge-

steuerten Lernen also lediglich implizit durch eine offene Lernumgebung mit hohem Selbst-

steuerungsgrad angeregt werden, wird hingegen als weniger erfolgreich erachtet (Dubs, 

1995, S. 896f.; Dubs, 2004).  

Aus den vermutlich heterogenen Voraussetzungen zum selbstgesteuerten Lernen 

ergibt sich schließlich die Notwendigkeit, bei der Planung und Gestaltung der unterrichtli-

chen Handlungsspielräume adaptiv zwischen den Polen Selbst- und Fremdsteuerung zu 

vermitteln und eine auf die Lernvoraussetzungen abgestimmte Balance zwischen übermä-

ßigen, gleichsam überfordernd wirkenden Handlungsfreiräumen und zu direktiven, einen-

genden Handlungsvorgaben anzustreben, was allerdings in institutionalisierten, gruppenbe-

zogenen Lehr-Lernprozessen eine hohe Herausforderung an die Lehrprofessionalität dar-

stellen dürfte (Riedl, 2011, S. 200f.). 

Anregende, authentische und problemhaltige Lernaufgaben 

Eine Folge des vermehrt eingeforderten aktiven und selbstgesteuerten Lernens ist die stär-

kere Betonung der Lernkontexte und hier v. a. der Lernaufgaben, mit denen - zumindest 

auf Grob- und Richtzielebene - der unterrichtliche Ablauf bzw. leitende inhaltliche Aspekte 

strukturiert und nachhaltige Lernprozesse angeregt werden können. Die Qualität einer in-
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tegrierten Lernumgebung hängt damit in hohem Maße auch von der Qualität der konzi-

pierten Lernaufgaben ab, weshalb den Lernaufgaben unter gemäßigt konstruktivistischer 

Perspektive besondere Aufmerksamkeit zukommt. Als Merkmale qualitativ hochwertiger 

Lernaufgaben werden dabei häufig das emotionale bzw. motivationale Anregungspotential, 

die Problemhaltigkeit und die Authentizität (bzw. die Handlungsorientierung) benannt 

(Dubs, 1995, S. 890ff.; Gerstenmaier & Mandl, 1995, S. 879; Reinmann & Mandl, 2006, 

640f.; Riedl, 2011, S. 132ff., S. 196ff.).  

Der Forderung nach einem hohen emotionalen und/oder motivationalen Anregungspotential 

der Aufgaben kann bspw. nachgekommen werden, indem Aufgabenstellungen gewählt wer-

den, die einen konkreten Bezug zu den aktuellen oder zukünftigen Lebens-, Berufs- oder 

Erfahrungswelten der Lernenden aufweisen, die emotionale Betroffenheit herstellen oder 

die aufgrund von dargestellten Widersprüchlichkeiten zu kognitiven Dissonanzen und so-

mit in Summe zu einer stärker interessensgeleiteten und im besten Fall tieferen Auseinan-

dersetzung mit dem Lerngegenstand führen. Das emotionale und motivationale Potential 

von Aufgaben kann allerdings je nach persönlichen Interessen, Prägungen bzw. Erfahrun-

gen interindividuell variieren. 

Ähnliche interindividuelle Varianzen können bei der geforderten Problemhaltigkeit der 

Lernaufgaben auftreten, da Aufgaben- und Personenmerkmale bzw. deren Interaktion über 

die Problemhaltigkeit einer Situation entscheiden. Der Unterschied zwischen Aufgaben- 

und Problemstellung wird häufig daran festgemacht, ob einer Person die Lösungsverfahren 

und die hierzu notwendigen Strategien und Operationen bekannt (Aufgabe) oder unbe-

kannt (Problem) sind (z. B. Riedl, 2011, S. 132). Als besonders günstig wird eine Problem-

haltigkeit im Sinne der „Zone der proximalen Entwicklung“ (Vygotskij, 1987) erachtet. Die 

Aufgaben sind in dieser Zone gerade so anspruchsvoll, dass die Lernenden sie nicht allein, 

allerdings mit (geringfügiger) Unterstützung der Lerngruppe, -materialien oder dem Leh-

renden bewältigen können (Dubs, 1995). Die Aufgaben stellen für die Lernenden folglich 

eine kognitiv aktivierende Herausforderung, aber keine Überforderung dar. Um die Zone 

der nächsten Entwicklung für unterschiedlich fähige Lernende zu gewährleisten, müssen 

Gestaltung und Auswahl der Lernaufgaben wiederum adaptiv erfolgen. 

Die letzte Forderung nach Authentizität erfüllen Aufgabenstellungen, die die Lernen-

den mit realitätsnahen, mit dem späteren Anwendungskontext vergleichbaren Anforderun-

gen konfrontieren. Die möglichst authentische Situierung des Lerngegenstands soll den 

Wissenstransfer unterstützen (Gruber et al., 2000, S. 143f.). Die Authentizität einer Lern-

aufgabe kann sich dabei auf unterschiedliche Elemente beziehen, wie (1) auf das Aufga-

benthema und die abgebildeten Inhalte, (2) auf die Aufgabenstruktur, (3) auf die Aufgaben-
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darstellung und -formulierung sowie (4) auf die zur Lösung eingesetzten Arbeits- und Hilfs-

mittel. Vergleichsweise unproblematisch und im berufsbildenden Unterricht meist curricu-

lar vorgegeben, ist der erste Aspekt, die Orientierung an realitätsnahen, vorwiegend berufs-

bezogenen Themen und Inhalten. Der zweite Aspekt, die Authentizität der Struktur, wird in 

der Berufspädagogik als handlungsorientiertes bzw. handlungssystematisches Vorgehen be-

zeichnet (Riedl, 2011, S. 197f.): Die Lernaufgaben orientieren sich an der Systematik beruf-

licher Handlungen, d. h. der Lernablauf entspricht weitestgehend den beruflichen Arbeits- 

und Geschäftsabläufen. Berufsfachliche Kompetenzen werden in solchen Lernprozessen 

anwendungsbezogen, anhand geeigneter beruflicher Handlungen erworben, wodurch der 

Transfer auf spätere, berufliche Anforderungskontexte erleichtert werden soll. Als Krite-

rium für gelingenden Transfer wird hier in Anlehnung an die Theorie identischer Elemente 

(Thorndike 1924 zitiert nach Hasselhorn & Mähler, 2000, S. 89f.) die Ähnlichkeit von Lern-

situation (source) und Anwendungssituation (target) betrachtet. Untersuchungen der Münch-

ner Forschergruppe (Riedl, 1998; Tenberg, 1997; im Überblick Riedl & Schelten, 2000) zei-

gen allerdings, dass das Lernhandeln der Auszubildenden bei der Bearbeitung handlungs-

systematischer Aufgaben stark final ausgerichtet ist: Der Fokus der Auszubildenden liegt 

auf dem raschen Erreichen des Aufgabenziels und nicht auf dem Verständnis relevanten 

Hintergrundwissens. In Folge erwerben die Auszubildenden zwar ein prozedurales Verfah-

renswissen für die konkrete berufliche Anforderung, allerdings wird das deklarative Fakten- 

und Verständniswissen, welches für erfolgreiche Transferprozesse gleichermaßen bedeu-

tend ist (Renkl, 1996), nicht in der erwünschten Breite und Tiefe aufgebaut (Nickolaus & 

Schanz, 2008; Riedl & Schelten, 2000). Bei der Arbeit mit handlungssystematischen Aufga-

benstellungen muss daher parallel, das Verständnis der übergreifenden Konzepte und Prin-

zipien sowie dessen Systematisierung und Reflexion bspw. hinsichtlich der Anwendungs-

bedingen unterstützt werden. Die Münchner Forschergruppe betont in diesem Zusammen-

hang (1) die Relevanz von Fachgesprächen, in denen die Lehrkraft die mit der Handlung 

verknüpften Hintergründe und Zusammenhänge einfordert und die Lernenden zur tieferen 

Reflexion der Fachgegenstände anregt sowie (2) eine intelligente Konzeption der Lernma-

terialien, die neben dem Handlungsbezug gleichermaßen Fakten- und Verständniswissen 

sowie deren systematische Einordnung thematisieren ist (im Überblick Riedl, 2011, S. 

197f.).  

Der dritte Aspekt authentischer Lernaufgaben fordert die realitätsnahe Darstellung 

bzw. Formulierung derselben, d. h. erwünscht sind Aufgabenstellungen, die zur bestmögli-

chen Vorbereitung auf reale Anwendungskontexte, auch weitestgehend den in der Realität 

vorzufindenden, teilweise sehr offenen und unstrukturierten Problemräumen entsprechen 

und nicht auf pädagogisch reduktionistische Art und Weise vereinfacht und vorstrukturiert 
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sind (Duffy & Jonassen 1992 zitiert nach Dubs, 1995, S. 890). Um potentielle Überforde-

rungen der Lernenden zu vermeiden, sollte die Aufgabenstrukturierung allerdings gleich 

dem Grad der Selbststeuerung in Abhängigkeit der Lernvoraussetzungen variierbar sein, 

was bspw. über eine mehr oder minder vorgegebene Aufgabengliederung in Teilziele oder 

unterschiedlich konkrete Arbeitsanweisungen realisiert werden kann (Riedl, 2011, S. 231f.). 

Gestützt werden diese Forderungen durch Studienergebnisse aus dem Primarbereich 

(Blumberg et al., 2004, S. 50ff.; Jonen et al., 2003, S. 104ff.), nach denen leistungsschwä-

chere Lernende in konstruktivistischen Lernumgebungen mit einer höheren Strukturierung 

(operationalisiert durch eine stärkere inhaltliche Sequenzierung der Aufgabenstellung in 

Teilziele und eine stärkere diskursive Unterstützung und Steuerung durch die Lehrkraft) 

auch einen höheren Lernzuwachs (im deklarativen Wissen) sowie günstigere Kompe-

tenzwahrnehmungen als auch eine höhere Erfolgszuversicht erzielten als in geringer struk-

turierten Lernumgebungen.  

Der letzte Aspekt, die Authentizität der zur Verfügung stehenden Arbeits- und Hilfs-

mittel, kann in der Berufspädagogik durch integrierte Fachunterrichtsräume eingelöst wer-

den. Diese bieten eine Lernumgebung, in der gleichsam Lern- und Arbeitsplätze mit den 

berufstypischen Arbeits- und Hilfsmitteln (Maschinen, Werkzeuge usw.) zur Verfügung 

stehen, um die beruflichen Handlungen theoretisch und praktisch nachzuvollziehen (Riedl, 

2011, S. 199).  

Multiple Kontexte und Perspektiven 

Damit das an authentischen Lernaufgaben erworbene deklarative und prozedurale Wissen 

erfolgreich auf neue Situationen übertragen werden kann, bedarf es sowohl einer breiten 

und damit relativ flexibel anwendbaren, als auch einer tiefen, verständnisorientierten Wis-

sensbasis (Gruber et al., 2000, S. 144; Renkl, 1996). Hierzu ist es in Anlehnung an die Cog-

nitive-Flexibility-Theorie (Spiro et al., 1992) hilfreich, dass das zunächst an einer relativ kon-

kreten, exemplarischen Situation erlernte Wissen im weiteren Lernverlauf unter multiplen 

Lernbedingungen angewendet und erweitert wird. Die Lernumgebung sollte den Lernge-

genstand also in möglichst vielfältigen Anwendungskontexten sowie unter verschiedenen 

Blickwinkeln präsentieren, um den Lernenden die Auseinandersetzung mit unterschiedli-

chen Varianten, Einsatzbedingungen und Standpunkten zu ermöglichen und in Folge den 

Aufbau von möglichst flexiblen Wissensrepräsentationen anzuregen (Gruber et al., 2000, 

S. 144f.). Multiple Perspektiven können dabei im Sinne ganzheitlichen Lernens neben be-

ruflichen Bezügen bspw. auch allgemeinbildende, ökonomische oder ökologische Inhalte 

einbeziehen (Riedl, 2011, S. 196ff.). Zudem sollten die unterschiedlichen Anwendungskon-
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texte, -varianten und Einsatzbedingungen (in Abhängigkeit der Lernvoraussetzungen) ex-

plizit thematisiert, reflektiert und wo möglich systematisiert werden, was bspw. in individu-

ellen oder kleingruppenbezogenen Fachgesprächen bzw. instruktiven Phasen im Klassen-

kontext erfolgen kann (Nickolaus et al., 2005, S. 516f.).  

Zwei Untersuchungen aus dem kaufmännischen Bereich (im Überblick Gruber et 

al., 2000, S. 148f.) stützen die Wirksamkeit multipler Lernbedingungen, verweisen aber pa-

rallel auf die Notwendigkeit einer geeigneten instruktionalen Unterstützung: In beiden Stu-

dien erwies sich der Einsatz einer multiplen Lernbedingung ohne zusätzliche Unterstüt-

zungsleistung als diejenige Lernumgebung, die zu den geringsten Effekten in den Transfer-

leistungen der Auszubildenden führte. Ohne instruktionale Unterstützung, d. h. ohne An-

leitung wie mit der relativ komplexen, höchstwahrscheinlich neuartigen Lernumgebung 

umzugehen ist, sind Lernende kognitiv überfordert (Gruber et al., 2000, S. 148f). Der Ein-

satz anspruchsvoller, multipler Lernbedingungen ist demnach sorgfältig zu planen und auf 

das Kompetenzniveau der Lernenden anzupassen, damit Transferprobleme tatsächlich ver-

ringert und nicht verstärkt werden. 

Angebote zur inneren Differenzierung 

Ein weiteres Gestaltungsmerkmal gemäßigt konstruktivistischer Lernumgebungen stellt die 

Forderung nach verschiedenen Angeboten der inneren Differenzierung dar (Riedl, 2011, 

S. 200), mit denen ein stärker individualisiertes, auf die jeweiligen Lernbedürfnisse und -

voraussetzungen abgestimmtes Lernen ermöglicht wird. Mit differenzierenden Maßnah-

men bzw. Lernmaterialien wird versucht, der Heterogenität der Lerngruppe unter den be-

stehenden Rahmenbedingungen gerecht zu werden und jeden Einzelnen in seinem Lern-

prozess bestmöglich zu unterstützen. Die Möglichkeiten zur inneren Differenzierung rich-

ten sich i. A. nach den didaktischen Entscheidungs- und Bedingungsfeldern und umfassen 

bspw. die thematisch-intentionale, die methodische und die mediale Differenzierung (Riedl, 

2011, S. 200). Innerhalb integrierter Lernumgebungen bieten sich zahlreiche Möglichkeiten 

bzw. Notwendigkeiten für den Einsatz differenzierender Maßnahmen, die näher in Kap. 

4.2.4 ausgeführt werden.  

Kooperatives und kommunikatives Lernen  

Besonders dem „Sozialen Konstruktivismus“ und dem „Situierten Lernen“ ist es zu ver-

danken, dass die soziale Situierung, d. h. der soziale Kontext des Lernens vermehrt in den 

Fokus der Lehr-Lernforschung geraten ist (Gerstenmaier & Mandl, 1995, S. 870ff.). Gefor-

dert wird daher in vielen der hier einbezogenen gemäßigt konstruktivistischen Ansätze, dass 

die Lernumgebung ein kooperatives und kommunikatives Lernen in Kleingruppen fördert 
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(Dubs, 1995, S. 893f.; Gerstenmaier & Mandl, 1995, S. 879; Reinmann & Mandl, 2006, S. 

640f.; Riedl, 2011, S. 201f.). Ziel kooperativer und kommunikativer Lernprozesse ist nach 

den oben genannten Ansätzen v. a. die (intellektuelle) Auseinandersetzung des Einzelnen 

mit der Lerngruppe, wobei die individuellen Wissenskonstruktionen und -interpretationen 

externalisiert, mit denen der Gruppenmitglieder verglichen und anschließend reflektiert und 

eingeordnet werden können. Merkmale der Aufgabenstellung, Gruppenzusammensetzung 

und Lernatmosphäre sollten diesem Ziel dienlich sein, weshalb z. B. widersprüchliche und 

konfliktreiche Aufgaben mit unterschiedlichen Lösungs- und Interpretationsmöglichkeiten, 

Gruppenzusammensetzungen auf freiwilliger Basis und eine vertrauensvolle Lernat-

mosphäre mit niedrigen Hierarchien zwischen Lernenden und Lehrenden und einer positi-

ven Fehlerkultur zu bevorzugen sind (für nähere Hinweise siehe z. B. Reinmann & Mandl, 

2006, S. 648ff.; Riedl, 2011, S. 201f.). 

Adaptive Unterstützung durch die Lehrenden 

Zahlreiche Studien im allgemeinbildenden sowie berufsbildenden Bereich (Blumberg et al., 

2004; Gruber et al., 2000, S. 152f.; Nickolaus et al., 2005, S. 517ff.; Riedl & Schelten, 2011, 

S. 153ff.) belegen, dass Auszubildende - und hier v. a. die Leistungsschwächeren - ohne 

begleitende Unterstützung oder Anleitung durch die Lehrenden in einer vorwiegend offe-

nen und durch selbstgesteuertes Lernen gekennzeichneten Lernumgebung mit den ange-

strebten Lernprozessen kognitiv überfordert sind und sich in Folge ungünstige motivatio-

nal-affektive Entwicklungen und geringere Lernerfolge ergeben können. Es wird daher 

empfohlen, die kognitiven und motivationalen Passungsprobleme durch geeignete, indivi-

duell ausgerichtete Unterstützungsmaßnahmen zu kompensieren, damit sich das positive 

Potential offener und selbstgesteuerter Lernumgebungen entwickeln kann (Dubs, 1995, S. 

897ff.; Gerstenmaier & Mandl, 1995, S. 877f.; Reinmann & Mandl, 2006, S. 641). Allerdings 

bestehen - zumindest im berufsbildenden Bereich - nur wenige Untersuchungen, die Aus-

sagen zur konkreten Gestaltung von Unterstützungsmaßnahmen in integrierten Lernum-

gebungen liefern. So ist bis jetzt weitestgehend ungeklärt, wann und unter welchen Bedin-

gungen, welche Unterstützungsmaßnahmen zu welchen Effekten führen (Gruber et al., 

2000, S. 152f.; Nickolaus et al., 2005, S. 518ff.).  

Theoretisch betrachtet, können Unterstützungsprozesse - wie andere Lehr-Lernpro-

zesse auch - hinsichtlich ihrer räumlichen, zeitlichen, strukturellen, intentionalen, inhaltli-

chen, medialen und methodischen Ausgestaltung variiert werden. D. h. unterstützende 

Maßnahmen können an unterschiedlichen Orten, zu Beginn, während und zum Abschluss 

einer Lerneinheit stattfinden; sie können lerner-, kleingruppen- oder klassenbezogen durch-

geführt werden; sie können sich auf die Förderung fachlicher, methodischer, sozialer oder 
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auch motivational-affektiver Ziele und Inhalte beziehen und sie können unter Einbezug 

verschiedener Medien auf unterschiedlichen Methoden z. B. mit eher darbietendem (in-

struktivem), gestalterischem oder kommunikativem Charakter beruhen.  

Stützende Maßnahmen, die in der Literatur im Kontext integrierter Lernumgebun-

gen häufig erwähnt werden, sind z. B. die Lehrmethoden des Cognitive-Apprenticeship-Ansat-

zes (Collins et al., 1989). Zu diesen explizit für situiertes Lernen konzipierten und erprobten 

(Gerstenmaier & Mandl, 1995, S. 878) Lehrmethoden zählen  

- das modellhafte Vorführen (Modeling), bei dem der Lehrende als Experte laut den-

kend modelliert, wie er die Aufgabenstellung bearbeitet, um den Lernenden Einbli-

cke in die sichtbaren und nicht-sichtbaren Lösungsprozesse von Experten zu ermög-

lichen, 

- das Anleiten (Coaching) und strukturierte Unterstützen (Scaffolding) sowie dessen all-

mähliche Rücknahme (Fading), bei dem der Lehrende die Lernenden bei der selbst-

ständigen Aufgabenbearbeitung beobachtet und ihnen bedarfsgerecht Anleitung und 

Unterstützung zukommen lässt, die z. B. in Rückmeldungen zum Bearbeitungsstand, 

in Erinnerungsstützen zu Vorgehensweisen, in erneuten Modellierungen, in lösungs-

relevanten Hinweisen wie bspw. zu wenig oder nicht berücksichtigten Aufgabenas-

pekten oder in Vereinfachungen bestehen können, 

- die Artikulation (Articulation) und Reflexion (Reflection), unter die solche Methoden 

gefasst werden, die die Lernenden anregen, ihr Wissen, Denken und Vorgehen zu 

verbalisieren bzw. zu dokumentieren, um es schließlich mit dem der Experten/Ex-

pertinnen zu vergleichen und zu reflektieren sowie schließlich 

- die Exploration (Exploration), in dem die eigenständige Erkundung eines Problembe-

reichs angeregt wird (Straka & Macke, 2002, S. 127f.). 

In der Berufspädagogik werden zudem Fachgespräche als bedeutendes Instrument zur be-

darfsgerechten Unterstützung in vorwiegend selbstgesteuerten Lernprozessen betrachtet 

(Buchalik & Riedl, 2009; Buchalik, 2009; Riedl, 2007). Als Fachgespräche werden Einzel- 

oder Kleingruppengespräche zwischen Lehrenden und Lernenden bezeichnet, die sich ent-

weder auf den Lerngegenstand und/oder den Lernprozess beziehen und mittels derer der 

Lehrende versucht, kommunikative Hilfestellungen in komplexen Lehr-Lernumgebungen 

anzubieten (Riedl, 2007). Die Gesprächsinitiative kann dabei vom Lehrenden oder vom 

Lernenden ausgehen, wobei Studienergebnisse (Buchalik & Riedl, 2009) zeigen, dass die 

Dialoge sowohl bzgl. der Initiative als auch der Sprechanteile stärker vom Lehrenden be-

stimmt werden.  
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Generell gilt, dass Fachgespräche sowohl zu vorher festgelegten Zeitpunkten, bspw. nach 

Beendigung eines Teilziels bzw. der Aufgabe, als auch bedarfsgerecht angestoßen werden 

können. Aus der Lehrperspektive sollte das Fachgespräch unbedingt gesucht werden, wenn 

ersichtlich ist, dass der Lernende die gestellte Aufgabe oder Aufgabenteile nicht selbststän-

dig bzw. nicht in einem vertretbaren Zeitrahmen bewältigen kann, das Vorgehen des Ler-

nenden unsystematisch und wenig reflektiert ist und der selbstständige Bearbeitungsprozess 

keine lernförderlichen, sondern eher lernhinderliche Folgen hätte (Nickolaus et al., 2005, 

S. 518). Die Hilfestellungen, die in den Fachgesprächen zur Überwindung der jeweiligen 

Barrieren angeboten werden, sollten im Sinne von „Hilfen zur Selbsthilfe“ konzipiert sein. 

Der Lehrende darf keine fertigen Lösungen präsentieren, sondern muss die Lernenden be-

fähigen, selbstständig einen Lösungsweg zu finden (Nickolaus et al., 2005, S. 518). Zudem 

wird betont, dass Fachgespräche dazu genutzt werden sollten, den Lernenden eine konti-

nuierliche, in nicht allzu langen zeitlichen Abständen liegende Rückmeldung über ihren 

Lernfortschritt und die Sinnhaftigkeit und Richtigkeit ihrer Lernprozesse und -ergebnisse 

zu geben sowie die Kompetenzen der Lernenden zur Selbsteinschätzung und -Reflexion zu 

stärken (Riedl, 2011, S. 232ff.).  

4.1.4 Zusammenfassung 

Die Förderung berufsfachlicher Kompetenzen ist in einen spezifischen Kontext, die Ler-

numgebung eingebettet, zu dessen planvoller Gestaltung unterschiedliche didaktische Po-

sitionen bestehen. Zwei Extrempole bilden die technologische und die konstruktivistische 

Position: Vertreter der technologischen Position verstehen den Lernprozess als einen regelhaf-

ten, beschreib- und steuerbaren Informationsverarbeitungsprozess, in dem der Lernende 

als Rezipient objektivierbare Lerninhalte vom Lehrenden als Didactic Leader vermittelt be-

kommt. Eine technologisch geprägte Lernumgebung sollte daher eine bestmögliche In-

struktion der festgelegten Lerngegenstände ermöglichen, wozu i. d. R. ein klar strukturier-

tes, systematisch-schrittweises Vorgehen entlang der fachlogischen Anordnung der Inhalte 

als geeignet erachtet wird (Reinmann & Mandl, 2006). Der radikale, erkenntnistheoretische 

Konstruktivismus besitzt konträre Vorstellungen: Lernen ist nach konstruktivistischer Auf-

fassung ein aktiver, konstruktiver, situativer und sozialer Prozess, der auf den individuellen 

Wahrnehmungen und Interpretationen der Wirklichkeit beruht; die Existenz einer objektiv 

gültigen Realität wird in Frage gestellt (Gerstenmaier & Mandl, 1995). Eine konstruktivis-

tisch orientierte Lernumgebung sollte daher ein am Individuum ausgerichtetes, selbstge-

steuertes Lernen in offenen, authentischen und anregungsreichen Lernkontexten entlang 

der realen Handlungssystematik unterstützen (Reinmann & Mandl, 2006). Diese Art der 

Lernumgebung kann auch als „Situiertes Lernen“ bezeichnet werden. 
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Anstatt der radikalen Realisationsformen hat sich in Wissenschaft und Praxis überwiegend 

die gemäßigt-konstruktivistische Position durchgesetzt (Dubs, 1995, S. 899; Gerstenmaier & 

Mandl, 1995, S. 882f.; Gruber et al., 2000, S. 152; Lipowsky, 2009, S. 80; Reinmann & 

Mandl, 2006, S. 636ff.; Riedl, 2011, S. 107). Befürworter/-innen dieser Position vertreten 

die Annahme, dass didaktisch wertvolle Lernumgebungen eine intelligente Synthese aus 

Konstruktion und Instruktion darstellen, d. h. die Lernumgebungen sowohl die selbstge-

steuerte Auseinandersetzung der Lernenden mit authentischen und problemhaltigen Auf-

gabenstellungen ermöglichen, als auch ausreichend Begleitung und Unterstützung bei der 

Vorbereitung, Bewältigung und Reflexion der Lernaktivitäten durch die Lehrkraft bieten - 

was auch instruktive, lehrkraftgeleitete Phasen bzw. ein systematikorientiertes Lernen ent-

lang vorgegebener Fachstrukturen beinhalten kann. 

Zur didaktischen Ausgestaltung gemäßigt-konstruktivistischer Lernumgebungen lie-

gen Hinweise aus empirisch überprüften Ansätzen des situierten Lernens (Anchored-Instruc-

tion-Ansatz, Cognitive-Flexibility-Theorie, Cognitive-Apprenticeship-Ansatz, Problem-based Learning; 

im Überblick z. B. Gerstenmaier & Mandl, 1995; Gruber et al., 2000; Reinmann & Mandl, 

2006) sowie aus Untersuchungen des handlungsorientierten Unterrichts (Riedl & Schelten, 

2000; Riedl & Schelten, 2011; Riedl & Schelten, 2013) vor. Als bedeutsame Gestaltungs-

merkmale einer gelungenen gemäßigt-konstruktivistischer Lernumgebungen werden laut 

dieser Studien genannt, 

(1) dass die Lernumgebung ausreichend große Handlungs- und Gestaltungsspielräume bietet, da-

mit eine individuelle Wissenskonstruktion und -interpretation sowie das selbstgesteu-

erte Lernen angeregt werden kann (Gerstenmaier & Mandl, 1995), 

(2) dass die teilweise mangelhaften, lernerseitigen Voraussetzungen für das selbstgesteuerte Lernen 

noch vor bzw. begleitend zum Einsatz offener Lernumgebungen durch direkte Förder-

maßnahmen aufgebaut werden, damit die Lernangebote erfolgreich genutzt werden 

können (Dubs, 1995, S. 896f.; Lipowsky, 2002, S. 149ff.; Riedl, 2011, S. 232), 

(3) dass bei der Planung, Gestaltung und Durchführung gemäßigt-konstruktivistischer Ler-

numgebungen der Grad der Selbststeuerung adaptiv an die Lernvoraussetzungen angepasst 

wird, so dass eine gelungene Balance zwischen Handlungsfreiräumen und -vorgaben 

entstehen kann (Riedl, 2011, S. 200f.), 

(4) dass eine Auseinandersetzung der Lernenden mit emotional und motivational anregenden, au-

thentischen, handlungsorientierten und problemhaltigen Lernaufgaben angeregt wird (Dubs, 1995, 

S. 890ff.; Gerstenmaier & Mandl, 1995, S. 879; Reinmann & Mandl, 2006, S. 640f.; 

Riedl, 2011, 132ff., 196ff.), 
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(5) dass bei der Auseinandersetzung der Lernenden mit solchen Aufgaben nicht nur die 

Durchführung der Handlung und damit das prozedurale Verfahrenswissens, sondern 

auch die kognitive Durchdringung und Systematisierung der fachlichen Hintergründe fokussiert 

werden, um den Aufbau des deklarativen Fakten- und Verständniswissen nicht zu ver-

nachlässigen (Riedl, 1998; Tenberg, 1997; im Überblick Riedl & Schelten, 2000),  

(6) dass bei der Auswahl und Gestaltung der Lernaufgaben der Grad der Authentizität (v. a. 

im Sinn der Strukturiertheit) und der Grad der Problemhaltigkeit wiederum adaptiv den 

Lernvoraussetzungen anzupassen ist, da leistungsschwächere Lernende einer höheren 

Strukturiertheit und Sequenzierung der Problemstellung bedürfen (Blumberg et al., 

2004, 50ff.; Jonen et al., 2003, S. 104ff.), 

(7) dass die Lernumgebung ein Lernen unter multiplen Kontexten und multiplen Perspektiven, 

allerdings mit instruktionaler Unterstützung bietet, um eine breite und tiefe Wissensbasis 

aufzubauen und eine flexible Wissensanwendung in unterschiedlichen Kontexten zu 

ermöglichen (Gruber et al., 2000, S. 144; Renkl, 1996),  

(8) dass auch der soziale Kontext des Lernens ausreichend Berücksichtigung findet und die 

Lernumgebung ein kooperatives und kommunikatives Lernen z. B. zum Abgleich der indivi-

duellen Wissenskonstruktionen fördert (Dubs, 1995, 893f.; Gerstenmaier & Mandl, 

1995, S. 879; Reinmann & Mandl, 2006, 640f.; Riedl, 2011, S. 201f.) sowie schließlich 

(9) dass die Lernumgebung Angebote der inneren Differenzierung bereithält, um die Lernan-

gebote an die unterschiedlichen Voraussetzungen und Bedürfnisse der Lernenden an-

zupassen (Riedl, 2011, S. 200), sowie eine adaptive Unterstützung und Begleitung der Lernpro-

zesse durch den Lehrenden bietet, damit das vorwiegend selbstgesteuerte Lernen auch 

Lernenden mit ungünstigeren Voraussetzungen gelingen kann.  
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4.2 Individualisiertes Lernen 

Das zweite lerntheoretische Konzept, das im BEST Training maßgeblich Berücksichtigung 

fand, kann mit dem Begriff „individualisiertes Lernen“ bezeichnet werden. Unter individu-

alisiertem Lernen werden in dieser Arbeit solche Lernprozesse verstanden, bei denen ein-

zelne oder mehrere didaktische Strukturelemente (Ziele, Inhalte, Lehr-Lern-Methoden 

usw.) bewusst an die individuellen Lernvoraussetzungen und -bedürfnisse der Lernenden 

angepasst werden. Die Anpassung kann selbstgesteuert, d. h. durch die Lernenden, oder 

fremdgesteuert, z. B. durch Lehrkräfte oder auch digitale Lernprogramme vorgenommen 

werden.  

Im deutsch- und englischsprachigen Raum haben sich aufgrund der langen For-

schungstraditionen zahlreiche pädagogische Ansätze zur Förderung individualisierten Ler-

nens ausgebildet. Im englischsprachigen Raum sind v. a. die Ansätze Adaptive Teaching 

(Corno & Snow, 1986) und Scaffolding (Wood et al. 1976) zu nennen. In der deutschsprachi-

gen Forschung sind vergleichbare Ansätze unter den Begrifflichkeiten Differenzierung 

(Klafki & Stöcker, 1976), individuelle Förderung (Forum Bildung, 2001) und prozessorien-

tierte Lernbegleitung (Seidel et al., 2006) zu finden. 

Innerhalb der genannten Ansätze kann unterschieden werden in (1) eher makrodi-

daktische Ansätze, wie das Adaptive Teaching, die Differenzierung und die individuelle Förderung, 

die sich der pädagogischen Gesamtkonzeption des individualisierten Lernens, also z. B. 

Fragen nach den grundsätzlichen Umsetzungs- und Gestaltungsmöglichkeiten und deren 

Wirksamkeiten widmen, sowie (2) eher mikrodidaktische Ansätze, die relativ spezifisch auf 

einen Aspekt individualisierten Lernens fokussieren, wie bspw. das Scaffolding bzw. die pro-

zessorientierte Lernbegleitung, die beide insbesondere die angemessene Unterstützung individu-

alisierter Lernprozesse in den Blick nehmen.  

4.2.1 Relevanz individualisierten Lernens 

Die in makro- und mikrodidaktischen Ansätzen genannten Begründungskontexte für indi-

vidualisiertes Lernen sind allerdings relativ gleichlautend: Das wohl am häufigsten ange-

führte Argument für eine stärkere Betonung individualisierter Lernprozesse ist die enorme 

und durch gesellschaftliche Individualisierungs- und Pluralisierungsprozesse zunehmende 

Heterogenität der Lernenden einer Lerngruppe. Die anthropologisch-psychologischen Vo-

raussetzungen und Bedürfnisse der Lernenden sind zu verschieden, um eine didaktische 

Orientierung am „Durchschnittskopf“ zu rechtfertigen (Bönsch, 1993, S. 324; Bräu, 2005, 

S. 130; Brühwiler, 2014, S. 61; Corno & Snow, 1986, S. 605; Klieme & Warwas, 2011, 

S. 806; Riedl, 2008; Trautmann & Wischer, 2008, S. 162). 
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Auch in einem gegliederten Schulsystem wie in Deutschland gelingt es nur in Maßen, die 

Lerngruppen bzw. Schulklassen zu homogenisieren (Bräu, 2005, S. 130). Die Gründe hier-

für liegen nicht nur an der Vielzahl der Lernenden einer Lerngruppe, sondern auch an der 

Vielzahl potentiell relevanter Lernermerkmale sowie deren zeitlicher Variabilität (z. B. 

Riedl, 2008). Die Homogenisierung einer Lerngruppe kann daher meist nur hinsichtlich 

eines bzw. einiger weniger Merkmale und nur für einen bestimmten Zeitpunkt, z. B. an den 

verschiedenen schulischen Übergängen oder zu Beginn eines Schuljahres erfolgen. Sobald 

der Bildungsplan mehrere Fächer und damit auch unterschiedliche Anforderungsprofile 

beinhaltet und/oder die Lernkurven der Teilnehmenden zeitlich flexibel verlaufen, werden 

sich in einer Lerngruppe verschiedene Lernausgangslagen und -entwicklungen zeigen, de-

nen mit einer starren Lernumgebung nicht angemessen begegnet werden kann. 

Gestützt werden die Forderungen nach einer stärkeren Individualisierung der Lern-

angebote auch durch lerntheoretische Aspekte (Bräu, 2005, S. 132ff.; Riedl, 2008; Traut-

mann & Wischer, 2008, S. 165ff.): Vertreter/-innen der konstruktivistischen Erkenntnis-

theorie (vgl. Kap. 4.1.1) fordern z. B. Lernprozesse stärker an den individuellen Vorwis-

sensständen und Interessen auszurichten, um dadurch die aktive und selbstständige Ausei-

nandersetzung mit dem Lerngegenstand sowie dessen erfolgreiche Verankerung in der in-

dividuellen Wissensbasis anzuregen. Ansätze der beruflichen Benachteiligtenförderung 

(Bojanowski & Propp, 2013, S. 23f.) beziehen zusätzlich humanistische Werte ein. Danach 

soll jeder Mensch als eigenständiges, wertvolles und entwicklungsfähiges Individuum wahr-

genommen und die Verschiedenartigkeit der Menschen geachtet werden. Das Lernen an 

den Entwicklungsmöglichkeiten und -bedürfnissen dieser Individuen auszurichten, folgt in 

der beruflichen Benachteiligtenförderung damit humanistischen Maximen. 

Relativ einvernehmlich wird in den unterschiedlichen Ansätzen individualisierten 

Lernens zudem betont, dass durch die bessere Passung zwischen Lernangebot und -nut-

zung auch bessere Lernerfolge erzielt werden können. Stärker individualisierte Lernmög-

lichkeiten können demnach sowohl zu einer günstigeren Leistungsentwicklung des Einzel-

nen bzw. der Gruppe führen (Hardy et al., 2011, S. 819f.), als auch die Entwicklung eines 

positiven Selbstbilds und einer stabilen, tragenden Identität fördern (Bräu, 2005, S. 132). 

Nicht einvernehmlich klären lässt sich hingegen die Frage, ob eine stärkere Individualisie-

rung der Lernmöglichkeiten zu einer homogeneren oder einer heterogeneren Leistungsver-

teilung der Gruppe führen sollte (Trautmann & Wischer, 2008, S. 164). Wird eine Leis-

tungshomogenisierung der Lerngruppe angestrebt, so dient die Individualisierung v. a. dem 

Ausgleich von Defiziten und damit als Kompensationsstrategie (Corno & Snow, 1986, 

S. 609, Trautmann & Wischer, 2008, S. 164). Wird hingegen Chancengleichheit nicht als 

Gleichheit der Lernergebnisse, sondern als Gleichheit des Lernzuwachses (Hardy et al., 
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2011) oder als Gleichheit der Lernchancen interpretiert, so liegt das Ziel pädagogischer 

Individualisierung in der Förderung jedes Einzelnen entsprechend seiner Entwicklungs-

möglichkeiten und damit entweder in der Beibehaltung oder auch der Steigerung der ur-

sprünglichen Leistungsheterogenität.  

4.2.2 Individuelle Förderung  

Zu den eher makrodidaktischen Ansätzen des deutschsprachigen Raums zählt die „Indivi-

duelle Förderung“ (IF), die sich v. a. in der beruflichen Benachteiligtenförderung aber auch 

der Berufspädagogik etabliert und durch die Forderungen des Forums Bildung nach einer 

Ausweitung der IF im deutschen Bildungssystem weiter an Bedeutung gewonnen hat (Fo-

rum Bildung, 2001, S. 7f.). So wird mittlerweile nicht nur in bildungspolitisch motivierten 

Beiträgen, sondern auch in unterschiedlichen Ordnungsgrundlagen der beruflichen Bildung 

(im Überblick Kremer & Zoyke, 2010a, S. 9) und zentralen Publikationen der beruflichen 

Benachteiligtenförderung (Bojanowski, 2005; Bojanowski et al., 2013; Bundesministerium 

für Bildung und Forschung [BMBF], 2005) das Postulat nach (mehr) individueller Förde-

rung laut.  

Semantisch ist der Begriff „individuelle Förderung“ nicht weit vom traditionellen 

Erziehungsbegriff entfernt (Klieme & Warwas, 2011, S. 807): Erziehung definiert als 

„Handlungen […], durch die Menschen versuchen, die Persönlichkeit anderer Menschen 

in irgendeiner Hinsicht zu fördern“ (Brezinka 1981, S. 90 zitiert nach Behrens, 2008, S. 45), 

beinhaltet bereits den Grundgedanken der Förderung und diese Förderung hat seit Herbart 

auch stets die Individualität der Einzelnen zu berücksichtigen (Klieme & Warwas, 2011, 

S. 807). In diesem Sinn kann IF verstanden werden als „ein erzieherisches Handeln unter 

konsequenter Berücksichtigung personaler Lern- und Bildungsvoraussetzungen“ (Klieme 

& Warwas, 2011, S. 808) bzw. etwas ausführlicher als „die Unterstützung des einzelnen 

Lernenden und seiner Kompetenzentwicklung unter Berücksichtigung seiner spezifischen 

Lernvoraussetzungen, -bedürfnisse, -wege, -ziele und -möglichkeiten“ (Kremer & Zoyke, 

2010a, S. 18).  

Umsetzungsformen  

Zur Umsetzung der individuellen Förderung bestehen aufgrund der Vielfalt institutioneller 

Rahmenbedingungen sowie der Vielzahl unterschiedlicher Förderbedürfnisse, -ziele und  

-inhalte (z. B. Förderung der psychomotorischen, der kognitiven, der sprachlichen, der 

schulfachlichen, der sozialen oder der persönlichen Entwicklung) auch eine Vielzahl unter-

schiedlicher pädagogischer Handlungsprogramme. Einen Einblick in verschiedene Realisa-

tionsmöglichkeiten der beruflichen Bildung und Rehabilitation geben bspw. Kremer und 
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Zoyke (2010b), Falldarstellungen aus dem sonderpädagogischen Bereich finden sich bei 

Matthes (2009) und Best-Practice-Beispiele der beruflichen Benachteiligtenförderung können 

bei Bojanowski und Koch (2013) nachgelesen werden.55 Da kaum Überschneidungen mit 

den berufsfachlichen Zielen und Inhalten des BEST Trainings bestehen, wird auf die Dar-

stellung einzelner Handlungsprogramme verzichtet. Im Fokus stehen anstatt dessen pro-

grammübergreifende Merkmale der IF. 

Struktur 

Trotz der Vielzahl unterschiedlicher Umsetzungsformen lässt sich eine dem Prozess der 

individuellen Förderung immanente Grundstruktur identifizieren, die hier in Anlehnung an 

Matthes (2009, S. 81ff.) und das BMBF (2005, S. 97ff.) durch fünf ineinander verschränkten 

Phasen charakterisiert wird (vgl. Abb. 5): (1) Die Eingangsdiagnostik zur Feststellung der 

Lernausgangslage, (2) die Förderplanung zur Festlegung bzw. Anpassung der Förderziele und 

-maßnahmen, (3) die Förderung zur Umsetzung der didaktischen Überlegungen, (4) die be-

gleitende Förderdiagnostik zur formativen Evaluation der Förderziele und -maßnahmen sowie 

schließlich (5) die summative Evaluation zur Überprüfung des Maßnahmenerfolgs.  

 

Abb. 5: Grundstruktur individueller Förderung 

  

                                              

55  Der überwiegende Teil dieser Lehr-Lernarrangements ist allerdings nicht wissenschaftlich evaluiert, so 
dass kaum Aussagen zur Wirksamkeit der unterschiedlichen Ansätze individueller Förderung in der be-
ruflichen Bildung bzw. der beruflichen Benachteiligtenförderung vorliegen.  

Eingangsdiagnostik:  
Orientierung über Lernvoraussetzungen 

und Lern-/Lebenssituation 

Förderplanung: 
Festlegung der Förderziele 

und -maßnahme 

Begleitende Förderdiagnostik: 
Formative Evaluation der 

der Förderziele und -maßnahmen 

Förderung: 
Umsetzung der Förderziele 

und -maßnahme 

Summative Evaluation 

der Förderziele und -maßnahmen 
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Eingangsdiagnostik 

Ziel der Eingangsdiagnostik (auch (anfängliche) Förderdiagnostik, Anamnese, Kompetenz-

feststellung oder Eignungsanalyse genannt) ist es, möglichst valide und reliable diagnosti-

sche Daten über die Lernausgangslage der Jugendlichen zu erfassen und damit wichtige 

Anhaltspunkte für eine passgenaue Gestaltung der nachfolgenden Förderung bereitzustel-

len (Sander, 2007, S. 16). Hierzu werden sowohl Informationen über die Lernvorausset-

zungen der Jugendlichen (interne Bedingungen) als auch über die Lern- und Lebenssitua-

tion von Jugendlichen (externe Bedingungen) wie bspw. zum sozialen Umfeld erhoben und 

gesammelt (BMBF, 2005, S. 95ff.). Die Untersuchung der internen Lernvoraussetzungen 

kann sich dabei auf das gesamte Spektrum kognitiver, metakognitiver, motivationaler, emo-

tionaler, volitionaler oder auch psychomotorischer Merkmale bzw. Aspekte beziehen, sollte 

allerdings stets sinnvoll auf die interessierenden Bereiche eingegrenzt und systematisch voll-

zogen werden. I. d. R. wird empfohlen, unterschiedliche Diagnoseverfahren (Test, Befra-

gung, Beobachtung usw.) zu kombinieren und sowohl standardisierte bzw. teilstandardi-

sierte Test- und Befragungsinstrumente als auch nicht-standardisierte, jedoch systematisch 

durchgeführte, gesprächsorientierte Verfahren oder Beobachtungen des Lernerhandelns 

vorzunehmen (BMBF, 2005, S. 95ff.).56  

Gleich welche Diagnoseverfahren eingesetzt werden, am Ende sollte ein authenti-

sches Bild der Lernausgangslage entstanden sein, d. h. es sollten begründete Annahmen 

über die Ausprägung der interessierenden Merkmale vorliegen, was sowohl die Frage nach 

den verfügbaren Dispositionen - im Sinn von „Stärken“, an die angeknüpft werden kann, - 

als auch die Frage nach den (noch) wenig entwickelten und förderbedürftigen Dispositio-

nen im Sinn von „Schwächen“ beinhaltet. In der beruflichen Benachteiligtenförderung wer-

den diese beiden Pole teilweise zugunsten der „Stärkenorientierung“ (auch „Kompetenz-

ansatz“ genannt; BMBF, 2005, S. 88ff.; Kremer & Zoyke, 2010a, S. 19; Ratschinski et al., 

2013, S. 33ff.) verschoben. Ziel dieses Prinzips ist es, die bestehenden Potenziale und Stär-

ken der Jugendlichen und nicht deren Schwächen in den Vordergrund zu stellen, um den 

meist negativen Lernbiographien und -erfahrungen benachteiligter Jugendlicher motivie-

rende Lernerlebnisse entgegenzustellen (Kremer & Zoyke, 2010a, S. 19).  

  

                                              

56  Detailliertere Hinweise zur Anwendung unterschiedlicher diagnostischer Verfahren in der Bildungspra-
xis sind zu finden bei Matthes (2009, S. 88ff.); eine ausführlichere Einführung in das Thema Förderdi-
agnostik bietet das Handbuch Förderung von Arnold et al. (2008). 
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Förderplanung 

In der Phase der Förderplanung (vgl. Abb. 5) findet eine erste Festlegung von sinnvoll erach-

teten Entwicklungszielen und geeigneten Maßnahmen zu deren Umsetzung statt. Zentrale 

Anhaltspunkte zur Ableitung von Zielen und Maßnahmen bietet v. a. die vorangegangene 

Eingangsdiagnostik (BMBF, 2005, S. 97). Allerdings wird in der Literatur an mehreren Stel-

len (Sander, 2007, S. 16, S. 23; Arnold, 2008a; Matthes, 2009, S. 124) darauf verwiesen, dass 

nur selten unmittelbar von der Lernausgangslage auf konkrete Förderziele, -inhalte und -

methoden geschlossen werden kann. Zum einen sind bei der Planung der Fördermaßnah-

men neben der internen Lernausgangslage die externen Bedingungsfaktoren wie die insti-

tutionellen, personellen bzw. gesellschaftlichen Gegebenheiten zu beachten (Matthes, 2009, 

S. 124). Zum anderen können auf Basis der Eingangsdiagnostik meist nur längerfristige 

Förderschwerpunkte, d. h. Richt- und evtl. einige Grobziele, sowie erste methodisch-didak-

tische Überlegungen bestimmt werden (Matthes, 2009, S. 124). Feinziele und konkrete För-

derinhalte ergeben sich meist erst im Prozess der Förderung bspw. durch die systematische 

Beobachtung des Lernhandelns. Grawe (1988 zitiert nach Matthes, 2009, S. 123) assoziiert 

die Förderplanung daher mit dem Bild eines Bergsteigers, der eine Route in relativ unbe-

kanntem Gebiet plant: Der Bergsteiger kann die Tourenabschnitte im Vornherein nur recht 

grob festlegen, da die jeweiligen Etappenziele von der vorher zurückgelegten Strecke ab-

hängen. Welche Strecke zurückgelegt wird, hängt jedoch wiederum von verschiedenen, teil-

weise wenig kalkulierbaren Faktoren (Wetter, Tageskondition usw.) ab.  

Übertragen auf die Fördersituation müssen daher mindestens zwei Planungsper-

spektiven unterschieden werden: (1) Eine längerfristige Planungsebene, die im Anschluss 

an die Eingangsdiagnostik zentrale Förderschwerpunkte, erste pädagogische Handlungsan-

sätze57 und Rahmenbedingungen der Förderung festhält sowie (2) eine mittelfristige Pla-

nungsebene, die die inhaltliche und methodische Ausgestaltung sowie die Planung der 

Grob- und Feinziele für jeweils kürzere Fördereinheiten bestimmt und sich dabei v. a. auf 

die begleitende, formative Förderdiagnostik (vgl. Abb. 5) stützt (Matthes, 2009, S. 124).  

Als hilfreiches Instrument zur Förderplanung, aber auch zur späteren Umsetzung 

und Reflexion der Maßnahme wird in der Literatur häufig auf den Förderplan verwiesen 

(BMBF, 2005, 94ff.; Matthes, 2009, S. 121; Ratschinski et al., 2013, S. 37). Dieser dient als 

schriftliche Schnittstelle zwischen Diagnostik, Planung und Umsetzung und enthält in 

                                              

57  Die auf Basis der Eingangsdiagnostik begründete Auswahl eines für den speziellen Fall geeigneten pä-
dagogischen Handlungsprogramms birgt eigene Probleme, da zwar Studien zur Wirksamkeit einzelner 
pädagogischer Handlungsprogramme vorliegen, doch es finden sich nur wenige Befunde aus differenzi-
ellen Wirksamkeitsuntersuchungen vorliegen, die unterschiedliche Handlungsprogramme unter ver-
schiedenen Bedingungen vergleichen (Arnold, 2008a).  



 

94 

 

strukturierter, kurzer und prägnanter Form z. B. den diagnostizierten Ist-Stand, die abge-

leiteten Förderziele und -maßnahmen, die Rahmenbedingungen sowie die beteiligten Ak-

teure und vorgesehenen Zeitfenster (BMBF, 2005, S. 95ff.; Sander, 2007, S. 20; Matthes, 

2009, S. 121ff.). Je nachdem auf welcher Planungsebene der Förderplan verortet ist, sind 

unterschiedliche Abstraktionsgrade angemessen, d. h. Ziel- und Maßnahmenformulierun-

gen der längerfristigen Planungsebene können weniger konkret als jene der mittelfristigen 

Planung ausfallen (Sander, 2007, S. 24; Beispiele für längerfristige und mittelfristige Förder-

pläne bei Matthes, 2009, S. 125ff.). Besonders bei der mittelfristigen Zielauswahl und -for-

mulierung sollte auf die Aspekte Valenz, Erreichbarkeit, Überschaubarkeit und Prägnanz 

geachtet werden, d. h. (1) die ausgewählten Ziele müssen für den weiteren Lernprozess des 

Jugendlichen in seinem momentanen Entwicklungsstand von hoher Bedeutsamkeit sein, 

wobei besonders solche Lernziele vorrangig sind, die als Voraussetzung für die Erreichung 

weiterer Ziele gelten können (Valenz), (2) die ausgewählten Ziele sollten in einem über-

schaubarem Zeitraum für den Lernenden realisierbar sein (Erreichbarkeit), (3) die Anzahl 

der Ziele sollte sich bezogen auf den gewählten Zeitraum in einem realistischen Rahmen 

bewegen (Überschaubarkeit) und schließlich (4) die Zielformulierungen sollten so gewählt 

werden, dass die Zielerreichung relativ eindeutig durch von außen beobachtbare Indikato-

ren überprüft werden kann (Prägnanz; BMBF, 2005, S. 95ff.; Matthes, 2009, S. 127ff.). 

Als zentrale Funktionen des Förderplans werden in Theorie und Praxis v. a. die An-

regung zur reflektierten Planung der Fördermaßnahmen, die Festlegung von Förderschwer-

punkten und -zielen, die darin enthaltene Möglichkeit zur Zielkommunikation und -verein-

barung mit dem Lernenden, aber auch die Möglichkeit zur Selbstkontrolle des pädagogi-

schen Handelns sowie die teilweise auch schulaufsichtsrelevante Überprüfbarkeit und 

Transparenz der Förderung betrachtet. Zudem regelt der Förderplan häufig die Aufgaben-

teilung, Zusammenarbeit oder Kooperation der pädagogischen Begleitung  

(Klassen-/Fachlehrkräfte, Sonderpädagogen o. ä.) mit dem Elternhaus und dem Jugendli-

chen selbst (BMBF, 2005, S. 97ff.; Matthes, 2009, S. 121ff.; Sander, 2007, S. 17ff.). Wichtig 

für den erfolgreichen Einsatz in der Praxis scheint dabei insbesondere die Flexibilität und 

begrenzte Reichweite der Förderpläne zu sein: So werden starre Pläne ohne geeignete 

Adaptionsmöglichkeiten und zu umfangreiche, theoretisch überladene Förderpläne als we-

nig praxistauglich eingeschätzt (Matthes, 2009, S. 122f.; Sander, 2007, S. 20ff.).  

Förderung 

In der dritten Phase, der Förderung selbst, wird versucht, die auf den unterschiedlichen Pla-

nungsebenen festgehaltenen Ziele und Maßnahmen umzusetzen. Aufgrund der vielfältigen 

Möglichkeiten an realisierbaren Förderintentionen und -maßnahmen (s. o.) kann an dieser 
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Stelle lediglich auf die Handbücher von Arnold et al. (2008), Klauer (2001a) und Lauth et 

al. (2004) verwiesen werden, die eine große Anzahl an pädagogischen Handlungspro-

gramme für unterschiedliche Förderbereiche vorstellen. Als generelle Gestaltungsprinzi-

pien der individuellen Förderung werden in der beruflichen Bildung (Kremer & Zoyke, 

2010a, S. 19) neben der Individualisierung des Lernens die Integration ganzheitlicher Le-

bensweltbezüge, die Ermöglichung von Partizipation am Lerngeschehen und die Selbst-

steuerung der Lernprozesse sowie die bereits erwähnte Stärkenorientierung betrachtet, wo-

mit sich partiell Überschneidungen mit den Gestaltungsmerkmalen einer gemäßigt kon-

struktivistischen Lernumgebung ergeben (vgl. Kap. 4.1.3.) 

Begleitende Förderdiagnostik 

Eng mit der Förderphase verknüpft ist die begleitende Förderdiagnostik, deren Ziel im Gegen-

satz zur lernstandsbezogenen Eingangsdiagnostik auf der Evaluation von Lernprozessen, 

Merkmalsveränderungen bzw. Lernfortschritten liegt. Zentral für die Qualität der Förde-

rung ist die kontinuierliche Interaktion zwischen Förderdiagnostik und -planung (vgl. Abb. 

5). D. h. der Erfolg der individuellen Förderung hängt u. a. davon ab, inwieweit es gelingt, 

die Ergebnisse der formativen Evaluation in den Förderprozess zurückzumelden und den 

Förderverlauf in geeigneter Weise anzupassen (BMBF, 2005, S. 95ff.; Matthes, 2009, S. 131; 

Sander, 2007, S. 16f.). Problematisch an der lernprozessbegleitenden Förderdiagnostik ist 

allerdings die valide und reliable Erfassung von Merkmalsveränderungen (Arnold, 2008a, 

S. 105): Arnold und Hartig (2008) geben zwar einen versierten Überblick über verschiedene 

Möglichkeiten der Veränderungsmessung, allerdings werden diese aufwändigen statisti-

schen Verfahren in der Förderpraxis an allgemein- oder berufsbildenden Schulen ohne wis-

senschaftliche Begleitung nur selten Anwendung finden. Praxistauglicher scheinen für die-

sen Kontext die Vorschläge von Matthes (2009, S. 131ff.), der bspw. den Einsatz von Zie-

lerreichungsbögen anregt, um die subjektiven Beobachtungen und Einschätzungen der be-

gleitenden Pädagogen zu systematisieren und ein kriteriengeleitetes Vorgehen anzuregen.  

Summative Evaluation 

Die letzte Phase individueller Förderung sollte in der summativen Evaluation der Maßnahme 

bzw. des Maßnahmenerfolgs bestehen (vgl. Abb. 5), die ein abschließendes Urteil über die 

Qualität der Fördermaßnahmen sowie über die individuellen Lernfortschritte bzw. den 

eventuell bestehenden weiteren Förderbedarf des Lernenden erlaubt (Matthes, 2009, S. 

185ff.). Je nachdem welche Institutionen bzw. Akteure in den Förderprozess eingebunden 

sind, kann die summative Evaluation auf unterschiedliche mehr oder minder standardisierte 
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Verfahren zurückgreifen; hilfreiche Instrumente bzw. Anregungen für die von der pädago-

gischen Begleitung durchgeführten summativen Evaluation liefert wiederum Matthes 

(2009, S. 185ff.).  

4.2.3 Adaptive Teaching 

Ebenfalls zu den makrodidaktischen Ansätzen zählt das Adaptive Teaching (auch Adaptive 

Mode of Education oder Adaptive Instruction genannt), das begrifflich bereits in den 1970er bzw. 

1980er Jahren im angloamerikanischen Raum eingeführt wurde (Corno & Snow, 1986; Gla-

ser, 1972) und im deutschsprachigen Raum auch unter den Bezeichnungen adaptiver Un-

terricht bzw. adaptives Lehren (Brühwiler, 2014) bekannt ist.  

I. A. kann Adaptivität als eine selbst- oder fremdgesteuerte Anpassung eines Systems 

oder einer Person an (veränderte) Umgebungsbedingungen betrachtet werden, die dem Ziel 

folgt, eine bestimmte Funktionalität aufrecht zu erhalten bzw. zu erhöhen (Corno & Snow, 

1986, S. 607; auch Brühwiler, 2014, S. 60). Im pädagogischen Kontext sind mindesten zwei 

Adaptionsrichtungen denkbar (Corno & Snow, 1986, S. 607): So kann es der Fall sein, dass 

sich die Lernenden an den Lehrenden bzw. sein Handeln, die gegebene Lernumgebung und 

die geforderten Lernziele anpassen oder auch umgekehrt, dass der Lehrende sein pädago-

gisches Handeln sowie die Lernumgebung und die Lernziele an den Lernenden ausrichtet. 

Letztere Unterrichtsauffassung kennzeichnet das Adaptive Teaching bzw. den Adaptive Mode 

of Education; diese Ansätze können definiert werden als „teaching that arranges environmental 

conditions to fit learner individual differences“ (Corno & Snow, 1986, S. 621) bzw. als „educational 

environment [that] can provide for a wide range and variety of instructional methods and opportunities for 

success” (Glaser, 1972, S. 6). Übertragen ins Deutsche können unter adaptivem Erziehungs-

system bzw. Unterricht also solche Systeme und Ansätze verstanden werden, in denen die 

Bildungsangebote, Lernumgebungen sowie evtl. auch Lernziele und -inhalte an die kogni-

tiven, motivational-affektiven und psychomotorischen Voraussetzungen der Lernenden an-

gepasst werden (Leutner, 1992, S. 8), um eine möglichst gute Passung zwischen Lernange-

boten und Nutzungsmöglichkeiten herzustellen (Brühwiler, 2014, S. 62).  

Modelle 

In Anlehnung an Salomon (1975 zitiert nach Leutner, 1992, S. 13ff.; auch Brühwiler, 2014, 

S. 62f.) können drei grundlegende Modelle des Adaptive Teaching unterschieden werden: Das 

Förder-, Kompensations- und Präferenzmodell. Im Fördermodell werden Lernangebote und 

Lernvoraussetzungen aufeinander abgestimmt, indem die diagnostizierten, fehlenden Vo-

raussetzungen der Lernenden über zusätzliche Fördermaßnahmen aufgebaut werden. Im 

Kompensationsmodell werden festgestellte Lerndefizite in der Art kompensiert, dass sie im 
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Lernangebot umgangen werden, z. B. indem auf andere Medien oder Darstellungsformen 

zurückgegriffen wird, um die angestrebten Lernziele zu erreichen. Im Präferenzmodell wird 

das Lernangebot schließlich - ähnlich der Stärkenorientierung im Kontext individueller För-

derung - auf bereits günstig ausgeprägte Lernvoraussetzungen und deren Entwicklung aus-

gerichtet, es findet keine Beseitigung und auch keine Kompensation von Lerndefiziten statt. 

Welches der drei Modelle (bzw. welche Kombination der Modelle) im jeweiligen pädagogi-

schen Kontext gewählt wird, hängt u. a. von der Art der diagnostizierten Lerndefizite sowie 

den bestehenden Fördermöglichkeiten ab: So empfehlen Corno und Snow (1986, S. 607) 

den Einsatz des Fördermodells insbesondere dann, wenn es sich um generell veränderbare 

Dispositionen handelt, die zudem eine grundlegende Bedeutung für weitere Lernprozesse 

besitzen wie bspw. Basiskompetenzen in den Bereichen Lesen und Rechnen; das Kompen-

sationsmodell hingegen sollte eher in solchen Fällen gewählt werden, in denen eine Verän-

derung der Lernvoraussetzungen unter den gegebenen Bedingungen nicht bzw. zumindest 

nicht kurzfristig erreichbar scheint.  

Ebenen 

Corno und Snow (1986, S. 607) unterscheiden - wiederum ähnlich wie im Rahmen indivi-

dueller Förderung - zwischen zwei Planungs- bzw. Ausführungsebenen, der Makro- und 

der Mikroadaption. Sie betrachten diese beiden Ebenen als Pole einer Skala mit fließenden 

Übergängen. Die Makroadaption steht für länger- bis mittelfristige Adaptionsmaßnahmen, 

die vor Beginn der Bildungsmaßnahme bzw. der Bildungseinheit geplant und festgelegt 

werden, wie z. B. spezifische Schul- und Trainingsprogramme oder die von der Lehrkraft 

im Voraus getroffenen didaktischen Entscheidungen über Lernzeiten, -ziele,  

-inhalte, -methoden oder -materialien.  

Die Mikroadaptionen beziehen sich auf die kurzfristigen und unmittelbaren Adap-

tionen im Lehr-Lernprozess, die sich z. B. in der individuellen Lernbegleitung und  

-unterstützung bzw. allgemeiner formuliert in der Interaktion zwischen Lehrenden und Ler-

nenden zeigen (Corno & Snow, 1986, 609ff.). In der Literatur (Brühwiler, 2014, S. 68ff.; 

Corno & Snow, 1986, S. 612ff.; Leutner, 1992, S. 15f.) werden diesbezüglich mindestens 

drei „Akteure“ unterschieden: Mikroadaptionen können entweder durch die Lehrkraft, in-

telligente tutorielle Systeme (ITS) oder den Lernenden selbst vorgenommen werden. Von 

der Lehrkraft vorgenommene Mikroadaptionen werden in der Literatur meist unter den 

Begriffen individuelle bzw. prozessbezogene Lernbegleitung bzw. im englischsprachigen 

Raum unter der Bezeichnung Scaffolding behandelt (vgl. Kapitel 4.2.5). Die zweite Variante, 

in der die prozessbezogenen Anpassungen durch computergestützte Lehr-Lernprogramme, 
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sogenannte intelligente tutorielle Systeme erfolgen, hat sich in den letzten Jahrzehnten deut-

lich weiterentwickelt und birgt viel Potential zur (Weiter-)Entwicklung individualisierter 

Lernformen in regulären Klassengrößen (Leutner, 1992, S. 1ff.). Allerdings sollten fremd-

gesteuerte Adaptionen durch tutorielle Systeme oder auch Lehrende nicht die Möglichkei-

ten selbstgesteuerter Adaptionen beschränken: Denn Ziel individualisierten Lernens ist 

nicht, die Jugendlichen von „überadaptiven“ Lehrenden oder Tutorensystemen abhängig zu 

machen, sondern sie zu selbstgesteuertem Lernen zu befähigen, so dass sie ihre Lernpro-

zesse - in den gegebenen Freiräumen - selbstständig planen, überwachen, steuern und be-

werten können. 

Formen 

Eine gute Übersicht über generell mögliche Formen des Adaptive Teaching findet sich bei 

Leutner (1992, S. 9ff.), der in Anlehnung an Cronbach (1976 zitiert nach Leutner, 1992, S. 

9f.) und Glaser (1977 zitiert nach Leutner, 1992, S. 9f.) durch die systematische Variation 

von drei Adaptionsmitteln (Ziele, Methoden und Inhalte) eine Klassifikation von acht 

Adaptionsformen erstellt (vgl. Tab. 8). Die folgenden Ausführungen beziehen sich, wenn 

nicht anders angegeben auf Leutner (1992, S. 9ff.). 

Tab. 8:  Klassifikation von Adaptionsformen (Leutner, 1992, S. 10) 

Adaptions-
form 

Adaptionsmittel  Beispiel 

Nr. Ziel Methode Zeit  

1 fixiert fixiert fixiert Fortschreitende Auslese 

2   variabel Mastery Learning bzgl. Ziel 

3  angepasst fixiert Methodische Differenzierung im Unterricht 

4   variabel Förderunterricht 

5 angepasst fixiert fixiert Notengebung im herkömmlichen Unterricht 

6   variabel Mastery Learning bzgl. Note 

7  angepasst fixiert Äußere Differenzierung durch Kurssysteme 

8 
  angepasst 

Äußere Differenzierung durch gegliedertes 
Schulsystem 

Die erste Adaptionsform (vgl. Tab. 8) ist strenggenommen keine Form des Adaptive Teaching, 

da hier keine Freiheitsgrade bestehen und nicht die Umgebungsfaktoren (Ziele, Methoden, 

Medien) den Lernenden angepasst, sondern umgekehrt, die Lernenden an das System adap-

tiert werden, z. B. durch eine fortschreitende Auslese der Teilnehmer. Die zweite Form bietet 
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einen Freiheitsgrad, nämlich die Anpassung der Lehr-Lernzeiten an die Bedürfnisse der 

Teilnehmer, wie es bspw. in dem relativ bekannten, zielerreichenden Ansatz des Mastery 

Learning (Bloom, 1973; Carroll, 1973) umgesetzt werden kann. Die dritte Form besitzt eben-

falls nur einen Freiheitsgrad, die methodische Gestaltung der Lehr-Lernprozesse, worunter 

z. B. die vielfältig denkbaren methodischen Differenzierungen im Unterricht fallen. Kön-

nen zusätzlich zur Methodenvariation die Lehr-Lernzeiten differiert werden, ergibt sich die 

vierte Form mit zwei Freiheitsgraden, die häufig im Kontext von Förder- oder Nachhilfeun-

terricht angewandt wird.  

In der fünften Form (vgl. Tab. 8) werden Zeiten und Methoden konstant gehalten und 

lediglich die Zielsetzungen variiert, was bspw. im regulären Unterricht durch das Konzept 

der Notenabstufung umgesetzt wird, mit dem unterschiedliche Grade der Zielerreichung 

möglich werden. Kann parallel dazu der zeitliche Rahmen variabel gestaltet werden (sechste 

Form), könnte entsprechend eines erweiterten Mastery Learning, jedem Lernenden so viel 

Lernzeit zur Verfügung gestellt werden bis er sein individuell mögliches Ziel erreicht hätte. 

Eine siebte Adaptionsform besteht in der simultanen Anpassung der Ziele und Methoden an 

die Voraussetzungen der Lernenden, wie es bspw. in der gymnasialen Oberstufe durch so-

genannte Kurssysteme erfolgt. Die letzte und in Leutners Klassifikation umfassendste achte 

Adaptionsform ist schließlich die Variation der Ziele, Methoden und Lehr-Lernzeiten, die 

bspw. in Deutschland durch das gegliederte Schulsysteme - wenn auch nicht zur Zufrie-

denheit aller - repräsentiert wird. 

Die einzelnen Adaptionsformen existieren in der Bildungspraxis nicht unabhängig 

voneinander, sondern sind vielfach ineinander verschränkt und verknüpft. Zudem könnte 

die Klassifikation (1) noch um weitere Adaptionsmittel wie z. B. Medien bzw. Lernmateri-

alien, Sozialformen oder Inhalte erweitert sowie (2) auch mit Beispielen aus dem Bereich 

der Mikroadaption ergänzt werden.  

Struktur 

Für beide Adaptionsebenen, Makro- und Mikroadaption, wird als grundlegende Struktur 

auf das bekannte TOTE-Schema (test-operate-test-exit; Miller et al., 1960 zitiert nach Corno 

& Snow, 1986, S. 607) bzw. auf eine ähnliche Struktur in Anlehnung an Glaser (1977 zitiert 

nach Corno & Snow, 1986, S. 607ff.) verwiesen: Vergleichbar mit der Grundstruktur der 

individuellen Förderung besteht auch hier der erste Schritt in der Erfassung und der Ein-

schätzung des auf die interessierenden Ziele bezogenen aktuellen Lernstands bzw. der not-

wendigen Lernvoraussetzungen, der zweite Schritt in der darauf basierenden Auswahl und 

Umsetzung eines geeigneten Lernangebots und der dritte Schritt in einer abschließenden 
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Erfassung und Bewertung der Zielerreichung, woraufhin dem Lernenden in Abhängigkeit 

der Ergebnisse und in Abhängigkeit der Zielsetzungen verschiedene Wege offen stehen.  

Die Zielsetzungen werden in Anlehnung an Glaser (1977 zitiert nach Corno & 

Snow, 1986, S. 606) unterteilt in individuelle, vom Lernenden selbstbestimmte Ziele wie z. 

B. der Wunsch eine weitere Fremdsprache oder ein Instrument zu lernen und in allgemeine, 

zur gesellschaftlichen Teilhabe festgesetzte Lernziele wie z. B. grundlegende Kompetenzen 

im Bereich des Lesens und Schreibens. Ergibt die abschließende Evaluation, dass die indi-

viduellen bzw. allgemeinen Ziele zur Zufriedenheit erreicht wurden, kann der Lernende im 

Lern- bzw. Bildungsprozess zur nächsten Zieleinheit voranschreiten; erweist sich hingegen 

die Zielerreichung als nicht zufriedenstellend, bestehen in Abhängigkeit der Ziele unter-

schiedliche Möglichkeiten (Corno & Snow, 1986, S. 608f.): Bei individuellen Zielen kann 

der Lernende selbstständig bzw. mit unterstützender Beratung entscheiden, ob er das ge-

wählte Ziel aufgibt, ein anderes Ziel verfolgt oder über eine erneute, evtl. anders gestaltete 

Maßnahme einen weiteren Versuch unternimmt, das ursprünglich gesetzte Ziel zu errei-

chen. Bei allgemein verbindlichen Zielen bestehen hingegen lediglich zwei Varianten 

(Corno & Snow, 1986, S. 608f.): Entweder der Lernende durchläuft eine weitere Schleife 

des beschriebenen Kreislaufs (Lernstandserfassung, Auswahl und Umsetzung einer geeig-

neten Maßnahme sowie abschließende Evaluation) oder der Lernende erhält eine direkte, 

entsprechend der Lernstandserhebung individuell auf ihn abgestimmte Fördermaßnahme, 

um die fehlenden Lernvoraussetzungen aufzubauen, um dann im Anschluss das allgemein-

verbindliche Ziel anzustreben. Im Fall, dass auch die direkte Förderung nicht zum Erfolg 

führen sollte, wird die Überweisung des Lernenden in den sonderpädagogischen Bereich 

empfohlen.  

4.2.4 Differenzierung 

Das ebenfalls makrodidaktisch ausgerichtete Konzept der Differenzierung ist im deutschen 

Sprachraum mindestens seit den 1970er Jahren ein vieldiskutiertes Thema, dessen Bedeu-

tung bis heute ungebrochen ist (Trautmann & Wischer, 2008). Der Begriff „Differenzie-

rung“ leitet sich aus dem Lateinischen (differentia (f.), die Verschiedenheit, der Unter-

schied) ab und bezeichnet im pädagogischen Sprachgebrauch sowohl das Unterrichtsprin-

zip „Differenzierung“ als auch die darin enthaltenen organisatorisch-institutionellen und 

didaktischen Maßnahmen zu dessen Umsetzung (Riedl, 2008). Differenzierung als Prinzip 

bedeutet gleich dem Adaptive Teaching, dass Lernangebote und Lernvoraussetzungen aufei-

nander abgestimmt sind, d. h., dass jedes Individuum der Lerngemeinschaft möglichst pas-

sende Lernmöglichkeiten erhält (Arnold, 1993, S. 67f.; Bönsch, 2011, S. 355) bzw. diese 
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selbstständig aus einem gewissen Angebotsspektrum auswählen kann. Das Konzept der 

Differenzierung stellt damit ein deutschsprachiges Pendant zum Adaptive Teaching dar. 

Ebenen 

Konkretere Definitionen unterscheiden zwischen zwei Differenzierungsvarianten bzw.  

-ebenen, der äußeren und der inneren Differenzierung (auch Binnendifferenzierung ge-

nannt). Unter äußerer Differenzierung können all jene Differenzierungsformen verstanden 

werden, bei denen die Population der Lernenden bzw. eine bestehende Lerngruppe (z. B. 

eine Klasse) zur Homogenisierung von Lernbedingungen oder -bedürfnissen und anhand 

bestimmter Kriterien in weitere Lerngruppen aufgeteilt wird. Die so gewonnenen Gruppen 

erhalten an unterschiedlichen Lernorten, zu unterschiedlichen Zeiten bzw. von verschiede-

nen Personen auf sie abgestimmte Lernangebote (Klafki & Stöcker 1976, S. 497 zitiert nach 

Trautmann & Wischer, 2008, S. 161). Äußere Differenzierungsformen sind meist schulor-

ganisatorische Lösungsansätze, die ausschließlich auf der Ebene längerfristiger Makroadap-

tionen verortet sind und häufig von bildungspolitischen bzw. -administrativen Akteuren 

bzw. der Schulleitungsebene beschlossen werden. Z. B. zählt die Gliederung des Schulwe-

sens in Schularten und Jahrgangsstufen (interschulische Differenzierung) sowie das Ange-

bot verschiedener Schulzweige, Leistungskurse oder Wahlpflichtfächer (intraschulische 

Differenzierung) zur Ebene der äußeren Differenzierung (Riedl, 2008).  

Unter innerer Differenzierung werden i. A. solche Formen gefasst, bei denen die gebil-

dete Lerngruppe (z. B. Klasse) als Lerngemeinschaft bestehen bleibt und die Anpassung 

der Lernangebote an die Lernausgangslagen durch die Variation der didaktischen Struktu-

relemente (Ziele, Inhalte, Methoden, Medien usw.) innerhalb des gemeinsamen Unterrichts 

vorgenommen wird (Klafki & Stöcker 1976, S. 497 zitiert nach Trautmann & Wischer, 

2008, S. 161). Die innere Differenzierung ist damit als didaktische Lösung zu begreifen, die 

im Verantwortungsbereich der begleitenden Pädagogen/Pädagoginnen liegt und sich so-

wohl auf die Planung als auch die Durchführung des Unterrichts (Riedl, 2008) und damit 

auf Makro- und Mikroadaptionen beziehen kann.  

Häufig betont wird in der Literatur (Arnold, 1993, S. 65f.; Bönsch, 2011, S. 355; 

Riedl, 2008), dass Maßnahmen der äußeren Differenzierung keinesfalls Maßnahmen der 

inneren Differenzierung ausschließen sollten. Im Gegenteil - trotz gegliedertem Schulsys-

tem usw. - ist eine weitere didaktische Differenzierung innerhalb der Lerngemeinschaft meist 

erforderlich. Formen der äußeren Differenzierung können bedingt durch ihren selektiven 

Charakter zudem zu Stigmatisierung oder Ausgrenzung führen, weshalb die innere Diffe-

renzierung meist als der geeignetere Ansatz zum Umgang mit Heterogenität betrachtet wird 

(BMBF, 2005, S. 100f.; Bönsch, 2011, S. 355).  
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Formen innerer Differenzierung 

Da innere Differenzierung die didaktische Abstimmung der Lernangebote auf die Lernvor-

aussetzungen fordert, kann zur Klassifikation der verschiedenen Formen wiederum (vgl. 

Kap. 4.2.3) auf didaktische Strukturelemente (Ziele, Inhalte, Medien usw.) zurückgegriffen 

werden. Die in der Literatur bestehenden Aufzählungen variieren leicht, insgesamt können 

jedoch folgende Formen unterschieden werden (Arnold, 1993, S. 76; Bönsch, 2011, S. 356; 

Riedl, 2008; Sturzebecher & Klein, 1986, S. 39f.): 

- Thematisch-intentionale Differenzierung: Die Variation der Ziele und/oder Inhalte ist eng 

miteinander verknüpft, kann z. T. aber auch unabhängig voneinander erfolgen, bspw. 

wenn ein und dasselbe Ziel über unterschiedliche (exemplarische) Inhalte dargestellt 

wird. Im regulären Schulunterricht sind die thematisch-intentionalen Adaptionsmög-

lichkeiten durch die Vorgaben der Rahmenlehrpläne meist eingeschränkt (Riedl, 

2008). Die Variation der Ziele und Inhalte entsprechend der Lernvoraussetzungen 

kann nach Arnold (1993, S. 76) fakultativ, qualitativ oder auch quantitativ vorgenom-

men werden, d. h. die Lehrkraft kann anpassen bzw. den Lernenden freistellen (1) 

welche Ziele und Inhalte ausgewählt zum Lerngegenstand werden, (2) welche Be-

schaffenheit die ausgewählten Ziele und Inhalte besitzen, denn innerhalb eines The-

menbereichs sind bspw. unterschiedliche Anforderungsniveaus bzw. Verarbeitungs-

tiefen denkbar und (3) in welchem Umfang die gewählten Ziele und Inhalte bearbei-

tet, angewendet oder geübt werden. 

- Methodische Differenzierung: Die methodische Differenzierung beinhaltet sowohl die 

Variation der Lehr- als auch der Lernhandlungen. Lehrhandlungen können sich 

bspw. in dem Grad der Ausführlichkeit, der Interaktionsgeschwindigkeit, der Akti-

vierung, der Unterstützung bzw. direkten Hilfestellung unterscheiden (Arnold, 1993, 

S. 76; Sturzebecher & Klein, 1986, S. 40).58 Aus der Perspektive des Lernenden er-

geben sich dadurch unterschiedliche Erarbeitungs-, Bearbeitungs- und Verarbei-

tungsweisen (Lernhandlungen; auch Bönsch, 2011, S. 356), die sich bspw. im Grad 

der Selbststeuerung oder der Art der angewendeten Lernstrategien unterscheiden 

und auf das intellektuelle Niveau, den Vorwissensstand und die Lernbedürfnisse 

bzw. -gewohnheiten angepasst sein sollten.  

- Mediale Differenzierung: Ziel der medialen Differenzierung ist es, die Lehr-Lernmateri-

alien bzw. -medien nicht nur an Zielen, Inhalten und Methoden, sondern zusätzlich 

an den Verarbeitungskapazitäten, Lerngewohnheiten bzw. den bevorzugten sensori-

schen Aufnahmekanälen der Lernenden zu orientieren (Riedl, 2008). Hierzu kann 

                                              

58  Die am Lernenden orientierte Variation der Lehrhandlungen entspricht dem Scaffolding bzw. der prozess-
orientierten Lernbegleitung und wird in Kap. 4.3.5 näher erläutert. 
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aus einer Vielzahl an Medien ausgewählt werden wie bspw. aus gegenständlichen 

Medien (Real-, Modellgegenstände usw.), aus (überwiegend) textgebundenen Medien 

(Fachbücher, Zeitschriften, schriftliche Lernmaterialien, Arbeitsblätter usw.), aus au-

ditiven, visuellen und audio-visuellen Medien (Hör-, Bildbeispiele, technische Zeich-

nungen, Videos, Animationen usw.) sowie schließlich auch aus computerbasierten 

Medien (Lernprogramme usw.), die häufig die unterschiedlichen Darbietungsformen 

Text, Bild, Ton und Video kombinieren (Arnold, 1993, S. 76; Riedl, 2008; Sturzebe-

cher & Klein, 1986, S. 40).  

- Soziale Differenzierung: Die Differenzierung der Sozialform geht häufig mit anderen 

Differenzierungsentscheidungen einher oder wird eingesetzt, um das soziale und ko-

operative Lernen in Paaren oder Gruppen zu unterstützen (Riedl, 2008). Überlegun-

gen, die hier bedeutsam werden können, betreffen die Paar- bzw. Gruppenzusam-

mensetzung, die bspw. entweder merkmals- bzw. leistungshomogen oder -heterogen 

vorgenommen werden können (Riedl, 2008). 

- Zeitliche Differenzierung: Ein letzter Differenzierungsaspekt ist schließlich die erlaubte 

bzw. aufgewendete Lehr- und Lernzeit, d. h. es kann entsprechend des individuellen 

Lerntempos bzw. der Lernvoraussetzungen und -bedürfnisse, sowohl die Zeit ange-

passt werden, die die Lehrkraft, dem Lernenden (ob einzeln oder in der Gruppe) 

zuwendet, als auch der Zeitrahmen, der dem Lernenden zur Erreichung des Lernziels 

zur Verfügung gestellt wird.  

Arnold (1993, S. 69) teilt die oben genannten Differenzierungsformen nochmals in zwei 

Gruppen ein und hebt die thematisch-intentionale Differenzierung als curriculare Differenzie-

rung von den anderen Differenzierungsformen, den Prozessdifferenzierungen ab, die ohne Ver-

änderungen des curricularen Rahmens auskommen. Für ihn erfolgt - wenn die Rahmenbe-

dingungen es zulassen - planungslogisch zunächst die curriculare Differenzierung, der dann 

in den meisten Fällen unterschiedliche Prozessdifferenzierungen folgen: Soll der Lehr-

Lernprozess z. B. verschiedene kognitive Anforderungsniveaus enthalten (Curriculare Dif-

ferenzierung), so sind methodische, soziale, mediale oder zeitliche Differenzierungen bspw. 

in Form von adaptiven Lehrhandlungen, arbeitsteiligen Gruppenarbeiten, Lernaufgaben 

mit gestuften Hilfen oder Wahlmöglichkeiten im Aufgabenangebot die Folge. Prozessdif-

ferenzierungen könnten hingegen auch ohne curriculare Differenzierungen vorgenommen 

werden, z. B. wenn durch unterschiedliche mediale oder methodische Lernangebote die 

gleichen Ziele und Inhalte erarbeitet werden. I. A. ist allerdings von einem hohen Zusam-

menhang zwischen curricularen und prozessbezogenen Differenzierungen sowie zwischen 

den verschiedenen Möglichkeiten der Prozessdifferenzierung auszugehen.  
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Bönsch (2011, S. 356ff.) unterscheidet je nachdem, welche Differenzierungsformen in wel-

chem Ausmaß und Umfang angewendet werden, zwischen Differenzierungsarrangements 

unterschiedlicher Reichweite: Als Lösungen mit geringer Reichweite betrachtet er bspw. 

Lehr-Lernarrangements mit verbindlich gesetzten Zielen und Inhalten, die über weite Stre-

cken im Gleichlauf vollzogen werden und nur zeitweise Phasen der Prozessdifferenzierung, 

also z. B. ein kürzeres individualisiertes Üben mit differenzierten Lernmaterialien zulassen. 

Als Arrangements mittlerer Reichweite gelten für ihn offene Lernumgebungen wie bspw. 

die Wochenplanarbeit oder das zeitlich längerfristig angelegte Stationenlernen, bei denen 

die verbindlich gesetzten Ziele und Inhalte durch eigene, stärker interessensgeleitete 

Schwerpunkte variiert sowie das Lerntempo und teilweise sogar die Zeitpunkte der Leis-

tungskontrollen selbstständig bestimmt werden können (Bönsch, 2011, S. 356ff.). Arrange-

ments großer Reichweite sind für ihn schließlich solche Modelle, in denen der Lernende 

seine Lernprozesse bzw. auch die -kontrollen über weite Phasen selbstständig planen, über-

wachen und steuern kann, wie bspw. das Konzept des kompetenzorientierten Unterrichts, 

in dem die Lernenden anhand eines vorgegebenen Kompetenzrasters mit verbindlich aus-

gewiesenen Zielen, selbstständig Teilziele setzen, ihren Lernverlauf organisieren und aus 

den bereitstehenden Arbeits- und Lernmaterialien die passenden auswählen, wobei die 

Lehrkraft beratend und unterstützend zur Seite steht (Bönsch, 2011, S. 356ff.).  

Die Übergänge zwischen den genannten Arrangements sind fließend, die Richtziele 

selbst beim letzten Arrangement von großer Reichweite noch gesetzt, so dass eine curricu-

lare Differenzierung bei Bönsch (2011) nur auf den unteren Zielebenen stattfindet. Den-

noch vermitteln die genannten Stufen einen ersten Eindruck über das breite Spektrum an 

Differenzierungsmöglichkeiten in formalen Bildungsprozessen. 

Aussagen zu einer grundlegenden Prozessstruktur, wie sie im Kontext der individu-

ellen Förderung oder des Adaptive Teaching dargestellt wurden, liegen für das Konzept der 

Differenzierung nicht vor. Dem Namen entsprechend konzentriert sich die Differenzie-

rung v. a. auf mögliche Differenzierungsformen und weniger auf die Einbettung dieser 

Formen in das Lehr-Lerngeschehen.  
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4.2.5 Scaffolding 

Das Konzept Scaffolding bzw. vergleichbare deutschsprachige Konzepte wie die prozessori-

entierte Lernbegleitung (Kobarg & Seidel, 2007) oder die individuelle Lernunterstützung 

(Krammer, 2009) fokussieren einen speziellen Ausschnitt individualisierter Lernformen 

und zwar die bedarfsorientierte Begleitung und Unterstützung der Lernprozesse durch eine 

fachlich kompetentere (Lehr-)Person. Im Gegensatz zu den bereits erläuterten Konzepten 

(Individuelle Förderung, Adaptive Teaching usw.) verschiebt sich die Perspektive damit von 

der Makro- zur Mikrodidaktik.  

Wörtlich übersetzt bedeutet der Begriff Scaffolding das Gerüst bzw. das Baugerüst 

und wurde erstmals 1976 von Wood et al. (1976) als Metapher für adaptives Unterstüt-

zungshandeln verwendet. Sie verstehen unter Scaffolding einen  

„process that enables a child or novice to solve a problem, carry out a task or achieve a goal 
which would be beyond his unassisted efforts. This scaffolding consists essentially of the adult 
´controlling´ those elements of the task that are initially beyond the learner´s capacity, thus 
permitting him to concentrate upon and complete only those elements that are within his range 
of competence” (Wood et al., 1976, S. 90). 

Der Lernkontext, in dem die Forschergruppe den Begriff prägte, unterscheidet sich aller-

dings von der heute üblichen Einbettung: Wood et al. (1976) untersuchten das Scaffolding 

als spezielle Form der Unterstützung in einem Setting, das man als Private Tutoring bezeich-

nen kann: Eine Tutorin (die Wissenschaftlerin Ross) begleitete und unterstützte jeweils ein 

Kind im Alter von drei bis fünf Jahren, bei der Aufgabe, eine Pyramide aus speziell perfo-

rierten Holzbausteinen zusammenzusetzen. Scaffolding bezieht sich hier also auf die Unter-

stützung eines einzelnen Problemlösers/einer einzelnen Problemlöserin durch eine fachlich 

kompetentere Person in einem informellen Lernprozess (Puntambekar & Hübscher, 2005, 

S. 2).59  

Aufgrund der positiven Effekte wurde das Konzept jedoch schnell auf formale Bil-

dungsprozesse z. B. innerhalb von Kleingruppen übertragen (vgl. das Konzept des Reciprocal 

Teaching (Palincsar & Brown, 1984) bzw. später auch innerhalb von Klassenkontexten un-

tersucht (Krammer, 2009). In diesen formalen und gruppenbezogenen Lernprozessen wird 

das Konzept des Scaffolding meist weiter gefasst: Die im deutschsprachigen Raum verbreitete 

prozessorientierte Lernbegleitung umfasst z. B. sämtliche unterrichtliche Handlungen der 

Lehrperson, „die darauf abzielen, das verständnisorientierte und elaborierende Lernen der 

                                              

59 Das Tutoring kennzeichnet bei Wood et al. die äußere Lernsituation und steht für eine bestimmte Organi-
sationsform des Lernens; Scaffolding hingegen bezeichnet die Art und Weise der Unterstützung und steht 
für spezifische Unterstützungshandlungen in Tutoring-Situationen (auch Krammer, 2009, S. 91ff.). 



 

106 

 

Schülerinnen und Schüler anzuregen und zu unterstützen und den Schülerinnen und Schü-

lern zu helfen, ihre individuellen Lernprozesse weiterzuentwickeln“ (Kobarg & Seidel, 

2007, S. 149f.). In der englischsprachigen Literatur wurde die Scaffolding -Metapher teilweise 

auch auf technische, d. h. medien- oder computerbasierte Lernunterstützungen ausgeweitet 

(Stone, 1998), was allerdings nicht ohne Kritik blieb und zu einer erneuten Vergegenwärti-

gung der bestimmenden Charakteristika des Scaffolding führte (Pea, 2004; Puntambekar & 

Hübscher, 2005). 

Kernelemente 

Auch wenn Wood, Bruner und Ross zunächst nicht explizit auf den von Vygotskij (1987) 

geprägten Begriff der Zone der nächsten Entwicklung zurückgreifen, stellt dieser Aspekt ein 

bestimmendes Element des Scaffolding dar: Sowohl bei der Definition des Unterstützungs-

handelns als „process that enables a […] novice to solve a problem […] which would be beyond his 

unassisted efforts“ (Wood et al., 1976, S. 90) als auch bei der Charakterisierung der Aufgaben-

auswahl verweisen sie implizit auf diese Zone und situieren das Scaffolding in eben diesem 

Entwicklungsbereich (Pea, 2004, S. 426ff.; Puntambekar & Hübscher, 2005, S. 2). Als Folge 

ergibt sich, dass sowohl die Aufgabenauswahl als auch das Unterstützungshandeln sorgfäl-

tig auf die Bedürfnisse der Tutees bzw. Problemlöser/-innen angepasst werden müssen, 

wozu der Tutor/die Tutorin eine Vorstellung von der Aufgabenstellung, den darin enthal-

tenen Anforderungen und unterschiedlichen Lösungsmöglichkeiten, sowie eine möglichst 

realistische Einschätzung der diesbezüglichen Tuteemerkmale besitzen sollte (Wood et al., 

1976, S. 92, S. 97). Als weitere Kernelemente des Scaffolding gelten nach Puntambekar und 

Hübscher (2005, S. 2) damit sowohl die kontinuierliche Diagnose der für die Aufgabenstellung 

bedeutenden Lernermerkmale (Ongoing Diagnosis) als auch die Adaptivität des Unterstützungs-

handelns (Tailored Assistance). Erfolgreiches Scaffolding besteht nach der ursprünglichen Kon-

zeption also v. a. darin, fortlaufend Hypothesen über das Tuteedenken, -handeln und -

fühlen aufzustellen, diese über entsprechende Anforderungssituationen (Aufgaben, Fragen 

usw.) zu prüfen bzw. weiterzuentwickeln, um ein möglichst gutes Verständnis der aktuellen 

Lernbedürfnisse und -voraussetzungen des Problemlösers/der Problemlöserin gewinnen 

und angemessene Unterstützung anbieten zu können.  

Relevant für eine angemessene Diagnostik bzw. für ein erfolgreiches Scaffolding sind 

jedoch nicht nur die Handlungen des Tutors/der Tutorin, sondern vielmehr die inneren 

und äußeren Aktivitäten des Problemlösers/der Problemlöserin sowie das Zusammenspiel 

der Handlungen, weshalb dem Scaffolding viertens ein interaktiver und dynamischer Prozesscha-

rakter zugeschrieben wird (Pea, 2004, S. 430f.; Puntambekar & Hübscher, 2005, S. 2f.): 

Durch die Interaktion bzw. Kommunikation zwischen Tutor/-in und Tutee gewinnt der 
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Tutor/die Tutorin Einblicke in die Verstehensprozesse des Lernenden, kann Hypothesen 

aufstellen und geeignete Hilfen anbieten, auf die der Lernende wiederum entsprechend sei-

ner kognitiven und motivational-affektiven Voraussetzungen reagiert. Daraus ergeben sich 

neue diagnostische Erkenntnisse usw. - Pea (2004, S. 431) nennt diesen sich wiederholen-

den Prozess Cycles of Assesment. 

Der Ablauf des Scaffolding selbst wird von Wood et al. (1976, S. 96) grob in drei 

Phasen gegliedert, nämlich (1) die Motivierung des Tutees, eine für ihn interessante und 

herausfordernde Problemstellung zu bearbeiten, (2) die adaptive Unterstützung des Tutees 

bei der Bearbeitung der Problemstellung, die schließlich übergeht in (3) die äußere Bekräf-

tigung des Tutees, die dieser solange erhält bis er die ausgewählten Anforderungen selbst-

ständig bewältigen kann. Hier deutet sich ein fünftes Kernelement des Scaffolding an, das 

sogenannte Fading, nach dem die Unterstützungshandlung sukzessive reduziert und die 

Verantwortung langsam auf den Lernenden übergeben wird, bis dieser den Prozess voll-

ständig internalisiert hat (Puntambekar & Hübscher, 2005, S. 2). 

Als letztes Kernelement nennen Puntambekar und Hübscher (2005, S. 2) schließlich 

die Intersubjektivität, worunter verstanden wird, dass zu Beginn des Scaffolding ein gemeinsa-

mes, intersubjektives Verständnis der Aufgabenstellung hergestellt wird, bspw. indem der 

Tutor/die Tutorin und der Tutee die Problemstellung nochmals in eigene Worte fassen, so 

dass v. a. der Tutee eine Vorstellung über die zu erreichenden Aufgabenziele erhält.  

Lernunterstützung im Sinne des Scaffolding bedeutet also, dass ein Lernender nach 

gemeinsamer Klärung der Aufgabenziele (Intersubjektivität), bei der Bearbeitung für ihn her-

aus- aber nicht überfordernder Aufgabenstellungen (Zone der nächsten Entwicklung) individu-

alisierte, d. h. durch die fortlaufende Diagnose speziell auf seine Bedürfnisse abgestimmte Hil-

festellungen (adaptive Unterstützung) in einer dynamischen und interaktiven Lernumgebung erhält, 

mit dem Ziel, dass die Hilfen sukzessive zurückgenommen werden (Fading) und der Ler-

nende die Anforderungen schließlich selbstständig bewältigen kann. Werden nun rein me-

dien- oder computergestützte Lernhilfen oder -programme mit der Metapher des Scaffolding 

assoziiert, erfüllen diese häufig nicht alle Charakteristika. Puntambekar und Hübscher 

(2005, S. 4ff.) merken z. B. an, dass viele solcher Lernmaterialien oder -programme (noch) 

keine Beobachtung des Lernerhandelns vornehmen und die in den Materialien oder Pro-

grammen implementierten Hilfen damit nicht spezifisch auf die Bedürfnisse des Lernenden 

abgestimmt sind, was sowohl den Zeitpunkt, Umfang und Inhalt als auch die methodische 

und mediale Darbietungsform der Hilfen betrifft. Zudem findet in den meisten Fällen keine 

sukzessive Reduktion der Unterstützungsleistungen statt, sondern der Gebrauch und damit 
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auch das Fading liegen allein in der Verantwortung der Lernenden und sollten daher in Ab-

grenzung zum personengebundenen Scaffolding eher als passives Scaffolding bezeichnet wer-

den. 

Formen 

Wood et al. (1976, S. 98) konnten aus der systematischen Beobachtung von 30 Tutoring-

Sitzungen mit der oben beschriebenen Lernumgebung sechs übergreifende Scaffolding-For-

men mit je eigenen Zielsetzungen ableiten. Sie unterscheiden 

(1) die Motivierung des Tutees, deren Ziel darin liegt, das Interesse des Lernenden für die Auf-

gabe zu wecken und aufrecht zu erhalten, 

(2) die Reduktion der Freiheitsgrade, die beinhaltet, dass die Anzahl der notwendigen Lösungs-

schritte bzw. der abzubildenden Aufgabenelemente und -zusammenhänge in dem Maße 

verringert wird, wie es den Lernvoraussetzungen des Tutees angemessen scheint, 

(3) die Aufrechterhaltung der Aufmerksamkeit, nach der es Aufgabe des Tutors bzw. der Tutorin 

ist, die Fokussierung und Konzentration des Tutees auf die Problemstellung aufrecht-

zuerhalten, besonders auch in schwierigen Situationen, was z. B. durch eine wertschät-

zende Beziehung zwischen Tutor/-in und Tutee und/oder durch eine hohe vom Tutee 

empfundene Erfolgsaussicht für den nächsten anstehenden Lösungsschritt gefördert 

werden kann - beide Aspekte lassen die Anstrengung lohnenswert erscheinen, sei es 

durch die persönliche Anerkennung oder durch das Erfolgserleben bei der Aufgaben-

lösung, 

(4) das Markieren kritischer Stellen, wodurch der Tutor bzw. die Tutorin besonders relevante, 

bisher vom Tutee nicht bzw. nur teilweise beachtete oder verstandene Aufgabenele-

mente betont, um den Tutee auf Diskrepanzen zwischen seinem und einem richtigen 

Lösungshandeln hinzuweisen,  

(5) die Frustrationskontrolle, die bspw. durch das Vorwegnehmen bestimmter Fehlerquellen 

oder durch eine positive Beziehungsqualität erreicht werden kann und schließlich 

(6) das Demonstrieren, auch Modelling genannt, bei dem der Tutor bzw. die Tutorin die Auf-

gabenlösung bzw. Teile der Lösung evtl. mit zusätzlichen Erklärungen in idealisierter 

Form vormacht, um dem Tutee eine angemessene Vorstellung des Lösungshandelns zu 

vermitteln, die dieser dann imitieren kann. 

Die Forschergruppe um Lepper (Lepper et al., 1997) hat ebenfalls unterschiedliche Scaffol-

ding-Formen anhand systematischer Videoanalysen und nachgehender Lautes-Denken-Pro-

tokolle untersucht. Die beobachteten Lernsituationen sind vergleichbar mit denen eines 

individuellen Nachhilfe- bzw. Förderunterrichts: Ähnlich wie bei Wood et al. unterstützt 

ein Tutor/eine Tutorin bzw. eine Lehrperson jeweils nur ein Grundschulkind, hier aller-

dings bei der Bearbeitung mathematischer Aufgaben- und Problemstellungen. Als Tutees 
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ausgewählt wurden lediglich solche Kinder, die besondere Leistungsschwächen im Fach 

Mathematik besaßen; dieser wurden entweder durch Leistungstests und/oder die vorange-

gangenen Schulleistungen festgestellt.  

Der Fokus der Studie lag auf der Identifizierung von Scaffolding-Techniken, die be-

sonders erfolgreiche Tutoren und Tutorinnen bzw. Lehrpersonen einsetzen. Diese soge-

nannten Experten und Expertinnen wurden post-hoc anhand von kognitiven und affektiv-

motivationalen Erfolgskriterien ausgewählt, d. h. zum einen erzielten die Tutees dieser Per-

sonen einen höheren Lernzuwachs in standardisierten Mathematikleistungstests und zum 

anderen ergaben die Videoanalysen positivere motivationale und affektive Zustände der 

Tutees. Zudem zeigten sich die Erfolge der Experten und Expertinnen nicht nur bei ein-

zelnen, sondern bei einer ganzen Reihe verschiedener Tutees (Lepper et al., 1997, S. 114f.). 

Die gemeinsamen Unterstützungshandlungen bzw. -strategien dieser erfolgreichen 

Tutoren und Tutorinnen fasst Lepper et al. (1997, S. 129ff.) mit dem Akronym INSPIRE 

zusammen, das die Art und Weise des Scaffolding als intelligent, nurturant, socratic, progressive, 

indirect, reflective und encouraging beschreibt (die folgenden Ausführungen folgen Lepper et al., 

1997, S. 129ff.): 

- Der erste Aspekt Intelligent betrifft weniger die Form der Unterstützungshandlung als 

vielmehr ein Merkmal des Tutors bzw. der Tutorin, nämlich, dass dieser/diese über 

ein vergleichsweise hohes Professionswissen verfügt, d. h. sowohl sein/ihr mathe-

matisches Fachwissen als auch sein/ihr fachdidaktisches und allgemein-pädagogi-

sches Wissen hoch ausgeprägt sind. Hierdurch kennt der Tutor bzw. die Tutorin  

z. B. geeignete Analogien oder Metaphern für hilfreiche Erklärungen, er/sie kann die 

tatsächliche und die vom Tutee empfundene Aufgabenschwierigkeit einschätzen und 

er/sie kennt effektive Instruktions- und Motivationsstrategien. 

- Der zweite Aspekt Nurturant kennzeichnet den hohen Grad an motivational-affekti-

ven Unterstützungshandlungen der Tutoren und Tutorinnen. Hierzu zählen Lepper 

et al. (1977) (1) dass sie eine persönliche Beziehung mit den Tutees aufbauen, die 

auch den privaten Interessenbereich bzw. den familiären Hintergrund der Tutees 

einbezieht, (2) sie eine hohe Aufmerksamkeit und Sensibilität für die emotionale Be-

findlichkeit der Tutees besitzen, wodurch sie bspw. in problematischen Situationen 

früher und proaktiv eingreifen können, (3) sie eine hohe Empathie für die von den 

Tutees empfundenen Schwierigkeiten zeigen, weshalb sie die Tutees z. B. auf poten-

tielle Probleme vorbereiten oder auch die Verantwortung für Misserfolge z. B. durch 

eine zu schwierige Aufgabenauswahl mittragen und (4) sie schließlich ein hohes In-

teresse an den Tutees sowie dem Tutoring zeigen und generell erfolgszuversichtlich 

gestimmt sind. 
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- Der dritte Aspekt Socratic drückt aus, dass die Unterstützungshandlungen der Tuto-

ren und Tutorinnen nach sokratischen Prinzipien gestaltet sind, d. h. Lernen zu ei-

nem aktiven und konstruktiven Prozess wird, der die Tutees kognitiv in hohem Maße 

fordert. Dies zeigt sich insbesondere darin, dass der Großteil der Bemerkungen der 

Tutoren und Tutorinnen in den Tutoring-Sitzungen (ca. 80-90%) aus Fragen und 

nicht aus Aussagen besteht. Auch wenn diese fast ausschließlich auf Fragen beru-

hende Steuerung des Tutee-Handelns von außen betrachtet teilweise mühsam er-

scheint, bevorzugen die Tutoren und Tutorinnen dieses Vorgehen, da sie überzeugt 

sind, hiermit zum einen die Aufmerksamkeit und kognitive Aktivität des Tutees auf-

recht zu erhalten und zum anderen auf wenig emotional belastende oder verletzende 

Art und Weise konstruktives Feedback geben zu können. 

- Der vierte Aspekt Progressive charakterisiert die an den Tutee gestellten Anforderun-

gen als zunehmend herausfordernd; die Tutoren und Tutorinnen formulieren hohe 

Erwartungen und fordern Aufmerksamkeit, Anstrengung sowie einen sichtbaren 

Lernerfolg in jeder Sitzung. Die sukzessive Anforderungssteigerung wird bspw. 

sichtbar durch den ansteigenden Schwierigkeitsgrad der ausgewählten Problemstel-

lungen. Auch bei der Fehlersuche benutzen sie eine „gestaffelte“ Strategie, in der 

allerdings die Anforderungen ab- und die Hinweisgüte zunimmt. 

- Der fünfte Aspekt Indirect betont, dass die Tutoren und Tutorinnen ein eher indirek-

tes Unterstützungshandeln bevorzugen. Besonders deutlich wird dies z. B. in der Art 

und Weise, wie sie ihren Tutees Feedback erteilen. Nur in den seltensten Fällen 

konnte bei ihnen beobachtet werden, dass sie den Tutees direkt mitgeteilt haben, 

welche Lösungsschritte falsch gemacht wurden und wie diese zu berichtigen wären. 

Vielmehr versuchen sie mit indirekten Hinweisen oder Fragen die Tutees anzuleiten, 

ihr Vorgehen selbstständig zu überprüfen, gemachte Fehler aufzudecken und zu ver-

bessern.  

- Der sechste Aspekt Reflective kennzeichnet den hohen Reflexionsgrad der in den Sit-

zungen erreicht wird. Im Gegensatz zu den weniger erfolgreichen Tutoren und Tu-

torinnen fordern die Experten und Expertinnen häufiger von den Tutees ein, (1) ihr 

Vorgehen in eigenen Worten zu beschreiben, (2) von der konkreten fachlichen Auf-

gabenstellung auf reale Anwendungskontexte zu schließen bzw. (3) von der einzel-

nen Problemstellung bzw. -lösung auf allgemeine fachliche Prinzipien zu schließen 

oder (4) unterschiedliche, behandelte Problemstellungen zu vergleichen. Hierdurch 

versuchen die Expertentutoren, die Wissensgeneralisierung und -anwendung zu för-

dern.  

- Der siebte und letzte Aspekt Encouraging betont schließlich, dass die Tutoren und 

Tutorinnen kontinuierlich versuchen, das Selbstwertgefühl, aber auch die Neugier 

und den Ehrgeiz am fachlichen Vorankommen der Tutees zu fördern. Hilfreiche 
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Strategien hierzu sind bspw. der bereits erwähnte sokratische Dialog, das indirekte 

Feedback, die sukzessive Steigerung der fachlichen Anforderungen oder auch die 

Unterstützung bei einer lernförderlichen Leistungsattribution.  

Diese sieben Formen eines erfolgreichen Scaffolding weisen durchaus Ähnlichkeiten mit den 

Formen von Wood u. a. auf; dennoch betont die Forschergruppe um Lepper et al. (1997), 

dass die identifizierten Merkmale an die Rahmenbedingungen der untersuchten Lernsitua-

tion und hier v. a. auch an die Merkmale der einbezogenen Tutees (geringes Selbstvertrauen 

und hohe Ängstlichkeit) gebunden sind. Eventuell, so eine Hypothese der Forschergruppe, 

würden die Unterstützungshandlungen der Tutoren und Tutorinnen bei weniger ängstli-

chen und selbstbewussteren Tutees auch mehr direktere Instruktionen und Rückmeldun-

gen beinhalten. 

Für das auf den Unterrichtskontext bezogene und damit weiter gefasste Konstrukt 

der prozessorientierten Lernbegleitung bieten Kobarg und Seidel (2007, S. 150f.) eine aus 

Befunden der Lehr-Lernforschung abgeleitete Strukturierung in vier Bereiche an. Danach 

gliedern sie die unterrichtlichen Handlungen der prozessorientierten Lernbegleitung in (1) 

die Rückmeldungen der Lehrperson, (2) die Fragen der Lehrperson, (3) lernbegleitende Verhaltensweisen 

der Lehrperson und (4) die aktive Beteiligung der Lernenden. Dem Scaffolding im oben beschriebe-

nen Sinn (Wood et al., 1976) entspricht dabei am ehesten der Bereich „Lernbegleitende 

Verhaltensweisen“, der solche Lehrhandlungen umfasst, die die individuellen Lernprozesse 

der Lernenden bedarfsgerecht unterstützen, wobei die Operationalisierung von Kobarg 

und Seidel sowohl eine individuelle als auch eine gruppenbezogene Lernbegleitung in Ar-

beitsphasen und im Klassengespräch vorsieht (Kobarg & Seidel, 2007, S. 157). Im Gegen-

satz zum Scaffolding kann sich die Unterstützung damit auch auf mehrere Lernende simultan 

beziehen, womit die Forderung nach Berücksichtigung individueller Bedürfnisse schwieri-

ger einlösbar scheint. Problematisch scheint die präzise Abgrenzung der Bereiche „Fragen“ 

und „Rückmeldungen“ zu dem Bereich „Lernbegleitende Verhaltensweisen“, da lehrkraft-

seitige Rückmeldungen und Fragen selbstverständlich auch als wichtige Lehrgriffe der 

Lernbegleitung betrachtet werden können. Der letzte Bereich, die „Aktive Beteiligung der 

Lernenden“, zählt schließlich streng genommen nicht zu den Lehrhandlungen, sondern ist 

primär dem Verantwortungs- und Handlungsbereich der Lernenden zuzuschreiben. Nur 

wenn der Fokus von der Aktivität der Lernenden auf die Aktivierung derselben verschoben 

werden würde, könnte dieser Bereich auch als Lehrhandlung der prozessorientierten Lern-

begleitung betrachtet werden; dies ist jedoch weder aus der theoretischen Beschreibung 

noch der Operationalisierung ersichtlich (Kobarg & Seidel, 2007, S. 150, S. 154f.). 
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Struktur 

Aus der Analyse des Handelns von erfolgreichen Tutoren und Tutorinnen konnten Lepper 

et al. (1977) auch eine allgemeine Ablaufstruktur bzw. voneinander abzugrenzende Phasen 

der beobachteten Tutoring-Sitzungen ableiten. Sie identifizierten die Phasen (1) Problemaus-

wahl, (2) Problempräsentation, (3) Problemlösung, (4) Reflexion und (5) Instruktion. Den Startpunkt 

bildet die Problemauswahl, die zu Beginn des Tutoring v. a. der Diagnose der Lernvorausset-

zungen im interessierenden Fachbereich dient; später werden die Problemstellungen nach 

dem Prinzip der Zone der nächsten Entwicklung ausgewählt, d. h. sie sollen aus Sicht des 

Lernenden herausfordernd und dennoch machbar erscheinen. Es folgt die Phase der Prob-

lempräsentation, in der die Tutoren und Tutorinnen versuchen, das Interesse, die Neugierde 

aber auch den Ehrgeiz der Tutees an der fachlichen Herausforderung zu wecken bzw. die 

Lernenden zu bekräftigen, dass sie die Aufgabe bewältigen können. Zudem konnte beo-

bachtet werden, dass die Tutoren die Aufgabenstellungen mit jeweils problemcharakteris-

tischen Bezeichnungen einführten, um eine erste Orientierung im Problemraum anzubieten 

sowie die (spätere) Zuordnung und Reflexion unterschiedlicher fachlicher Problemtypen 

anzuregen und zu erleichtern. Während der anschließenden Problemlösung versucht der Tutee 

die vorliegende Problemstellung möglichst selbstständig zu lösen, wobei aufgrund des her-

ausfordernden Charakters der Aufgabenstellung mit hoher Wahrscheinlichkeit Bearbei-

tungsschwierigkeiten auftreten werden. Die zentralen Aspekte dieser Phase sind daher, 

wann und wie der Tutor bzw. die Tutorin den Lernenden bei der Aufgabenbearbeitung 

unterstützt. Mögliche (erfolgreiche) Unterstützungshandlungen sind bereits im vorange-

gangenen Kapitel vorgestellt worden; Lepper et al. (1977) verweisen in diesem Kontext 

allerdings nochmals auf den variantenreichen Umgang bei Bearbeitungsschwierigkeiten 

bzw. Fehlern. Sie konnten mindestens vier unterschiedliche Vorgehensweisen identifizie-

ren: In Abhängigkeit der Fehlerart (z. B. systematische vs. unsystematische, schwerwie-

gende vs. leichte, produktive vs. störende Fehler usw.) variieren die Tutoren/Tutorinnen 

ihr Handeln zwischen (1) Ignorieren des Fehlers, (2) proaktive Vorwegnahme des Fehlers, 

(3) direkte Intervention oder (4) durch Leitfragen gesteuerte Fehlersuche. Nachdem die 

Problemstellung erfolgreich gelöst wurde, schließt der Tutor bzw. die Tutorin eine Reflexion 

an, in der der Tutee z. B. in eigenen Worten zusammenfassen soll, wie er bei der Lösung 

vorgegangen ist oder welche Aspekte das gelöste Problem von den vorangegangenen Prob-

lemfällen unterscheidet. Hierdurch kann bspw. der Aufbau von strategischem, konzeptuel-

lem oder auch metakognitivem Wissen gefördert werden. Als weitere, jedoch nicht chro-

nologisch letzte Phase, wird die Instruktion aufgeführt: Abhängig von den Lerninhalten bzw. 

dem entsprechenden Vorwissen der Tutees kann eine Tutoring-Sitzung auch eine Phase 
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der fachlichen Unterweisung oder Lehrdemonstration enthalten, was jedoch in den beo-

bachteten Sitzungen kaum der Fall war. 

4.2.6 Grenzen und Probleme individualisierten Lernens  

Ähnlich wie die Begründungskontexte (vgl. Kap. 4.2.1) sind auch die Grenzen bzw. Prob-

leme individualisierten Lernens über die unterschiedlichen Konzepte hinweg vergleichbar. 

Für die innere Differenzierung liefert Riedl (2008) eine hilfreiche Zusammenschau kriti-

scher Aspekte, die auf die Konzepte der individuellen Förderung, des Adaptive Teaching so-

wie z. T. auch auf Scaffolding übertragen werden können. Als begrenzende bzw. problema-

tische Aspekte führt Riedl (2008 in Anlehnung an Wiater 2005, S. 38f.) auf: 

(1) Didaktische Probleme und Grenzen: Zu den didaktischen Kernproblemen individualisierten 

Lernens zählt, dass eine kontinuierliche unterrichtliche Individualisierung nicht zwangs-

läufig zu einer Homogenisierung sondern teilweise auch zu einer Verstärkung der Sche-

reneffekte bzw. der bestehenden Heterogenität führen kann (Riedl, 2008), was - zumin-

dest bei gleichbleibenden organisatorisch-institutionellen Rahmenbedingungen - aus 

Perspektive der Lehrpersonen eine Verschärfung der Ausgangsproblematik darstellt. 

Zudem wird betont (Bräu, 2005, S. 138f.), dass gerade bei einer verstärkten gesellschaft-

lichen bzw. unterrichtlichen Individualisierung und Differenzierung, der kommunika-

tive und kooperative Austausch zwischen den Lernenden nicht vernachlässigt werden 

darf und ebenso soziale Werte sowie eine gemeinsame Wissens- und Verständigungs-

grundlage aufzubauen sind. Für Schule und Unterricht ergibt sich damit das Spannungs-

feld zwischen Individualität und Gemeinschaft bzw. konkreter formuliert zwischen an-

gemessener Berücksichtigung der individuellen Bedürfnisse und ausreichender Förde-

rung gemeinschaftlicher Ziele und Werte. Als dritter Aspekt wird schließlich häufig kri-

tisiert (Bojanowski, 2005, S. 337; Bräu, 2005, S. 139; Heyne, 1993, S. 80f., S. 254f.; 

Trautmann & Wischer, 2008, S. 163ff.), dass sich die Ansprüche und Ziele individuali-

sierten Lernens schlussendlich doch den für alle gleichermaßen geltenden curricularen 

Rahmenbedingungen und den daran orientierten Bewertungs- und Selektionskriterien 

unterwerfen müssen - dem individualisierten Lernen würde hingegen eine individuelle 

Bezugsnorm bei der Leistungsbeurteilung und eine flexiblere curriculare Gestaltung 

entsprechen.  

(2) Organisatorische Probleme und Grenzen: Die wohl am häufigsten, besonders aus Sicht der 

Lehrkräfte (Heyne, 1993, S. 80f.) angeführten Einschränkungen sind die höheren orga-

nisatorischen Aufwände bzw. die nur begrenzt zur Verfügung stehenden Ressourcen: 

Einerseits erfordern die Planung und Durchführung individualisierten Lernens, wie z. 

B. die Erstellung differenzierender Lehr-Lernmaterialien bzw. adaptiver medialer oder 

methodischer Lehr-Lernmöglichkeiten oder die parallele Beobachtung und Begleitung 

mehrerer Lernprozesse, einen erhöhten Arbeitsaufwand und unterrichtlichen Einsatz 
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seitens der Lehrenden; andererseits sind dem individualisierten Lernen auch schulorga-

nisatorische Grenzen gesetzt, z. B. bei der Bereitstellung zusätzlicher zeitlicher, räumli-

cher oder personeller Ressourcen (Heyne, 1993, S. 80f.; Riedl, 2008; Trautmann & Wi-

scher, 2008, S. 163).  

(3) Probleme und Grenzen durch spezifische Lehrvoraussetzungen: Zur Planung und Durchführung 

individualisierten Lernens bedarf es schließlich nicht nur geeigneter äußerer, sondern v. 

a. auch innerer Ressourcen im Sinne von spezifischen Lehrkompetenzen, die in der 

Lehramtsausbildung (noch) nicht ausreichend berücksichtigt werden und daher z. T. 

nicht in ausreichendem Maß bei den Lehrpersonen vorliegen (Heyne, 1993). Brühwiler 

bezeichnet diese Kompetenzen als „Adaptive Lehrkompetenzen“ und definiert sie als 

Fähigkeit einer Lehrperson, „ihren Unterricht so auf die individuellen Voraussetzungen 

der Schülerinnen und Schüler auszurichten und während des Unterrichts laufend anzu-

passen, dass für möglichst viele Schülerinnen und Schüler günstige Bedingungen für das 

Erreichen der Lernziele geschaffen werden“ (Brühwiler, 2014, S. 74). Als relevante Di-

mensionen adaptiver Lehrkompetenz nennt er die Fachkompetenz, die Diagnosekom-

petenz, die didaktische Kompetenz und die Klassenführungskompetenz (Brühwiler, 

2014, S. 78ff.). Besonders hervorgehoben - auch von anderen Autoren (Riedl, 2008; 

Trautmann & Wischer, 2008) - wird im Kontext individualisierten Lernens die diagnos-

tische Kompetenz, da diese den Lehrenden schließlich befähigt, sowohl die Lernaus-

gangslagen als auch die weiteren Entwicklungen der Lernenden zu diagnostizieren, um 

dann auf Basis dieser Beobachtungen sowie des fachdidaktischen, pädagogischen und 

fachlichen Wissens (bzw. bei Brühwiler der Fachkompetenz und didaktischen Kompe-

tenz) geeignete Lernangebote für die Lernenden bereitzustellen. Seltener, jedoch auch 

erwähnt werden die (lerntheoretischen) Einstellungen und Überzeugungen der Lehr-

personen, die so ausgeprägt sein sollten, dass sie die Relevanz und damit auch den Ein-

satz individualisierten Lernens unterstützen (Warwas et al., 2011; Trautmann & Wi-

scher, 2008). 

(4) Probleme und Grenzen durch spezifische Lernvoraussetzungen: Neben einer ausreichenden adap-

tiven Lehrkompetenz wird als weitere Gelingensbedingung betont, dass die Lernenden 

über hinreichende selbstregulative Fähigkeiten verfügen, um die individuell bereitge-

stellten Lernangebote auch effektiv wahrnehmen und verarbeiten zu können (Klieme 

& Warwas, 2011). Als notwendig erachtet werden kognitive, metakognitive und affek-

tiv-motivationale Komponenten der Selbstregulation, die z. B. die Auswahl geeigneter 

Lernstrategien, die Planung, Überwachung und Bewertung des Lernprozesses sowie die 

Aktivierung und Aufrechterhaltung geeigneter affektiv-motivationaler Zustände steu-

ern (Klieme & Warwas, 2011). Wie allerdings dargestellt (vgl. Kap. 3.3), besitzen viele 

Auszubildende nicht die notwendigen selbstregulativen Fähigkeiten, weshalb, ähnlich 

wie im Kontext des gemäßigt konstruktivistischen Lernens, auch hier empfohlen wird, 
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die selbstregulativen Voraussetzungen der Lernenden im Voraus und/oder begleitend 

aufzubauen und zu fördern. 

(5) Motivationale Probleme: Als kritische motivationale Aspekte individualisierter Lernformen 

werden die auch im Kontext der beruflichen Benachteiligtenförderung erwähnten Stig-

matisierungseffekte genannt (Riedl, 2008), die besonders bei äußeren aber auch bei in-

neren Differenzierungsformen auftreten und mit einer negativen Entwicklung des 

Selbstkonzepts einhergehen können. Zudem kann durch zu starke Homogenisierung 

bzw. Individualisierung auch der Leistungsanreiz bzw. die Orientierung an den jeweils 

leistungsstärkeren Lernenden, der sogenannte Zugpferdeffekt verloren gehen (Riedl, 

2008). Lipowsky et al. (2011) berichtet allerdings von gegenteiligen Forschungsbefun-

den, nach denen in Klassen mit einem stärkeren inneren Differenzierungsgrad der Lern-

aufgaben das Selbstkonzept der Lernenden höher und der Big-Fish-Little-Pond-Effekt 

vergleichsweise niedriger ausgeprägt ist, so dass die Entwicklung motivational-affektiver 

Zustände in stärker individualisierten Settings nicht abschließend bewertet werden 

kann. 

(6) Probleme und Grenzen bei der Leistungsbeurteilung: Wie erwähnt, eignet sich zur Beurteilung 

stärker individualisierter Lernformen und ihrer Lernergebnisse eher die individuelle Be-

zugsnorm und nicht die in der aktuellen schulischen Leistungsbewertung vorherr-

schende sachliche bzw. kriterienorientierte Bezugsnorm. Der Einsatz der beiden zuletzt 

genannten Bezugsnormen ist bei differenzierenden Lernangebote erheblich erschwert, 

da (1) die bearbeiteten Lerngegenstände (Sache) bzw. (2) das vorgelegte Anforderungs-

niveau, die Lernzeit o. ä. (Kriterien) zwischen den Lerngruppen oder -individuen vari-

ieren und eine an gleichen Maßstäben orientierte Bewertung nicht ohne weiteres (z. B. 

den Einsatz empirischer Verfahren) möglich ist (Riedl, 2008). 

(7) Probleme und Grenzen bei der Gruppenbildung: Diese Aspekte betreffen lediglich jene indivi-

dualisierten Lernformen, bei denen die Lernenden verschiedenen Gruppen mit unter-

schiedlichen Lernangeboten zugeteilt werden. Zum einen muss bedacht werden, dass 

die Homogenität in den Gruppen (1) meist nur für ein Lernermerkmal (Riedl, 2008), z. 

B. für einen ausgewählten Kompetenzaspekt im Fachbereich sowie (2) im Fall verän-

derlicher Merkmale auch nur für den einen Mess- bzw. Beobachtungszeitpunkt herge-

stellt werden kann. D. h. es ist weder mit homogenen Lernvoraussetzungen noch mit 

homogenen Lernzuwächsen in den einzelnen Lerngruppen zu rechnen. Zudem kann es 

bei der Gruppenzuteilung - sei es aufgrund diagnostischer Fehler oder aufgrund lerner- 

bzw. umweltbedingter Merkmalsvariabilitäten - zu Fehleinstufungen kommen (Riedl, 

2008), die v. a. bei wenig durchlässigen und zeitlich längerfristig angelegten Lerngrup-

pen problematisch sein können.  
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Werden die Grenzen bzw. Problembereiche in konstruktive Gestaltungshinweise bzw. in 

notwendige organisatorisch-institutionelle Rahmenbedingungen überführt, so ist beim Ein-

satz stärker individualisierter Lernformen zu beachten, dass diese 

(1) im Wechsel mit kooperativen Lernformen und unter Berücksichtigung sozialer Ziele 

und Werte anzuwenden sind, 

(2) sensibel auf die motivational-affektiven Zustände der Lernenden abzustimmen sind, 

(3) eine möglichst hohe Durchlässigkeit gebildeter Lerngruppen sowie eine prozessbeglei-

tende Diagnostik bieten, 

(4) lediglich eine Möglichkeit darstellen, mit Heterogenität umzugehen, nicht jedoch eine 

Maßnahme, um Heterogenität aufzulösen bzw. zu verringern.  

Zudem könnten der Einsatz bzw. die Wirkung von stärker individualisierten Lernformen 

professionalisiert bzw. gefördert werden, wenn  

(1) das Curriculum eine höhere Flexibilität z. B. durch eine Strukturierung in Fundamentum 

und Additum zulassen würde,  

(2) bei der Leistungsbewertung stärker auf die individuelle Bezugsnormorientierung zu-

rückgegriffen werden könnte, 

(3) mehr fachlich ausgearbeitete Lehr-Lernkonzepte bzw. Lernmaterialien zur Binnendif-

ferenzierung vorliegen würden, 

(4) das Thema „Individualisiertes Lernen“ stärker in der Aus- und Weiterbildung von Lehr-

kräften eingebunden wäre und schließlich 

(5) darauf geachtet wird, dass die Lernenden die notwendigen Kompetenzen für das gefor-

derte Maß an selbstgesteuertem Lernen besitzen bzw. diese im Lernverlauf entwickelt 

werden. 

4.2.7 Befunde zur Umsetzung und Wirksamkeit individualisierten Lernens  

Makrodidaktische Ansätze 

Zu den eher makrodidaktisch ausgerichteten Ansätzen wurden hier die individuelle Förde-

rung, das Adaptive Teaching und die Differenzierung gezählt. Studien bzw. empirisch abgesi-

cherte Aussagen zur Umsetzung und Wirksamkeit der individuellen Förderung liegen v. a. im 

Bereich der Sonderpädagogik oder der allgemeinen Erziehungswissenschaft (im Überblick 

Arnold et al., 2008; Klauer, 2001a; Lauth et al., 2004; Matthes, 2009), jedoch nicht im Be-

reich der beruflichen Bildung oder der beruflichen Benachteiligtenförderung vor (Zoyke, 

2012). Die allgemein- bzw. sonderpädagogischen Studien beziehen sich dabei z. B. auf die 

individuelle Förderung der Basiskompetenzen (Mathematik und Deutsch) bei Lernenden 

mit Lese-Rechtschreib- oder Rechenschwäche oder auf die Förderung (meta-)kognitiver, 
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motivational-affektiver, psychomotorischer oder sozialer Merkmale bzw. Zustände (Arnold 

et al., 2008; Klauer, 2001a; Lauth et al., 2004) und erlauben kaum konkrete Rückschlüsse 

auf die in dieser Arbeit relevante Förderung berufsfachlicher Kompetenzen.  

Die im Kontext der Berufsbildung vorliegende Beschäftigung mit dem Thema „In-

dividuelle Förderung“ bleibt bei den empirischen Fragen zur Umsetzung und Wirksamkeit 

entweder auf der Ebene der Best-Practice-Beispiele beschränkt (Bojanowski et al., 2013) oder 

widmet sich aufgrund des relativ jungen Forschungszugangs der konzeptuellen Orientie-

rung und Ordnung der verschiedenen personellen, inhaltlichen, methodischen, medialen 

und institutionell-organisatorischen Bedingungen und Möglichkeiten individueller Förde-

rung in der beruflichen Bildung (Bojanowski et al., 2013; Zoyke, 2012). Aussagen, unter 

welchen Bedingungen, welche Maßnahmen der individuellen Förderung (wie) wirksam 

sind, liegen daher für den berufsbildenden Bereich bzw. für die Förderung berufsfachlicher 

Kompetenzen m. W. nicht vor. 

Das Konzept des Adaptive Teaching wurde v. a. im angloamerikanischen Sprachraum 

in verschiedenen Lern- bzw. Schulprogrammen umgesetzt und evaluiert: Corno und Snow 

(1986) nennen als frühe Beispiele z. B. den Dalton- und den Winnetka-Plan sowie die pro-

grammierte Instruktion, gefolgt von der Individually Prescribed Instruction (IPI) und dem Mas-

tery Learning (ML) sowie schließlich der Individually Guided Education (IGE) und dem Adaptive 

Learning Environments Model (ALEM). Besonders die beiden letzten Programme zielten da-

rauf ab, die beschriebene Grundstruktur des Adaptive Teaching an Schulen einzuführen und 

zu festigen, wobei sie sowohl schulorganisatorische Aspekte und Reformmaßnahmen als 

auch die Planung und Umsetzung der notwendigen adaptiven Lehr-Lernangebote fokus-

sierten (Corno & Snow, 1986, S. 611). Das Kernmodell beider Programme sah vor, dass 

die Lernenden zunächst entsprechend der erfassten kognitiven (Deutsch, Mathematik) und 

motivational-affektiven Lernvoraussetzungen einem passendem Lernangebot in den Fä-

chern Deutsch bzw. Mathematik zugewiesen wurden, anschließend der Lernerfolg bzw. die 

Zielerreichung im Lernangebot evaluiert und entsprechend dieser Ergebnisse über den wei-

teren Lernverlauf (Voranschreiten, Wiederholung, Zuweisung zu speziellen Unterstüt-

zungsangebote) entschieden wurde.60 Während zu IGE lediglich Befunde über den Imple-

                                              

60  Eine ausführlichere Beschreibung des ALEM-Programms findet sich z. B. bei Wang et al. (1985, S. 63).  
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mentationserfolg bzw. die Abhängigkeit der Implementation von Schul- und Personen-

merkmalen vorliegen,61 wurden bei ALEM neben der Erfassung des Implementationser-

folgs auch summative Evaluationen mit standardisierten Leistungstests (Deutsch, Mathe-

matik) durchgeführt (Wang & Walberg, 1983; Wang et al., 1985). Diese und weitere Evalu-

ationsergebnisse zu ALEM (im Überblick auch Brühwiler, 2014, S. 67) belegen, dass (1) das 

Programm gemessen an den kriteriengeleiteten Beobachtungen erfolgreich an Schulen mit 

unterschiedlichen demographischen Charakteristika implementiert werden konnte und die 

Umsetzungsqualität durchschnittlich relativ hoch war, (2) die Lehrenden bei ausreichender 

Unterstützung (z. B. mit Unterrichtsmaterialien und -plänen) eine hohe Akzeptanz für das 

Programm entwickelten, (3) die realisierten Umsetzungsqualitäten mittlere positive Zusam-

menhänge mit den erfassten Leistungsvariablen der Lernenden aufwiesen sowie (4) sich 

insgesamt signifikante positive Effekte bzgl. der Lernleistungen (Deutsch, Mathematik) und 

des sozialen Verhaltens ergaben62 und (5) sich die Leistungseffekte sowohl bei durch-

schnittlich begabten als auch besonders förderbedürftigen Lernenden zeigten. Die Evalua-

tion von ALEM belegt damit, dass ein an der Grundstruktur des Adaptive Teaching ausge-

richtetes Schulprogramm zu vergleichsweise günstigeren Entwicklungen in den Basiskom-

petenzen führen kann und dabei sowohl Lernende mit ungünstigen als auch mit durch-

schnittlichen Lernvoraussetzungen profitieren können.63 

Zum Konzept der Differenzierung liegen Ergebnisse aus einem Modellversuch zur Er-

probung geeigneter Differenzierungsmaßnahmen in der beruflichen Bildung, konkreter in 

21 Fachklassen der Berufsschule in den beruflichen Feldern Wirtschaft und Verwaltung, 

Metall- und Elektrotechnik vor (Heyne, 1993). Die umgesetzte Maßnahme zur äußeren 

Differenzierung bestand aus der kriteriengeleiteten64 Aufteilung der Auszubildenden in 

zwei Gruppen: Eine Lerngruppe A mit erhöhten bzw. erweiternden fachlichen Anforde-

rungen und eine Lerngruppe B mit regulären fachlichen Anforderungen sowie zusätzlichen 

Anwendungs- und Wiederholungsmöglichkeiten (Autorenteam, 1993b, S. 5ff.). Die Auftei-

lung in die Lerngruppen erfolgte für zwei bzw. eine Unterrichtsstunde pro Woche. In sechs 

Klassen der Metalltechnik, die nicht von der äußeren Lerngruppenteilung betroffen waren, 

                                              

61  Diese Befunde zeigen, dass die Schulen in Abhängigkeit der bereits vorherrschenden Einstellungen das 
IGE-Programm bzw. die dahinterliegenden theoretischen Vorstellungen sehr unterschiedlich interpre-
tiert und implementiert haben (Corno & Snow, 1986, S. 611f.) 

62  Die Effekte beruhen auf einem Vergleich der Leistungswerte der ALEM-Klassen mit den erwarteten 
nationalen Populationsnormen. 

63  Aussagen über Lernende mit besonders hohen kognitiven Lernvoraussetzungen werden nicht gemacht. 

64  Als Kriterien wurden (1) leistungsbezogene Merkmale (bestimmt über die Fachnote aus der Grundstufe 
oder über den allgemeinbildenden Schulabschluss) sowie z. T. (2) auch persönlichkeitsbezogene Merk-
male der Lernenden herangezogen. 
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wurde zudem eine mediale, innere Differenzierung erprobt: In diesen Klassen wurden dif-

ferenzierende Unterrichtsmaterialien eingesetzt, die im Vorfeld von einer Arbeitsgruppe 

des Modellversuchsprogramms erstellt wurden (Autorenteam, 1993c, S. 170). Konkrete 

Aussagen über die Einsatzbedingungen der medialen inneren Differenzierung (zeitlicher 

Umfang; einhergehende thematisch-intentionale oder methodische Differenzierungsmaß-

nahmen usw.) liegen nicht vor.  

Die Evaluation des Modellversuchsprogramms stützt sich v. a. auf die schriftliche 

und mündliche Befragung der teilnehmenden Lernenden und Lehrenden; schriftliche Leis-

tungstests wurden nicht eingesetzt (Autorenteam, 1993b, S. 27). Aus den Befragungen (Au-

torenteam, 1993a, S. 227ff.) geht hervor, dass die durch die Lerngruppenbildung realisierte 

äußere Differenzierung sowohl von den Lehrenden als auch den Lernenden überwiegend 

positiv wahrgenommen wurde.65 Der Großteil der Lehrenden (Prozentangaben in Klam-

mern) betrachten die Lerngruppenbildung z. B. als eine gute Möglichkeit, der kognitiven 

Unter- oder Überforderungen der Lernenden im Unterricht entgegenzuwirken (90%), die 

Zufriedenheit der Lernenden zu steigern (75%), die leistungsschwächeren Lernenden 

(Lerngruppe B) durch die zusätzlichen Phasen der Wiederholung und Anwendung fachlich 

zu fördern (94%) und das Leistungsniveau der Klasse insgesamt zu steigern (90%). Auch 

die Einschätzungen der Lernenden sind mehrheitlich positiv, z. B. äußern auch diese, dass 

durch die Lerngruppenbildung die kognitive Unter- oder Überforderungen verringert wer-

den kann (71%), sie den Lernstoff durch die Wiederholung und Anwendung besser verste-

hen (Lerngruppe B, 64%) und der Lehrende sich in den Lerngruppen intensiver ihren An-

liegen widmen kann als im Klassenverband (je nach Lerngruppe 62% bzw. 68%). Allerdings 

beurteilen immerhin 32% der Lernenden, dass durch die Aufteilung der Klasse, Spannun-

gen im Klassenverband entstanden sind.  

Zu der medialen, inneren Differenzierung liegen ebenfalls Ergebnisse aus der 

schriftlichen und mündlichen Befragung von Lehrkräften und Schülerinnen und Schülern 

vor (Autorenteam, 1993a, S. 244ff.): Die Lehrenden dieser Klassen äußerten im Interview 

v. a., dass durch den Einsatz differenzierender Lernmaterialien die leistungsstärkeren Ler-

nenden mehr profitieren könnten als die übrigen Lernenden, die hohe Anfangsmotivation 

der leistungsstärkeren Lernenden allerdings über die Zeit abnehme, da diese die Aneignung 

zusätzlicher Inhalte auf Dauer als Belastung empfinden würden. Die Meinungen, inwieweit 

die innere Differenzierung eine geeignete Methode zur individuellen Förderung darstelle, 

                                              

65  Die Fragebogenkonstruktion entspricht zum Großteil nicht den üblichen wissenschaftlichen Gütekrite-
rien: So ist bei den meisten Items nur eine dichotome „Ja-Nein“-Antwortauswahl gegeben und die Items 
werden nicht zu reliablen Skalen zusammengefasst, sondern als Einzelaussagen interpretiert. 
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sind gespalten: Ca. ein Viertel der beteiligten Lehrkräfte hält die innere Differenzierung als 

wenig geeignet, ein anderes Viertel als gute Möglichkeit und die Hälfte zeigt sich unent-

schlossen. Die schriftliche Befragung der Auszubildenden zum Einsatz der differenzieren-

den Unterrichtsmaterialien ist ebenfalls eher unentschlossen: Zwar bewerten fast 80% der 

Lernenden es als positiv, dass sie das Lerntempo und den Stoffumfang selbst wählen konn-

ten, allerdings hat die Hälfte der Auszubildenden nicht das Gefühl, dass sie die Lerninhalte 

mit Hilfe der differenzierenden Materialien besser verstanden hätte, ihnen das selbststän-

dige Arbeiten durch die Materialien leichter gefallen ist oder der Lehrende sie in dieser Zeit 

intensiver betreuen konnte. 

Den Einschätzungen der Lehrkräfte und Lernenden zufolge wurde die äußere Dif-

ferenzierungsmaßnahme positiver als die mediale Differenzierung über die Unterrichtsma-

terialien wahrgenommen. Die Modellversuchsleitung führt dies, auch aufgrund der vorge-

nommenen Beobachtungen der Lehrkräfte, insbesondere auf die noch mangelhaft ausge-

prägten Lehrkompetenzen im Bereich der inneren Differenzierung zurück (Autorenteam, 

1993a, S. 245). Wie wirksam die einzelnen Maßnahmen der Differenzierung tatsächlich hin-

sichtlich der fachlichen Kompetenzentwicklung waren, ist aus den Daten des Modellver-

suchs nicht ersichtlich.  

Mikrodidaktische Ansätze 

Zu den mikrodidaktischen Ansätzen stärker individualisierten Lernens zählt in der vorlie-

genden Arbeit das Scaffolding bzw. die prozessorientierte Lernbegleitung. Die Forschungsli-

teratur zum Thema Scaffolding ist umfangreich (vgl. Kap. 4.2.5), allerdings wendet sie sich 

eher den charakterisierenden Merkmalen bzw. der definitorischen Abgrenzung und den 

unterschiedlichen (als erfolgreich erachteten) Realisationsformen des Scaffolding zu (Einsied-

ler & Hardy, 2010, S. 204). Vergleichende Studien zur Umsetzung und/oder Wirksamkeit 

des Scaffolding in formalen Bildungsprozessen sind der Autorin nicht bekannt.  

Ähnliches berichten Kobarg und Seidel (2007, S. 151f.) für den Forschungsbereich 

der prozessorientierten Lernbegleitung: Auch hier liegen kaum Studien vor, die die Wirk-

samkeit der Lernbegleitung als ein kohärentes Konstrukt verschiedener Aspekte unterricht-

lichen Lehrhandelns in ökologisch validen Unterrichtssettings untersuchen. Allerdings kön-

nen verschiedene Studien bzw. Metaanalysen der unterrichtlichen Qualitätsforschung je-

weils einzelne, mit der Lernprozessbegleitung assoziierte Aspekte wie z. B. das Feedback-

handeln der Lehrperson (Hattie & Timperley, 2007) oder die kognitive Aktivierung (Dub-

berke et al. 2008) als effektrelevant für die kognitiven Lernleistungen ausweisen und damit 

im übertragenen Sinn auch die positive Wirkung der prozessorientierten Lernbegleitung 

unterstützen. Kobarg und Seidel (2007, S. 154ff.; siehe auch Seidel et al., 2006, S. 811f.) 



 

121 

 

untersuchen die Umsetzung der prozessorientierten Lernbegleitung im Physikunterricht 

der Sekundarstufe I in 50 zufällig gezogenen Gymnasial- und Realschulklassen der neunten 

Jahrgangsstufe mittels kriterienorientierter Videoanalysen. Die Auswertung des Videoma-

terials ergab, dass die Lernbegleitung in allen vier theoretisch angenommenen Dimensio-

nen, d. h. (1) der aktiven Beteiligung der Lernenden, (2) der Rückmeldungen der Lehrper-

son, (3) der Fragen der Lehrperson sowie (4) dem lernbegleitenden Verhalten der Lehrper-

son, nur selten bzw. in unbefriedigender Art und Weise in den beobachteten Klassen um-

gesetzt wurde (Kobarg & Seidel, 2007, S. 158ff.). Z. B. besteht der Großteil der lehrkraft-

seitigen Rückmeldungen (ca. 88%) aus der einfachen Veri- oder Falsifizierung der Antwor-

ten der Schülerinnen und Schüler und weist keinen fachlich-konstruktiven oder motivatio-

nal-unterstützenden Charakter auf; die meisten Fragen der Lehrpersonen (ca. 64%) sind 

geschlossener Art, zielen auf Kurzantworten (ca. 65%) und regen nur in seltenen Ausnah-

men (ca. 5%) tiefergehende Lernprozesse an. Auch Handlungen der vierten Dimension der 

Lernbegleitung („Lernbegleitendes Verhalten“), zu dem z. B. das gemeinsame Planen oder 

kritische Hinterfragen von Lösungswegen zählen, werden im untersuchten Videomaterial 

nur selten beobachtet. Insgesamt sprechen die Ergebnisse also für eine wenig zufrieden-

stellende Ausprägung prozessorientierter Lernbegleitung im Physikunterricht der Sekun-

darstufe I.  

4.2.8 Zusammenfassung 

Als individualisiertes Lernen werden in dieser Arbeit Lernprozesse bezeichnet, bei denen 

einzelne oder mehrere didaktische Strukturelemente (Ziele, Inhalte, Lehr-Lern-Methoden 

usw.) an die kognitiven, motivational-affektiven oder psychomotorischen Lernvorausset-

zungen und -bedürfnisse der einzelnen Lernenden angepasst werden bzw. eine selbst- oder 

fremdgesteuerte Anpassung im Lernprozess erlauben. Für den Einsatz individualisierten 

Lernens in formalen Bildungskontexten spricht v. a. die teils enorme Heterogenität der 

Lernvoraussetzungen, gepaart mit dem Anspruch, möglichst vielen Individuen der Lern-

gruppe ein für sie geeignetes Lernangebot zu unterbreiten (z. B. Corno & Snow, 1986, 

S. 605; Klieme & Warwas, 2011, S. 806). Durch die bessere Passung zwischen Lernangebo-

ten und individuellen Voraussetzungen wird erwartet, dass sich günstigere Lernprozesse (z. 

B. Annahmen des Konstruktivismus) und in Folge auch höhere Lernleistungen sowie evtl. 

auch positive Auswirkungen auf das Selbstbild und die Identitätsfindung einstellen (Hardy 

et al., 2011, S. 819f.; Bräu, 2005, S. 132). Die Effekte individualisierten Lernens auf die 

Leistungsstreuung einer Lerngruppe können unterschiedlich ausfallen: Je nachdem, ob die 

Individualisierung als Kompensationsstrategie zum Ausgleich von Defiziten oder als För-

derung jedes Einzelnen entsprechend seiner Entwicklungsmöglichkeiten eingesetzt wird, 
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kann die Leistungsheterogenität reduziert, konstant gehalten oder auch erhöht werden 

(Corno & Snow, 1986, S. 609; Trautmann & Wischer, 2008, S. 164).  

Vier verschiedene Konzepte individualisierten Lernens wurden in dieser Arbeit be-

trachtet: (1) Individuelle Förderung, (2) Adaptive Teaching, (3) Differenzierung und (4) Scaf-

folding bzw. prozessorientierte Lernbegleitung. Die drei ersten Konzepte wählen einen mak-

rodidaktischen Zugang und widmen sich der pädagogischen Gesamtkonzeption des indivi-

dualisierten Lernens; das letztgenannte Konzept, Scaffolding untersucht hingegen aus mikro-

didaktischer Perspektive die an den Bedürfnissen des Individuums ausgerichtete Lernun-

terstützung und -begleitung. Da insbesondere zwischen den Konzepten der individuellen 

Förderung, dem Adaptive Teaching und der Differenzierung inhaltliche Überschneidungen 

bestehen, erfolgt die Zusammenfassung konzeptübergreifend. 

(1) Unterrichtliche Ebenen individualisierten Lernens 

Im Konzept des Adaptive Teaching - ähnlich auch im Konzept der individuellen Förderung - 

werden zwei unterrichtliche Planungs- und Ausführungsebenen unterschieden (Corno & 

Snow, 1986, S. 607): Die Makroadaption bzw. die längerfristige Planungsebene, bei der die 

Maßnahmen des individualisierten Lernens vor Beginn der Bildungs-/Lerneinheit festge-

legt werden, und die Mikroadaption bzw. kurzfristige Planungsebene, bei der unmittelbar im 

Lehr-Lernprozess individualisierte Lerngelegenheiten bspw. durch Scaffolding geschaffen 

werden.  

(2) Organisatorische Ebenen individualisierten Lernens 

Im Konzept der Differenzierung werden ebenfalls zwei Ebenen, allerding eher organisato-

rischer Art unterschieden (Klafki & Stöcker 1976, S. 497 zitiert nach Trautmann & Wischer, 

2008, S. 161): (1) Die äußere Differenzierung, unter die all jene Differenzierungs- bzw. Indivi-

dualisierungsformen fallen, bei denen die Population der Lernenden bzw. eine bestehende 

Lerngruppe zur Homogenisierung anhand bestimmter Kriterien in weitere Lerngruppen 

aufgeteilt wird, die dann an verschiedenen Orten, von verschiedenen Lehrpersonen und 

evtl. zu verschiedenen Zeiten unterrichtet werden und (2) die innere Differenzierung, zu der 

solche Formen zählen, bei denen die gebildete Lerngruppe als Lerngemeinschaft bestehen 

bleibt und die Anpassung der Lernangebote durch die Variation der didaktischen Struktu-

relemente (Ziele, Inhalte, Medien usw.) innerhalb des gemeinsamen Unterrichts vorgenom-

men wird. Äußere Differenzierungsmaßnahmen können nur durch Makroadaptionen, in-

nere Differenzierungsmaßnahmen hingegen durch Makro- und Mikroadaptionen erzielt 

werden. 
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(3) Akteure individualisierten Lernens 

Makro- und/oder Mikroadaptionen können von unterschiedlichen pädagogischen Akteu-

ren bzw. Institutionen (Lehrende, Schulleitungen, Ministerien, Forscher/-innen usw.), von 

intelligenten tutoriellen Systemen (ITS) und auch von den Lernenden selbst vorgenommen 

werden (Brühwiler, 2014, S. 68ff.; Corno & Snow, 1986, S. 612ff.; Leutner, 1992, S. 15f.). 

Besonders vor dem Hintergrund selbstgesteuerten Lernens sollten die Möglichkeiten, in 

denen die Lernenden die Lernumgebung eigenverantwortlich an ihre Voraussetzungen an-

passen können bzw. sukzessive zur selbstständigen Regulation dieser geführt werden, rein 

fremdgesteuerten adaptiven Systemen vorgezogen werden.  

(4) Grundstruktur individualisierten Lernens 

Sowohl im Kontext der individuellen Förderung als auch im Kontext des Adaptive Teaching 

wird eine an das TOTE-Schema (Test-Operate-Test-Exit) erinnernde Struktur für den Ablauf 

individualisierten Lernens vorgeschlagen, die sowohl für die Ebene der Makro- als auch der 

Mikroadaption66 gelten kann (BMBF, 2005, S. 97ff.; Corno & Snow, 1986, 607ff.; Matthes, 

2009, 81ff.). Im Konzept der individuellen Förderung werden fünf ineinander verschränk-

ten Phasen unterschieden: Zu Beginn werden in der Eingangsdiagnostik die auf die interes-

sierenden Ziele bezogenen Lernausgangslagen erfasst; darauf aufbauend können auf einer 

längerfristigen Planungsebene die Förderschwerpunkte (Richt- und einige Grobziele) und 

erste Maßnahmen zu deren Umsetzung abgeleitet werden (Förderplanung); die erarbeiteten 

didaktischen Vorstellungen werden in der Förderung umgesetzt, wobei die ablaufenden Lern-

prozesse über die begleitende Förderdiagnostik kontinuierlich evaluiert und die Ergebnisse über 

eine weitere Planungsschleife, diesmal v. a. auch zur Ableitung weiterer Grob- und Fein-

ziele, in den Förderprozess rückgemeldet werden; den Abschluss der Förderung stellt die 

summative Evaluation dar, die den Maßnahmenerfolg aller Akteure überprüfen sollte und da-

rauf aufbauende Überlegungen bzw. Hinweise über den weiteren Lernverlauf bereitstellen 

kann. 

(5) Formen individualisierten Lernens 

Sowohl das Konzept der inneren Differenzierung als auch das Adaptive Teaching nutzen zur 

Klassifikation möglicher Individualisierungsformen die didaktischen Strukturelemente. 

Nach dem Konzept der inneren Differenzierung können z. B. die thematisch-intentionale, me-

thodische, mediale und soziale Differenzierung unterschieden werden (Riedl, 2008). Das Adaptive 

Teaching führt zusätzlich noch die Differenzierung der Lehr- bzw. Lernzeiten auf (Leutner, 

                                              

66  Anzunehmen ist allerdings, dass im Fall kurzfristiger Mikroadaptionen die einzelnen Phasen weniger 
bewusst und systematisch vollzogen werden. 
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1992, S. 9ff.). Die genannten Individualisierungsformen können auf der Ebene der Mako- 

und der Mikroadaption eingesetzt werden und sind in unterrichtlichen Planungs- und Aus-

führungsprozessen eng miteinander verknüpft: Bspw. geht eine thematisch-intentionale 

Differenzierung häufig mit einer medialen oder methodischen Differenzierung einher. Je 

nachdem in welchem Ausmaß und Umfang die genannten Formen im Unterricht eingesetzt 

werden, kann zudem zwischen Differenzierungsarrangements unterschiedlicher Reichweite 

unterschieden werden (Bönsch, 2011, S. 356ff.).  

(6) Merkmale erfolgreichen Scaffolding  

Das Scaffolding ist auf der Ebene der Mikroadaption verortet und zielt auf die bedarfsge-

rechte Begleitung individualisierten Lernens durch eine kompetentere Person (Tutor/-in). 

Als Kernelemente des Scaffolding gelten neben der adaptiven Unterstützung v. a. auch die In-

tersubjektivität der Aufgabenziele, die Situierung der Aufgabenstellung in der Zone der 

nächsten Entwicklung, die fortlaufende Evaluation des Lernhandelns und das Fading der 

Lernhilfen bis zur selbstständigen Aufgabenbewältigung (Pea, 2004, S. 426ff.; Puntambekar 

& Hübscher, 2005, S. 2; Wood et al., 1976, S. 92, S. 97). Wood et al. (1976, S. 98) konnten 

bei der Umsetzung einer solch beschaffener Lernbegleitung sechs verschiedene Formen des 

Scaffolding identifizieren und zwar die kontinuierliche Motivierung des Lernenden, die be-

darfsgerechte Reduktion der in der Aufgabenstellung enthaltenen Freiheitsgrade, die Auf-

rechterhaltung von Aufmerksamkeit und Konzentration des Lernenden, das Markieren kri-

tischer Stellen im Lösungsprozess bzw. im Problemraum, die Frustrationskontrolle und 

schließlich das Modelling von angemessenen Lösungsschritten oder (Teil-)Lösungen. Aus 

der Beobachtung von besonders erfolgreichen Tutoren und Tutorinnen leitete die Lepper 

et al. (1997) zudem charakteristische Gütekriterien eines guten Scaffolding ab. Die Forscher/-

innen fassen die Unterstützungshandlungen bzw. -strategien dieser erfolgreichen Tutoren 

und Tutorinnen mit dem Akronym INSPIRE zusammen, womit die Art und Weise eines 

erfolgreichen Scaffolding als intelligent, nurturant, socratic, progressive, indirect, reflective und encoura-

ging beschrieben wird. Die identifizierten Merkmale sind allerdings an die Rahmenbedin-

gungen der von Lepper et al. untersuchten Lernsituation, d. h. insbesondere an leitungs-

schwächere Tutees mit einem geringen Selbstvertrauen und hoher Ängstlichkeit gebunden.  

(7) Grenzen individualisierten Lernens 

Als begrenzende bzw. problematische Aspekte führt Riedl (2008 in Anlehnung an Wiater 

2005, S. 38f.) u. a. didaktische und organisatorische Probleme, wie z. B. die mögliche, aber teilweise 

wenig erwünschte Steigerung der Leistungsheterogenität, die Vernachlässigung kooperati-

ver und kommunikativer Lernformen oder auch die höheren organisatorischen Aufwände 

an. Zudem bedarf es zur angemessenen Umsetzung individualisierten Lernens seitens der 
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Lehrenden und der Lernenden spezifischer Voraussetzungen, wie der adaptiven Lehrkompetenz 

(Brühwiler, 2014, S. 74) bzw. selbstregulativen Fähigkeiten (Klieme & Warwas, 2011), über 

die teilweise weder Lehrende noch Lernende in ausreichendem Maß verfügen (Heyne, 

1993). Individualisiertes Lernen kann ferner auch zu Problemen mit der Lernmotivation, der 

Leistungsbeurteilung und im Falle der äußeren Differenzierung zu Schwierigkeiten mit der 

Gruppenbildung führen (Riedl, 2008). Letztlich gilt es daher den Einsatz individualisierten 

Lernens sensibel auf die Voraussetzungen der Lernenden und Lehrenden abzustimmen, 

mit anderen Lernformen bzw. -zielen zu kombinieren und die organisatorisch-institutionel-

len Rahmenbedingungen anzupassen. 

(8) Erkenntnisse zur Umsetzung und Wirksamkeit individualisierten Lernens 

Obwohl dem individualisierten Lernen bzw. den vorgestellten, damit verknüpften Konzep-

ten eine hohe pädagogische Relevanz sowie positive Effekte auf verschiedene kognitive 

und motivational-affektive Lernermerkmale zugeschrieben werden, liegen in den hier inte-

ressierenden Forschungsbereichen vergleichsweise wenige Untersuchungen vor, so dass 

kaum Aussagen getroffen werden können, unter welchen Bedingungen, welche Formen 

des individualisierten Lernens (wie) wirksam sind. Zwar bestehen v. a im angloamerikani-

schen Raum einige Studien (Wang & Walberg, 1983; Wang et al., 1985; im Überblick Brüh-

wiler, 2014, S. 67), die belegen, dass Schulprogramme zum individualisierten Lernen erfolg-

reich an verschiedenen Schulstandorten implementiert werden konnten und diese auch po-

sitive Effekte auf die Lernleistungen und das soziale Verhalten besaßen, allerdings fehlen 

vergleichbare Studien im deutschsprachigen bzw. berufsbildenden Bereich sowie v. a. ver-

tiefte Analysen zur Wirksamkeit der unterschiedlichen Gestaltungsmöglichkeiten individu-

alisierten Lernens. Auch im Bereich des Scaffolding besteht Forschungsbedarf (Kobarg & 

Seidel, 2007, S. 151f.): Hier belegen zwar Studien bzw. Metaanalysen der unterrichtlichen 

Qualitätsforschung die Effektrelevanz einzelner, mit dem Scaffolding assoziierter Aspekte 

(Feedbackverhalten o. ä.), aussagekräftige Wirksamkeitsuntersuchungen zu dem Gesamt-

konzept Scaffolding fehlen hingegen ebenfalls.   
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4.3 Förderung der Metakognition 

Das dritte Konzept, das neben dem situierten und individualisierten Lernen in die Entwick-

lung und Gestaltung des BEST-Trainings einfloss, ist die Förderung der Metakognition 

bzw. bestimmter metakognitiver Komponenten. In den beiden vorangegangenen Kapiteln 

(4.1 und 4.2) ist bereits deutlich geworden, dass erfolgreiche Lernprozesse sowohl in gemä-

ßigt-konstruktivistischen als auch stärker individualisierten Lernumgebungen an mehreren 

Stellen von den Voraussetzungen der Schülerinnen und Schüler im Bereich des selbstge-

steuerten Lernens abhängen. Parallel sind die Metakognitionen v. a. bei kognitiv schwäche-

ren Kindern und Jugendlichen häufig (noch) unzureichend ausgeprägt (vgl. Kap. 4.3.3). 

Situierte und individualisierte Lernumgebungen um die Förderung metakognitiver Kom-

ponenten zu ergänzen, scheint daher besonders für die Zielgruppe des BEST-Trainings 

sinnvoll. 

4.3.1 Begriffsverständnis und Komponenten der Metakognition 

Das Konstrukt der Metakognition umfasst mehrere Komponenten, weshalb Metakogniti-

onen häufig als theoretisch unbestimmt oder diffus wahrgenommen werden (Brown, 1984, 

S. 61f.). Konsens besteht allerdings darin, dass Metakognitionen den Kognitionen überge-

ordnet sind und Gegenstand der Metakognitionen die Kognitionen selbst sind (Brown, 

1984, S. 61; Flavell, 1984, S. 23; Hasselhorn, 1992, S. 36). Metakognitionen können daher 

grob gefasst als Wissen über Wissen bzw. Kognitionen über Kognitionen definiert werden 

und haben nach Brown (1984, S. 61) „mit dem Wissen und der Kontrolle über das eigene 

kognitive System zu tun“. Streng genommen beziehen sich Metakognitionen ausschließlich 

auf kognitive Aspekte, d. h. das Wissen bzw. die Kontrolle über andere psychologische 

Sachverhalte wie emotionale oder motivationale Zustände sind nicht eingeschlossen; Flavell 

(1984) hält eine Ausweitung des Konstrukts allerdings für möglich. 

Den Ausgangspunkt der metakognitiven Forschung stellten Anfang der 1970er 

Jahre die im angloamerikanischen Raum entstandenen, entwicklungspsychologischen Ar-

beiten der Forschergruppe um Flavell (Flavell et al. 1970; Flavell, 1971) und mit kurzer 

zeitlicher Verzögerung auch der Gruppe um Brown (im Überblick Campione, 1984) dar. 

Beide Gruppen interessierten sich für die Entwicklung der Metakognition im Kindesalter 

und deren Einfluss auf das Lernen, nahmen jedoch unterschiedliche Schwerpunktsetzun-

gen vor. Die Forschergruppe um Flavell legte den Untersuchungsfokus v. a. auf das Wissen 

über kognitive Sachverhalte wie z. B. die Einschätzung der eigenen Gedächtnisspanne und 

prägte den Begriff des „Metagedächtnis“ (Flavell, 1971), wohingegen die Gruppe um 



 

127 

 

Brown den Schwerpunkt auf die Kontrolle bzw. Steuerung der eigenen kognitiven Aktivi-

täten, den sogenannten exekutiven Prozessen bzw. metakognitiven Strategien setzte (im 

Überblick Campione, 1984).  

Noch heute ist die Klassifikation der Metakognition in metakognitives Wissen und me-

takognitive Prozesse bzw. Strategien üblich; die verwendeten Bezeichnungen variieren allerdings. 

Je nach Forschungstradition bzw. Klassifikationsrahmen (Borkowski & Turner, 1990; 

Brown, 1984; Chi, 1984; Flavell & Wellman, 1977; Hasselhorn & Gold, 2009; Schneider & 

Büttner, 1995) werden für das metakognitive Wissen auch die Begriffe metamemoriales 

Wissen, deklaratives Metagedächtnis, deklaratives metakognitives Wissen oder Strategiewis-

sen und für die metakognitiven Prozesse bzw. Strategien auch Bezeichnungen wie exekutive 

Prozesse, Selbstkontrollstrategien, prozedurales Metagedächtnis, prozedurales metakogni-

tives Wissen, Meta-Strategien oder metakognitive Akquisitionsprozeduren verwendet. Ab-

gesehen von den verschiedenen Begrifflichkeiten betonen die meisten Klassifikationen al-

lerdings die Unterscheidung der Metakognitionen in eine deklarative und eine prozedurale 

Wissenskomponente, denen je unterschiedliche Merkmale, Bereiche und Funktionen im 

Lernprozess zugewiesen werden (nähere Beschreibung s. u.).  

Erweitert werden die beiden Komponenten in manchen Klassifikationen (Hassel-

horn & Gold, 2009) durch die metakognitiven Empfindungen (auch Erfahrungen genannt) und 

die metakognitive Sensitivität, beides Kategorien, die bereits von Flavell und Wellmann einge-

führt wurden (Flavell & Wellman, 1977; Flavell, 1979). Unter metakognitiven Empfindun-

gen versteht Flavell (1984) bewusste Empfindungen, die sich auf geistige Aktivitäten bezie-

hen, z. B. das Gefühl, etwas nicht verstanden zu haben. Metakognitive Empfindungen kön-

nen in diesem Sinn als lernbegleitende Emotionen betrachtet werden, die den Lernprozess 

befördern oder auch behindern können. Sie als eigenständige metakognitive Facette aufzu-

fassen, scheint folglich nicht notwendig. Ähnlich verhält es sich mit der metakognitiven 

Sensitivität. Diese wird definiert als das Gespür eines Lernenden, wann der Einsatz me-

takognitiven Wissens oder metakognitiver Strategien sinnvoll erscheint (Hasselhorn, 1992, 

S. 37f.). Die metakognitive Sensitivität kann damit auch als konditionales Wissen zur Stra-

tegie- bzw. Wissensanwendung aufgefasst werden und wird in dieser Arbeit dem metakog-

nitiven Wissen zugeordnet (s. u.). 
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Metakognitives Wissen 

Als metakognitives Wissen wird das Wissen über Kognitionen bzw. über den Realitätsbe-

reich „Denken“ bezeichnet (Chi, 1984, S. 219ff.; Flavell, 1979, S. 907f.), also bspw. das 

Wissen oder die Annahmen über das eigene oder fremde kognitive System, über kognitive 

Sachverhalte, Operationen oder Prozesse. Metakognitives Wissen wird i. A. als stabile, d. 

h. zeitlich relativ überdauernde Disposition betrachtet, die sich im Gegensatz zu anderen 

kognitiven Dispositionen aufgrund der notwendigen reflexiven Abstraktion erst relativ spät 

entwickelt und wegen naiver Zuschreibungen häufig fehlerhaft ausgeprägt sein kann 

(Brown, 1984, S. 63). Metakognitives Wissen wird je nach Form entweder als bewusstes, 

mitteilbares (Brown, 1984, S. 63; Campione, 1984, S. 111) oder auch als unbewusstes, eher 

automatisiertes Wissen (Cornoldi 1998 zitiert nach Leopold, 2009, S. 20) aufgefasst und 

kann sich sowohl auf allgemeine als auch auf bereichsspezifische Inhalte (Borkowski & 

Turner, 1990) beziehen. 

 Zur weiteren Unterteilung des metakognitiven Wissens liegen unterschiedliche 

Klassifikationen vor (Chi, 1984; Flavell & Wellman, 1977; Hasselhorn, 1992, S. 41ff.; 

Schneider & Pressley, 1989). In dieser Arbeit wird die geläufige Dreiteilung von Flavell und 

Wellmann bevorzugt, die das metakognitive Wissens in die Bereiche Wissen über  

Personen-, Aufgaben- und Strategievariablen gliedert.  

Unter das Wissen über Personenvariablen fällt solches Wissen, dass „sich auf Merkmale 

von Personen als denkende […] Organismen bezieht“ (Flavell, 1984, S. 24f.). Diese Merk-

male können die eigene Person, fremde Personen oder den Menschen i. A. betreffen. Fla-

vell (1979) nimmt daher eine zusätzliche Aufteilung in intraindividuelles, interindividuelles 

und universelles Wissen über Personenvariablen vor. Das intraindividuelle Wissen enthält die 

Annahmen zu den eigenen kognitiven Fähigkeiten, Fertigkeiten, Neigungen usw. (Flavell, 

1984, S. 24f.), z. B. die Überzeugung, dass die eigene Erinnerungsfähigkeit für Zahlen bes-

ser als die für Namen ist oder dass das eigene räumliche Vorstellungsvermögen gering aus-

geprägt ist. Das interindividuelle Wissen bezieht sich nach Flavell (1984) auf Vergleiche zwi-

schen kognitiven Merkmalen von Personen, wie z. B. die Annahme, dass man selbst sprach-

gewandter sei als ein Freund oder dass die Mutter besser im logischen Kombinieren ist als 

der Vater. Das universelle Wissen umfasst schließlich „allgemeine Aspekte menschlichen Den-

kens“ (Flavell, 1984, S. 24f.) und enthält z. B. die subjektiven Theorien bzw. Annahmen 

des Einzelnen zum Prozess des Lernens, zur Informationsverarbeitung und -speicherung 

im Gedächtnis, zur Begrenztheit des Kurzzeitgedächtnisses, zur Fehleranfälligkeit des Er-

innerungsvermögens usw.. 

Der zweite Bereich metakognitiven Wissens umfasst nach Flavell und Wellmann 

(1977) das Wissen zu Aufgabenvariablen. In diesem Bereich sind Informationen gespeichert, 
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wie verschiedene Aufgabenvariablen die Art und Weise der Auseinandersetzung mit der 

Aufgabe beeinflussen (Flavell, 1984, S. 24). Aufgabenvariablen sind bspw. die in der Auf-

gabe enthaltenen Informationen oder Zielanforderungen: Eine Person kann z. B. im Laufe 

seiner Lernbiographie Wissen darüber aufbauen, wie die Vollständigkeit, Vernetztheit, 

Strukturiertheit oder auch Menge der gegebenen Aufgabeninformationen die weitere Bear-

beitung beeinflussen können oder auch dass unterschiedliche Aufgaben- bzw. Lernziele (z. 

B. Nacherzählen vs. Auswendiglernen einer Geschichte) unterschiedliche kognitive Anfor-

derungen stellen (Flavell, 1984, S. 25). 

Der dritte Bereich metakognitiven Wissens betrifft das Wissen um Strategievariablen. 

Hierunter fällt das Wissen über kognitive und metakognitive, bereichsspezifische und all-

gemeine Strategien (Flavell, 1984, S. 25.). Z. B. kann ein Lernender durch die häufige An-

wendung einer Strategie erfahren, mit welchen zeitlichen oder kognitiven Aufwänden der 

Einsatz einer bestimmten Strategie verbunden ist oder welche Besonderheiten bei der An-

wendung der Strategie zu beachten sind. Die Forschergruppe um Borkowski (z. B. Bor-

kowski et al., 1988; Borkowski & Turner, 1990, S. 160f.; Pressley et al., 1987, S. 96ff.; 

Schneider & Pressley, 1989, S. 93f.) unterscheidet das Strategiewissen weiter in spezifisches, 

relationales und generelles Strategiewissen. Unter spezifischem Strategiewissen verstehen 

sie das Wissen über einzelne Strategien und deren Merkmale wie deren Ziele, Inhalte, An-

wendungsbedingungen, Nutzen oder damit verbundene Aufwände.67 Unter relationalem 

Strategiewissen fassen sie das Wissen über Beziehungen bzw. Vergleiche zwischen verschie-

denen Strategien, das in einer Art Klassifikationssystem die Vor- und Nachteile unter-

schiedlicher Strategien in unterschiedlichen Anwendungssituationen bereithält. Das gene-

relle Strategiewissen schließlich definieren sie als Wissen über allgemeine Prinzipien des 

Strategieeinsatzes. Hierzu zählen bspw. die Annahmen und Überzeugungen, dass der Ein-

satz von Strategien nützlich ist, da sich strategische Aktivitäten i. d. R. positiv auf die Lern-

leistungen auswirken, dass der Einsatz von Strategien Anstrengung erfordert oder auch, 

dass Strategien nicht auf einzelne Aufgaben begrenzt, sondern auf bestimmte Aufgaben-

gruppen bzw. Problemtypen übertragbar sind (Pressley et al., 1987, S. 103f.). Entwicklungs-

psychologisch nehmen Borkowski et al. (1988) an, dass sich über die (angeleitete) Strategie-

anwendung in Schule oder auch familiären Kontexten erst das spezifische, anschließend 

das relationale und zuletzt das generelle Strategiewissen aufbauen. Viele Facetten des spe-

                                              

67  Streng genommen bezieht die Frage nach den Anwendungsbedingungen sowohl Wissen über Strategie- 
als auch über Aufgabenvariablen ein und stellt eine Wechselbeziehung der beiden Bereiche und nicht 
eine Form des Strategiewissens dar. 
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zifischen, relationalen und generellen Strategiewissens können schließlich auch als konditi-

onales Wissen aufgefasst werden (z. B. das Wissen zu den spezifischen, relationalen oder 

generellen Anwendungsbedingungen von Strategien) und implizieren in diesem Sinn die 

von Flavell genannte metakognitive Sensitivität. 

In der konkreten Lernsituation sind das Personen-, Aufgaben- und Strategiewissen 

wechselseitig aufeinander bezogen (Flavell & Wellman, 1977, S. 22f.) und der Lernende 

beantwortet anhand seines metakognitiven Wissens u. a. folgende Fragen: Welche Strate-

gien sind für welche Aufgabenstellungen besonders geeignet (Strategie x Aufgabe), welche 

Aufgabenanforderungen bzw. Strategien bereiten mir als Lernender noch besondere Prob-

leme (Strategie/Aufgabe x Person) oder welche Strategien haben sich für mich als Lernen-

den unter welchen Aufgabenanforderungen als mehr oder weniger geeignet erwiesen (Stra-

tegie x Person x Aufgabe)?  

Metakognitive Prozesse und Strategien 

Allein das Wissen über Personen-, Aufgaben- und Strategievariablen genügt jedoch nicht, 

um Lernprozesse adäquat zu planen und zu begleiten, hierzu sind weitere, vermittelnde 

Instanzen, sogenannte metakognitive Prozesse notwendig. Zu den Ersten, die dieses 

Thema zum Forschungsschwerpunkt erhoben hat, gehörte die Forschergruppe um Brown 

(Brown, 1984; Campione, 1984). Brown fasst unter die metakognitiven Prozesse diejenigen 

„Tätigkeiten, die zur Steuerung und Überwachung des Lernens eingesetzt werden“ (Brown, 

1984, S. 63) und vergleicht die Funktionen solcher Prozesse mit denen einer zentralen Steu-

erungseinheit von Informationsverarbeitungsmodellen, die eine intelligente Beobachtung, 

Bewertung und Regulierung der Systemprozesse vornimmt.  

Neben der Bezeichnung metakognitive Prozesse hat sich der Begriff metakognitive Strate-

gien (Artelt, 2006; Flavell, 1984, S. 25.; Friedrich & Mandl, 2006, S. 5; Hasselhorn & Gold, 

2009, S. 93) etabliert, der die Form der ablaufenden Prozesse näher charakterisiert. Unter 

Strategien werden kognitive Operationen bzw. Abfolgen von mehreren kognitiven Opera-

tionen verstanden, die „den zwangsläufig beim Bearbeiten einer Aufgabe stattfindenden 

Prozessen übergeordnet sind und auf diese zurückgreifen“ (Pressley et al., 1985, S. 4 zitiert 

nach Hasselhorn & Gold, 2009, S. 89). Als weitere Merkmale von Strategien werden ge-

nannt, dass sie absichtlich, d. h. zur Erreichung eines (kognitiven) Ziels, bewusst und spontan 

(selbstinitiiert) eingesetzt werden, dass sie vom Lernenden ausgewählt und kontrolliert werden 

sowie kapazitätsbelastend für das Arbeitsgedächtnis sind (Hasselhorn & Gold, 2009, S. 90). 

Allerdings stellen diese Merkmale keine notwendigen Definitionskriterien dar, d. h. sie kön-

nen, müssen jedoch nicht auftreten. Ihr Vorkommen variiert z. B. in Abhängigkeit des be-
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stehenden Expertise- und Automatisierungsgrads, den der Lernende beim Einsatz der Stra-

tegie erreicht hat, oder auch in Abhängigkeit der Komplexität der Lern- und Aufgabenan-

forderungen (Hasselhorn & Gold, 2009, S. 90).  

Eine gängige Klassifikation von Strategien ist die Unterscheidung in kognitive Stra-

tegien, metakognitive Strategien und Stützstrategien (Weinstein & Mayer, 1986). Stützstrate-

gien steuern die externen Ressourcen zur Optimierung der Lernumgebung, z. B. die lern-

förderliche Gestaltung des Arbeitsplatzes o. ä. (Hasselhorn & Gold, 2009, S. 91). Kognitive 

Strategien betreffen v. a. die Gestaltung der Lernprozesse wie z. B. die Optimierung der 

Informationsaufnahme, -verarbeitung oder -speicherung durch Elaborations-, Organisati-

ons- oder Wissensnutzungsstrategien (Friedrich & Mandl, 2006, S. 2). Metakognitive Strategien 

schließlich beziehen sich auf die Kontrolle und Steuerung der eingesetzten kognitiven Stra-

tegien und Prozeduren (Hasselhorn & Gold, 2009, S. 93ff.; Schreblowski & Hasselhorn, 

2006, S. 154ff.). Im Gegensatz zu den kognitiven Strategien, die direkt auf die Erreichung 

des Lern- oder Aufgabenziels gerichtet sind, dienen sie der Beobachtung und Regulation 

der ablaufenden Lern-, Denk- oder Problemlöseprozesse (Flavell, 1984, S. 25).  

Die metakognitiven Strategien selbst können entlang der Systematik einer vollstän-

digen Handlung (Hacker, 2009, S. 29f.) gegliedert werden, wobei die bestehenden Klassifi-

kationen wiederum in Art, Anzahl und Bezeichnung unterschiedlich sind. Hier wird in An-

lehnung an Brown (1984, S. 63f.) zwischen metakognitiven Strategien (1) der Planung, (2) 

der Überwachung und Regulation sowie (3) der Bewertung unterschieden. 

Die Strategien der Planung stehen typischerweise am Beginn der Aufgabenbearbeitung 

und beinhalten sowohl die Analyse der Ausgangssituation als auch den Entwurf eines 

Handlungsplans (Hasselhorn & Gold, 2009, S. 93ff.). Zu den Analysetätigkeiten zählen 

bspw., dass die vorliegenden Aufgaben- oder Problemstellungen verstanden und in den 

richtigen Problemraum eingeordnet, die Lernziele möglichst konkret und überprüfbar de-

finiert und die gegebenen Informationen strukturiert und hinsichtlich ihrer Brauchbarkeit 

bewertet werden. Anschließend kann auf dieser Basis ein Handlungsplan entworfen wer-

den, wozu z. B. angemessene Lösungsstrategien und -prozeduren aus dem bestehenden 

Repertoire ausgewählt oder auch neu konzipiert werden, eine sinnvolle Reihenfolge der 

Prozeduren festgelegt und (Zwischen-)Ergebnisse vorhergesagt sowie eigene Ressourcen 

hinsichtlich der gestellten Anforderungen eingeschätzt werden müssen (Brown, 1984; Has-

selhorn & Gold, 2009, S. 93ff.; Hasselhorn, 1992, S. 37f.; Schreblowski & Hasselhorn, 2006, 

S. 154ff.). 

Die Strategien der Überwachung und Regulation dienen dazu die geplanten Lern-, Denk- 

und Lösungsprozesse bzw. deren Fortschritte bei der Ausführung zu beobachten und ggf. 
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regulierend einzugreifen. Zur Überwachung der eigenen geistigen Aktivität müssen Informa-

tionen über dieselben gesammelt werden. Kluwe und Schiebler (1984) nennen vier Strate-

gien, mit denen dies forciert werden kann: Die Identifikation, Prüfung, Bewertung und 

Vorhersage eigener kognitiver Prozesse und Zustände. Die Identifikation dient dazu, Infor-

mationen über die allgemeine Form der geistigen Aktivität zu erhalten (Kluwe & Schiebler, 

1984, S. 34ff.); der Lernende stellt sich hierzu Fragen wie bspw., was mache ich gerade bzw. 

habe ich bis eben gemacht und erfährt so den Ist-Stand seiner geistigen Aktivität, z. B. dass 

er mit dem Lesen eines Sachtextes beschäftigt ist. Bei der Prüfung reflektiert der Lernende 

die Beschaffenheit der ablaufenden geistigen Aktivität und versucht seine Aktivitäten (z. B. 

das Lesen) näher zu charakterisieren (Kluwe & Schiebler, 1984, S. 34ff.). Z. B. könnte der 

Lernende beobachten, dass er viel Zeit für das Lesen des Textes benötigt. Bei der Bewertung 

werden die beobachteten Informationen anhand bestimmter Kriterien beurteilt (Kluwe & 

Schiebler, 1984, S. 34ff.). Die Kriterien können aus dem metakognitiven Wissen über Per-

sonen-, Aufgaben- und Strategievariablen bzw. deren Kombination abgeleitet werden. Zum 

Beispiel könnte der Lernende je nach Personen-, Aufgaben- und Strategiemerkmalen fol-

gern, dass seine geringe Lesegeschwindigkeit problematisch ist, da die Zeit zur Aufgaben-

bearbeitung begrenzt ist. Die letzte Strategie, die Vorausschau dient schließlich dazu, Vor-

hersagen zu erstellen, wie künftige kognitive Prozesse und Zustände aussehen könnten 

(Kluwe & Schiebler, 1984, S. 34ff.) bzw. auch welche Ergebnisse unter welchen Aktivitäten 

eintreten würden und hilft damit unter Abwägen von Alternativen eine intelligente Steue-

rung der Lernprozesse vorzunehmen. Im Beispiel könnte der Lernende über die Voraus-

schau folgern, dass er bei der Beibehaltung seiner Lesegeschwindigkeit, große Teile der 

Aufgabe nicht bearbeiten kann, und daraufhin eine entsprechende Regulation (höhere Le-

segeschwindigkeit bzw. Ändern der Leseart in „Überfliegen") vornehmen. 

Je nachdem, wie die Bewertung und Vorausschau ausgefallen sind, kann die Regula-

tion zur Aufrechterhaltung oder Transformation der geistigen Aktivitäten führen oder auch 

einen Rekurs auf die Planungsphase erfordern. Kluwe und Schiebler (1984) nennen u. a. 

drei relevante Regulationsstrategien, die Kapazitäts-, Intensitäts- und Geschwindigkeits-

steuerung. Bei der Kapazitätssteuerung entscheidet der Lernende, wie viel kognitiven Gesamt-

aufwand er in die Aufgabenbearbeitung investieren will und wie er diesen Aufwand auf die 

einzelnen Strategien und Prozesse verteilen möchte; die Steuerung der Intensität umfasst Ent-

scheidungen über (1) die Häufigkeit mit der bestimmte Prozesse oder Strategien angewen-

det werden, (2) die Dauer der kognitiven Aktivitäten und (3) die Persistenz mit der der 

Lernende die Zielerreichung auch unter Schwierigkeiten verfolgt (Kluwe & Schiebler, 1984, 
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S. 34ff.). Die Steuerung der Geschwindigkeit schließlich reguliert, in welchem Tempo die kog-

nitiven Aktivitäten ausgeführt werden und beeinflusst seinerseits die Dauer der geistigen 

Prozesse, aber auch die Gewissenhaftigkeit, mit der diese durchgeführt werden können.  

Neben den metakognitiven Strategien der Planung, Überwachung und Regulation, 

werden bei Brown (1984, S. 63f.) noch explizit die Strategien der Bewertung aufgeführt. Strate-

gien der Bewertung können zu unterschiedlichen Zeiten im Lernprozess angewendet wer-

den: Wie erwähnt können sie während der Aufgabenbearbeitung bzw. nach Abschluss einer 

Teilhandlung oder eines Teilziels der Regulation des weiteren Handlungsverlaufs dienen (s. 

o.). Sie sollten aber auch nach Beendigung der Lernaufgabe zur Bewertung der vollständi-

gen Handlung eingesetzt werden (Hasselhorn & Gold, 2009, S. 93ff.). Der Lernende sollte 

dabei seine Handlungsprozesse und -produkte mit den vorher definierten Zielen und Hand-

lungsplänen abgleichen (Schreblowski & Hasselhorn, 2006, S. 154ff.) und nach weiteren 

Kriterien wie der der Effizienz und Effektivität bewerten (Brown, 1984, S. 63f.). Die Stra-

tegien der Bewertung regen somit eine Reflexion der eigenen kognitiven Aktivitäten an und 

können zum Aufbau von metakognitivem Wissen über Personen-, Aufgaben- und Strate-

gievariablen führen. 

Im Gegensatz zum metakognitiven Wissen werden die metakognitiven Strategien 

als relativ instabile, situations- und aufgabenbedingte Dispositionen bezeichnet, die nicht 

unbedingt verbalisierbar sein müssen (Brown, 1984, S. 64), da der Einsatz nicht in jedem 

Fall bewusste Aufmerksamkeit erfährt. Im Vergleich zu bereichsspezifischen kognitiven 

Strategien oder Prozessen sind die metakognitiven Strategien zudem relativ bereichsüber-

greifend einsetzbar (Kluwe & Schiebler, 1984, S. 34ff.) und werden als Schlüssel für das 

kritisch-reflektierte Lernen bezeichnet (Hasselhorn & Gold, 2009, S. 93). Ihre Bedeutung 

steigt mit zunehmender Komplexität der Aufgabenanforderungen und liegt v. a. darin, dass 

aus dem geistigen Repertoire die zur Lösung geeigneten kognitiven Strategien und Proze-

duren ausgewählt, intelligent organisiert, adaptiv eingesetzt, kontrolliert und koordiniert 

werden; allein - ohne zu Zuhilfenahme bereichsspezifischer Strategien oder Prozeduren - 

können metakognitive Strategien jedoch nicht zur Lösung der Lernaufgabe führen (Kluwe 

& Schiebler, 1984, S. 34ff.).  
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4.3.2 Entwicklung von Metakognition 

Flavell (1984, S. 28ff.) führt auf einer theoretischen Ebene zwei Möglichkeiten an, die eine 

Entwicklung von Metakognitionen anleiten können: Erstens die Veränderung der Me-

takognition durch den Erwerb metakognitiver Erfahrungen. Solche Erfahrungen können 

entweder durch die direkte Instruktion bzw. die direkte Förderung metakognitiver Kom-

ponenten oder auch indirekt, über die Ausführung anderer kognitiver Aktivitäten z. B. 

durch das Lesen vermittelt werden. Die zweite Möglichkeit zum Aufbau der Metakognition 

stellt für Flavell (1984, S. 28ff.) die allgemeine kognitive Entwicklung des Lernenden dar: 

Z. B. stehen dem Lernenden mehr Möglichkeiten offen, metakognitive Erfahrungen zu 

sammeln, wenn zentrale kognitive Fähigkeiten und Fertigkeiten wie die der Lese- oder Re-

chenfertigkeiten voll entwickelt sind. Zudem sind manche kognitiven Fähigkeiten und Fer-

tigkeiten, wie bspw. die der Vorausplanung, als Voraussetzung metakognitiver Aktivitäten 

zu betrachten und die Entwicklung der Metakognition an deren Entwicklung gekoppelt. 

Speziell zum Erwerb von metakognitiven und kognitiven Strategien liegen weitere 

Erkenntnisse vor. Entwicklungspsychologen interessierte hierbei u. a. die Frage, wann, wel-

che Strategien, auf welche Art und Weise erworben werden. Generell gilt, dass der Zeit-

punkt bzw. die Zeitspanne, wann eine Strategie von einer Person entwickelt wird, in Ab-

hängigkeit der Strategie (Art, Komplexität usw.) und der internen und externen Lernbedin-

gungen variiert (Hasselhorn & Gold, 2009, S. 97). Bei metakognitiven Strategien wird auf-

grund ihrer Komplexität und Reflexivität angenommen, dass sie sich erst in der Sekundar-

stufe und hier z T. erst im Alter von 15 bis 16 Jahren ausbilden (Hasselhorn & Gold, 2009, 

S. 97). Der Aufbau metakognitiver Strategien erfolgt dabei voraussichtlich ebenso schritt-

weise wie z. B. bei basalen kognitiven Strategien, d. h. die Strategien werden zu Beginn 

wenig robust und nicht transsituational ausgeprägt sein (Artelt, 2006, S. 344ff.).  

In Anlehnung an die Forschungsbefunde zu kognitiven Behaltensstrategien nehmen 

Hasselhorn und Gold vier Stadien der Strategieentwicklung an, die ebenso für metakogni-

tive Strategien plausibel erscheinen (Hasselhorn & Gold, 2009, S. 98; nachfolgende Aus-

führungen beziehen sich, wenn nicht anders angegeben, auf diese Quelle): Im ersten Sta-

dium können die Lernenden die Strategien weder spontan hervorbringen noch das Modell 

einer kompetenten Strategieanwendung nachahmen. Es wird angenommen, dass die Ler-

nenden (noch) nicht über die notwendigen kognitiven Voraussetzungen (Mediatoren) ver-

fügen, weshalb diese Phase auch als Mediationsdefizit bezeichnet wird.  

Im zweiten Stadium bringen die Individuen die Strategien immer noch nicht spontan 

hervor, allerdings sind sie in der Lage, Hinweisen bzw. Modelldemonstrationen zu strategi-
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schem Vorgehen zu folgen. Sobald die Impulse entfallen, geht jedoch auch die Strategie-

nutzung zurück (Campione, 1984, S. 113ff.). Da die Lernenden über die notwendigen Me-

diatoren verfügen, die Strategie aber trotzdem nicht spontan „produzieren“, wird dieses 

Stadium Produktionsdefizit genannt. Als Erklärung für das Ausbleiben eines selbstständigen 

und spontanen Strategieeinsatzes wird häufig fehlendes metakognitives Wissen z. B. über 

die Nützlichkeit und Anwendungsbedingungen angeführt (Campione, 1984, S. 113ff.).  

Im dritten Stadium setzen die Lernenden die Strategien spontan ein, allerdings zeigt 

die Anwendung noch nicht die erhofften Effekte auf den Lernerfolg. Dieses Stadium wird 

als Nutzungsdefizit bezeichnet. Als Ursachen für die Nutzungsdefizite werden zum einen die 

Überbelastung des Arbeitsgedächtnisses, hervorgerufen durch den noch relativ ungeübten 

Strategieeinsatz, und zum anderen fehlendes metakognitives Wissen zu den Bedingungen 

eines effektiven Strategieeinsatzes betrachtet.  

Erst in der vierten Phase, dem effektiven Strategiegebrauch, können die Lernenden durch 

ausreichende Übung von einem spontanen und gleichzeitig wirkungsvollen Strategieeinsatz 

profitieren. Der Erwerb von Strategien ist also durchaus mühsam und es bedarf vielfältiger 

Anwendungs- und Erfahrungsmöglichkeiten sowie in der Phase des Nutzungsdefizits auch 

volitionaler und motivationaler Kräfte, um insbesondere komplexe Strategien bis zu einem 

effektiven Einsatz zu entwickeln.  

4.3.3 Zusammenhänge zwischen Metakognition und Lernleistung 

Der Metakognition wird in der Forschungsliteratur eine nicht unwesentliche Rolle beim 

selbstgesteuerten Lernen bzw. dem erfolgreichen Einsatz von (Lern-)Strategien zugeschrie-

ben, weshalb zahlreiche theoretische Modelle vorliegen (Boekaerts, 1997; Metzger, 2000; 

Pintrich, 2000), die neben den kognitiven und motivational-affektiven auch den metakog-

nitiven Variablen eine prominente Stellung im Lernprozess zuweisen. In dieser Arbeit wird 

das Metakognitions-Modell der Forschergruppe um Borkowski (Borkowski et al., 1988; 

Borkowski & Turner, 1990) präferiert. Einen systematischen Überblick zu verschiedenen 

Modellen des selbstgesteuerten Lernens bzw. zum Zusammenspiel von Metakognitionen 

und Lernprozessen oder -leistungen liefern z. B. Artelt (2000), Straka (2006) oder Ziegler 

et al. (2003). 

Das leicht veränderte68 Modell kann Abb. 6 entnommen werden. Nach den Modell-

vorstellungen gestaltet sich der Lern- bzw. Bearbeitungsprozess wie folgt (Borkowski et al., 

                                              

68  Verändert wurden die im Modell verwendeten Begrifflichkeiten und die Darstellung des metakognitiven 
Wissens, welches um das Personen- und Aufgabenwissen erweitert wurde. 
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1988, S. 79ff.): Ausgehend von der Aufgabenstellung werden metakognitive Strategien ak-

tiviert, die auf Basis des metakognitiven Wissens die Ausgangssituation analysieren und ei-

nen geeigneten Handlungsplan entwerfen. Die ausgewählten kognitiven Strategien und 

Prozeduren werden angewendet und deren Einsatz - wiederum in Rückgriff auf das wech-

selseitig verknüpfte Personen-, Aufgaben- und Strategiewissen - überwacht, bewertet und 

ggf. reguliert.  

 

Abb. 6: Metakognitionsmodell (Borkowski et al., 1988; Borkowski & Turner, 1990) 

Während der Aufgabenbearbeitung findet ein ständiger Austausch (1) zwischen den beiden 

metakognitiven Komponenten sowie (2) zwischen der Strategieanwendung und den beiden 

Metakognitionskomponenten statt: Z. B. liefert das Personen-, Aufgaben- und Strategie-

wissen Informationen an die metakognitiven Prozesse, die diese weiter zur Planung, Steu-

erung und Regulierung der Strategieanwendung verwenden. Andererseits können durch die 

Beobachtungs- oder Bewertungsprozesse Informationen abgeleitet werden, die die Inhalte 

und Strukturen des metakognitiven Wissens verändern bzw. erweitern. Neben diesem, über 

die metakognitiven Prozesse vermittelten Austausch zwischen der Wissenskomponente 

und der Strategieanwendung besteht laut Modell auch ein direkter Zusammenhang: Nach 

diesem kann das metakognitive Wissen den Strategieeinsatz auch unmittelbar anleiten bzw. 

vice versa die Nutzung der Strategien oder Prozeduren direkt zum Aufbau oder zur Verän-

derung des Wissens führen. Den Autoren und Autorinnen zufolge (Borkowski et al., 1988) 
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entwickelt sich das metakognitive Wissen zeitlich vor den metakognitiven Strategien, wes-

halb ein direkter Austausch - zumindest in einer frühen Entwicklungsphase - vorzusehen 

ist. Auch in einer späteren Entwicklungsphase sind jedoch beide Wege denkbar: Eine Me-

diation über die metakognitiven Strategien könnte insbesondere bei komplexen oder neu-

artigen Aufgabenanforderungen bzw. einer hohen (wahrgenommenen) Aufgabenschwie-

rigkeiten notwendig sein, wohingegen bei einfachen oder automatisierten Anforderungs-

kontexten der Einsatz des metakognitiven Wissens genügen könnte. Der direkte Zusam-

menhang zwischen metakognitivem Wissen und Strategieanwendung macht einen weiterer 

Pfad notwendig (vgl. Abb. 6, gestrichelter Pfeil), der die situationsspezifische Aktivierung 

des metakognitiven Wissens durch die gegebenen Aufgabenanforderungen erlaubt.69  

Eine Wechselwirkung mit der metakognitiven Wissenskomponente wird zuletzt 

noch motivational-affektiven Merkmalen zugeschrieben, die die Forschergruppe besonders 

an das generelle Strategiewissen geknüpft sehen: Z. B. kann das Wissen über die Nützlich-

keit strategischen Lernens den Attributionsstil, die Motivation oder auch die Selbstwirk-

samkeit positiv beeinflussen. Umgekehrt führt eine höhere Motivation usw. zu einer erhöh-

ten Aktivierung des metakognitiven Wissens (und auch der metakognitiven Strategien; im 

Modell nicht vorgesehen). Die Lernleistung wird schließlich durch die Qualität des Strate-

gieeinsatzes beeinflusst, wobei erwartet wird, dass umfangreiche und flexibel einsetzbare 

metakognitive Komponenten zu einem effektiveren und effizienteren Strategieeinsatz und 

in Folge auch zu höheren Lernleistungen führen.  

In engem Zusammenhang mit dem Metakognitions-Modell steht das Good-Strategy-

User-Modell (Hasselhorn, 1992, S. 47f.; Pressley et al., 1987; Schneider & Hasselhorn, 1988, 

S. 116; Schneider & Pressley, 1989), in dem die Autoren und Autorinnen nicht nur die me-

takognitiven Komponenten und deren Zusammenspiel, sondern die lernerseitigen Voraus-

setzungen für eine erfolgreiche Strategieanwendung betrachten. In Anlehnung an die oben 

zitierten Autoren und Autorinnen bedarf die erfolgreiche Anwendung von Strategien bzw. 

Prozeduren nach dem Good-Strategy-User-Modell 

(1) eines vielseitigen Repertoires spezifischer und allgemeiner, d. h. sowohl kognitiver als 

auch metakognitiver Strategien, die flexibel und reflexiv eingesetzt werden,  

(2) eines umfangreichen metakognitiven Wissens, das den Strategieeinsatz (wie, wann, wo) 

anleitet, 

                                              

69  Nicht im Modell enthalten ist der ebenfalls denkbare Fall (Flavell & Wellman, 1977, S. 26), dass die 
Aufgabenanforderungen ohne Rückgriff auf metakognitive Komponenten direkt zur Aktivierung von 
kognitiven Strategien oder Prozeduren führen. 
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(3) einer angemessenen Anstrengungsattribuierung, die den persönlichen Lerneinsatz mit 

den Lernergebnissen in adäquater Weise verknüpft, 

(4) einer breiten inhaltlichen Wissensbasis, die die Strategieanwendung optimieren oder 

durch den Rückgriff auf automatisierte Prozesse die zur Verfügung stehenden Speicher-

kapazitäten entlasten kann und schließlich 

(5) die enge Verknüpfung der vier genannten Aspekte. 

Andere Forscher/-innen nennen sehr ähnliche Merkmale guter Strategieanwendung bzw. 

guter Informationsverarbeitung oder Handlungsausführung. Lauth (1993, S. 69ff.) bspw. 

hält für die erfolgreiche Ausführung eines komplexen Handlungsvollzugs (1) bereichsspe-

zifisches Wissen, (2) deklaratives Wissen über kognitive Aufgaben, Strategien und Prozesse, 

(3) eine handlungsorganisierende und -kontrollierende Instanz sowie (4) entsprechende 

Grund- und Ausführungsfertigkeiten für notwendig und zählt damit ebenfalls bereichsspe-

zifisches deklaratives und prozedurales Wissen sowie die metakognitiven Komponenten zu 

den relevanten Faktoren erfolgreichen Lernhandelns. Hasselhorn und Gold (2009, S. 66ff.) 

ergänzen ihr INVO-Modell (INdividuelle VOraussetzungen erfolgreichen Lernens) noch 

um drei weitere Bereiche und betrachten erfolgreiches Lernen als ein Zusammenspiel aus 

(1) der selektiven Aufmerksamkeit und der Arbeitsgedächtniskapazität, (2) dem deklarati-

ven und prozeduralen Vorwissen, (3) motivationalen Merkmalen und Zuständen sowie dem 

Selbstkonzept, (4) der Volition und den lernbegleitenden Emotionen sowie (5) den Lern-

strategien und deren metakognitiver Regulation. Vereinfachend wird häufig von der „Tri-

pel-Allianz“ kognitiver, metakognitiver und motivational-affektiver Komponenten gespro-

chen, die notwendig ist, um erfolgreiches strategisches Lernen zu gewährleisten (Artelt, 

2000, S. 116 in Anlehnung an Short et al. (1989); Hasselhorn, 1992, S. 46). 

Unterstützt werden derartige Modelle durch zahlreiche Studien, die auf unterschied-

liche Art und Weise den Einfluss der Metakognition auf die Lernleistung untersuchen. Has-

selhorn und Körkel (1984) belegen bspw. in einer Untersuchung in sechsten Klassen der 

Hauptschule den Einfluss metakognitiver Komponenten auf die Verstehens- und Behal-

tensleistung von Texten. Mit unterschiedlichen Instrumenten haben sie die kognitive 

Grundfähigkeit, die Gedächtnisspanne, die Konzentrationsfähigkeit, das inhaltliche Vor-

wissen zum Text sowie die metakognitiven Strategien der Regulation und Überwachung im 

Leseprozess, metakognitives Wissen über allgemeine Personen-, Aufgaben- und Strategie-

variablen bei der Textverarbeitung sowie metakognitives Wissen über aktuelle kognitive 

Zustände bei der Textverarbeitung erhoben (Hasselhorn & Körkel, 1984, S. 286ff.; hier 

auch detaillierte Beschreibung der Instrumentarien). Multiple Regressionsanalysen ergaben, 

dass die metakognitiven Komponenten zusammen mehr Varianz für die Verstehens- und 

Behaltensleistungen der Jugendlichen erklären (RkorrVerstehen= ,41 und RkorrBehalten = ,52) als 



 

139 

 

die übrigen Prädiktorvariablen zusammen (RkorrVerstehen= ,15 und RkorrBehalten = ,27). Auch 

wenn die gemeinsame Varianz zwischen den metakognitiven Variablen und den anderen 

Prädiktorvariablen auspartialisiert wird, erklären die metakognitiven Komponenten zusam-

men noch 24% bzw. 27% der Verstehens- bzw. Behaltensleistung (Hasselhorn & Körkel, 

1984, S. 288f.).  

Interessanterweise ergeben sich verschiedene Erklärungsmuster für die untersuch-

ten Leistungsaspekte: Für das Textverständnis sind v. a. die metakognitiven Strategien und 

hier die Regulation der Lesezeit bedeutend; für das Behalten der Textinformationen ist ins-

besondere das metakognitive Wissen über eigene aktuelle Gedächtnisinhalte, operationali-

siert über die kritische Reflexion des eigenen Leistungsverhalten relevant (Hasselhorn & 

Körkel, 1984, S. 289f.). Eine Differenzierung der Jugendlichen nach dem inhaltlichen Vor-

wissen erbrachte zudem, dass bei Lernenden mit wenig inhaltlichen Textkenntnissen das 

metakognitive Wissen eine größere Bedeutung einnimmt als bei vorwissensstärkeren Ju-

gendlichen, d. h. die vorwissensschwächeren Lernenden setzen das metakognitive Wissen 

zum Ausgleich bereichsspezifischer Wissenslücken ein (Hasselhorn & Körkel, 1984, S. 

293f.).  

Zahlreiche weitere Studien widmen sich der Untersuchung erfolgreichen und weni-

ger erfolgreichen Lern- oder Problemlösehandelns bzw. den Unterschieden zwischen leis-

tungsstarken und -schwachen Lernenden. Lauth (1993, S. 71ff.) trägt bspw. aus unter-

schiedlichen Studien (Brown & Campione 1977; Brown et al. 1977; Perleth et al. 1991; 

Schröder & Neukäter, 1991) folgendes Bild über Lernende mit kognitiven Entwicklungs-

rückständen zusammen:  

 - „Sie wissen oft nicht, ´wie´ sie an ein Problem oder eine Aufgabe herangehen sollen. 
 - Sie entnehmen den Lernerfahrungen oft nicht die generalisierbaren, situationsübergreifen-

den Momente. 
 - Sie verfügen oft nicht über relativ prinzipielle Basisfertigkeiten. 
 - Für die inhaltliche Einordnung von Ereignissen in den eigenen Erfahrungsbereich fehlen 

ihnen oftmals die notwendigen Konzepte und Ankerbegriffe. 
 - Kognitiv-intellektuelle Inhalte sind oftmals mit negativen Vorstellungen und Emotionen 

besetzt.“ (Lauth, 1993, S. 71) 

Die ersten beiden sowie teilweise auch der vierte Aspekt nennen metakognitive Defizite als 

Merkmale kognitiver Entwicklungsrückstände. Der erste Aspekt umfasst nach Lauth Defi-

zite im Bereich kognitiver und metakognitiver Strategien; so konnte in unterschiedlichen 

Studien (s. o.) beobachtet werden, dass Lernende mit kognitiven Rückständen nur in gerin-

gem Maße Strategien der Informationsverarbeitung (wie Bildung von Bedeutungsassoziati-

onen) als auch hilfreiche Strategien der Handlungsorganisation (wie zeitliche und struktu-
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relle Vorausplanung), der Handlungsregulation (wie Selbstbefragung) oder der Handlungs-

kontrolle (wie Prüfprozesse) einsetzen (Lauth, 1993, S. 71ff.). Zudem gelingt es ihnen nicht, 

aus den Lernprozessen situationsübergreifende Informationen abzuleiten (zweiter Aspekt), 

weshalb sich z. B. auch ihr metakognitives Wissen über Personen-, Strategie- und Aufga-

benvariablen nicht durch eigene Lernerfahrungen entwickelt und dieses auf dem ursprüng-

lichen, meist defizitären Stand (vgl. vierter Aspekt) verweilt.  

Campione (1984) führt in einer Zusammenschau von Studien der eigenen Forscher-

gruppe (Brown 1978; Brown & Barclay, 1976; Brown & Campione, 1977; Brown et al., 

1977; Campione & Brown, 1977) ähnliche Befunde an: Kognitiv retardierte Lernende be-

sitzen diesen Studien zu Folge nur wenig Wissen (1) über die Grenzen ihres Arbeitsge-

dächtnisses, (2) über ihre eigenen Gedächtnisinhalte sowie (3) über schwierigkeitsbestim-

mende Aufgabenvariablen, zudem haben sie Schwierigkeiten (4) Handlungsentscheidungen 

zu treffen, (5) den Lernstand genau zu überwachen und (6) die Lernzeit effizient zu vertei-

len.  

Da die metakognitiven Komponenten wechselseitig verknüpft sind, verstärken sich 

die genannten Problembereiche kumulativ (Lauth, 1993, S. 72ff.): Aufgrund fehlenden me-

takognitiven Wissens über das eigene kognitive System, Strategien und Aufgabenanforde-

rungen können kognitiv retardierte Lernende eine gegebene Problemstellung, deren Anfor-

derungen, Ziele usw. weniger gut einschätzen und analysieren, sie aktivieren weniger oder 

weniger geeignete kognitive und metakognitive Strategien, d. h. sie setzen sich seltener ei-

gene Ziele und überwachen ihr Vorgehen kaum, weshalb sie auch seltener bemerken, dass 

ihr Vorgehen nicht oder nur in Maßen geeignet ist, die Lern- oder Aufgabenanforderungen 

zu bewältigen, und sie schließlich auch keine regulierenden Maßnahmen vornehmen, um 

das Lernhandeln zu korrigieren. Durch die fehlende bzw. geringere Überwachung, Bewer-

tung und Reflexion des eigenen Lernhandelns leiten sie zudem keine bzw. nur in geringe-

rem Maße verallgemeinerbare Informationen ab, weshalb das gering ausgeprägte metakog-

nitive Wissen sich nicht weiter entwickeln kann und bei einer neuen Aufgabenstellung wie-

derum keine Notwendigkeit gesehen wird, sein eigenes Vorgehen zu planen, zu beobachten 

und zu regulieren. Lauth (1993, S. 72) betont schließlich, dass die metakognitiven Defizite 

reversibel sind und Studien (Campione, 1984, S. 113ff.; Perleth et al., 1991) vorliegen, die 

belegen, dass metakognitive Komponenten bei kognitiv retardierten Lernern erfolgreich 

gefördert werden können und sich in Folge auch die Lernleistungen verbessern.  

Ähnliche Befundmuster - nur in entgegengesetzter Richtung - ergeben sich auch für 

Problemlöseexperten bzw. leistungsstarke Lernende. Verschiedene Autoren (Brown, 1984, 

S. 80ff.; Guldimann & Lauth, 2004, S. 177; Kluwe & Schiebler, 1984, S. 34ff.) berichten z. 

B. das gute Lernende oder Problemlöser, den Einsatz von Strategien bzw. ihr Lern- und 
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Problemlösehandeln planen, sich Ziele setzen, ihren Lernfortschritt beobachten und kon-

trollieren, ihr Vorgehen flexibel steuern, sich ihrer eigenen Stärken und Schwächen bewusst 

sind sowie ein ausreichendes Wissen über Strategien und deren Anwendungsbedingungen 

besitzen und schließlich diese Gegebenheiten auch dazu führen, dass sie bessere Lern- bzw. 

Problemlöseleistungen erzielen.  

Schneider (1985) berichtet in einer älteren Metaanalyse aus 27 Publikationen z. B. 

einen durchschnittlichen Zusammenhang zwischen Metakognition und Leistungen von  

r = ,41. Solch hohe Korrelationen ergeben sich jedoch nicht durchgängig, teilweise werden 

nur sehr geringe bzw. keine Effekte metakognitiver Komponenten berichtet (im Überblick 

Artelt, 2000, S. 153ff.), so dass schon früh die Frage aufgeworfen wurde, wann Metakogni-

tionen die Lernleistungen verbessern und wann nicht. Bereits Flavell und Wellmann (Flavell 

& Wellman, 1977, S. 27f.) machten darauf aufmerksam, dass zwischen den Bestandteilen 

des Metagedächtnisses einer Person und deren strategischem Handeln keine ideale Bezie-

hung anzunehmen, sondern mit Wissens-Verhaltens-Inkonsistenzen zu rechnen ist (Has-

selhorn, 1992, S. 46ff.). Sprich eine Person, die über das Wissen einer effektiven Organisa-

tionsstrategie verfügt, muss nicht unbedingt nach diesem Wissen handeln. Ursachen für 

solche Inkonsistenzen können in der Person, der Situation bzw. deren Interaktion liegen. 

Hasselhorn (1992, S. 46ff.) nennt in Anlehnung an die „Tripel-Allianz“ strategischen Han-

delns als mögliche persönliche Ursachen metakognitive, motivational-affektive und kogni-

tive Defizite. Metakognitive Defizite können jede Komponente der Metakognition betref-

fen, d. h. die Person kann bspw. über das spezifische Strategiewissen zur Organisations-

strategie verfügen, jedoch fehlt ihr das generelle Strategiewissen zur allgemeinen Nützlich-

keit strategischen Handelns und sie unterlässt den Strategieeinsatz (vgl. Produktionsdefizit). 

Auch bei motivational-affektiven Defiziten werden die metakognitiven Ressourcen nicht 

voll ausgeschöpft: Bspw. könnte die Person von der Nutzung verfügbarer metakognitiver 

Strategien absehen, da sie nach Erwartungs-Wert-Abschätzungen den Strategieeinsatz als 

zu aufwändig empfindet oder aber ein negatives Selbstkonzept bzgl. metakognitiver An-

strengungen besitzt (Hasselhorn, 1992, S. 50ff.). Schließlich kann es zu Inkonsistenzen 

kommen, da der Lernende nicht über die zur Aufgabenbearbeitung notwendigen kogniti-

ven Voraussetzungen verfügt: Z. B. kann er die als sinnvoll erachteten kognitive Strategien 

oder Prozeduren nicht anwenden, wenn er das zur Strategieausübung notwendige inhaltli-

che Vorwissen nicht besitzt (Hasselhorn, 1992, S. 50ff.).  

Wissens-Verhaltens-Inkonsistenzen können jedoch auch durch die Anforderungssi-

tuation bzw. deren Wahrnehmung durch den Lernenden verursacht werden: Häufig wird 

betont (Hasselhorn, 1992, S. 46ff.; Weinert, 1984, S. 16), dass der Einsatz metakognitiver 

Unternehmungen von der wahrgenommenen Aufgabenschwierigkeit abhängt. Weinert 
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(1984, S. 16) vermutete einen U-förmigen Zusammenhang, nach dem bei zu leichten Auf-

gaben metakognitive Anstrengungen keine zusätzlichen Leistungsverbesserungen erbrin-

gen, bei zu schweren Aufgaben hingegen, die Bearbeitung als aussichtslos eingeschätzt und 

abgebrochen wird und nur bei Aufgaben im mittleren Schwierigkeitsbereich ein Zusam-

menhang zwischen metakognitiver Anstrengung und der Lernleistung bestehe. Manche Au-

toren (Hasselhorn & Körkel, 1984; Lauth, 1993) vermuten zudem, dass metakognitive 

Komponenten besonders in weitestgehend unbekannten Inhaltsbereichen oder beim Auf-

treten von Lern- oder Bearbeitungsschwierigkeiten bedeutsam sind. Ferner muss die An-

forderungssituation strategische Lösungsmöglichkeiten zulassen oder sogar einfordern: So 

ergaben Untersuchungen, die als Lernerfolgskriterium die Abfrage von Faktenwissen her-

anzogen, keine signifikanten Korrelationen mit dem Strategieeinsatz, wohingegen zwischen 

der Verstehensleistung bei Problemlöseaufgaben und dem Strategieeinsatz signifikante Zu-

sammenhänge beobachtet wurden (Friedrich & Mandl, 2006, S. 12ff.).  

Zur Anforderungssituation zählt im weiteren Sinn schließlich auch die Erhebungs-

situation, d. h. die Art und Weise, wie die interessierenden Metakognitionen erfasst werden. 

Artelt (2006) nennt vier Methoden, mit denen der Einsatz von Strategien bzw. metakogni-

tiven Komponenten erhoben werden kann: Fragebogenverfahren, Interviewtechniken, 

Analyse von Laut-Denken-Protokollen und Videoanalysen. Die ersten beiden Erhebungs-

verfahren sind dabei weniger an die konkrete Handlungssituation geknüpft als die letzten 

beiden. Besonders mittels Fragebogenverfahren wird häufig eher der habituelle Strategie-

einsatz erfasst, d. h. die Antworten liefern meist nur Aufschluss über die generellen Lern-

präferenzen bzw. die durchschnittliche Quantität strategisch-metakognitiver Handlungen, 

nicht jedoch über die tatsächlich eingesetzten Handlungen in der interessierenden Lernpe-

riode und deren Qualität (Artelt, 2006; Friedrich & Mandl, 2006, S. 12ff.). Studien, die stra-

tegisch-metakognitive Aktivitäten durch Fragebogenverfahren erhoben haben, zeigen da-

her meist geringere Zusammenhänge zwischen der Lernleistung und den interessierenden 

strategischen Aktivitäten als Studien, die handlungsnähere Verfahren wie die Videoanalyse 

oder die Analyse von Laut-Denken-Protokollen eingesetzt haben (Artelt, 2000, S. 158f.). 

Allerdings betonte bereits Brown (1984, S. 65ff.), dass auch die Erfassung verbaler Daten 

über das „Laute Denken“ zu einer verzerrten Wiedergabe der gedanklichen Aktivitäten und 

Zustände führen kann sowie bei einer gleichzeitigen Verbaliserung des eigenen Vorgehens 

während der Aufgabenbearbeitung mit unterschiedlichen (positiven und/oder negativen) 

Effekten auf die Lernleistung zu rechnen ist: Negative Effekte sind zu erwarten, wenn die 

Verbalisierung den ablaufenden kognitiven Prozessen notwendige Arbeitsspeicherkapazi-

täten nimmt; mit positiven Effekten kann hingegen gerechnet werden, wenn der Lern- oder 
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Transferprozess durch die Fragen bzw. die Verbalisierung eigener Aktivitäten und Zu-

stände angeregt und beschleunigt wird. 

4.3.4 Ansätze zur Förderung der Metakognition 

Die Tatsache, dass viele Studien auch metakognitive Defizite für schlechte Lernleistungen 

verantwortlich zeichneten bzw. umgekehrt bei erfolgreichen Lernenden, angemessenere 

metakognitive Strategien und ein höheres metakognitives Wissen vorfanden als bei weniger 

erfolgreichen Lernenden (vgl. Kap. 4.3.3), führte bereits in den 1970er Jahren dazu, dass 

sich Instruktionsforscher/-innen intensiv mit der Förderung metakognitiver Komponen-

ten beschäftigten (Campione, 1984). Sowohl die Wissens- als auch die Strategiekomponente 

stellen generell erlern- bzw. förderbare Dispositionen dar (Hasselhorn & Körkel, 1983), 

deren Entwicklung nach Flavell (1984, S. 29) besonders in schulischen Kontexten angesto-

ßen werden kann: Der Unterricht bietet zahlreiche Gelegenheiten, sich seines eigenen Ler-

nens bzw. seiner Lernfortschritte in unterschiedlichen Fachgebieten bewusst zu werden 

und dabei metakognitive Prozesse und metakognitives Wissen anzueignen. Guldimann und 

Lauth (2004, S. 177) berichten jedoch, dass diese implizit in jedem Unterricht enthaltenen 

Entwicklungsmöglichkeiten nur von den guten Lernenden genutzt werden; die leistungs-

schwachen oder kognitiv retardierten Lernenden erwerben ohne zusätzliche Unterstützung 

kein ausreichendes metakognitives Niveau, weshalb v. a. bei solchen Kindern bzw. Jugend-

lichen eine explizite Förderung geboten ist.  

Ziele strategisch-metakognitiver70 Förderung 

Da das Konstrukt Metakognition verschiedene Komponenten enthält, die im Lernprozess 

untereinander sowie mit der Strategieanwendung interagieren, bestehen unterschiedliche 

Zielausrichtungen, die Campione (1984, S. 117) entlang der beiden Dimensionen (1) Art 

der einbezogenen metakognitiven Komponenten (Wissen vs. Prozesse) und (2) Einbezug 

weiterer kognitiver Strategien und Prozeduren (ja vs. nein) gliedert. Er vergleicht entlang 

dieser Dimensionen vier Trainingsansätze bzgl. deren Wirksamkeit, der zeitlichen Stabilität 

der Effekte sowie der erzielten Transfereffekte. Der Vergleich beruht auf unterschiedlichen 

Studien (s. u.), die jedoch in den meisten Fällen leistungsschwächere bzw. kognitiv retar-

dierte Kinder und Jugendliche als Zielgruppe einbezogen. Welche Ergebnisse sich für 

                                              

70  Da in der Interventionsforschung die Grenzen zwischen der Förderung metakognitiver bzw. kognitiver 
(Lern-)Strategien unscharf bzw. häufig sowohl metakognitive als auch kognitive Komponenten Bestand-
teil der theoretischen und praktischen Ausführungen sind, beziehen sich die nächsten Abschnitte auf die 
Förderung metakognitiver und/oder kognitiver (Lern-)Strategien.  
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durchschnittliche oder leistungsstärkere Lernende einstellen würden, kann aus den Darstel-

lungen nicht geschlossen werden (die weiteren Ausführungen beziehen sich, wenn nicht 

anders genannt auf Campione (1984, S. 118ff.).  

Der erste Trainingsansatz zielt ausschließlich auf die Förderung metakognitiven Wissens 

und beruht auf der Annahme, dass der Aufbau des meist defizitären metakognitiven Wis-

sens kognitiv schwächerer Lernender auch deren Lernleistungen verbessern würde. Eine 

Studie von Brown, Campione und Murphy (1977 zitiert nach Campione, 1984) belegt, dass 

es durch explizite Rückmeldungen im Bearbeitungsprozess durchaus gelingen kann, me-

takognitive Wissensaspekte, hier die Einschätzung des eigenen Erinnerungsvermögens, bei 

jüngeren und älteren Kindern zu fördern (Intelligenzalter von 6 und 8 Jahren). Der erreichte 

metakognitive Wissenszuwachs konnte allerdings bei den jüngeren Versuchspersonen be-

reits zwei Wochen nach Trainingsende nicht mehr nachgewiesen werden; nur bei den älte-

ren Kindern ergaben sich stabile, noch nach einem Jahr beobachtbare Effekte. Keine der 

beiden Altersgruppen konnte allerdings das erlernte Personenwissen auf andere Kontexte 

außerhalb des Trainingskontexts übertragen, d. h. isoliert vermittelte metakognitive Wis-

sensaspekte scheinen in ihrer Anwendung begrenzt. 

Der zweite Trainingsansatz umfasst die kombinierte Förderung metakognitiven Wissens und 

kognitiver Strategien. Die Annahme dieses Ansatzes ist, dass eine Anreicherung der Strategie-

förderung um metakognitives Wissen z. B. zur Nützlichkeit, Wirkungsweise oder Reich-

weite der Strategien, das empirisch belegte Produktions- und Nutzungsdefizit beim Einsatz 

kognitiver Strategien mildern kann. Unterschiedliche Studien bei retardierten und nicht re-

tardierten Kindern (Belmont et al., 1978; Burger et al., 1978; Kendall et al. 1980; Kennedy 

& Miller 1976 zitiert nach Campione, 1984) ergeben, dass dieser Ansatz zu positiven und 

zeitlich stabilen Effekten führt: D. h. die erlernten Strategien werden von den Kindern über 

einen längeren Zeitraum erfolgreich auf einen bestimmten Anforderungsraum angewendet 

und führen zudem in einigen Studien zu besseren Lernleistungen. Campione (1984) be-

zweifelt allerdings, dass weitreichende Transferleistungen mit diesem Trainingsansatz er-

zielt werden können. Er argumentiert, dass die Lernenden auf dem im Training vermittel-

ten, begrenzten metakognitiven Wissensstand verweilen werden, da sie keine explizite Un-

terstützung zum Einsatz metakognitiver Prozesse erhalten und somit nicht erlernen, die 

Strategieanwendung zu überwachen, zu bewerten und weiterführende metakognitive Infor-

mationen abzuleiten. Campione stellt die metakognitiven Strategien aus entwicklungspsy-

chologischer Perspektive damit über das metakognitive Wissen. 

Der dritte Trainingsansatz umfasst ausschließlich die Förderung metakognitiver Strate-

gien. Angenommen wird hier, dass die Vermittlung metakognitiver Prozesse helfen kann, 

die Transferproblematik spezifischer Strategien oder Prozeduren zu lösen. Eine Studie von 
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Brown und Campione (1977 zitiert nach Campione, 1984) kommt jedoch zu dem Schluss, 

dass dieser Ansatz nur erfolgreich sein kann, wenn die Lernenden bereits über die notwen-

digen kognitiven Strategien oder Prozeduren verfügen; andernfalls kann die vermittelte me-

takognitive Strategie, in der genannten Studie z. B. die Zeitplanung, nicht erfolgreich ein-

gesetzt werden. 

Da besonders bei leistungsschwächeren Lernenden jedoch häufig davon auszugehen 

ist, dass sie nicht über die notwendigen kognitiven Strategien verfügen, scheint der vierte 

Trainingsansatz, die kombinierte Förderung metakognitiver Strategien und kognitiver Strategien bei 

dieser Zielgruppe geeigneter. Diesem Ansatz liegt die Annahme zugrunde, dass ein erfolg-

reicher Einsatz und weiter Transfer kognitiver Strategien nur gelingen kann, wenn die Ler-

nenden (1) über die interessierenden kognitiven Strategien verfügen sowie (2) deren An-

wendung durch metakognitive Prozesse begleitet wird, um eine intelligente, auf sich, die 

Aufgabe und die Strategien angepasste Anwendung zu gewährleisten und sein metakogni-

tives Wissen selbstständig weiterzuentwickeln. Eine Studie von Brown und Barclay (1976 

zitiert nach Campione, 1984) bestätigt, dass dieser Ansatz zu zeitlich stabilen Effekten in 

der Lernleistung von älteren Kindern führt: Die Interventionsgruppe zeigte sowohl direkt 

nach Abschluss als auch noch ein Jahr nach Trainingsende im Vergleich zu einer Kontroll-

gruppe bessere Lernleistungen und konnte die gewünschten Strategien auch vom Trai-

ningskontext (Erinnern von Bildkarten) auf einen anderen Kontext (Erinnern von Prosa-

texten) übertragen und in der Transfersituation bessere Erinnerungsleistungen erzielen. 

In welchem Ausmaß bei dem letzten Trainingsansatz jeweils die metakognitiven 

bzw. die kognitiven Strategien Gegenstand der Förderung sein sollten, hängt von den Ein-

gangsvoraussetzungen der Lernenden ab. Campione empfiehlt allerdings selbst bei ausrei-

chenden kognitiven Strategien eine kombinierte Förderung, die auch die integrative Verar-

beitung der kognitiven und metakognitiven Prozesse beinhaltet. Befunde von Paris (1980 

zitiert nach Campione, 1984) belegen nämlich bspw., dass die selbstständige Verknüpfung 

von metakognitiven und kognitiven Prozessen den Lernenden je nach Aufgabenkomplexi-

tät und kognitiver Leistungsfähigkeit durchaus Schwierigkeiten bereitet. D. h. insbesondere 

bei komplexen Anforderungssituation oder geringeren kognitiven Fähigkeiten bedürfen die 

Lernenden nicht nur der isolierten Förderung beider Komponenten, sondern auch der ex-

pliziten Instruktion, wie die jeweiligen kognitiven und metakognitiven Prozesse in der spe-

zifischen Lern- oder Problemlöseaufgabe angewendet und aufeinander bezogen werden 

sollten.  

Der von Campione befürwortete kombinierte Trainingsansatz findet auch von an-

deren Forschern und Forscherinnen Unterstützung. Schneider und Hasselhorn (Hassel-

horn, 1992, S. 51ff.; Schneider & Hasselhorn, 1988, S. 116f.) betonen in Anlehnung an das 
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Good-Strategy-User-Modell z. B. drei in Teilen sehr ähnliche Förderziele metakognitiver In-

terventionen:  

(1) Befürworten sie ebenso wie Campione die kombinierte Förderung metakognitiver Strategien 

und kognitiver Strategien, nach der das metakognitive Training sowohl die interessierenden 

kognitiven (Lösungs-)Strategien als auch deren metakognitive Planung, Regulation und 

Bewertung beinhalten und explizit fördern sollte. 

(2) Sollte zusätzlich metakognitives Wissen und zwar im Speziellen das spezifische, relationale 

und generelle Strategiewissen aufgebaut werden, damit die Lernenden parallel über die 

Ziele, Anwendungsbedingungen, Wirkungsweisen, Aufwände und Nützlichkeiten der 

von ihnen angewendeten Strategien bzw. des Strategieeinsatzes i. A. informiert werden. 

In Anlehnung an Pressley (1986 zitiert nach Schneider & Hasselhorn, 1988, S. 116f.) 

können nämlich gerade jüngere und kognitiv retardierte Lernende aus der eigenen Stra-

tegieanwendung in unterschiedlichen Anforderungskontexten nicht das notwendige 

metakognitive Wissen abstrahieren.  

(3) Darf der Aufbau des bereichsspezifischen Wissens nicht vernachlässigt werden, da dieses in 

Anlehnung an das Good-Strategy-User-Modell schließlich auch eine notwendige Voraus-

setzung erfolgreicher Strategieanwendung darstellt. 

Insgesamt werden als wichtige, interagierende Förderziele strategisch-metakognitiver Trai-

ningsprogramme folglich sowohl die Förderung metakognitiver Prozesse und des metakog-

nitiven Wissens als auch der Aufbau der kognitiven Voraussetzungen wie der notwendigen 

Strategien und des bereichsspezifischen Wissens genannt. Zudem wird vielfach (Guldimann 

& Lauth, 2004, S. 178f.; Klauer, 1988, S. 358) betont, dass eine effektive Förderung me-

takognitiver Komponenten stets den Bezug zur Domäne und zu deren Inhalten, Vorge-

hensweisen und Anforderungskontexten herstellen sollte und kombinierte Fördermaßnah-

men (Hybridtrainings) besonders wirkungsvoll seien, wenn sich die Komponenten sinnvoll 

ergänzen (Klauer, 2001b, S. 19ff.).  

Gestaltung strategisch-metakognitiver Förderung 

Ähnlich wie im Kontext individualisierten Lernens wird auch zu Beginn metakognitiver 

Fördermaßnahmen die Diagnose der Lernausgangslage und die daran anschließende indi-

viduelle Abstimmung der Förderziele und -inhalte sowie das Anknüpfen der Maßnahmen 

an die bestehenden metakognitiven Komponenten der Lernenden empfohlen (Guldimann 

& Lauth, 2004, S. 178ff.). Den Förderprozess selbst unterteilt Klauer (1988, S. 358) in drei 

Phasen: Zuerst sollte sich der Lernende seiner eigenen kognitiven und metakognitiven Stra-

tegien bewusstwerden, er sollte sein Vorgehen beim Lernen, Problem- oder Aufgabenlösen 

reflektieren, ein Bewusstsein dafür aufbauen, dass strategische Überlegungen beim Lernen 
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bedeutend sind und erkennen, dass seine Überlegungen und Strategien in bestimmten Be-

reichen evtl. nicht ausreichend bzw. verbesserungsfähig sind. Anschließend sollte der Ler-

nende über die zu vermittelnden Strategien, deren Ziele, Anwendungsbedingungen, Wir-

kungsweisen usw. informiert werden. Zur Vermeidung negativer Effekte auf Lernprozesse 

und -leistungen, ist es wichtig, dass die Information nur in den Bereichen erfolgt, in denen 

noch keine oder nur minderwertige kognitive bzw. metakognitive Strategien vorliegen. 

Trotzdem kann es v. a. zu Beginn der Förderung zu mathematantischen Effekten kommen 

(Artelt, 2006, S. 347f.; Klauer, 1988), d. h. die Instruktion bzw. das Erlernen neuer Strate-

gien führt zu kognitiven Dissonanzen mit den bestehenden (minderwertigen) Strategien; 

dies stört den Informationsverarbeitungsprozess und kann verminderte Lernleistungen zur 

Folge haben. Nach der Informationsphase muss der Lernende schließlich die Möglichkeit 

erhalten, die Strategien sequenziert und in unterschiedlichen Lernkontexten zu üben, um 

einen ausreichenden Expertisegrad und somit die kompetente Anwendung der Strategien 

in unterschiedlichen Anforderungssituationen und die ökologische Validität des Trainings 

zu sichern. 

Die Methoden, Techniken und Medien, die bei metakognitiven Fördermaßnahmen 

häufig zur Anwendung kommen bzw. empfohlen werden (Guldimann & Lauth, 2004, S. 

179ff.; Hasselhorn & Körkel, 1983, S. 375f.; Lauth, 1993, S. 78ff.; Schreblowski & Hassel-

horn, 2006, S. 158f.) sind folgende: 

- Austausch von Lernerfahrungen: Durch längerfristige Lernpartnerschaften mit leistungs-

ähnlichen oder -unterschiedlichen Paaren, durch Formen des tutoriellen Lernens so-

wie durch Lernkonferenzen in größeren Gruppen kann der Dialog der Lernenden 

über ihr eigenes Vorgehen, ihre Gedanken und Empfindungen bei der Aufgabenbe-

arbeitung angeregt werden. Die Lernenden erhalten die Möglichkeit, ihre metakog-

nitiven Lernerfahrungen auszutauschen und vergleichend zu diskutieren. Angenom-

men wird, dass dadurch das Bewusstsein für die eigenen metakognitiven Strategien 

und Wissensbestände gestärkt wird und durch die vergleichende Reflexion evtl. auch 

eine Weiterentwicklung jener metakognitiven Aspekte angeregt wird, die der Ler-

nende als verbesserungsfähig betrachtet.  

- Lernen am Modell: Der Lehrende oder auch ein Lernender treten als Ausführungsmo-

dell auf und stellen der Gruppe oder einzelnen Personen laut denkend vor, wie sie 

eine bestimmte Aufgabe bearbeiten und warum sie dieses Vorgehen bei der Aufga-

benlösung wählen. Durch das Verbalisieren werden neben fach- und aufgabenspezi-

fischen Aspekten auch metakognitive Aktivitäten und Zustände der vorführenden 

Person sichtbar. Die beobachtenden Personen können diese (je nach Art der Aus-

führungsvariante und der eigenen Lernvoraussetzungen) entweder als Modell guter 

Aufgabenlösung oder als metakognitive Vergleichsschablone nutzen und anhand 
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ihre eigenen metakognitiven Strategie- und Wissensbestände reflektieren und/oder 

erweitern.  

- Verbale Selbstinstruktion: Im Anschluss an die Modelldemonstration (oder auch eine 

informierende direkte Instruktion) bzw. in Phasen des selbstständigen Übens kann 

die Technik der schrittweisen Selbstverbalisierung nach Meichenbaum und Good-

man (1971) angewendet werden. Die Technik unterstützt die Lernenden dabei, das 

dargestellte bzw. erwünschte metakognitive Handeln sukzessive zu übernehmen. Die 

Schritte gehen dabei von der externen, z. B. lehrkraftgeleiteten Steuerung des Han-

delns, der offenen Selbststeuerung bis zur ausgeblendeten und verdeckten Selbstin-

struktion.71 In metakognitiven Fördermaßnahmen werden häufig Ausschnitte dieser 

Technik, v. a. die ausgeblendete und verdeckte Selbstinstruktion angewendet (s. u.), 

die durch verschiedene Medien wie Leitfragen, Signalkarten, Checklisten o. ä. ange-

regt werden. Ziel der verbalen Selbstinstruktion ist es, den Prozess der Internalisie-

rung zu unterstützen und den Lernenden zur selbstständigen Anwendung metakog-

nitiver Strategien zu führen. 

- Anregungstechniken und -medien zum Einsatz metakognitiver Strategien: Die Anwendung me-

takognitiver Strategien kann ferner durch weitere Techniken und Medien wie z. B. 

gezielte Fragen, den sokratischen Dialog, das „Laute Denken“ (Ericsson & Simon, 

1980) oder auch Lerntagebücher angeregt werden. Gelingt die Impulsgebung und es 

werden metakognitive Strategien eingesetzt, so aktivieren die Überwachungs- und 

Bewertungsprozesse schließlich auch die Reflexion und in Folge evtl. die Weiterent-

wicklung der eigenen metakognitiven Wissens- und Strategiebestände.  

- Direkte Instruktion: Zur expliziten und systematischen Information über das wie, 

wann, warum und wozu von metakognitiven und kognitiven Strategien (vgl. auch die 

Informationsphase nach Klauer, 1988) sowie schließlich auch zur Einführung in das 

Training, in dessen Methoden, Techniken und Medien wird auch die direkte Instruk-

tion empfohlen. Wichtig ist hierbei die adäquate didaktische Aufbereitung der In-

halte, z. B. durch aussagekräftige, fachbezogene Beispiele  

- Selbstständiges Üben: Nicht zuletzt sollte den Lernenden die Möglichkeit gegeben wer-

den, die metakognitiven und kognitiven Strategien an unterschiedlichen Aufgaben 

selbstständig zu üben (vgl. Übungsphase nach Klauer, 1988). Die Lernaufgaben müs-

sen das entsprechende strategische Lernen erfordern, sie sollten einen fortschreiten-

den Schwierigkeitsgrad aufweisen und die Aufgabenanforderungen und -kontexte 

zur Strategiegeneralisierung und Transfersicherung variieren. Die Übungshäufigkeit 

                                              

71  In größeren Lerngruppen finden mehrere Verbalisierungsprozesse gleichzeitig statt, wodurch der allge-
meine Geräuschpegel ansteigt. 
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und -intensität darf nicht zu gering sein und sollte dem Anforderungsgehalt und Um-

fang der Trainingsinhalte sowie dem Leistungsstand der Lernenden angepasst sein.  

Wie der nächste Abschnitt zeigen wird, setzen die verschiedenen Interventionsstudien je-

weils mehrere der genannten Methoden, Techniken und Medien zur Förderung metakog-

nitiver Komponenten ein und verbinden diese zu einem didaktischen Gesamtkonzept. 

Interventionsstudien zur strategisch-metakognitiven Förderung 

Aufgrund der Vielzahl der Studien sowie der berichteten Vorteile kombinierter Trai-

ningsansätze wird der Überblick an dieser Stelle auf solche Studien konzentriert, die (1) die 

Förderung metakognitiver Komponenten und kognitiver Strategien beinhalten, und/oder 

(2) auf die Anforderungskontexte in der bauwirtschaftlichen Grundstufe übertragbar schei-

nen.  

Aus den zahlreichen Studien der Leseforschung (im Überblick Artelt (2000) und 

Leopold (2009); für die berufliche Bildung Gschwendtner (2012)) werden daher nur ausge-

wählte Befunde rezipiert. Eine der ersten Interventionsstudien im Bereich der Lesefor-

schung, die auf einem kombinierten Trainingsansatz beruht, ist die Untersuchung von Has-

selhorn und Körkel in Hauptschulkassen der sechsten Jahrgangsstufe (nLernende = 48; Hassel-

horn & Körkel, 1983; Hasselhorn & Körkel, 1984; siehe auch Leutner & Leopold, 2006). 

Die Trainingskonzeption gliederte sich in drei Phasen (Hasselhorn, 1992, S. 54ff.; Hassel-

horn & Körkel, 1983, S. 377ff.): In der ersten Phase erlernten die Kinder mit Hilfe der ver-

balen Selbstinstruktion grundlegende kognitive Strategien im Bereich des Lesens wie das 

Anfertigen von Zusammenfassungen, das Entwickeln von Vorstellungsbildern usw.. Zu-

dem erhielten sie Informationen über die Nützlichkeit und die Anwendungsbedingungen 

der Lesestrategien. In der zweiten Phase wurden speziell solche metakognitiven Prozesse ver-

mittelt, die den Kindern beim Umgang mit Textverständnisschwierigkeiten halfen. Diese 

metakognitiven Prozesse erlernten die Kinder mit Hilfe einer Selbstbefragungstechnik, die 

die Schritte (1) Identifikation und Verortung des Problems, (2) Reflexion über Lösungs-

möglichkeiten, (3) Auswahl und Umsetzung einer Lösungsmöglichkeit sowie (4) Bewertung 

der Lösungsqualität umfasste. Die dritte Phase integrierte schließlich die trainierten Lesestra-

tegien und die metakognitiven Strategien zum Umgang mit Verständnisschwierigkeiten in 

einem Modell der reflexiven Textverarbeitung. Das Modell verdeutlichte den Lernenden 

ein allgemeines Vorgehen beim reflexiven Lesen und gliederte sich in die Phasen vor, wäh-

rend und nach dem Lesen mit den entsprechenden Strategien der Planung, der Überwa-

chung sowie der Regulation und Bewertung. Das Modell lag den Lernenden schriftlich vor 

und wurde anhand verschiedener Texte mit verschiedenen Lernzielen demonstriert.  
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Das Training wurde in Kleingruppen á drei Lernenden über insgesamt fünf Sitzungen (á 

90min.) durchgeführt und erprobt. Im deskriptiven Vergleich zu einer Kontrollgruppe, die 

in derselben Zeit ein traditionelles Lesetraining72 erhielt, erzielte die Interventionsgruppe 

nach Abschluss des Trainings bessere Verständnisleistungen, verfügte über mehr metakog-

nitives Wissen im Bereich der Textverarbeitung und nutzte die Lesezeit gezielter. Einfak-

torielle Kovarianzanalysen über die Differenzwerte von Pre- und Posttest weisen jedoch 

nur den Unterschied hinsichtlich des metakognitiven Wissens als signifikant aus, was die 

Autoren/Autorinnen mit dem kurzen Trainingszeitraum von fünf Sitzungen begründen 

(Hasselhorn & Körkel, 1983, S. 380).  

Leutner und Leopold (2006, S. 166ff.) untersuchten in der zehnten Jahrgangsstufe 

(nLernende = 78) ebenfalls einen kombinierten Trainingsansatz und stellten ihn vergleichend 

dem alleinigen Training der interessierenden Lesestrategie sowie einer Kontrollgruppe ohne 

Training gegenüber. Im Fokus stand die Förderung einer Textmarkierungsstrategie mit den 

Schritten (1) Text abschnittsweise lesen, (2) Kernaussagen je Abschnitt einrahmen, (3) wie-

derholtes Lesen des Abschnitts und wichtige Begriffe markieren sowie (4) Struktur des Ab-

schnitts durch Kurzzeichen am Rand ausweisen. Das kombinierte Training vermittelte den 

Lernenden zusätzlich zur Textmarkierungsstrategie metakognitive Prozesse. Diese wurden 

direkt auf die einzelnen Schritte der Textmarkierungsstrategie bezogen und umfassten die 

Beobachtung, Kontrolle und Regulation dieser. Die Untersuchungsergebnisse belegen, dass 

die Interventionsgruppe mit dem alleinigen Training der Textmarkierungsstrategie keine 

besseren Textverständnisleistungen nach Abschluss des Trainings erzielen konnte als die 

Kontrollgruppe ohne Training. Erst der kombinierte Trainingsansatz führte zu einer im 

Vergleich der Kontrollgruppe signifikanten Leistungssteigerung im Textverständnis  

(Cohen`s d = 0,54). 

Näher an den Anforderungskontexten der bauwirtschaftlichen Grundstufe liegen 

Studien im Bereich des mathematischen Problemlösens, worunter in den vorgestellten Ar-

beiten i. d. R. das Lösen mathematischer Textaufgaben gefasst wird. Eine der frühen For-

schungsarbeiten stammt von Charles und Lester (1984), die die Intervention Mathematical 

Problem Solving (MPS) für Lernende von der vierten bis zur achten Klasse entwickelten und 

in fünften (nLernende = 451) und siebten Klassen (nLernende = 485) über einen Zeitraum von 

23 Wochen erprobten. Die zentralen Komponenten ihres MPS Programms waren (1) aus-

gewählte mathematische Problemlösefertigkeiten (wie der Umgang mit schriftlichen oder 

                                              

72  Das „traditionelle“ Lesetraining umfasste anhand der gleichen Textbasis Leseübungen wie betontes Le-
sen, Nacherzählen und Diskutieren der Textinhalte und grammatikalischen Übungen (Hasselhorn & 
Körkel, 1983, S. 379). 
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zeichnerischen Aufgabeninformationen), die die Lernenden isoliert vom Problemlösepro-

zess trainierten, (2) spezifische mathematische Problemlösestrategien (wie das Rückwärts-

arbeiten oder das bildliche Modellieren), die an unterschiedlichen mathematischen Prob-

lemtypen (Simple Translation Problems, Complex Translation Problems und Process Problems)73 ver-

anschaulicht und geübt wurden sowie (3) metakognitive Strategien, die in Kombination mit 

den mathematischen Lösungsstrategien den allgemeinen Leitfaden für das Lösen mathe-

matischer Probleme bildeten. Lernmaterialien, Sozialformen und Methoden waren im Pro-

gramm größtenteils vorgegeben. Zum Einsatz kamen z. B. Einzel- und Gruppenarbeit, Dis-

kussionen zur Sicherung des Aufgabenverständnisses, zur Reflexion der eingesetzten Lö-

sungsstrategien oder zur Anregung des Vergleichs der behandelten mit ähnlichen Problem-

stellungen. Während der Problembearbeitung waren die Lehrenden zudem angehalten, die 

Lernenden zu beobachten, adaptiv zu unterstützen und immer wieder auf den allgemeinen 

Problemlöse-Leitfaden hinzuweisen.  

Der Vergleich der Interventionsgruppen mit jahrgangsgleichen Kontrollgruppen 

ohne systematisches Problemlösetraining belegt die Wirksamkeit des Trainings (Charles & 

Lester, 1984, S. 23f.): Kovarianzanalysen unter Kontrolle der Eingangsvoraussetzungen im 

Problemlösen erbrachten sowohl in den fünften als auch in den siebten Klassen signifikante 

Vorteile zugunsten der Interventionsgruppen. Nach Abschluss des MPS Programms zeig-

ten die Trainingsgruppen bessere Testleistungen beim mathematischen Problemlösen als 

die Kontrollgruppen und das in beiden, im Test abgebildeten Problemvarianten (den Com-

plex Translation und den Process Problems) und in fast allen der drei angewendeten Auswer-

tungsdimensionen (dem Problemverständnis, der Problemplanung und der korrekten 

Problemlösung).74 

Cardelle-Elawar (1995) untersuchte den Einfluss metakognitiver Förderung auf das 

mathematische Problemlösen speziell bei leistungsschwächeren Lernenden75 in 18 Klassen 

der Primar- und Mittelstufe. Ihr Trainingsprogramm ist für die dritte bis zur achten Klasse 

geeignet und basiert auf Mayer`s Modell des mathematischen Problemlösens (Mayer 1985 

zitiert nach Cardelle-Elawar, 1995, S. 82). Das Modell unterstellt vier Prozesse, die beim 

                                              

73  Simple Translation Problems sind mathematische Textaufgaben, zu deren Lösung nur ein Arbeitsschritt 
notwendig ist; Complex Translation Problems umfassen mehrere Lösungsschritte und Process Problems bedür-
fen zur Lösung den Einsatz verschiedener mathematischer Strategien wie die Suche nach logischen Mus-
tern, das Rückwärtsarbeiten usw. (Charles & Lester, 1984, S. 17f.).  

74  Allein bei den Complex Translation Problems ergab sich bei der Auswertungsdimension „Korrekte Lösung“ 
kein signifikanter Unterschied. 

75  Mathematische Eingangstests belegen, dass die einbezogene Stichprobe deutlich unter den erwarteten 
Normwerten der Gesamtpopulation liegen (Cardelle-Elawar, 1995, S. 83f.). 
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mathematischen Problemlösen relevant sind: (1) Übersetzung der schriftlichen Problemre-

präsentation in eine mentale Repräsentation des Problems, (2) Integration der einzelnen Aus-

sagen zu einem kohärenten Problemraum, (3) Planung der Problemlösung und Beobachtung 

dieser Prozesse sowie schließlich (4) Ausführung des Lösungsvorhabens. Der Problemlö-

seprozess der Lernenden sollte sich an diesen vier aufeinanderfolgenden Schritten ausrich-

ten. Hierzu demonstrierte die Lehrkraft das Vorgehen beispielhaft an der Tafel (Lernen am 

Modell); anschließend versuchten die Lernenden selbstständig, ähnliche mathematische 

Probleme nach Mayer`s Modell zu lösen. Zur Unterstützung wurde die Technik der Selbst-

instruktion eingesetzt, die jeder Phase entsprechende Fragen zuordnet wie (1) Habe ich alle 

Begriffe in der Problemstellung verstanden? (2) Besitze ich alle Informationen, um das 

Problem zu lösen? (3) Wie kann ich die Informationen zur Lösung des Problems nutzen? 

Welche Schritte, in welcher Reihenfolge muss ich gehen? Und (4) Wie muss ich die Lösung 

berechnen?  

Während die Lernenden die Problemstellungen bearbeiteten, erhielten sie von der 

Lehrkraft individuelle Unterstützung und Rückmeldung. Ebenfalls über Fragen angeregt, 

reflektierten die Lernenden abschließend, was sie in dieser Sitzung über bestimmte Prob-

lemstellungen, deren Lösung usw. sowie über sich selbst als Problemlöser/-in gelernt hat-

ten. Die Förderung spezifischer mathematischer Fertigkeiten oder Lösungsstrategien war 

kein expliziter Bestandteil des Trainings; der Fokus lag auf der Vermittlung eines allgemei-

nen Vorgehens zur Lösung mathematischer Probleme (Mayer`s Modell), das metakognitive 

Planungs-, Beobachtungs- und Bewertungsprozesse verknüpfte. 

Die Evaluation des Trainings (Varianzanalyse mit Messwiederholung) ergab positive 

Treatmenteffekte (Cardelle-Elawar, 1995, S. 92f.): Die Lernenden der Interventionsgruppe 

zeigten am Ende des Schuljahres signifikant höhere mathematische Problemlöseleistungen 

sowie günstigere fachbezogene Einstellungen als die Kontrollgruppe ohne spezifisches 

Training. Die Effekte ergaben sich unabhängig der Jahrgangsstufe (einbezogen waren Klas-

sen von der dritten bis zur achten Jahrgangsstufe). Cardelle-Elawar (1995, S. 93f.) folgert 

aus den positiven Ergebnissen, dass die metakognitive Selbstbefragung entlang Mayer`s 

Modell die leistungsschwächeren Lernenden in mehrerlei Hinsicht bei der Bearbeitung ma-

thematischer Probleme unterstützt hat: Sie vermutet, dass die Lernenden durch die Selbst-

befragung ein allgemeines Vorgehen zur Lösung mathematischer Probleme erlernt haben, 

das ihnen bspw. hilft, (1) die Problemlösung auch bei auftretenden Verständnisschwierig-

keiten weiter zu verfolgen anstatt vorschnell aufzugeben, (2) ihr Vorwissen zu aktivieren 

bzw. sich selbst als aktive Wissensquelle zu nutzen, (3) die gegebenen Informationen zu 

analysieren und in ein geeignetes Schema bzw. eine Problemrepräsentation einzuordnen, 

(4) den Lösungsprozess aktiv zu begleiten anstatt diesem lediglich passiv zu folgen, (5) ihren 
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Lösungsprozess und ihre Lösungen zu überprüfen und ggf. zu berichtigen. Zudem bietet 

die Selbstbefragung entlang Mayer`s Modell gerade den leistungsschwächeren Lernenden 

eine hilfreiche Struktur, anhand derer sie sich bei der Problemlösung orientieren können 

und die Problembearbeitung in kleinerer Teilschritte zerlegen können. 

Teong (2003) beschäftigte sich ebenfalls mit dem Einfluss metakognitiver Förde-

rung auf das mathematische Problemlösen leistungsschwächerer Lernender. Er verglich 

zwei Trainingsvarianten: In der ersten Variante übten die Lernenden das Lösen mathema-

tischer Textaufgaben in einer computersimulierten Lernumgebung mit dem Programm 

WordMath, das strukturell auf dem Cognitive Apprenticeship aufbaute. In der zweiten Trainings-

variante erhielten die Lernenden zusätzlich - und zwar bevor sie mit dem Üben in WordMath 

begannen - ein explizites metakognitives Training, das ihnen helfen sollte, ihre Problemlö-

seprozesse besser zu beobachten und zu bewerten. Das metakognitive Training basierte auf 

der CRIME-Strategie, die sich aus den Problemlösephasen Carefule Reading, Recall possible 

Strategies, Implement possible Strategies, Monitor und Evaluate zusammensetzte. Die CRIME-Stra-

tegie wurde den Lernenden erklärt, demonstriert und anschließend deren selbstständige 

Ausführung durch Scaffolding unterstützt. Zudem wurden die Lernenden der zweiten Trai-

ningsvariante zum lauten Denken bei der Arbeit mit WordMath angeregt.  

Die beiden Trainingsvarianten wurden über einen Zeitraum von acht Wochen mit 

insgesamt vier Sitzungen á 90 min. bei 11-12jährigen leistungsschwächeren Lernenden  

(nLernende = 40) eingesetzt und mittels eines Pre-, Post-, Delayed-Posttest-Designs überprüft. 

Die Auswertungen (ANCOVA unter Kontrolle der Pretestergebnisse) belegten, dass die 

Lernenden der metakognitiven Trainingsvariante signifikant bessere Ergebnisse beim Lö-

sen mathematischer Problemlöseaufgaben erzielten als die Kinder, die ausschließlich mit 

WordMath übten, und das sowohl im Post- als auch im Delayed-Posttest sechs Wochen 

nach Trainingsende (Teong, 2003, S. 49ff.). Eine zusätzlich durchgeführte videobasierte 

Fallstudie von laut denkenden Lernerpaaren der unterschiedlichen Trainingsvarianten deu-

tete zudem an, dass die Kinder der metakognitiven Trainingsvariante einige Zeit benötigten, 

um die metakognitiven Strategien zu internalisieren und erfolgreich anzuwenden. 

Eine weitere Untersuchung zur Förderung des mathematischen Problemlösens 

durch metakognitives Training stammt von Mevarech und Kramarski (2003): Die beiden 

verglichen ebenfalls zwei unterschiedliche Trainingsvarianten hinsichtlich ihrer Effekte auf 

das mathematische Problemlösen. Beide Varianten fanden in einer kooperativen Lernum-

gebung mit der gleichen dreigliedrigen Ablaufstruktur statt: Zunächst führte die Lehrkraft 

das neue mathematische Konzept fragend-entwickelnd und anhand von beispielhaften 

Problemstellungen im Klassenkontext ein, anschließend bearbeiteten die Lernenden ähnli-
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che Problemstellungen in kleinen Gruppen und abschließend reflektierte die Lehrkraft ge-

meinsam mit der Klasse das erarbeitete Konzept sowie häufig auftretende Bearbeitungs-

schwierigkeiten. Die in den beiden Trainingsvarianten eingesetzten Beispiel- und Übungs-

aufgaben waren identisch. Unterschiedlichen Konzeptionen folgten allerdings die Lernpro-

zesse in der Kleingruppenphase: Die erste Trainingsvariante orientierte sich am Ansatz 

„Lernen aus Lösungsbeispielen“. In dieser Variante erhielten die Lernenden in jeder Sitzung 

ein ausgearbeitetes Lösungsbeispiel mit zugeordneten Problemstellungen der gleichen Art. 

Nachdem die Lernenden das Lösungsbeispiel gemeinsam analysiert hatten, modellierte je-

des Gruppenmitglied laut denkend eine Problemstellung und die Lernenden diskutierten 

die Lösungen. In der zweiten Trainingsvariante erhielten die Lernenden der Kleingruppen 

ebenfalls Problemaufgaben, die dem von der Lehrkraft vorgestellten Problemtyp entspra-

chen. Die Gruppenmitglieder sollten nacheinander jeweils eine Aufgabe mit Hilfe einer 

metakognitiven Fragetechnik laut denkend lösen. Die Fragetechnik umfasste metakognitive 

Verständnis-, Beziehungs-, Strategie- und Reflexionsfragen, die den Lernenden helfen soll-

ten, den Problemlöseprozess sinnvoll zu strukturieren, zu beobachten und zu bewerten. 

Die Fragen lauteten bspw.: Um was geht es in der Aufgabenstellung? Welche mathemati-

schen Konzepte beinhaltet die Aufgabe? Kenne ich ähnliche Konzepte? Bzw. wie unter-

scheidet sich diese Problemstellung von Problemen, die ich bereist bearbeitet habe? Welche 

Strategien, Techniken oder Prinzipien kann ich nutzen, um die Problemstellung zu lösen 

und warum eignen sich gerade diese? Sowie schließlich: Was mache ich gerade? Welche 

Gefühle oder Schwierigkeiten habe ich ihm Moment? Und wie kann ich meine Lösung 

überprüfen? (Mevarech & Kramarski, 2003). 

Hintergrund des Vergleichs sind Befunde von Chi und Bassok (1989 zitiert nach 

Mevarech & Kramarski, 2003, S. 450), die schließen lassen, dass leistungsschwächere Ler-

nende beim Arbeiten mit Lösungsbeispielen nicht die gewünschte Elaborationstiefe erlan-

gen, sondern relativ unreflektiert den Schritten des Lösungsbeispiels folgen, ohne bspw. 

Verknüpfungen zu bereits bekannten Vorgehensweisen zu aktivieren oder allgemeinere 

Prinzipien abzuleiten. Das metakognitive Training sollte daher insbesondere den leistungs-

schwächeren Lernenden Impulse zur Problemelaboration bieten (Mevarech & Kramarski, 

2003, S. 450f.). 

Durchgeführt wurde die Studie mit 122 Achtklässlern, die über einen Zeitraum von 

vier Wochen76 an einer der beiden Trainingsvarianten teilnahmen. Die Evaluation (Pre-, 

                                              

76  Wie viele Trainingssitzungen á wie viel Minuten die Lernenden in diesen vier Wochen erhielten, geht 
nicht aus den Beschreibungen hervor. 
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Post- und Delayed-Posttest nach einem Jahr) der beiden Trainingsvarianten erbrachte sig-

nifikante Vorteile für das metakognitive Training (ANOVA mit den beiden Faktoren Trai-

ningsvariante und Vorwissen; Mevarech & Kramarski, 2003, S. 458ff.): Sowohl im Post- als 

auch im Delayed-Posttest erzielten die Lernenden des metakognitiven Trainings in beiden 

Auswertungsdimensionen (korrekte Aufgabenlösung und Qualität des schriftlichen mathe-

matischen Kommunizierens) fast durchweg signifikant bessere Ergebnisse als die Trai-

ningsgruppe, die nur anhand der Lösungsbeispiele übte.77 In der Tendenz profitierten wie 

angenommen besonders die leistungsschwächeren Lernenden vom metakognitiven Trai-

ning, dieser Effekt ist allerdings nicht signifikant. 

Die vorgestellten Studien belegen die Wirksamkeit (vorwiegend kombinierter) me-

takognitiver Trainingsmaßnahmen in den Fachbereichen Deutsch und Mathematik; für den 

beruflichen Bereich und hier speziell für die gewerblich-technische Ausbildung liegen m. 

W. kaum Interventionsstudien zur Förderung metakognitiver Komponenten vor. Tenberg 

(2008) liefert zwar einen guten Überblick über die Strategieforschung in der beruflichen 

Bildung, die Inhalte dieser Studien beziehen sich jedoch meist auf anderweitige Forschungs-

aspekte wie die Erfassung von Lernstrategien oder den Einfluss von methodischen Groß-

formen auf den Strategieeinsatz und deren Einfluss auf den Lernerfolg. Die Förderung 

metakognitiver Komponenten wird lediglich in drei Interventionsstudien (Bendorf, 2005; 

Straßer, 2005; Tiaden, 2006) berücksichtigt, wobei in keiner dieser Studien ein an wissen-

schaftlichen Kriterien orientierter Test zur Leistungserfassung eingesetzt wird und daher 

keine Aussagen zur Auswirkung der eingesetzten Trainingsmaßnahme auf die Entwicklung 

der Fachleistungen getroffen werden können. In zwei der drei Studien (Bendorf, 2005; Ti-

aden, 2006) werden Schulnoten als Orientierung herangezogen. Allerdings ergeben sich 

entweder keine oder nur schwache Effekte bzw. Zusammenhänge der Trainingsprogramme 

bzw. der Lernstrategien mit den erfassten Schulnoten. 

  

                                              

77  Lediglich im Delayed-Posttest in der Dimension mathematisches Kommunizieren ergaben sich nicht in 
allen Bereichen signifikante Vorteile zugunsten der metakognitiven Trainingsgruppe. 
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4.3.5 Zusammenfassung 

Metakognitionen sind Kognitionen übergeordnet und können in einer ersten Annäherung 

als das Wissen über Kognitionen und die Kontrolle über das eigene kognitive System ver-

standen werden (Brown, 1984, S. 61). Das Konstrukt der Metakognition kann in (mindes-

tens) zwei zentrale Komponenten unterteilt werden, das metakognitive Wissen und die me-

takognitiven Strategien (z. B. Hasselhorn & Gold, 2009).  

Als metakognitives Wissen wird das Wissen über Kognitionen bzw. über den Realitäts-

bereich „Denken“ bezeichnet (Chi, 1984, S. 219ff.; Flavell, 1979, S. 907f.). Metakognitives 

Wissen wird als zeitlich relativ überdauernde Disposition und je nach Form entweder als 

implizites oder explizites, allgemeines oder bereichsspezifisches Wissen definiert (Bor-

kowski & Turner, 1990; Brown, 1984, S. 63; Campione, 1984, S. 111; Cornoldi, 1998 zitiert 

nach Leopold, 2009, S. 20). Es kann unterteilt werden in Wissen über Personen-, Aufgaben- und 

Strategievariablen, also (1) Wissen über kognitive Merkmale der eigenen Person, fremder Per-

sonen oder Personen als denkende Organismen i. A., (2) Wissen über Aufgabenmerkmale 

und darüber, wie diese die Art und Weise der Auseinandersetzung mit der Aufgabe beein-

flussen sowie (3) spezifisches, relationales und generelles Wissen über Strategien (Bor-

kowski et al., 1988; Flavell, 1984; Flavell & Wellman, 1977). In der konkreten Lernsituation 

sind Personen-, Aufgaben- und Strategiewissen wechselseitig aufeinander bezogen (Flavell 

& Wellman, 1977, S. 22f.) und der Lernende kann z. B. anhand seines metakognitiven Wis-

sens ableiten, welche Strategien für ihn in der gegebenen Situation mehr oder weniger ge-

eignet sind. 

Unter metakognitiven Strategien versteht Brown diejenigen „Tätigkeiten, die zur Steue-

rung und Überwachung des Lernens eingesetzt werden“ (Brown, 1984, S. 63). Im Gegen-

satz zu kognitiven Strategien, die auf die Erreichung eines Lern- oder Aufgabenziels gerich-

tet sind, dienen sie der Beobachtung und Regulation der ablaufenden Lern-, Denk- oder 

Problemlöseprozesse (Flavell, 1984, S. 25.; Hasselhorn & Gold, 2009, S. 93ff.) und lassen 

sich entlang der Systematik einer vollständigen Handlung in Strategien (1) der Planung, (2) 

der Überwachung und Regulation sowie (3) der Bewertung gliedern (Brown, 1984, S. 63f.). Die 

Strategien der Planung beinhalten u. a. die Analyse der Ausgangssituation und den Entwurf 

eines Handlungsplans (Brown, 1984; Hasselhorn & Gold, 2009, S. 93ff.). Die Strategien der 

Überwachung und Regulation umfassen z. B. die Identifikation, Prüfung, Bewertung und 

Vorhersage eigener kognitiver Prozesse und Zustände sowie die anschließende Aufrecht-

erhaltung oder Transformation der geistigen Aktivitäten z. B. durch Kapazitäts-, Intensi-

täts- oder Geschwindigkeitssteuerung (Kluwe & Schiebler, 1984). Die Strategien der Be-

wertung schließlich können während der Aufgabenbearbeitung (s. o.) oder nach Abschluss 
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einer (Teil-)Handlung im Sinne eines Soll-Ist-Vergleichs angewandt werden (Hasselhorn & 

Gold, 2009, S. 93ff.) und regen die Reflexion der eigenen kognitiven Aktivitäten und evtl. 

auch den Aufbau von metakognitiven Wissen an.  

Im Gegensatz zum metakognitiven Wissen werden die metakognitiven Strategien 

als relativ instabile, situations- und aufgabenbedingte Dispositionen bezeichnet, die nicht 

unbedingt verbalisierbar sind (Brown, 1984, S. 64). Im Vergleich zu bereichsspezifischen 

kognitiven Strategien sind metakognitive Strategien bereichsübergreifend einsetzbar 

(Kluwe & Schiebler, 1984, S. 34ff.) und werden als Schlüssel für das kritisch-reflektierte 

Lernen bezeichnet (Hasselhorn & Gold, 2009, S. 93). Die Entwicklung metakognitiver Stra-

tegien erfolgt voraussichtlich ebenso sukzessive wie bei basalen kognitiven Strategien. An-

genommen wird, dass die Lernenden - insbesondere bei der Entwicklung komplexer Stra-

tegien - drei Phasen bis zur effektiven Strategienutzung durchlaufen, das Mediations-, das 

Produktions- und das Nutzungsdefizit. 

In der Forschungsliteratur wird den metakognitiven Komponenten eine nicht un-

wesentliche Rolle im Zusammenhang mit dem selbstgesteuerten Lernen bzw. dem erfolg-

reichen Einsatz von (Lern-)Strategien zugeschrieben (Boekaerts, 1997; Metzger, 2000; 

Pintrich, 2000). Das Metakognitions-Modell der Forschergruppe um Borkowski (Borkowski et 

al., 1988; Borkowski & Turner, 1990) beschreibt z. B. eindrücklich, wie ausgehend von der 

Aufgabenstellung metakognitive Strategien und/oder metakognitives Wissen aktiviert und 

im wechselseitigen Austausch sowie unter Einfluss motivational-affektiver Variablen den 

Einsatz kognitiver Strategien und Prozesse anleiten. Die Lernleistung selbst wird durch die 

Qualität des kognitiven Strategieeinsatzes beeinflusst, wobei erwartet wird, dass umfangrei-

che und flexibel einsetzbare metakognitive Komponenten zu einem effektiveren und effi-

zienteren Strategieeinsatz und in Folge auch zu höheren Lernleistungen führen.  

Als lernerseitige Vorrausetzungen für eine erfolgreiche Strategieanwendung bzw. all-

gemeiner für erfolgreiches Lernen wird in Anlehnung an unterschiedliche Modelle (z. B. 

das Good-Strategy-User-Modell nach Pressley et al. (1987) und Schneider & Pressley (1989)) 

häufig von der „Tripel-Allianz“ kognitiver, metakognitiver und motivational-affektiver 

Komponenten gesprochen, wonach z. B. sowohl eine breite inhaltliche Wissensbasis, ein 

vielseitiges Repertoire kognitiver und metakognitiver Strategien, ein umfangreiches me-

takognitives Wissen als auch eine angemessene Anstrengungsattribuierung zum effektiven 

strategischen Lernen notwendig sind (Artelt, 2000, S. 116 in Anlehnung an Short et al. 

(1989); Hasselhorn, 1992, S. 46). 

Die Bedeutung metakognitiver Komponenten für den Lernerfolg belegen zudem 

verschiedene Studien (im Überblick Campione (1984) und Lauth (1993)), die die Unter-
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schiede im Lernhandeln von leistungsstarken und -schwachen Lernenden untersuchen. Zu-

sammenfassend zeigen diese Studien, dass leistungsschwächere Lernende ein geringeres 

metakognitives Personen-, Aufgaben- und Strategiewissen besitzen und seltener hilfreiche 

metakognitive Strategien einsetzen als leistungsstärkere Lernende und sich diese Defizite in 

den Lernhandlungen kumulativ verstärken, so dass schließlich nicht nur die Aufgabenlö-

sung und der Lernerfolg, sondern auch die Entwicklung der metakognitiven Komponenten 

behindert wird. Bei leistungsstärkeren Lernenden zeigt sich ein gegenteiliges Bild (Brown, 

1984, S. 80ff.; Guldimann & Lauth, 2004, S. 177; Kluwe & Schiebler, 1984, S. 34ff.).  

Da den metakognitiven Komponenten in der Forschung ein nicht unwesentlicher 

Einfluss auf das Lernen bzw. Problemlösen unterstellt wird, sie generell erlern- bzw. för-

derbare Dispositionen darstellen und viele Studien belegen, dass gerade leistungsschwä-

chere Lernende nur unzureichende metakognitive Komponenten besitzen, haben sich In-

struktionsforscher/-innen schon früh mit der Förderung von Metakognitionen beschäftigt 

(Campione, 1984, S. 110). Als wichtige Ziele strategisch-metakognitiver Trainingsprogramme wird 

in Anlehnung an obige Modelle zum erfolgreichen strategischen Lernen genannt, dass das 

Training sowohl die metakognitiven Strategien und das metakognitive Wissen zu fördern 

als auch die notwendigen kognitiven Voraussetzungen wie die kognitiven Strategien und 

das bereichsspezifische Wissen aufzubauen und nicht zuletzt die einzelnen Komponenten 

in Beziehung zu setzen hat (Hasselhorn, 1992, S. 51ff.; Schneider & Hasselhorn, 1988, S. 

116f.). Welcher Komponente, welche Bedeutung im Training zukommt, hängt von den 

Lernvoraussetzungen sowie den Lernanforderungen (Komplexität der Aufgabenstellung 

usw.) ab. Allerdings wird besonders kombinierten Trainingsansätzen (Hybridtrainings) zur 

Förderung metakognitiver und kognitiver Strategien (Campione, 1984) sowie der Verknüp-

fung metakognitiver und domänenspezifischer Inhalte eine hohe Effektivität unterstellt 

(Guldimann & Lauth, 2004, S. 178f.; Klauer, 1988, S. 358). Hinweise zur didaktischen Gestal-

tung metakognitiver Trainingsprogramme besagen zudem (Guldimann & Lauth, 2004, S. 178ff.; 

Klauer, 1988) dass  

- vor Beginn metakognitiver Förderung die Diagnose der Lernausgangslagen und die 

daran anschließende Abstimmung der Förderziele und -inhalte stehen sollte, 

- sich die Lernenden zunächst ihrer eigenen kognitiven und metakognitiven Strategien 

und deren Stärken und Schwächen bewusstwerden, 

- die Lernenden ein Bewusstsein für die Bedeutung und Nützlichkeit strategischen 

Lernens aufbauen, 

- die Lernende in den Bereichen, in denen Defizite bestehen, über hilfreiche Strategien, 

deren Ziele, Anwendungsbedingungen, Wirkungsweisen usw. informiert werden so-

wie 
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- die Lernenden ausreichend Möglichkeit erhalten sollten, die Strategien sequenziert 

und in unterschiedlichen Lernkontexten zu üben. 

Die Methoden, Techniken und Medien, die bei metakognitiven Fördermaßnahmen häufig emp-

fohlen werden (Guldimann & Lauth, 2004, S. 179ff.; Hasselhorn & Körkel, 1983, S. 375f.; 

Lauth, 1993, S. 78ff.; Schreblowski & Hasselhorn, 2006, S. 158f.) sind der Austausch von 

Lernerfahrungen z. B. durch Lernpartnerschaften, Formen des tutoriellen Lernens oder Lern-

konferenzen, das Lernen am Modell, die verbale Selbstinstruktion bzw. Ausschnitte dieser Tech-

nik wie die ausgeblendete und verdeckte Selbstinstruktion, verschiedene Anregungstechniken 

und -medien zum Einsatz metakognitiver Strategien wie gezielte Fragen, den sokratischen Dialog 

oder Lerntagebücher, die direkte Instruktion z. B. zur Information über das wie, wann, warum 

und wozu von metakognitiven und kognitiven Strategien sowie nicht zuletzt das selbststän-

dige Üben der Lernenden, die metakognitiven und kognitiven Strategien an unterschiedlichen 

Aufgabenstellungen anzuwenden. 

Die Wirksamkeit metakognitiver Förderung und insbesondere der kombinierten Trai-

ningsansätze wurde in dieser Arbeit aufgrund der größeren Nähe zu bautechnischen An-

forderungen v. a. durch Studien im mathematischen Bereich belegt. In den vorgestellten 

Studien (Cardelle-Elawar, 1995; Charles & Lester, 1984; Mevarech & Kramarski, 2003; Te-

ong, 2003) wurden die Trainingsprogramme bei Kindern und Jugendlichen im Alter von 

ca. 11 bis 14 Jahren über eine Dauer von 4 bis 23 Wochen mit unterschiedlichen Trai-

ningsintensitäten eingesetzt und in einem Experimental-Kontrollgruppen-Design mit Pre-

Post- und teilweise auch Delayed-Posttest überprüft. Die eingesetzten Tests erfassten das 

mathematische Problemlösen anhand von Textaufgaben im jeweils interessierenden In-

haltsbereich. In zwei der vier Studien (Mevarech & Kramarski, 2003; Teong, 2003) wurden 

als Zielgruppe der Förderung bewusst leistungsschwächere Lernende ausgewählt. Primäres 

Ziel aller Trainingsprogramme war die Förderung des mathematischen Problemlösens 

durch das kombinierte Training metakognitiver Strategien, mathematischer Problemlö-

sestrategien sowie teilweise auch mathematischer Fertigkeiten. Die eingesetzten Methoden 

umfassen meist das Lernen am Modell, die verbale Selbstinstruktion oder -befragung, die 

adaptive Unterstützung durch die Lehrenden und das kooperative Lernen in Kleingruppen. 

In allen Studien wurde zudem ein Modell des erfolgreichen mathematischen Problemlösens 

eingeführt, in dem die metakognitiven Strategien und die mathematischen Problemlösestra-

tegien aufeinander bezogen und den Lernenden die Phasen und Schritte des Problemlösens 

systematisch veranschaulicht wurden. Diese mathematische Problemlöseheuristik diente v. 

a. leistungsschwächeren Lernenden als hilfreiche Schablone und Orientierung im Prob-

lemlöseprozess.  
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Die meist über unterschiedliche Varianten der Varianzanalyse und unter Kontrolle der Ein-

gangsleistungen berechneten Ergebnisse zeigen durchweg signifikante Vorteile in den ma-

thematischen Leistungstests zugunsten der Experimentalgruppen und dies - wo eingesetzt 

- zum Zeitpunkt des Post- und des Delayed-Posttests (Cardelle-Elawar, 1995; Charles & 

Lester, 1984; Mevarech & Kramarski, 2003; Teong, 2003). Die Studien belegen damit die 

Wirksamkeit metakognitiver Trainingsansätze für die Förderung des mathematischen Prob-

lemlösens bei Kindern und Jugendlichen in unterschiedlicher Klassenstufen sowie unter-

schiedlichen Leistungsniveaus.  
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5 Das BEST-Training 

Aufbauend auf den in Kap. 4 beschriebenen Konzepten wurde von der Forschergruppe 

Nickolaus et al. (2014; Norwig et al., 2013; Petsch & Norwig, 2012a; Petsch et al., 2014) das 

„BErufsbezogene STrategietraining“ (BEST) zur Förderung der berufsfachlichen Kompe-

tenz in der bauwirtschaftlichen Grundstufe entwickelt.  

Der Titel „Berufsbezogenes Strategietraining“ betont drei zentrale Gestaltungs-

merkmale der Intervention: Erstens hebt er unter den berücksichtigten Konzepten (vgl. 

Kap. 4) besonders die Förderung der (meta-)kognitiven Strategien hervor, um bereits mit 

dem Titel die Aufmerksamkeit der Teilnehmenden auf das Thema „Strategien“ zu lenken. 

Zweitens signalisiert das Adjektiv „berufsbezogen“, dass die Strategieförderung, wie in der 

Forschungsliteratur empfohlen (vgl. Kap. 4.3.4), in den späteren Anwendungskontext, d. 

h. in diesem Fall in authentische, berufsfachliche Anforderungssituationen eingebunden ist 

und die trainierten Strategien bei der Bewältigung beruflicher Anforderungen relevant und 

nützlich sind. Drittens deutet die Bezeichnung „Training“ auf eine besondere Form der 

Intervention hin. Nach Hager (Hager & Hasselhorn, 2000) kann unter einer Interventions-

maßnahme i. A. „jede Art von außengesteuerter, zielorientierter und systematischer Beein-

flussung von Personen- und/oder Systemmerkmalen“ verstanden werden, die „mindestens 

aus einer Menge von zu bearbeitenden Aufgaben bzw. Problemen und mindestens einer 

Methode der Instruktion“ besteht (Hager & Hasselhorn, 2000, S. 39). Das Training als eine 

besondere Form der Intervention zeichnet sich zusätzlich aus durch (1) die mehrmalige 

Wiederholung bestimmter Tätigkeiten bzw. Handlungen sowie (2) den gezielten Aufbau 

von „längerfristig verfügbare[n] Verhaltensdispositionen bzw. -potentiale[n] im Sinne von 

Fertigkeiten, Fähigkeiten und/oder Einstellungen o. ä.“ (Hager & Hasselhorn, 2000, S. 65; 

Klauer, 2001b, S. 4). Ein Training zielt damit v. a. auf den durch Wiederholung angeregten 

Aufbau von prozeduralem Wissen, im Fall des BEST-Trainings also auf den durch wieder-

holtes Bearbeiten berufsfachlicher Problem- bzw. Aufgabenstellungen angeregten Aufbau 

des prozeduralen und deklarativen berufsfachlichen Wissens sowie der berufsfachlichen 

Problemlösestrategien und -prozeduren.  
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5.1 Trainingsziele 

Das zentrale Anliegen und Richtziel des BEST-Trainings ist die an den individuellen Vo-

raussetzungen und Bedürfnissen der Lernenden ausgerichtete Förderung der berufsfachli-

chen Kompetenz. D. h. die Auszubildenden sollen mittels des Trainings diejenigen kogni-

tiven Leistungsdispositionen aufbauen oder verbessern können, die sie befähigen, die be-

rufsfachlichen Anforderungskontexte der bauwirtschaftlichen Grundstufe fachgerecht, me-

thodengeleitet und selbstständig zu lösen sowie die Ergebnisse zu beurteilen (vgl. Kap. 3.1).  

Aus diesem Richtziel ergeben sich nach der curricularen Anforderungsanalyse und 

dem abgeleiteten Kompetenzstrukturmodell (vgl. Kap. 3.2.2) zwei Grobziele, nämlich die 

bedarfsgerechte Förderung (1) der berufsfachlichen Problemlösekompetenz, d. h. der be-

rufsfachlichen Problemlösestrategien und -prozeduren sowie (2) der berufsfachlichen 

Grundlagen, d. h. der technologischen, technisch-mathematischen und technisch-darstel-

lenden Kompetenzen. Das erstgenannte Ziel, die Förderung der berufsfachlichen Prob-

lemlösekompetenz steht dabei im Fokus des Trainings, da dieser Dimension sowohl im 

Curriculum als auch in arbeitsmarktnahen Tätigkeitsbeschreibungen (vgl. Kap. 3.2.2.1) eine 

höhere Bedeutung zugeschrieben wird. 

Kombiniert wird die Förderung der berufsfachlichen Kompetenz, wie in Kap. 4.3 

mehrfach betont, mit der Förderung metakognitiver Komponenten und hier v. a. der me-

takognitiven Strategien. Die metakognitiven Komponenten stellen erlern- und förderbare 

Dispositionen dar (Hasselhorn & Körkel, 1983), deren Entwicklung nach Flavell (1984, 

S. 29) besonders in schulischen Kontexten angestoßen werden kann und die gerade bei 

leistungsschwächeren Lernenden, wie auch der Zielgruppe des BEST-Trainings, häufig (zu) 

gering ausgeprägt sind (vgl. Kap. 3.3, 4.3.3 und 4.3.4). Zudem wird den metakognitiven 

Komponenten in der Forschung ein nicht unwesentlicher Einfluss auf das Lernen bzw. 

Problemlösen unterstellt (vgl. Kap. 4.3.3) und zahlreiche Studien belegen (vgl. Kap. 4.3.4), 

dass metakognitive Defizite leistungsschwächerer Schülerinnen und Schüler durch geeig-

nete Trainingsprogramme behoben und deren Lernleistungen verbessert werden konnten.  

Laut Forschungsbefunden (vgl. Kap. 4.2.6 und 4.3.3) scheint der Einsatz metakog-

nitiver Komponenten zudem besonders bei anforderungsreichen bzw. problemhaltigen 

Aufgabenstellungen sowie bei Lernprozessen mit einem hohen Selbststeuerungsgrad eine 

wichtige Voraussetzung für erfolgreiches Lernen zu sein. Im BEST-Training ist ein ver-

gleichbares Lernsetting geplant: Der Förderschwerpunkt liegt auf der berufsfachlichen 

Problemlösekompetenz und die Lernumgebung folgt den Gestaltungsmerkmalen des situ-

ierten und individualisierten Lernens, die hohe Anforderungen an die selbstregulativen Fä-

higkeiten der Schülerinnen und Schüler stellen. Eine Erweiterung des berufsfachlichen 
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Trainings um metakognitive Komponenten scheint damit aus mehreren Perspektiven sinn-

voll: Als drittes Grobziel wird daher die Förderung metakognitiver Komponenten, v. a. 

metakognitiver Strategien formuliert. 

Insgesamt versucht das Training also die Auszubildenden schrittweise an die selbst-

ständige, strategisch planvolle und fachgerechte Bewältigung berufsfachlicher Anforderun-

gen, im Besonderen berufsfachlicher Problemstellungen heranzuführen, indem je nach den 

Bedürfnissen der Lernenden sowohl die bereichsspezifischen kognitiven Komponenten, nämlich die 

berufsfachliche Problemlösekompetenz sowie die technologischen, technisch-mathemati-

schen und technisch-darstellenden Kompetenzen, als auch die metakognitiven Komponenten 

und hier v. a. die metakognitiven Strategien gefördert werden. 

5.2 Trainingskonzept 

Kernelemente des Trainings bilden die drei vorgestellten Konzepte (vgl. Kap. 4), also die 

kombinierte Förderung berufsfachlicher Kompetenzen und metakognitiver Komponenten 

in einer situieren und individualisierten Lernumgebung. Bei der Entwicklung des BEST-

Trainings wurde versucht, die theoretischen und v. a. didaktischen Kerngedanken dieser 

Konzepte auf das Lernen in der bauwirtschaftlichen Grundstufe zu übertragen. Die abge-

leiteten Gestaltungsmerkmale werden nachfolgend getrennt für die einzelnen Konzepte 

dargestellt. Innerhalb des BEST-Trainings sind diese verknüpft. 

Situiertes Lernen in gemäßigt konstruktivistischer Lernumgebung 

Entsprechend des gemäßigt konstruktivistischen Lernens werden für die Förderung berufs-

fachlicher Kompetenzen jene Lernumgebungen als sinnvoll erachtet, die eine an den didak-

tischen Bedingungsfeldern ausgerichtete Synthese aus Konstruktion und Instruktion dar-

stellen und die sowohl das konstruktive und selbstgesteuerte Lernen in authentischen und 

problemhaltigen Handlungssituationen, eine adaptive Begleitung und Unterstützung der 

Lernprozesse durch die Lehrperson als auch Phasen des systematikorientierten Lernens 

entlang vorgegebener Fach- oder Inhaltsstrukturen gewährleisten (vgl. Kap. 4.1.2).  

Im Training wird die Basis für das konstruktive, selbstgesteuerte und problemhaltige 

Lernen durch fünf Bauaufträge kleineren Umfangs gebildet. Die Bauaufträge orientieren 

sich thematisch an den bauwirtschaftlichen Tätigkeits- bzw. Lernfeldern der Grundstufe 

(wie „Herstellen einer Holzkonstruktion“) und leiten daraus einen authentischen und be-

rufsnahen Handlungsauftrag ab (wie „Herstellen einer Terrassenüberdachung aus Holz“), 

der die Auszubildenden mit den zentralen berufsfachlichen Problemstellungen der jeweili-

gen Tätigkeitsfelder (wie „Auswahl einer geeigneten Holzart“, „Ermittlung des Holzbe-

darfs“) und in Folge der notwendigen Problemlösestrategien und -prozeduren konfrontiert. 
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Den Bauauftrag bearbeiten die Auszubildenden vorwiegend in Einzelarbeit und lösen die 

dabei anfallenden Problemstellungen und Aufgaben möglichst selbstständig und in ihrem 

eigenen Tempo.  

Unterstützt wird das selbstgesteuerte Lernen am Bauauftrag durch die bedarfsge-

rechte Begleitung und Unterstützung der Trainingsleitung. Besonders in der Grundstufe 

der Bauwirtschaft ist aufgrund der Zielgruppenanalyse (vgl. Kap. 2.3 und Kap. 3.3) davon 

auszugehen, dass ein erheblicher Teil der Auszubildenden noch nicht über die notwendigen 

kognitiven, metakognitiven und motivational-affektiven Voraussetzungen verfügt, um ihre 

Lernprozesse selbstständig zu planen, zu beobachten und zu bewerten sowie die gegebenen 

Problemstellungen fachgerecht zu bewältigen. Die adaptive Begleitung des selbstgesteuer-

ten Lernens sichert daher, dass die Auszubildenden ohne Überforderungsgefühle und Lern-

frustrationen, zielorientiert und fachgerecht am Bauauftrag arbeiten und Erfolgserlebnisse 

erfahren können (vgl. Kap. 4.1.3).  

Die Unterstützungsleistungen selbst sollen nach den Prinzipien des Scaffolding erfol-

gen, d. h. sie sollen den Auszubildenden durch speziell auf ihre Bedürfnisse abgestimmte, 

dynamische und interaktive Hilfestellungen ein Lernen in der „Zone der nächsten Entwick-

lung“ ermöglichen (vgl. Kap. 4.2.5). Inhalt und Fokus der Hilfen können sich dabei auf 

berufsfachliche Kompetenzen, metakognitive Komponenten oder auch Lernmotivationen 

und -emotionen beziehen (nähere Darstellung vgl. Kap. 5.3.3).  

Ergänzt wird das handlungsorientierte Lernen am Bauauftrag - entsprechend der am 

radikalen Konstruktivismus geäußerten Kritik (vgl. Kap. 4.1.1) - durch fachsystematisch 

strukturierte Lernmaterialien, die die zur Problemlösung notwendigen berufsfachlichen 

Grundlagen auf einem der Zielgruppe angemessenen Anforderungsniveau erklären sowie 

Aufgaben unterschiedlicher Schwierigkeiten zur Übung bereit stellen. Die Ergänzung des 

Bauauftrags durch fachsystematische Lernmaterialien entspricht dabei nicht nur den Vor-

stellungen des gemäßigten Konstruktivismus, sondern gleichermaßen dem Kompetenz-

konstrukt der Bauwirtschaft bzw. den daraus abgeleiteten Förderzielen (vgl. Kap. 5.1): 

Durch die Kombination handlungsorientierten und fachsystematischen Lernens können 

sowohl die jeweiligen berufsfachlichen Problemlösestrategien als auch die berufsfachlichen 

Grundlagen in einer angemessenen Verständnistiefe und -breite aufgebaut werden.  

Auswahl und Einsatz der fachsystematischen Lernmaterialien sollte wie die Bearbei-

tung des Bauauftrags möglichst selbstgesteuert erfolgen und den individuellen Lernbedürf-

nissen der Auszubildenden entsprechen. Die Lernenden erhalten dadurch die Möglichkeit, 

gerade jene Grundlagen zu vertiefen, bei denen noch Verständnisschwierigkeiten bestehen. 
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Unterstützung bei der bedarfsgerechten Auswahl und Anwendung der Lernmaterialien er-

halten die Auszubildenden wiederum von der Trainingsleitung sowie durch entsprechende 

Hinweise und Aufforderungen in den Lernmaterialien.  

Die Lernumgebung des Trainings verknüpft damit Phasen des handlungsorientier-

ten und des fachsystematischen, des selbstgesteuerten und des begleiteten Lernens und 

folgt den Prinzipien gemäßigt konstruktivistischen Lernens. Erwartet wird, dass die aktive 

und vorwiegend selbstgesteuerte Bearbeitung berufsnaher Problemstellungen, ergänzt 

durch die technologischen, technisch-mathematischen und technisch-darstellenden Lern-

möglichkeiten sowie gestützt durch das Scaffolding der Trainingsleitung zu einer interessier-

ten und kognitiv anregenden Auseinandersetzung mit den dargestellten Problemstellungen 

und berufsfachlichen Inhalten sowie in Folge zur Förderung sowohl berufsfachlicher Prob-

lemlösestrategien und -prozeduren als auch der berufsfachlichen Grundlagen führt.  

Individualisiertes Lernen 

Ergänzt wird das gemäßigt konstruktivistische Lernen durch individualisierte Lehr-Lern-

prozesse, um die vorwiegend auf Selbststeuerung basierenden Lernangebote an die hetero-

genen Lernvoraussetzungen der Auszubildenden anzupassen und die Förderung jedes Ein-

zelnen entsprechend seiner Bedürfnisse und Potentiale anzubahnen. Die im Training ein-

gesetzten Individualisierungsformen umfassen dabei sowohl längerfristige Makro- als auch 

kurzfristige Mikroadaptionen (Corno & Snow, 1986, S. 607) und sind in Anlehnung an 

Salomon (1975 zitiert nach Leutner, 1992, S. 13ff.) i. d. R. dem Fördermodell zuzuordnen, 

d. h. sie ermöglichen, dass die zur Bearbeitung der Lernangebote fehlenden Lernvorausset-

zungen durch zusätzliche Hilfestellungen aufgebaut werden können. Die realisierten Indi-

vidualisierungsformen können zu den binnendifferenzierenden Maßnahmen78 gezählt wer-

den und umfassen die thematisch-intentionale, die methodische und die zeitliche Differen-

zierung (vgl. Kap. 4.2.4).  

Über die thematisch-intentionale Differenzierung wird den Auszubildenden bzw. den Leh-

renden die Möglichkeit gegeben, Trainingsinhalte und -ziele in gewissen Umfängen an die 

jeweiligen Lernvoraussetzungen und -bedürfnisse anzupassen (vgl. Kap. 4.2.4). Zwar sind 

über die Trainingskonzeption und -materialien der allgemeine intentionale und inhaltliche 

Rahmen vorgegeben, allerdings bestehen sowohl innerhalb der handlungsorientierten als 

                                              

78  Zwar ist vorgesehen, dass die Klassen im Rahmen des Stütz- und Ergänzungsunterrichts in zwei Grup-
pen geteilt werden. Diese Gruppenteilung erfolgt jedoch nicht aus Gründen einer curricularen oder an-
derweitigen Differenzierung, sondern allein zur Steigerung bzw. Ermöglichung einer angemessenen in-
dividuellen Lernbegleitung. Beide Gruppen durchlaufen dasselbe Trainingskonzept mit identischen 
Lernmaterialien.  
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auch der fachsystematischen Lernphasen vielfältige Adaptionsmöglichkeiten, die eine Ziel- 

und Inhaltsauswahl entsprechend der individuellen Förderbedürfnisse und Entwicklungs-

potentiale ermöglichen (Näheres vgl. Kap. 5.3.3).  

Die zeitliche Differenzierung gewährleistet zudem, dass sowohl die Lern- als auch die 

Lehrzeiten den Bedürfnissen der Auszubildenden angepasst werden können (vgl. Kap. 4.2.4). 

Die Jugendlichen wählen folglich nicht nur, welche Inhalte und Ziele sie aus dem vorgege-

benen Rahmen bearbeiten, sondern auch wie lange sie für die Bearbeitung der ausgesuchten 

Problem- und Aufgabenstellungen benötigen. Den Lernenden wird damit diejenige Lern-

zeit zur Verfügung gestellt, die sie bedürfen, um zu einem ausreichend tiefen Verständnis 

der Sachverhalte und zu einer selbstständigen und fachgerechten Problemlösung zu gelan-

gen. Die Variation der Lehrzeiten erfolgt wiederum über das Scaffolding: Entsprechend der 

situativen Förderbedürfnisse können die Lehrenden Zeitpunkt und Dauer der Hilfestellun-

gen anpassen und somit denjenigen Auszubildenden mehr Zuwendung zu Teil werden las-

sen, die derer (aktuell) benötigen. Über den Trainingsverlauf sollte sich die Dauer der indi-

viduellen Zuwendung allerdings angleichen, d. h. allen Auszubildenden, auch den Leis-

tungsstärkeren sollte ein gewisses Maß an Aufmerksamkeit und Unterstützungsangeboten 

zukommen. 

Neben der zeitlichen und thematisch-intentionalen Differenzierung werden zudem 

Formen der methodischen Differenzierung eingesetzt. Diese beinhaltet die Variation der Lehr- 

und Lernhandlungen (vgl. Kap. 4.2.4). Die Differenzierung der Lehrhandlungen (und in Folge 

auch der Lernhandlungen) wird wiederum über das Scaffolding bestimmt. Entsprechend der 

beobachteten Lernermerkmale und den vorliegenden Aufgabenanforderungen versucht die 

Trainingsleitung, den Auszubildenden über verschiedene Lehrhandlungen gerade jene Hil-

festellungen anzubieten, die sie benötigen, um die Lernsituation erfolgreich und trotzdem 

möglichst selbstständig zu bearbeiten. Als mögliche Formen des Scaffolding kommen ent-

sprechend Wood et al. (1976) sowohl motivational-affektiv wirkende Maßnahmen wie die 

Motivierung des Lernenden oder die Frustrationskontrolle als auch (meta-)kognitiv orien-

tierte Formen wie die Aufrechterhaltung der Aufmerksamkeit, die Reduktion der Aufga-

benfreiheitsgrade, das Markieren kritischer Stellen sowie das Erklären oder Demonstrieren 

von (Teil-)Lösungen in Betracht (Nähere Darstellung in Kap. 5.3.3). In Abhängigkeit der 

realisierten Lehrhandlungen variieren auch die Lernhandlungen, z. B. in ihrem Grad der 

Selbststeuerung sowie den verwendeten Er- bzw. Verarbeitungsmethoden. Zudem stehen 

den Auszubildenden schwierigkeitsgestaffelte Lernhilfen zur Verfügung, mit deren Hilfe 

sie selbstgesteuert den Anforderungsgrad der Problemstellung und somit auch die Art und 

Weise des Problemlöseprozesses variieren können (Näheres Kap. 5.3.3). 
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Das BEST-Training bietet den Auszubildenden – von einem theoretisch-konzeptionellen 

Standpunkt gesprochen - also insgesamt die Möglichkeit, selbstgesteuert oder unter zu Hil-

fenahme der Trainingsleitung die berufsfachlichen Ziele und Inhalte, die benötigten Lern-

zeiten sowie zu einem gewissen Grad auch die Lernhandlungen an die individuellen Be-

dürfnisse anzupassen, und gewährleistet über das Scaffolding die hierfür notwendige Unter-

stützung sowie die Anpassung der Lehrzeiten und Lehrhandlungen. Es wird erwartet, dass 

hierdurch kognitiv herausfordernde Lernprozesse in der „Zone der nächsten Entwicklung“ 

(Vygotskij, 1987) angestoßen und den unterschiedlichen Förderbedürfnissen der Auszubil-

denden entsprochen werden kann, so dass die Jugendlichen gerade jene kognitiven und 

metakognitiven Dispositionen aufbauen können, die sie zur Bewältigung der berufsfachli-

chen Problem- und Aufgabenstellungen benötigen und über die sie noch nicht in hinrei-

chendem Maß verfügen. 

Kombinierte Förderung metakognitiver und kognitiver Komponenten 

Das an den individuellen Entwicklungsmöglichkeiten der Jugendlichen orientierte Lernen 

in authentischen, handlungs- und fachsystematischen Lernkontexten wird zuletzt noch um 

den Aspekt metakognitiver Komponenten ergänzt. Sowohl das Lernen in einer gemäßigt 

konstruktivistischen als auch einer individualisierten Lernumgebung bedarf eines hohen 

Grads an Selbststeuerung: So erfordert z. B. Ersteres von den Auszubildenden eine selbst-

ständige Auseinandersetzung, d. h. Analyse, Planung, Bearbeitung, Überwachung und Re-

flexion der Lernaufgaben, wofür die Jugendlichen sowohl die Aufgabenanforderungen als 

auch die eigenen Fähigkeiten und Fertigkeiten adäquat einschätzen, Lösungsverfahren ken-

nen, Handlungspläne entwerfen, umsetzen, regulieren und bewerten müssen (Kap. 4.1.3). 

Aber auch die (möglichst) selbstgesteuerten Adaptionsmöglichkeiten des individualisierten 

Lernens erfordern von den Auszubildenden, eigenständig unter den verschiedenen Lern-

möglichkeiten auszuwählen und diejenigen Angebote zu identifizieren, die ihren Bedürfnis-

sen und Voraussetzungen am besten entsprechen, wozu sie - ähnlich wie oben - über ein 

breites metakognitives Wissen über die eigene Person, die vorliegenden Aufgabenanforde-

rungen und mögliche Lösungsstrategien verfügen sollten. 

Das Gelingen der Lernprozesse hängt in der für das Training gewählten Lernumge-

bung folglich stark von der Qualität der Selbststeuerungsprozesse ab, die nach gängigen 

theoretischen und empirischen Erklärungsmodellen von kognitiven, affektiv-motivationa-

len und metakognitiven Komponenten beeinflusst werden (vgl. Kap. 4.3.3). Da gerade 

Letztere bei der Zielgruppe der leistungsschwächeren Lernenden meist nur gering ausge-
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prägt sind (vgl. Kap. 2.3 und Kap. 4.3.3), der Einfluss dieser auf erfolgreiche, selbstgesteu-

erte Lernprozesse jedoch als hoch eingeschätzt wird (vgl. Kap. 4.3.3), wird das BEST-Trai-

ning um die Förderung metakognitiver Komponenten ergänzt. 

Entsprechend der Metakognitions- und Strategieforschung (vgl. Kap. 4.3.4) sowie 

im Speziellen der Empfehlungen von Campione (1984) und Hasselhorn (1992) wird hierbei 

auf den Ansatz der kombinierten Förderung metakognitiver und kognitiver Strategien zu-

rückgegriffen, mit dem besonders zeitstabile und inhaltlich weitreichende Effekte auf Lern-

leistungen erzielt werden konnten. Den kombinierten Ansatz kennzeichnet, dass im Ge-

gensatz zur isolierten Förderung einzelner Komponenten eine integrative Förderung kog-

nitiver und metakognitiver Komponenten angestrebt wird. Diese soll gewährleisten (vgl. 

Kap. 4.3.4), dass gerade leistungsschwächere Lernende sowohl über die zur Aufgabenlö-

sung notwendigen kognitiven Strategien als auch über die entscheidenden handlungssteu-

ernden und -regulierenden metakognitiven Prozesse verfügen und diese in der Anforde-

rungssituation aufeinander beziehen und erfolgreich anwenden können.  

Entsprechend der angenommenen Dimensionen der berufsfachlichen Kompetenz 

in der Bauwirtschaft umfasst das kombinierte Training folglich die Förderung (1) der be-

rufsfachlichen kognitiven Komponenten, d. h. der berufsfachlichen Grundlagen und Prob-

lemlösekompetenz sowie (2) der metakognitiven Komponenten, insbesondere der me-

takognitiven Strategien der Planung, der Überwachung, Regulation und Bewertung. Eine 

systematische Förderung des metakognitiven Wissens wird im BEST-Training nur in we-

nigen Situationen direkt forciert. Allerdings kann entsprechend der Forschergruppe um 

Borkowski bzw. deren Metakognitions-Modell (Borkowski et al., 1988; Borkowski & Tur-

ner, 1990) erwartet werden, dass die Lernenden aus dem vermehrten Einsatz metakogniti-

ver Prozesse auch Informationen über ihre eigenen Fähigkeiten und Fertigkeiten, die bear-

beiteten Aufgaben, deren Anforderungen sowie die eingesetzten Strategien ableiten und 

somit neben den metakognitiven Strategien sukzessive auch metakognitives Personen-, 

Aufgaben- und Strategiewissen aufbauen können.  

Der Ablauf der kombinierten Förderung richtet sich grob nach den drei Phasen me-

takognitiver Trainings nach Klauer (1988, S. 358; Näheres vgl. Kap. 5). Dieser empfiehlt 

einleitend eine Sensibilisierungsphase, in der die Lernenden ein allgemeines Bewusstsein für 

strategisches Lernen aufbauen, d. h. erkennen, dass strategisches Vorgehen notwendig und 

gewinnbringend sein kann. In einer anschließenden Informationsphase sollten die Lernenden 

dann aufbauend auf ihrem eigenen Vorwissen über hilfreiche metakognitive Strategien, de-

ren Ziele, Anwendungsbedingungen, Wirkungsweisen usw. informiert werden, wonach sie 

schließlich in der abschließenden Übungsphase die Möglichkeit erhalten, die Strategien in 

wechselnden Lernkontexten, sowohl sequenziert als auch ganzheitlich zu üben. Die ersten 
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zwei Phasen sowie ein Teil der Übungsphase, nämlich die sequenzierte Übung in einfachen 

Fachkontexten, sind im BEST-Training der Bearbeitung der Bauaufträge vorgeschaltet, d. 

h. die Auszubildenden können ihre metakognitiven Strategien noch vor Beginn des selbst-

gesteuerten Lernens in problemhaltigen Fachkontexten - zumindest teilweise - aufbauen. 

Der zweite und längere Teil der Übungsphase, in der die metakognitiven Strategien parallel 

bzw. integrativ zu den kognitiven Komponenten gefördert werden, bildet anschließend den 

Kern des Trainings und findet in der oben beschriebenen situierten und individualisierten 

Lernumgebung statt. 

Bei der Umsetzung der kombinierten Förderung werden in Anlehnung an die Me-

takognitionsforschung (vgl. Kap. 4.3.4) in jeweils unterschiedlichen Phasen (s. o.) die Me-

thoden bzw. Techniken „Direkte Instruktion“, „Lernen am Modell“, „Scaffolding“, „Ver-

deckte Selbstinstruktion“, „Lautes Denken“, und „Selbstgesteuertes Anwenden und Üben“ 

eingesetzt (Näheres vgl. Kap. 5.3). Zudem wird, wie vielfach empfohlen (Campione, 1984; 

Klauer, 1988, S. 358; Guldimann & Lauth, 2004, S. 178f.), erstens die Förderung der Me-

takognition in den berufsfachlichen Kontext eingebettet, d. h. die metakognitiven Strate-

gien werden anhand beruflicher Anforderungssituationen trainiert. Zweitens erfolgt die 

Entwicklung der kognitiven und metakognitiven Komponenten integrativ, d. h. den Aus-

zubildenden wird direkt veranschaulicht, wie die jeweiligen kognitiven und metakognitiven 

Prozesse in berufsfachlichen Problemsituation einzusetzen und aufeinander zu beziehen 

sind.  

5.3 Trainingsablauf 

Der Trainingsablauf folgt bei einem schuljahresbegleitenden Einsatz der in Abb. 7 darge-

stellten Struktur und kann grob in drei Phasen gegliedert werden (Petsch & Norwig, 2012a, 

S. 19): (1) Die Trainingseinführung, (2) die Einführung der Auszubildenden in das Thema 

„Strategisches Lernen“ sowie schließlich (3) die kombinierte Förderung berufsfachlicher 

Kompetenzen und metakognitiver Strategien anhand berufsnaher Lernmodule.  

Trainingsablauf 

Phase 1 

Trainings- 
einführung 

Dauer: 1 mal 90 Min. 
Medien: Einführungsmaterialien 

Phase 2 

Einführung 
in das Thema  

„Strategisches Lernen“ 

Dauer: 3 mal 90 Min. 
Medien: Lernmodul 1 

Phase 3 

Kombinierte Förderung  
der berufsfachlichen Kompetenzen und  

metakognitiven Strategien 

Dauer: Je Modul ca. 6 mal 90 Min. 
Medien: Lernmodule 2, 3, 4, 5, 6 (Reihenfolge variabel) 

 Schuljahresverlauf   

Abb. 7: Trainingsablauf (Petsch & Norwig, 2012a, S. 18) 
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5.3.1 Trainingseinführung 

Die Trainingseinführung umfasst eine Sitzung á 90 Min., in denen die Trainingsleitung den 

Auszubildenden die Ziele, den Ablauf und den organisatorischen Rahmen des Trainings 

vorstellt (Petsch & Norwig, 2012a, S. 20ff.). Zu Beginn lernen die Jugendlichen die Trai-

ningsziele, deren Relevanz und Zusammenhänge kennen (vgl. Kap. 5.1). Sie sollten hierbei 

erkennen, dass (1) ihnen im Training die Möglichkeit gegeben wird, sowohl ihre berufs-

fachlichen Kompetenzen als auch ihre metakognitiven Strategien aufzubauen (Ziele), (2) 

dass sie beide Komponenten für eine selbstständige und fachgerechte Bewältigung der be-

rufsfachlichen Anforderungen benötigen (Relevanz) sowie (3) dass die erfolgreiche Bewäl-

tigung allerdings zusätzlich das kompetente, wechselseitige Anwenden dieser Komponen-

ten erfordert (wechselseitiger Bezug).  

Die Erläuterungen zu Ablauf und Rahmenbedingungen des Trainings orientieren 

sich an der vorgebeben Trainingsstruktur (vgl. Abb. 7) und Implementationsform (hier 

Stütz- und Ergänzungsunterricht) und verdeutlichen den Auszubildenden, wann, wo und 

unter welchen organisatorischen Bedingungen das Training stattfindet. Wichtig ist in die-

sem Kontext auch die Darstellung der im Training gewünschten Lernkultur: Diese ist an 

den Prinzipien der positiven Fehler- und Vertrauenskultur (Oser et al., 1999; Spychiger et 

al., 2000) ausgerichtet und soll einen offenen, angstfreien und produktiven Umgang der 

Auszubildenden mit ihren eigenen Fehlern und Schwächen und damit auch die ernsthafte 

und konstruktive Selbststeuerung des Lernens ermöglichen. Die im Training gezeigten Leis-

tungen der Auszubildenden werden daher nicht benotet und die Trainingsleitung versucht 

ihrerseits, eine positive Fehler- und Vertrauenskultur anzustoßen. Zu den Gestaltungsprin-

zipien dieser Kultur zählen v. a. (Chott, 1999; Oser et al., 1999; Rollet, 1999; Weinert, 1999) 

(1) die positive Fehlerhaltung der Lehrenden, nach der Fehler als Lernchance und als Fens-

ter zu den individuellen Denkprozessen der Lernenden und eben nicht als deren Makel 

interpretiert werden, (2) die am Trainervorbild orientierte positive Fehlerhaltung der Ler-

nenden, die diesen hilft, Fehlerängste und -vermeidungsstrategien zu überwinden, (3) das 

positive Lernklima, das durch eine wertschätzende und vertrauensfördernde Interaktion 

zwischen Lehrenden und Lernenden bzw. auch innerhalb der Gruppe der Lernenden ge-

prägt ist sowie schließlich (4) der konstruktive Umgang mit Fehlern, nach dem Fehler ent-

sprechend ihrer Art, ihrer Situierung im Lernprozess und ihrer Erscheinungsform (öffent-

lich vs. individualisiert) unterschieden werden und in angemessener Weise auf diese reagiert 

wird. Je nachdem, wie gut sich die bestehende Lerngruppe bereits kennt, kann das Lern-

klima bspw. direkt in der Trainingseinführung durch ein kurzes Kennenlernen der Auszu-

bildenden untereinander sowie eine Vorstellung der Trainingsleitung unterstützt und durch 

das gemeinsame Aufstellen verbindlicher Trainingsregeln ergänzt werden.  
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Nicht zuletzt sollte in der einführenden Sitzung auch auf die Chancen des Trainings, z. B. 

im Vergleich zum berufsfachlichen Unterricht oder ausbildungsbegleitenden Maßnahmen 

eingegangen werden (Petsch & Norwig, 2012a, S. 20f.): Das Training bietet den Auszubil-

denden z. B. die Möglichkeit, 

(1) individualisiert und selbstgesteuert an berufsnahen Problem- und Aufgabenstellungen 

zu arbeiten, 

(2) in kleinen Gruppengrößen zu lernen und dabei individuell von einer Fachlehrkraft be-

gleitet und gefördert zu werden, 

(3) die eigenen Verständnis- und Wissenslücken innerhalb einer positiven Fehler- und Ver-

trauenskultur, ohne Leistungs- und Notendruck offen und angstfrei erkennen und be-

heben zu können sowie schließlich 

(4) ihre berufsfachlichen Kompetenzen und ihre metakognitiven Strategien innerhalb der 

Schulzeit, direkt an der Schule, d. h. ohne weitere organisatorische und/oder finanzielle 

Aufwände, aufzubauen, um die Grundstufe erfolgreich abzuschließen und ein gutes 

Wissensfundament für die weiteren Ausbildungsjahre zu legen. 

5.3.2 Einführung in das Thema „Strategisches Lernen“ 

Die zweite Phase mit ca. drei Sitzungen à 90 min. verfolgt das Ziel, die Auszubildenden 

noch vor der selbstgesteuerten Arbeit am Bauauftrag in das Thema „Metakognition“ bzw. 

genauer in die metakognitiven Strategien, deren Ziele, Wirkungsweisen und Anwendung 

einzuführen. Die Sitzungen orientieren sich an der von Klauer (1988, S. 358) vorgeschlagen 

Trainingsstruktur und beinhalten eine Sensibilisierungs-, Informations- und Übungsphase sowie - 

die Struktur von Klauer erweiternd - eine abschließende Reflexionsphase (ausführliche Dar-

stellung des Ablaufs in Petsch & Norwig, 2012a, S. 22ff.).  

Ziel der Sensibilisierungsphase ist es, dass die Auszubildenden anhand vorgegebener 

und eigener berufspraktischer und -theoretischer Beispiele aus dem Berufs- bzw. Schulall-

tag erkennen, (1) was unter strategischem Lernen zu verstehen ist, (2) warum strategisches 

Vorgehen sowohl in der Berufspraxis als auch in der Berufsschule bedeutend ist bzw. wel-

chen Nutzen es in den beiden Bereichen erbringen kann und schließlich (3) dass der ver-

mehrte Einsatz strategischen Vorgehens v. a. zu Beginn zusätzliche Anstrengung erfordert 

und sich ein sichtbarer Erfolg (z. B. an den Lernergebnissen) z. T. erst nach längerer Zeit 

und intensivem Training einstellt (Hasselhorn & Gold, 2009, S. 98).  

In der auf die Sensibilisierung folgenden Informationsphase (Klauer, 1988, S. 358) wer-

den den Lernenden - aufbauend auf ihrem Vorwissen - die Werkzeuge des strategischen 

Lernens, d. h. die metakognitiven Strategien, deren Ziele und Wirkungsweisen vorgestellt. 

Die metakognitiven Strategien werden in Anlehnung an Brown (1984, S. 63f.) in die drei 
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Bereiche (1) Strategien der Planung, (2) Strategien der Ausführung und Überwachung79 und (3) Stra-

tegien der Bewertung gegliedert. Jeder der drei Bereiche kann als eine Phase im Lern- bzw. 

Lösungsprozess verstanden werden, zu deren Ausführung unterschiedliche metakognitive 

Strategien zur Verfügung stehen (vgl. Kap. 4.3.1). Für das BEST-Training wurden diejeni-

gen Strategien ausgewählt bzw. teilweise auch weitere ergänzt, die für die erfolgreiche Be-

wältigung berufsfachlicher Aufgaben- und Problemstellungen in der bauwirtschaftlichen 

Grundstufe besonders relevant erscheinen.  

Tab. 9, Tab. 10 und Tab. 11 veranschaulichen, welche Planungs-, Ausführungs-, 

Überwachungs- und Bewertungsstrategien im Training gefördert und wie sie auf den be-

rufsfachlichen Kontext bezogen werden sowie welchen Zielsetzungen sie folgen.  

Die Strategien der Planung sollten i. d. R. am Anfang der Aufgaben- bzw. Problem-

bearbeitung stehen und absichern, dass die Auszubildenden den gesamten Informationsge-

halt der Aufgabenstellung entnehmen, die darin enthaltenen Aussagen zur Ausgangs- bzw. 

gewünschten Zielsituation entschlüsseln und in den entsprechenden Problemraum einord-

nen, um anschließend auf Basis ihres metakognitiven Wissens und/oder unter Rückgriff 

auf erlaubte Lösungshilfen einen geeigneten Handlungsplan auszuwählen und die notwen-

digen Handlungsschritte zu planen (vgl. Kap. 4.3.1). Die sechs Planungsstrategien, die die-

sen Zielen entsprechend für das BEST-Training ausgewählt wurden, sind (1) verständnis-

orientiertes Lesen der Aufgabenstellung, (2) Klären unbekannter Wörter, (3) Ermittlung 

des Aufgabenziels, (4) Bestimmung des Lösungsansatzes, (5) Planung des Lösungswegs so-

wie (6) Identifikation der Lösungsangaben (Beschreibung vgl. Tab. 9). 

  

                                              

79  Brown selbst (1984, S. 63f.) betitelt diesen Bereich als Strategien der Überwachung und Regulation. 
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Tab. 9: Strategien der Planung (Petsch & Norwig, 2012a, S. 22) 

Strategien der Planung Ziele 

Verständnisorientiertes Lesen der Aufgabenstellung 

 Aufgabenstellung (Text und Bild) sorgfältig und verständnisorien-
tiert lesen bzw. analysieren 

 Aufgabeninformationen vollständig 
wahrnehmen und deren 
Bedeutung im Aufgabenkontext er-
kennen  

 Aufgabenstellung verstehen 
Klären unbekannter Wörter 

 Wortbedeutung selbstständig durch logisches Schlussfolgern  
klären oder 

 Unbekannte Wörter im Tabellen-/Fachkundebuch nachschlagen 

Ermittlung des Aufgabenziels 

 In eigenen Worten formulieren, welches Problem vorliegt bzw. 
welche(s) Aufgabenziel(e) zu erreichen ist/sind 

 Aufgabenziel(e) markieren oder notieren 

 Aufgabenanforderung(en) in den ent-
sprechenden Problemraum einordnen 

 Aufgabenziel(e) adäquat bestimmen 
und fixieren 

Bestimmung des Lösungsansatzes 

 Aus Erfahrungen mit der Bearbeitung ähnlicher Aufgaben- 
stellungen/-anforderungen Lösungsideen ableiten und einen ge-
eigneten Lösungsansatz auswählen oder 

 Nach Lösungshilfen/-ansätzen im Fachkunde-/Tabellenbuch su-
chen 

 Metakognitives Personen-, Aufgaben- 
und Strategiewissen aktivieren 

 Geeigneten Lösungsansatz aus Reper-
toire auswählen  

 Hilfen zur Selbsthilfe nutzen 

Planung des Lösungswegs  

 Planen, welche Lösungsschritte in welcher Reihenfolge bei der 
Aufgabenbearbeitung erforderlich sind und je nach Umfang diese 
Schritte notieren oder 

 Lösungsschritte und deren Reihenfolge aus Beispiel(en) im Fach-
kunde-/Tabellenbuch ableiten 

 Lösungsweg entwerfen und Reihen-
folge der Lösungsschritte festlegen 

 Hilfen zur Selbsthilfe nutzen 

Identifikation der Lösungsangaben 

 Entsprechend des gewählten Lösungswegs jene Angaben in der 
Aufgabenstellung identifizieren und markieren, die zur Aufgaben-
bearbeitung notwendig sind 

 Brauchbarkeit des Lösungsansatzes 
überprüfen 

 Wichtige und unwichtige Aufgabenin-
formationen unterscheiden 

Die Strategien des zweiten Bereichs „Ausführung und Überwachung“ leiten die Auszubil-

denden im Anschluss an, den entworfenen Handlungsplan sukzessive und in schriftlich 

nachvollziehbaren Schritten zu folgen sowie ihr Vorgehen zu überwachen und ggf. regulie-

rend einzugreifen, d. h. bei auftretenden Schwierigkeiten nach deren Ursachen zu forschen 

und diese zu beheben. Zur Überwachung der eigenen Lösungsprozesse und -ergebnisse 

wird den Lernenden empfohlen, ihr Vorgehen immer wieder mit dem Handlungsplan ab-

zugleichen, Zwischenergebnisse hinsichtlich der Plausibilität sowie die Ausführung der 

durchgeführten Operationen oder die Richtigkeit übernommener Aufgabeninformationen 

zu überprüfen. Die fünf Ausführungs- und Überwachungsstrategien, die demnach im 

BEST-Training gefördert werden, sind (1) planvolles und schrittweises Vorgehen, (2) Iden-

tifikation, Analyse und Behebung von Problemen, (3) Kontrolle der Zwischenergebnisse, 

(4) Plausibilitätsabschätzung der Zwischenergebnisse sowie (5) Korrektur identifizierter 

Fehler (Beschreibung vgl. Tab. 10). 
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Tab. 10: Strategien der Ausführung und Überwachung (Petsch & Norwig, 2012a, S. 23) 

Strategien der Ausführung und Überwachung Ziele 

Planvolles und schrittweises Vorgehen 

 Entsprechend des geplanten Lösungswegs vorgehen 

 Lösungsschritte nacheinander ausführen und notieren 

 Handlungsausführung und -planung immer wieder miteinander abglei-
chen 

 Lösungsprozess erfolgreich fort- 
und durchführen 

 Lösungsweg überprüfen und 
ggf. korrigieren können 

 Fehler im Lösungsansatz/-weg 
oder bei der Ausführung erken-
nen, vermeiden und beheben 

 Hilfen zur Selbsthilfe nutzen 

Identifikation, Analyse und Behebung von Problemen 

 Den eigenen Lösungsprozess beobachten und auftretende Probleme er-
kennen 

 Bei Problemen den Lösungsprozess nicht abbrechen, sondern versu-
chen, die Problemursachen zu analysieren und zu beheben 

 Bei der Problemanalyse und -behebung kann helfen 

a) den bisherigen Lösungsweg auf Ausführungsfehler zu kontrollieren 
und diese ggf. zu beheben oder 

b) den Lösungsansatz/-weg auf Angemessenheit zu überprüfen und 
ggf. nach alternativen Ansätzen/Wegen (auch im Fachkunde-/Ta-
bellenbuch) zu suchen 

Kontrolle der Zwischenergebnisse 

 Zwischenergebnisse überprüfen z. B. indem kontrolliert wird, 

a) ob die Angaben aus der Aufgabenstellung (Text und Bild) richtig 
abgelesen/abgeschrieben und 

b) die mathematischen Operationen korrekt ausgeführt wurden 

Plausibilitätsabschätzung der Zwischenergebnisse 

 Die Plausibilität der Zwischenergebnisse überprüfen, indem die Zielva-
riable mit plausiblen Erfahrungswerten verglichen wird 

Korrektur identifizierter Fehler 

 Die durch die Prozessbeobachtung identifizierten Fehler im Ansatz, 
Weg oder der Ausführung korrigieren (s. o.) 

Die vier Strategien des Bereichs „Bewertung“ dienen schließlich dazu, dass die Auszubil-

denden die Aufgabenbearbeitung nicht unmittelbar nach der Aufgaben- bzw. Problemlö-

sung abschließen, sondern erstens ihre Lösungsergebnisse mit den vorher definierten 

Handlungszielen abgleichen und damit einer nochmaligen Überprüfung unterziehen sowie 

zweitens die Lösungsansätze und -prozesse hinsichtlich ihrer Umsetzungsqualität und de-

ren Brauchbarkeit für Aufgaben derselben bzw. ähnlicher Problemräume bewerten und er-

folgreiche Vorgehensweisen für folgende Bearbeitungen memorieren (vgl. Kap. 4.3.1). Die 

Auszubildenden werden zur Reflexion der eigenen geistigen Aktivitäten angeregt, wodurch 

metakognitives Wissen über sich als Lernender, über die Aufgabe bzw. deren Merkmale 

und die eingesetzten Prozeduren und Strategien abgeleitet werden können. Die Bewer-

tungsstrategien, die im BEST-Training umgesetzt werden, sind (1) Überprüfung des Ergeb-

nisses auf Vollständigkeit, (2) Plausibilitätsabschätzung des Ergebnisses, (3) Bewertung des 

Lösungsansatzes und der Lösungsschritte sowie (4) Memorieren des Lösungsansatzes und 

der Lösungsschritte (Beschreibung vgl. Tab. 11). 
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Tab. 11:  Strategien der Bewertung (Petsch & Norwig, 2012a, S. 23) 

Strategien der Bewertung Ziele 

Überprüfung des Ergebnisses auf Vollständigkeit 

 In Abgleich mit der Planung überprüfen, ob alle Aufgabenziele erreicht 
wurden 

 Fehler im Lösungsansatz/-weg 
erkennen, vermeiden und behe-
ben 

Plausibilitätsabschätzung des Ergebnisses 

 Die Plausibilität des Endergebnisses überprüfen, indem die Zielvariable 
mit Erfahrungswerten verglichen wird 

Bewertung des Lösungsansatzes und der Lösungsschritte 

 Reflektieren, inwieweit und warum der Lösungsansatz und die einzel-
nen Lösungsschritte im Aufgabenkontext gelungen waren bzw. von ei-
nem selbst gelungen umgesetzt werden konnten 

 Reflektieren, an welchen Stellen was ggf. wie optimiert werden könnte 

 Metakognitives Wissen über die 
eigene Person, die Aufgaben 
und Strategien ableiten 

 Eigenen Förderbedarf  
diagnostizieren 

Memorieren des Lösungsansatzes und der Lösungsschritte 

 Den gelungenen Lösungsansatz und die entsprechenden Lösungs-
schritte in Stichworten aufschreiben und für folgende  
Aufgaben memorieren 

 Metakognitives Wissen über die 
eigene Person, die Aufgaben 
und Strategien festigen 

Die 15 dargestellten metakognitiven Strategien sollen den Auszubildenden in Summe eine 

Heuristik für das strategische Lösen berufsfachlicher Aufgaben- und Problemstellungen 

bieten und v. a. den leistungsschwächeren Lernenden eine Orientierungs- und Strukturie-

rungsgrundlage des Problemlöseprozesses liefern (vgl. Kap. 4.3.4).  

Die vorgestellten Strategien werden in der zweiten Phase der strategischen Einfüh-

rung, der Informationsphase gemeinsam mit den Auszubildenden fragend-entwickelnd erar-

beitet. Hierbei sollen die Lernenden (1) die drei Bereiche „Planung“, „Ausführung und 

Überwachung“ sowie „Bewertung“ kennenlernen und als aufeinander folgende, zirkuläre 

Phasen im Lösungsprozess wahrnehmen, (2) die Gelegenheit erhalten, sich erfahrungsba-

siert über eigene bzw. mögliche metakognitive Strategien der drei Bereiche und deren Re-

levanz auszutauschen, (3) aufbauend auf dem Erfahrungsaustausch von der Trainingslei-

tung zu den oben dargestellten metakognitiven Strategien und deren Zielen informiert wer-

den sowie schließlich (4) gemeinsam ein anschauliches und trainingsbegleitendes Plakat ge-

stalten (vgl. Abb. 8), aus dem die Strategien und deren Abfolge ersichtlich wird (ausführli-

chere Darstellung in Petsch & Norwig, 2012a, S. 24ff.). 
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Abb. 8: Beispiele zur Plakatgestaltung (vgl. Begleit-CD bei Petsch & Norwig (2012a)) 

Nach der Information der Auszubildenden über die metakognitiven Werkzeuge erhalten 

sie in der anschließenden Übungsphase die Möglichkeit, die metakognitiven Strategien schritt-

weise, in einfachen Fachkontexten und mit adaptiver Hilfestellung anzuwenden und ihr 

metakognitives Wissen sukzessive aufzubauen. Hierzu wurden von der Forschergruppe 

spezifisch auf das Training abgestimmte Lernmaterialien entwickelt und in einem Arbeits-

heft, dem „Lernmodul 1“ (Norwig & Petsch, 2012a) zusammengefasst.80 Das Lernmodul 

1 leitet die Auszubildenden systematisch durch das Training der metakognitiven Strategien 

und ermöglicht der Trainingsleitung ausreichend Raum zur individuellen Begleitung und 

Unterstützung.  

Die Übungsphase mittels „Lernmodul 1“ kann wiederum in drei Phasen unterteilt 

werden, (1) die kurze Wiederholung der Strategien, (2) das systematische Üben der einzel-

                                              

80  Insgesamt wurden für das BEST-Training sechs verschiedene Lernmodule entwickelt (Beschreibung der 
Lernmodule 2 bis 6 im nächsten Kapitel) und nach Abschluss der Interventionsstudie über die Handrei-
chungsreihe des Landesinstituts für Schulentwicklung Baden-Württemberg (heute Institut für Bildungs-
analysen Baden-Württemberg) veröffentlicht. Die Lernmodule sowie ein begleitendes Heft für Lehr-
kräfte können auf dem Landesbildungsserver Baden-Württemberg (unter https://www.schule-
bw.de/faecher-und-schularten/berufliche-schularten/berufsschule/lernfelder/bautechnik/best-trai-
ningsmodule.zip/view) kostenfrei heruntergeladen werden. Die Titel der Lernmodule lauten: (1) „BEST-
Training Modul 1: Strategien zum planvollen Aufgabenlösen“ (Norwig & Petsch, 2012a), (2) „BEST-
Training Modul 2: Fundamente eines Pausengebäudes“ (Norwig & Petsch, 2012b), (3) „BEST-Training 
Modul 3: Anbau an ein Gartenhaus“ (Petsch & Norwig, 2012b), (4) „BEST-Training Modul 4: Neubau 
einer Garage“ (Petsch & Norwig, 2012c), (5) „BEST-Training Modul 5: Terrassenüberdachung aus 
Holz“ (Norwig & Petsch, 2012c) sowie (6) „BEST-Training Modul 6: Ausbauarbeiten im Jugendhaus“ 
(Norwig & Petsch, 2012d). Das Begleitheft trägt den Titel „Berufsbezogenes Strategietraining BEST, 
Grundlagen und unterrichtliche Umsetzung“ (Petsch & Norwig, 2012a). 

https://www.schule-bw.de/faecher-und-schularten/berufliche-schularten/berufsschule/lernfelder/bautechnik/best-trainingsmodule.zip/view
https://www.schule-bw.de/faecher-und-schularten/berufliche-schularten/berufsschule/lernfelder/bautechnik/best-trainingsmodule.zip/view
https://www.schule-bw.de/faecher-und-schularten/berufliche-schularten/berufsschule/lernfelder/bautechnik/best-trainingsmodule.zip/view
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nen Strategien und (3) das ganzheitliche Üben der Strategien anhand vollständiger Hand-

lungen. In der Wiederholung werden die bereits bekannten metakognitiven Strategien 

nochmals auf der sogenannten „Checkliste zum Aufgabenlösen“ übersichtlich und in Kurz-

form zusammengefasst. Die „Checkliste“ liegt jedem Auszubildenden vor und dient als 

individuelle metakognitive Orientierungshilfe, die die Lernenden sowohl in Lernmodul 1 

als auch in der Bearbeitung der Bauaufträge als allgemeine Problemlöseheuristik zur Ver-

fügung steht (Petsch & Norwig, 2012a, S. 27).  

In der anschließenden Phase zur Strategieübung können die Auszubildenden die 

metakognitiven Strategien isoliert und in einfachen Kontexten anwenden und somit ihre 

metakognitiven Dispositionen schrittweise erweitern. Lernmodul 1 bietet zu jeder der 15 

Strategien eine Übungseinheit, die aus einem kurzen Informationstext und entsprechenden 

Übungsaufgaben besteht. Die Reihenfolge der Übungseinheiten richtet sich nach dem Ver-

lauf einer vollständigen Handlung wie er auch auf der „Checkliste“ dargestellt ist, d. h. zu-

nächst werden die Strategien der Planung, anschließend die der Ausführung und Überwa-

chung und zuletzt die der Bewertung trainiert. Abb. 9 und Abb. 10 bieten einen Einblick in 

die isolierte Strategieübung und veranschaulichen dessen Aufbau anhand der Planungsstra-

tegie „Klären unbekannter Wörter“.  
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Abb. 9: Auszug aus „Lernmodul 1“, Teil 1 (Norwig & Petsch, 2012a, S. 3) 
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Abb. 10: Auszug aus „Lernmodul 1“, Teil 2 (Norwig & Petsch, 2012a, S. 4) 
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Das Beispiel illustriert, wie innerhalb der Übungsphase anhand kurzer Erklärungen und 

einfacher Fachaufgaben bzw. ausgewählter Lösungsschritte die Relevanz der Strategien so-

wie das konkrete Vorgehen bei deren Umsetzung verdeutlicht wird: Im Beispiel (vgl. Abb. 

10) werden den Auszubildenden z. B. drei unterschiedliche Varianten zur Klärung unbe-

kannter Wörter mit dem Fach- oder Tabellenbuch vorgestellt und zu deren Anwendung 

und Reflexion aufgefordert und damit erste Erfahrungen mit der Strategie ermöglicht.  

Die Übungseinheiten bearbeiten die Auszubildenden möglichst selbstständig und in 

ihrem individuellen Tempo. Zur Absicherung der zeitlichen und methodischen Differen-

zierung sowie der Ergebniskontrolle enthält das Lernmodul 1 zum einen schriftliche Auf-

forderungen zur individuellen Rücksprache mit der Trainingsleitung und zum anderen so-

genannte „Profiaufgaben“, die anforderungsreichere Übungsaufgaben für leistungsstärkere 

Auszubildende zur Verfügung stellen. Ferner ist die Trainingsleitung während der gesamten 

Übungsphase angehalten, die Lernprozesse im Sinne des Scaffolding zu begleiten, also so-

wohl positive Lernemotionen und -motivationen bei den Lernenden zu evozieren bzw. 

aufrechtzuerhalten als auch die metakognitiven und kognitiven Prozesse der Lernenden 

bedarfsgerecht zu unterstützen (nähere Darstellung in Kap. 5.3.3).  

Nach der systematischen Übung der einzelnen Strategien werden in der dritten 

Phase die metakognitiven Strategien ganzheitlich innerhalb einer vollständigen berufsfach-

lichen Handlung angewendet. Hierzu modelliert die Trainingsleitung zunächst ihr Vorge-

hen laut denkend an einer Beispielaufgabe: Die Leitung sollte dabei unter Rückgriff auf die 

„Checkliste“ verbalisieren, wann sie welche metakognitiven Strategien, mit welchem Ziel 

einsetzt bzw. warum sie in dieser Situation bestimmte Strategien nicht verwendet. Diesem 

Beispiel der gelungenen Strategieanwendung folgend, üben die Lernenden anschließend 

den ganzheitlichen Strategieeinsatz, wobei ihnen sowohl das Poster, die „Checkliste“ als 

auch die adaptive Unterstützung durch die Lehrkraft als Hilfe zur Verfügung stehen (Petsch 

& Norwig, 2012a, S. 27f.) und sie gleich der Trainingsleitung ihr Vorgehen leise oder inner-

lich verbalisieren können.  

Nachdem die Auszubildenden zu den metakognitiven Strategien sensibilisiert und 

informiert wurden sowie erste Anwendungsmöglichkeiten erhalten haben, sollen sie in der 

Reflexionsphase ihre Erfahrungen diskutieren und gemeinsam mit der Trainingsleitung ablei-

ten, unter welchen Bedingungen der Einsatz welcher Strategien sinnvoll erscheint (Petsch 

& Norwig, 2012a, S. 29) und somit konditionales metakognitives Wissen aufbauen. Ein 

zentrales Ergebnis dieser Diskussion sollte sein, dass der Strategieeinsatz i. d. R. sowohl 

von den vorliegenden Aufgabenmerkmalen als auch von den aktuellen Bedürfnissen des 

Lernenden abhängt und die Anwendung eines starren Schematismus nicht zielführend ist. 



 

181 

 

Den Auszubildenden sollte dadurch bewusstwerden, dass die auf der „Checkliste“ genann-

ten Strategien kein festes Handlungsschema, sondern ein variables Handlungsangebot ab-

bilden, dessen Passung in der jeweiligen Situation geprüft werden muss.  

Abschließend ist anzumerken, dass der Erwerb bzw. die Entwicklung metakogniti-

ver Strategien ein schrittweiser und durchaus mühsamer Prozess ist, der vielfältiger Anwen-

dungs- und Übungsmöglichkeiten bedarf (vgl. Kap. 4.3.2). Es wird daher nicht angenom-

men, dass die Auszubildenden am Ende der strategischen Einführung die metakognitiven 

Strategien erfolgreich und ohne weitere kognitive Kapazitätsbelastungen einsetzen können. 

Vielmehr sollte die strategische Einführung gewährleisten, dass die Auszubildenden (1) die 

im berufsfachlichen Kontext relevanten metakognitiven Strategien und deren logische Ab-

folge im Prozess einer vollständigen Handlung kennen, (2) deren Nutzen, Relevanz und 

Einsatzvariabilität verstehen sowie (3) erste hilfreiche Erfahrungen in der Anwendung der 

einzelnen Strategien sammeln konnten, die in der nachfolgenden Bearbeitung der Bauauf-

träge fortgesetzt und vertieft werden. 

5.3.3 Kombinierte Förderung 

Nachdem über die Einführung in das strategische Lernen zumindest grundlegende me-

takognitive Dispositionen aufgebaut wurden, schließt sich die dritte Phase an, in der die 

eigentliche Förderung der berufsfachlichen Kompetenzen mit der weiteren Förderung der 

metakognitiven Strategien kombiniert wird. Hierzu wurden von der Forschergruppe in Zu-

sammenarbeit mit Fachlehrkräften und -beratern81 insgesamt fünf weitere Lernmodule ent-

wickelt, die mit jeweils einem Bauauftrag thematisch an die Lernfelder der Grundstufe an-

knüpfen und die zentralen berufsfachlichen Problemstellungen dieser Lernsituationen ab-

bilden (vgl. Tab. 12).82 

  

                                              

81  Ein herzliches Dankeschön sei an dieser Stelle nochmals den beteiligten Lehrkräften, den Fachberatern 
sowie unseren wissenschaftlichen Hilfskräften für ihr Engagement und ihre Expertise ausgesprochen. 
Namentlich (in alphabetischer Reihenfolge) sei gedankt Ralf Blessing, Michael Frick, Simon Häcker, 
Thomas Heiner, Johann Heinz, Gerd Hillberger, Iris Hörrmann, Alexander Kohm, Daniel Lutz, Tino 
Rutschmann, Michael Schwend, Matthias Siehler, Nicola Soric, Valeska Spätling und Chrisoula Vassiliou. 

82  Eine ausführliche Darstellung der Inhalte der jeweiligen Lernmodule findet sich bei Petsch und Norwig 
(2012a, S. 45ff.). 
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Tab. 12:  Übersicht über die berufsfachlichen Lernmodule 

Titel des Lernmoduls (LM) Entsprechendes Lernfeld (LF) 

LM 2 (Norwig & Petsch, 2012b) 
„Fundamente eines Pausengebäudes“  

LF 2 
„Erschließen und Gründen eines Bauwerks“ 

LM 3 (Petsch & Norwig, 2012b) 
„Anbau an ein Gartenhaus“ 

LF 3 
„Mauern eines einschaligen Baukörpers“ 

LM 4 (Petsch & Norwig, 2012c) 
„Neubau einer Garage“  

LF 4 
„Herstellen eines Stahlbetonbauteils“ 

LM 5 (Norwig & Petsch, 2012c) 
„Terrassenüberdachung aus Holz“  

LF 5 
„Herstellen einer Holzkonstruktion“ 

LM 6 (Norwig & Petsch, 2012d) 
„Ausbauarbeiten im Jugendhaus“  

LF 6 
„Beschichten und Bekleiden eins Bauköpers“ 

Die Reihenfolge der Lernmodule kann von der Trainingsleitung festgelegt werden und 

sollte sich an der Abfolge der im berufsfachlichen Unterricht durchgenommen Lernfelder 

orientieren. Je Lernmodul sind ca. sechs Sitzungen á 90 min. vorgesehen, die sich in jeweils 

drei Phasen strukturieren lassen, namentlich (1) die gemeinsame Moduleinführung, (2) die in-

dividuelle Bearbeitung des Bauauftrags und (3) den gemeinsamen Modulabschluss (Petsch & Nor-

wig, 2012a, 30ff.).  

Abb. 11 und Abb. 12 liefern am Beispiel des Lernmoduls 3 einen kurzen Einblick in die 

Gestaltung der Moduleinführung, bei der i. d. R. zunächst das allgemeine Bauvorhaben, hier 

die Anbauarbeiten an ein Gartenhaus vorgestellt, dann die entsprechenden Lern- und In-

formationsmaterialien, z. B. die vorliegenden Planunterlagen (vgl. Abb. 13), von den Aus-

zubildenden erschlossen und schließlich die konkreten Arbeitsaufträge über die Teilzielfor-

mulierungen dargestellt werden. 

Auf die Moduleinführung folgt die selbstgesteuerte Bearbeitung des jeweiligen Bauauf-

trags, die entsprechend des Trainingskonzepts in eine gemäßigt konstruktivistische und in-

dividualisierte Lernumgebung eingebettet ist und die kombinierte und bedarfsgerechte För-

derung der berufsfachlichen Kompetenzen und der metakognitiven Strategien ermöglicht 

(vgl. Kap. 5.2). Der Bauauftrag (im Beispiel „Anbau an ein Gartenhaus“, vgl. Abb. 11) kon-

frontiert die Auszubildenden dabei entsprechend der gemäßigt konstruktivistischen Vor-

stellung mit motivational ansprechenden, authentischen, handlungsorientierten und prob-

lemhaltigen Aufgabenstellungen (vgl. Abb. 14), die eine selbstgesteuerte und kognitiv akti-

vierende Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand anregen sollen. Aufgrund des anzu-

nehmenden eher geringen Leistungsniveaus der Zielgruppe ist der in den Aufgabenstellun-

gen realisierte Grad der Selbststeuerung, der Authentizität und Problemhaltigkeit didaktisch 

reduziert (vgl. Empfehlungen und Befunde in Kap. 4.1.3). D. h. die Aufgabenstellungen 

orientieren sich zwar an den realen berufsfachlichen Anforderungskontexten des späteren 
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Berufsfelds, versuchen jedoch gleichermaßen die Lernvoraussetzungen der Auszubilden-

den zu berücksichtigen, um diese nicht durch zu offene, umfangreiche oder unstrukturierte 

Problemräume zu überfordern. Reduziert wurden der Grad der Selbststeuerung, Authenti-

zität und Problemhaltigkeit z. B. durch die vorab festgelegte Einschränkung des Arbeits-

umfangs auf ausgewählte berufsfachliche Handlungen (Teilziele), durch die Vorstrukturie-

rung der berufsfachlichen Handlungen über sukzessive Arbeitsanweisungen (Aufgaben) so-

wie die einfache und verständliche Formulierung und anschauliche Darstellungsweise der 

Aufgabenstellungen (vgl. Abb. 14). 
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Abb. 11: Auszug aus der Moduleinführung, Teil 1 (Petsch & Norwig, 2012b, S. 1) 
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Abb. 12: Auszug aus der Moduleinführung, Teil 2 (Petsch & Norwig, 2012b, S. 2) 
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Abb. 13: Auszug aus den Planunterlagen von Lernmodul 3 (Petsch & Norwig, 2012a) 
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Die selbstgesteuerte Bearbeitung der Teilziele erfolgt entsprechend des individualisierten 

Lernens unter Berücksichtigung der persönlichen Lernvoraussetzungen und -bedürfnisse, 

d. h. die Auszubildenden bestimmen selbstständig bzw. mit Unterstützung der Trainings-

begleitung ihre Vorgehensgeschwindigkeit, sie passen entsprechend ihres Lerntempos den 

Arbeitsumfang an83 und wählen entsprechend ihrer Förderbedürfnisse aus den bereitste-

henden Hilfs- und Zusatzmaterialien die passenden Angebote aus. Zur Verfügung stehen 

den Auszubildenden: (1) Gestaffelte Lernhilfen (sogenannte „Impulskarten“), (2) fachsystemati-

sche Lernmaterialien (sogenannte „Grundlagen“ und „Übungen“) sowie (3) Zusatzmaterialien 

für leistungsstärkere Lernende (sogenannte „Profiaufgaben“). 

Die gestaffelten Lernhilfen (vgl. Abb. 15) bieten kurze und prägnante Lösungshinweise, 

die die Lernenden bedarfsgerecht zur eigenständigen Überwindung von Schwierigkeiten bei 

der Aufgabenbearbeitung einsetzen können. Kleine Symbole neben der Aufgabenstellung 

(„I6“, „I7“, „I8“ usw., vgl. Abb. 14) kennzeichnen die zur Verfügung stehenden Lernhilfen, 

die entsprechend ihrer Hinweisgüte von geringen bis zu starken Impulsen gestaffelt sind: 

Im dargestellten Auszug (vgl. Abb. 15) wird z. B. zunächst ein Hinweis zur Lokalisierung 

relevanter Aufgabeninformationen („I6“), dann die Aufforderung zum Einsatz des Tabel-

lenbuchs („I7“), anschließend eine kurze Erläuterung zur Interpretation der einzusetzenden 

Tabelle („I8“) und erst gegen Ende ein Hinweis auf den Lösungsansatz („I10“) bzw. zuletzt 

(über den Verweis auf den Grundlagenteil) das detaillierte und an einem Beispiel veran-

schaulichte Vorgehen („I11“) geliefert. Die gestaffelten Lernhilfen erlauben den Auszubil-

denden dadurch, individuelle Barrieren zu überwinden, und bieten parallel die Möglichkeit, 

auf Hilfen zur Selbsthilfe wie das Tabellenbuch sowie weitere relevante Lernmaterialien wie 

die „Grundlagen“ hinzuweisen.  

                                              

83  Der Bauauftrag ist der Art gestaltet, dass die individuelle Bearbeitungsphase nach jedem Teilziel beendet 
werden kann. 
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Abb. 14: Auszug aus Teilziel 2, Lernmodul 3 (Petsch & Norwig, 2012b, S. 8) 
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Abb. 15: Auszug aus den Impulskarten von Lernmodul 3 (Petsch & Norwig, 2012a) 

Die fachsystematischen Lernmaterialien umfassen „Grundlagen“ und „Übungen“ (vgl. Abb. 16 

und Abb. 17), die von den Auszubildenden entsprechend ihres Entwicklungsstands ausge-

wählt und eingesetzt werden können, um noch bestehende Lücken in den berufsfachlichen 

Grundlagen zu schließen. Sie bilden die fachsystematische Ergänzung zu den handlungs-

orientierten Aufgabenstellungen und fördern den systematischen Aufbau der technologi-

schen, technisch-mathematischen und technisch-darstellenden Kompetenzen, die zur Be-

arbeitung der jeweiligen berufsfachlichen Problemstellungen notwendig erscheinen.  
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Abb. 16: Auszug aus den Grundlagen von Lernmodul 3 (Petsch & Norwig, 2012b, S. 18) 
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Abb. 17: Auszug aus den Übungen von Lernmodul 3 (Petsch & Norwig, 2012b, S. 26) 
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Die sogenannten „Grundlagen“ erklären den Auszubildenden dabei auf einfache, verständ-

liche und anschauliche Art und Weise die technologischen, technisch-mathematischen oder 

-darstellenden Konzepte bzw. Verfahren wie z. B. die Flächen- oder Volumenberechnung, 

das Lesen von Grundrissen und Schnitten oder, wie im dargestellten Auszug (vgl. Abb. 16), 

das Konzept „Achtelmeter“. Mit den „Übungen“ (vgl. Abb. 17) erhalten die Auszubilden-

den anschließend die Möglichkeit, die vorab dargestellten Sachverhalte in verschiedenen 

und schwierigkeitsgestaffelten Kontexten anzuwenden und ihre jeweiligen Kompetenzen 

aufzubauen, bevor sie mit der Bearbeitung des Bauauftrags fortfahren. Die Verknüpfung 

des Bauauftrags mit den fachsystematischen Lernmaterialien erfolgt über Hinweise in den 

Aufgabenstellungen, Aufforderungen in den gestaffelten Lernhilfen bzw. Anregung der 

Trainingsleitung. 

Als letztes Angebot zur Individualisierung der Lernprozesse stehen den Auszubil-

denden die Zusatzmaterialien für leistungsstärkere Auszubildende (sogenannte „Profiaufgaben“), 

zur Verfügung, die sie bedarfsgerecht nach Abschluss aller Teilziele bearbeiten können. Die 

„Profiaufgaben“ dienen sowohl der zeitlichen Differenzierung und ermöglichen, dass die 

Auszubildenden die Teilziele in ihrer Lerngeschwindigkeit bearbeiten, als auch der spezifi-

schen Förderung der Leistungsstärkeren (Petsch & Norwig, 2012a, S. 36). Für Letzteres 

bilden diese Zusatzmaterialien i. d. R. höhere berufsfachliche Anforderungen ab, die zwar 

inhaltlich an den Bauauftrag anknüpfen, allerdings keine notwendigen Informationen für 

den Modulabschluss liefern, so dass alle Auszubildenden mit ähnlichen Voraussetzungen 

in diesen starten können.  

Den Modulabschluss begehen die Auszubildenden schließlich wieder gemeinsam bzw. 

in Partner- oder Gruppenarbeit, um neben den langen Phasen individualisierten Lernens 

auch Zeiten des kooperativen Lernens zu ermöglichen. Ziel des Modulabschlusses ist es, 

die Ergebnisse des Bauauftrags über eine produktorientierte Aufgabe zusammenzufassen 

bzw. zu visualisieren und neben den kognitiven und metakognitiven Anforderungen zur 

Abwechslung die gestalterischen Aktivitäten zu betonen. Als Modulabschluss dienen daher 

meist unterschiedliche Formen des Modellbaus, die auch in Zusammenarbeit mit dem schu-

lischen Praxisunterricht umgesetzt werden können (Petsch & Norwig, 2012a, S. 30f.).  

Neben einer möglichst gelungenen Umsetzung des individualisierten und situierten 

Lernens ist während der Bearbeitung der Bauaufträge von der Trainingsleitung parallel auf 

die Entwicklung der metakognitiven Strategien zu achten, um die kombinierte Förderung 

berufsfachlicher und metakognitiver Komponenten anzubahnen. Hierzu stehen der Trai-

ningsleitung unterschiedliche Möglichkeiten zur Verfügung: Erstens können die Auszubil-
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denden während der Bearbeitung der Aufgabenstellung auf die aus der strategischen Ein-

führung bekannte heuristische „Checkliste“ bzw. das in Gruppenarbeit erstellte Plakat zum 

strategischen Lösen berufsfachlicher Aufgaben zurückgreifen.  

Zweitens sind die Aufgabenstellungen des Bauauftrags so gestaltet, dass sie den Ein-

satz der metakognitiven Strategien unterstützen: Implizit eingefordert werden metakogni-

tive Aktivitäten v. a. durch die Art der gestellten Aufgabenanforderungen, die so gestaltet 

sind, dass sie strategische Lösungsmöglichkeiten zulassen bzw. sogar herausfordern. Expli-

zit eingefordert wird die Strategieanwendung zudem durch direkte metakognitive Auffor-

derungen oder Hinweise vor, während oder nach den Aufgabenstellungen, wie z. B. „Gehe 

bei der Aufgabenbearbeitung planvoll und schrittweise vor“, „Überlege dir bevor du mit 

der Berechnung beginnst, welche Schritte du in welcher Reihenfolge ausführen musst“, 

„Schätze zuerst ab, welche Höhe dein Ergebnis haben könnte“ oder „Notiere dir deine 

Lösungsschritte, damit du sie dir für nachfolgende Aufgaben merken kannst“.  

Drittens werden die Auszubildenden in den Lernmaterialien nach jedem Teilziel auf-

gefordert, die bearbeiteten Aufgaben mit der Trainingsleitung zu besprechen, um ihre bis 

dahin vollzogenen Lernprozesse und -ergebnisse mittels der metakognitiven Bewertungs-

strategien zu überprüfen, zu bewerten und zu reflektieren. Eine standardisierte Bewertungs-

tabelle unterstützt dabei v. a. die Reflexionsprozesse zum metakognitiven Personenwissen 

und regt die Auszubildenden an, in Stichpunkten festzuhalten, welche Aspekte (Lösungs-

ansätze, -schritte, -strategien usw.) sie bei der Aufgabenbearbeitung bereits gut bzw. weni-

ger gut bewältigen konnten und in Zukunft noch verbessern können. 

Zuletzt ist es viertens v. a. Aufgabe der Trainingsleitung im Sinne des Scaffoldings kon-

tinuierlich die Lernprozesse der Auszubildenden zu beobachten und auf die intern ablau-

fenden metakognitiven Aktivitäten zu schließen, um den Einsatz der Planungs-, Ausfüh-

rungs-, Überwachungs- und Bewertungsstrategien bzw. den Rückgriff und den Aufbau me-

takognitiven Wissens adaptiv zu unterstützen. Als mögliche Unterstützungsformen bieten 

sich hierfür u. a. an, (1) an den Einsatz strategischen Vorgehens zu erinnern bzw. über die 

erneute Relevanzdarstellung zu diesem zu motivieren, (2) auf die metakognitiven Hilfen 

(„Checkliste“ o. ä.) hinzuweisen und evtl. den Gebrauch dieser nochmals zu erläutern, (3) 

den Lernenden nach seinem metakognitiven Vorgehen und dessen Hintergründen zu be-

fragen, um ihn zur metakognitiven Reflexion anzuregen sowie seine inneren Prozesse als 

außenstehende Person besser einschätzen zu können (s. u. Beschreibung der Technik des 

„Lauten Denkens“), (4) über den sokratischen Dialog oder über direkte Hinweise den Aus-

zubildenden hilfreiche Impulse zum Strategieeinsatz, z. B. zu den konkreten Anwendungs-

bedingungen oder der Ausführung in der aktuellen Anforderungssituation, zu geben sowie 



 

194 

 

schließlich (5) das strategische Vorgehen bzw. Ausschnitte dessen laut denkend als Lehr-

person selbst zu modellieren (auch Petsch & Norwig, 2012a, S. 40ff.). 

Das Scaffolding der Auszubildenden bezieht sich allerdings nicht nur auf die ablau-

fenden metakognitiven Prozesse während der selbstständigen Bauauftragsbearbeitung, son-

dern auch auf die motivational-affektiven und kognitiven Zustände bzw. Prozesse der Ju-

gendlichen und erstreckt sich über alle drei Modulphasen (Einführung, Bearbeitung und 

Abschluss des Bauauftrags) sowie die strategische Einführung (vgl. Kap. 5.3.2). In Anleh-

nung an Wood et al. (1976, S. 98) sowie Lepper et al. (1997) kann bzw. muss die Trainings-

leitung zur adaptiven, dynamischen und interaktiven Unterstützung der Lernenden fol-

gende Maßnahmen und Techniken einsetzen:  

(1) Kontinuierliche Diagnose und „Lautes Denken“: Um das Scaffolding in der „Zone der nächsten 

Entwicklung“ zu situieren, muss die Trainingsleitung sowohl die aktuellen Aufgaben-

anforderungen als auch die Merkmale und Zustände der Lernenden einschätzen kön-

nen. D. h. sie muss mittels angemessener diagnostischer Verfahren (Beobachtung, Be-

fragung, Ergebnisse der schriftlichen Aufgabenbearbeitung) auf innere Prozesse und 

Zustände schließen, um im Abgleich mit den Anforderungssituationen bedarfsgerechte 

Unterstützung anbieten zu können. Ein der Befragung zuzuordnendes hilfreiches Di-

agnoseverfahren ist dabei das „Laute Denken“ (Ericsson & Simon, 1980; Gruber & 

Mandl, 1996, S. 597ff.), bei dem der Lernende angeregt wird, seine Lösungs- und Denk-

prozesse während oder nach der Aufgabenbearbeitung zu verbalisieren. Im BEST-Trai-

ning findet das „Laute Denken“ i. d. R. post hoc statt und kann der Trainingsleitung 

Einblicke in die psychischen Prozesse der Auszubildenden liefern, die allerdings auf-

grund der zeitlichen Nachfolge, einer generell anzunehmenden Unschärfe bei der Ex-

ternalisierung mentaler Ereignisse sowie Wissens-Handelns-Inkonsistenzen verzerrt 

dargestellt sein können (Brown, 1984, S. 64ff.). Dennoch wird der Einsatz des „Lauten 

Denkens“ im BEST-Training als sinnvoll betrachtet, da dieses in doppelter Funktion 

auch metakognitive Reflexionsprozesse bei den Auszubildenden anregen und zur eigen-

ständigen Überwindung einer vorliegenden Barriere führen kann (vgl. Kap. 4.3.4).  

(2) Förderung der Lernmotivation: Ein erster Schritt des Scaffoldings ist zudem, die Motivation 

der Auszubildenden für den Lerngegenstand bzw. die Aufgabenstellung zu wecken und 

aufrecht zu erhalten. Dies kann der Trainingsleitung z. B. gelingen, indem sie die per-

sönliche, berufliche oder schulische Bedeutsamkeit des Themas betont, durch heraus-

fordernde Erwartungen, Fragen, Dissonanzen oder einen sokratischen Dialog die Neu-

gierde und/oder den Ehrgeiz am fachlichen Vorankommen der Auszubildenden pro-

voziert oder durch ein empathisches Feedback sowie die Anpassung der Aufgaben-

schwierigkeit an den Lernstand der Auszubildenden das persönliche Kompetenzerleben 

und/oder eine lernförderliche Leistungsattribuierung steigert.  
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(3) Förderung positiver Lernemotionen: Die Trainingsleitung sollte zudem Sorge tragen, dass die 

Auszubildenden mit dem Lernen im Training überwiegend positive Emotionen verbin-

den bzw. vice versa keine Lernfrustrationen empfinden. Dies kann sie z. B. erreichen, 

indem sie eine wertschätzende Beziehung zu den Auszubildenden aufbaut, die auch pri-

vate Interessen und den familiären Hintergrund einbezieht, indem sie für eine positive 

Fehlerkultur und den konstruktiven Umgang mit Fehlern sorgt, indem sie ein hohes 

Interesse an dem Vorankommen der Auszubildenden und eine allgemeine Erfolgszu-

versicht zeigt oder auch indem sie eine hohe Sensibilität für die emotionale Befindlich-

keit der Lernenden bzw. eine hohe Aufmerksamkeit für die von den Lernenden emp-

fundenen Schwierigkeiten besitzt, wodurch proaktives Handeln, wie z. B. das Vorweg-

nehmen von Misserfolgen oder das Vorbereiten auf kommende Schwierigkeiten ermög-

licht wird. 

(4) Aufrechterhaltung der Ernsthaftigkeit, Aufmerksamkeit und Konzentration: Wichtig ist zudem, 

dass die Trainingsleitung versucht, die Ernsthaftigkeit der Bearbeitung sowie die Auf-

merksamkeit und Konzentration der Auszubildenden v. a. auch in schwierigen Situati-

onen zu sichern, z. B. indem sie an die Relevanz des Trainings für den beruflichen Kon-

text erinnert, den Lernenden günstige Erfolgsaussichten für die anstehenden Lösungs-

schritte vermittelt, das Selbstvertrauen in die eigenen Fähigkeiten und Fertigkeiten 

stärkt oder ihnen im Bedarfsfall individuelle Unterstützung zukommen lässt. 

(5) Unterstützung der (meta-)kognitiven Prozesse: Nicht zuletzt ist Bestandteil des Scaffoldings, dass 

die Trainingsleitung die ablaufenden (meta-)kognitiven Prozesse der Auszubildenden 

bedarfsgerecht, d. h. insbesondere bei auftretenden oder vorhergesehenen Schwierig-

keiten unterstützt. Zusätzlich zu den oben genannten Unterstützungsformen metakog-

nitiver Prozesse kann dies z. B. erfolgen,  

a) indem die Trainingsleitung zunächst sichert, dass der Lernende die Aufgaben-

stellung adäquat verstanden hat, z. B. durch das Formulieren des Aufgabenziels 

in eigenen Worten, 

b) indem die Trainingsleitung durch Hinweise, Aufforderungen oder Fragen kriti-

sche Stellen in der Aufgabenstellung oder -bearbeitung betont, wodurch der 

Auszubildende besonders relevante, bisher nicht bzw. nur teilweise beachtete 

oder verstandene Aufgabenelemente, -informationen oder -zusammenhänge 

bzw. Fehler erkennen kann,  

c) indem die Trainingsleitung, wiederum durch Hinweise, Aufforderungen oder 

Fragen, die gegebene Aufgabenschwierigkeit an die Lernvoraussetzungen des 

Auszubildenden anpasst, z. B. durch die direkte oder indirekte Lenkung der kog-

nitiven Prozesse, durch die Erläuterung von Zusammenhängen, durch die Ver-
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anschaulichung anhand von Metaphern oder Beispielen, durch die Vorweg-

nahme notwendiger Lösungsschritte oder durch die direkte bzw. indirekte An-

leitung notwendiger Lösungsprozesse sowie schließlich  

d) indem die Trainingsleitung die Aufgabenlösung bzw. Teile der Lösung evtl. mit 

zusätzlichen Erklärungen (laut denkend) modelliert, um dem Lernenden eine an-

gemessene Vorstellung des Lösungshandelns zu vermitteln, die dieser dann imi-

tieren kann. 

Hinsichtlich der (meta-)kognitiven Unterstützung ist zuletzt darauf hinzuweisen, dass sich 

entsprechend Lepper et al. (1997) ein erfolgreiches Scaffolding besonders durch ein indirek-

tes, sokratisch fragendes Vorgehen auszeichnet, d. h. ähnlich wie die gestaffelten Lernhilfen 

sollten auch die Unterstützungsangebote sukzessive von geringen und indirekten Hinwei-

sen bis zu Hilfen größeren Umfangs und expliziter Art wie der Demonstration des Lö-

sungshandelns gesteigert werden.  
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5.4 Bildungsmaßnahme der Lehrkräfte 

Die Bildungsmaßnahme wurde mit dem Ziel konzipiert, den Fachlehrkräften der Interven-

tionsklassen (1) die Notwendigkeit und Sinnhaftigkeit, (2) die Ziele, (3) die Konzeption, (4) 

den Aufbau und die Inhalte sowie schließlich (5) die Durchführung und Organisation des 

BEST-Trainings vorzustellen bzw. hinreichende Impulse zu einer eigenständigen Ausei-

nandersetzung mit diesen Inhalten zu liefern. Die Schulung wurde von der wissenschaftli-

chen Projektgruppe (Nickolaus, Norwig, Petsch) mit Unterstützung des Ministeriums für 

Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg und zweier Fachleiter aus dem Bereich Bau-

technik entwickelt und umgesetzt. Aufgrund der geplanten Teilung der Interventionsklas-

sen (vgl. Kap. 7.1), nahmen insgesamt 10 Lehrende für 5 Interventionsklassen aus 4 ver-

schiedenen Schulen an der Bildungsmaßnahme teil.84 Die Lehrenden der Kontrollgruppe 

erhielten keine gesonderte Maßnahme; sie wurden lediglich im Rahmen der Auftaktveran-

staltung über Projektziele und -ablauf informiert.  

Die Bildungsmaßnahme erstreckte sich über zwei volle Tage (9:00 Uhr - 17:00 Uhr), 

die zur besseren kognitiven Durchdringung und Festigung wie eine Klammer um die Som-

merferien vor Interventionsbeginn gelegt wurden. Während der Sommerferien waren die 

teilnehmenden Fachlehrkräfte zudem in die Ausarbeitung der Trainingsmaterialien einge-

bunden: Jedes Team, bestehend aus zwei Lehrkräften, unterstützte unter Leitung der wis-

senschaftlichen Projektgruppe sowie der bauwirtschaftlichen Fachberater die Erarbeitung 

eines berufsfachlichen Lernmoduls (vgl. Kap. 5.3.3, Tab. 12). Die Tandems führten hierzu 

(1) eine wissenschaftlich angeleitete Analyse der zentralen berufsfachlichen Anforderungen 

des gewählten bauwirtschaftlichen Lernfelds durch, ermittelten (2) diejenigen Anforderun-

gen innerhalb des Lernfelds, mit denen die Lernenden erfahrungsbasiert hinreichend Prob-

leme besitzen und führten (3) die Ergebnisse der Anforderungs- und Problemanalyse in 

einer Lernmodulskizze zusammen, die die Formulierung des Modulthemas, d. h. der über-

geordneten Projektidee (z. B. „Ausbauarbeiten im Jugendhaus“), die zu erreichenden Lern-

ziele sowie einen ersten Entwurf der Modulaufgaben beinhaltete. 

Die Einbindung der Lehrkräfte in die Modulerstellung erwies sich aus Sicht der wis-

senschaftlichen Projektgruppe als überaus fruchtbar: Sie beförderte den regelmäßigen Aus-

tausch zwischen schulischen und universitären Projektbeteiligten, sie sicherte die fachliche 

                                              

84 Die 10 Lehrkräfte (2 Frauen und 8 Männer), die an der Bildungsmaßnahme teilnahmen und später das 
BEST-Training leiteten, waren alle studierte Fachlehrkräfte mit Hauptfach Bautechnik, die Unter-
richtserfahrung variierte zwischen 5 und 22 Jahren. Weitere soziodemographische, affektiv-motivatio-
nale oder kognitive Merkmale der Lehrenden konnten aufgrund der hohen Arbeitsbelastung des wissen-
schaftlichen Personals nicht erhoben werden.  
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Relevanz und Angemessenheit der Lernmodule, unterstützte die schulische Akzeptanz der 

Trainingsmaterialien und führte nicht zuletzt zu einer tiefen und längerfristigen Auseinan-

dersetzung der Lehrkräfte mit den Trainingszielen, -inhalten und deren Umsetzung. 

Zur Anbahnung der oben genannten Schulungsziele wurden unterschiedlicher Me-

thoden eingesetzt: Neben Impulsvorträgen der wissenschaftlichen Projektgruppe z. B. zu 

zentralen Ergebnissen der Metakognitionsforschung und kurzen direktiven Phasen z. B. 

zur Vorstellung der Interventionsziele wurde besonderer Wert daraufgelegt, die Lehrkräfte 

aktiv an den Lernprozessen zu beteiligen und auf deren Vorwissen, Erfahrungen bzw. sub-

jektiven Theorien und Überzeugungen aufzubauen. So wurden die Lehrkräfte z. B. befragt, 

welche Schwierigkeiten sie bei leistungsschwächeren Lernenden im Umgang mit problem-

haltigen Aufgaben beobachten (Ausgangslage/Relevanz des Trainings), welche Strategien 

sie selbst bei der Bearbeitung problemhaltiger Aufgaben einsetzen (metakognitive Sensibi-

lisierung der Lehrkräfte) und welche Strategien sie wann und warum als hilfreich für leis-

tungsschwächere Lernende einschätzen würden (gemeinsame Rekonstruktion der Trai-

ningsinhalte und -konzeption). Zudem konnten die Lehrkräfte die für den Interventionser-

folg relevanten Lehrhandlungen, wie bspw. das Scaffolding (vgl. Kap. 5.3.3) ausschnittsweise 

in Rollenspielen erproben bzw. andere Lehrkräfte bei der Ausführung beobachten und im 

anschließenden Gruppendiskurs die eigene oder fremde Umsetzungsqualität sowie den 

Nutzen und die Einsatzbedingungen der Unterstützungshandlungen reflektieren.  

In der Schulung wurde zudem versucht, den Lehrkräften die im Training eingesetz-

ten Lernmaterialien (allen voran die Lernmodule und Zusatzmaterialien, deren Struktur und 

Anwendung) möglichst praxisnah vorzustellen. Hierzu lagen sämtliche Lernmaterialien in 

der Form (Papier, Video usw.) zur Einsicht und Erprobung vor, in der sie im Training 

Verwendung finden würden; die Aufgaben und Zusatzmaterialien der Lernmodule konnten 

z. B. ausschnittsweise von den Lehrkräften bearbeitet und der Lösungsprozess sowie die 

angebotenen Lösungshilfen (Impulskarten usw.) diskursiv reflektiert werden. Andere im 

Training eingesetzte Materialien, wie z. B. das Poster zur Problemlöseheuristik konnten von 

den Lehrkräften selbstständig entworfen werden.  

Auch nach Abschluss der Bildungsmaßnahme wurden die Lehrkräfte weiter beglei-

tet und es bestand über die gesamte Interventionsdauer ein enger inhaltlicher und organi-

satorischer Austausch. Zur Halbzeit der Intervention fand ein weiteres Projekttreffen statt, 

in dem gemeinsam die bis dato gesammelten Erfahrungen mit dem Training reflektiert wur-

den. Thematisiert wurden z. B. Konzeption, Aufbau, Umsetzung, Inhalte und Materialien 

des Trainings, aber auch Lernmotivation, selbstreguliertes Lernen und metakognitiver Stra-

tegieeinsatz der Lernenden sowie nicht zuletzt die Rolle des Trainers und der Trainerin.   
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6 Hypothesen 

6.1 Hypothesen zur Güte und Struktur der Messinstrumente 

Zur Überprüfung der Trainingswirksamkeit sind valide und reliable Instrumente zur Erfas-

sung der Zielvariablen, d. h. der berufsfachlichen Kompetenz zu Beginn und am Ende der 

bauwirtschaftlichen Grundstufe sowie der metakognitiven Strategien eine notwendige Vo-

raussetzung. Der erste Schritt der Hypothesenfolge besteht daher in Güte- und Struktur-

prüfungen der eingesetzten Messinstrumente.  

6.1.1 Berufsfachliche Kompetenzen 

Zur Erfassung der berufsfachlichen Kompetenzen in der bauwirtschaftlichen Grundstufe, 

den primären Zielvariablen des Trainings, wurden Messinstrumente entwickelt (Beschrei-

bung der Testentwicklung und -inhalte in Kap. 7.2.1), die drei der vier hypothetisch ange-

nommenen berufsfachlichen Kompetenzdimensionen (vgl. Kap. 3.2.2) abbilden und mess-

bar machen sollen: (1) Die berufsfachliche Problemlösekompetenz, (2) die technologische 

Kompetenz und (3) die technisch-mathematische Kompetenz. Die technisch-darstellende 

Kompetenz konnte aufgrund erhöhter zeitlicher und technisch-organisatorischer Erhe-

bungsaufwände nicht erfasst werden. Fast identische, nur im Umfang variierende Messin-

strumente wurden zu Beginn der Grundstufe (Eingangstestung: ET) und am Ende der 

Grundstufe (Abschlusstestung: AT) eingesetzt. Entsprechend den Ausführungen zu den 

Strukturen berufsfachlicher Kompetenz in der Bauwirtschaft (vgl. Kap. 3.2.2) werden fol-

gende Hypothesen (H) formuliert. 

H1:  Faktorielle Validierung des Tests zur Erfassung berufsfachlicher Kompetenzen am Anfang der bau-

wirtschaftlichen Grundstufe 

 Bereits zu Beginn der Grundstufe Bautechnik können die berufsfachlichen Kompe-

tenzen der Lernenden in die drei anforderungsdivergenten, in sich jedoch homoge-

nen, also eindimensionalen Faktoren85 (1) berufsfachliche Problemlösekompetenz, 

(2) technologische Kompetenz und (3) technisch-mathematische Kompetenz unter-

schieden werden. Die in den drei Faktoren jeweils unterstellten 1-Faktormodelle so-

wie das angenommene 3-Faktoren-Gesamtmodell der berufsfachlichen Kompetenz 

                                              

85  Synonym zum Begriff „Dimension“ wird in vorliegender Arbeit, v. a. im Kontext der Hypothesenprü-
fung auch der Begriff „Faktor“ verwendet.  



 

200 

 

werden jeweils messfehlerbereinigt mittels konfirmatorischer Faktorenanalysen auf 

ihre lokale und globale Modellanpassungsgüte überprüft.   

H2: Faktorielle Validierung des Tests zur Erfassung berufsfachlicher Kompetenzen am Ende der bau-

wirtschaftlichen Grundstufe 

(a) Auch am Ende der Grundstufe können die berufsfachlichen Kompetenzen der 

Lernenden in die drei anforderungsdivergenten, in sich jedoch homogenen, also 

eindimensionalen Faktoren (1) berufsfachliche Problemlösekompetenz, (2) tech-

nologische Kompetenz und (3) technisch-mathematische Kompetenz unter-

schieden werden. Die in den drei Faktoren jeweils unterstellten 1-Faktormodelle 

sowie das angenommene 3-Faktoren-Gesamtmodell der berufsfachlichen Kom-

petenz werden jeweils messfehlerbereinigt mittels konfirmatorischer Faktoren-

analysen auf ihre lokale und globale Modellanpassungsgüte überprüft.  

(b) Die Zusammenhänge zwischen den Dimensionen berufsfachlicher Kompetenz 

sind entsprechend der vorliegenden Befunde (vgl. Kap. 3.2.2) hoch ausgeprägt. 

Empirisch erwartet werden hohe, signifikante Korrelationen (r >,70, p < ,05)86 

auf latenter Ebene.  

H3: Konvergente Validität der berufsfachlichen Kompetenz am Ende der bauwirtschaftlichen Grundstufe 

mit der Abschlussnote in BFK 

Da die Anforderungen bzw. Inhalte des entwickelten Messinstruments zur Erfassung 

der berufsfachlichen Kompetenz zentrale Kernelemente des Curriculums der Grund-

stufe Bautechnik abbilden (vgl. Kap. 7.2.1) werden mindestens mittlere negative87 Zu-

sammenhänge (signifikante manifeste Korrelationen -,50 < r < -,30, p < ,05) zwischen 

den erfassten Faktoren berufsfachlicher Kompetenz der Lernenden und deren Schul-

jahresendnote im Fach berufsfachliche Kompetenz (BFK) erwartet. Forschungsbe-

funde aus dem berufsbildenden Bereich in Deutschland (im Überblick siehe Abele 

2014, S. 150ff.) bekräftigen diese Annahme und bestätigen mittelhohe Korrelationen 

zwischen mittleren Schulnoten88 bzw. ausbildungsaffinen Fächern und der berufs-

fachlichen Kompetenzentwicklung der Auszubildenden. 

                                              

86  Zur Einschätzung der Größenordnung des untersuchten Zusammenhangs werden die Richtlinien von 
Cohen (1988) verwendet. 

87  Es werden negative Korrelationen erwartet, da die Skalen von Schulnoten und Kompetenzausprägungen 
gegenläufig sind. 

88  Mittlere Schulnoten sind ein integratives Maß, z. B. vergleichbar mit dem Abiturdurchschnitt, das sich 
aus dem Mittelwert verschiedener einzelner Schulnoten ergibt. 
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6.1.2 Metakognitive Strategieanwendung 

Um die Anwendung der metakognitiven Strategien bzw. die Förderung dieser durch das 

Training zu untersuchen, wurde ein Fragebogen konstruiert, der mittels Selbsteinschätzung 

der Lernenden den Einsatz der (1) Strategien der Planung, (2) Strategien der Ausführung 

und Überwachung und (3) Strategien der Bewertung in berufsfachlichen Kontexten ermit-

telt (Beschreibung der Fragebogenentwicklung und -inhalte in Kap. 7.2.2).  

Die Gliederung in die drei oben genannten Bereiche folgt den theoretischen Annah-

men der Metakognitionsforschung (vgl. Kap. 4.3.1) und hier insbesondere der Systematik 

von Brown (1984, S. 63f.), die die metakognitiven Strategien entlang des Ablaufs einer voll-

ständigen Handlung (Hacker, 2009, S. 29f.) ordnet. Die Messhypothese lautet dementspre-

chend: 

H4: Faktorielle Validierung des Fragebogens zur Erfassung metakognitiver Strategieanwendung 

Die metakognitive Strategieanwendung kann zu beiden Messzeitpunkten (ET, AT) in 

die drei anforderungsdivergenten, in sich jedoch homogenen, also eindimensionalen 

Faktoren (1) Strategien der Planung, (2) Strategien der Ausführung und Überwachung 

und (3) Strategien der Bewertung unterschieden werden. Die in den drei Faktoren 

jeweils unterstellten 1-Faktormodelle sowie das angenommene 3-Faktoren-Gesamt-

modell der metakognitiven Strategien werden jeweils messfehlerbereinigt mittels kon-

firmatorischer Faktorenanalysen auf ihre lokale und globale Modellanpassungsgüte 

überprüft.  
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6.2 Hypothese zum Einfluss der metakognitiven Strategieanwendung 

Des Weiteren wird die auf den Theorien und Befunden der Metakognitionsforschung (vgl. 

Kap. 4.3.3) aufbauende Grundannahme des Trainingsansatzes geprüft, dass der metakog-

nitive Strategieeinsatz einen positiven Einfluss auf die Lernleistung hat. Verschiedene Mo-

delle (Borkowski et al., 1988; Borkowski & Turner, 1990) und Studien (im Überblick Cam-

pione (1984) und Lauth (1993)) formulieren bzw. belegen diesen Zusammenhang und zei-

gen z. B., dass leistungsschwächere Lernende seltener hilfreiche metakognitive Strategien 

einsetzen als leistungsstärkere Lernende und sich dies negativ auf die Aufgabenlösung und 

den Lernerfolg auswirkt. Bei leistungsstärkeren Lernenden wird vice versa gegenteiliges 

Wirkmuster angenommen und bestätigt (Brown, 1984, S. 80ff.; Guldimann & Lauth, 2004, 

S. 177; Kluwe & Schiebler, 1984, S. 34ff.).  

Da der Zusammenhang zwischen metakognitiven Komponenten (hier Strategien) 

und Lernleistung v. a. mit Strategiefragebögen nur schwer empirisch nachweisbar ist (Er-

klärungen vgl. Kap. 4.3.3) und zudem die Voraussetzung bzw. Annahme besteht, dass sich 

dieser Zusammenhang nur darstellen kann, wenn die eingesetzten Testaufgaben auch tat-

sächlich einen komplexeren Strategieeinsatz einfordern, wird in dieser Studie (1) lediglich 

ein kleiner Effekt der metakognitiven Strategien und (2) nur auf den Faktor des berufsfach-

lichen Problemlösens unterstellt.  

Keine Zusammenhänge zwischen metakognitivem Strategieeinsatz und Lernleistung 

werden in den Faktoren technologische Kompetenz und technisch-mathematische Kom-

petenz angenommen: Bei Erstgenanntem wird im Test vorwiegend deklaratives berufsfach-

liches Fakten- und Verständniswissen abgefragt; bei Zweitgenanntem sind zwar Aufgaben 

zum prozeduralen Wissen im Test abgebildet, allerdings sind dies zum Großteil entweder 

nur sehr kurzschrittige Prozeduren (z. B. Einheiten umrechnen) oder wenig problemhaltige, 

mehrschrittige Prozeduren (z. B. eine einfache Fläche ausrechnen), bei der der Einsatz me-

takognitiver Strategien nicht unbedingt erforderlich bzw. leistungskritisch scheint.  

Hypothese H5 lautet dementsprechend: 

H5: Einfluss der metakognitiven Strategieanwendung auf die berufsfachliche Problemlösen 

Sowohl zum Eingangs- als auch zum Abschlusstest kann jeweils ein signifikanter klei-

ner Effekt (,20 ≤ Cohen`s d < ,50; p <,05) 89 des metakognitiven Strategieeinsatzes 

                                              

89  Zur Einschätzung der Größenordnung des Effekts werden die Richtlinien von Cohen (1988) verwendet. 
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auf das berufsfachliche Problemlösen bestätigt werden. Die Hypothesenprüfung er-

folgt mit Hilfe latenter Regressionsmodelle für das angenommene 3-Faktoren-Ge-

samtmodell der metakognitiven Strategien. 

Zusätzlich wird den Fragen nachgegangen, ob auch die einzelnen Faktoren der me-

takognitiven Strategien einen Effekt auf das berufsfachliche Problemlösen besitzen 

und wenn ja, in welcher Effektstärke die Strategien jeweils zur Erklärung des berufs-

fachlichen Problemlösens beitragen. Diese Fragen werden ebenfalls mit Hilfe latenter 

Regressionsmodelle beantwortet. 

6.3 Hypothesen zur Trainingswirksamkeit 

Zentrales Anliegen der Arbeit ist die Wirksamkeitsüberprüfung des BEST-Trainings ent-

lang der ausgewiesenen Trainingsziele. Als Richtziel wird in Kap. 5.1 formuliert, dass die 

Auszubildenden der bauwirtschaftlichen Grundstufe durch das Training schrittweise an die 

selbstständige, strategisch planvolle und fachgerechte Bewältigung berufsfachlicher Anfor-

derungen, im Besonderen berufsfachlicher Problemstellungen herangeführt werden sollen. 

Die daraus abgeleiteten Grobziele (vgl. Kap. 5.1) sind die bedarfsgerechte Förderung (1) der 

berufsfachlichen Kompetenz, d. h. des berufsfachlichen Problemlösens und der berufs-

fachlichen Grundlagen sowie (2) der metakognitiven Strategien. Treatmenteffekte werden 

für alle genannten Zielvariablen erwartet.  

Überprüft wird die Wirksamkeit des BEST-Trainings mit Hilfe eines quasi-experi-

mentellen Interventions-Kontrollgruppendesigns, das eine vergleichende Evaluation der 

Treatmenteffekte mit den Lerneffekten des regulären Stütz- und Ergänzungsunterrichts er-

laubt (detaillierte Beschreibung der Untersuchungsanlage in Kap. 7.1). Potentielle, effekt-

verzerrende Stör- bzw. Einflussfaktoren sowie die Verteilung relevanter schulischer, unter-

richtlicher und personenbezogener Merkmale der Vergleichsgruppen werden zusätzlich 

kontrolliert.  

Ferner werden die berufsfachlichen Treatmenteffekte mittels zwei unterschiedlicher 

Testvarianten, einer interventionsferneren und einer interventionsnahen Variante unter-

sucht: Die interventionsferneren Testinstrumente umfassen die zentralen curricularen Anforde-

rungen und Inhalte der gesamten bauwirtschaftlichen Grundstufe. Mit diesen Tests werden 

die Effekte des Trainings auf alle berufsfachlichen Lernprozesse im ersten Ausbildungsjahr 

überprüft. Eingeschlossen sind also auch jene Lernprozesse, die sich auf Inhalte und An-

forderungen beziehen, die nicht im Training, sondern nur im schulischen Regelunterricht 

behandelt werden. Angenommen wird hierbei, dass die kombinierte Förderung kognitiver 

und metakognitiver Komponenten positive Transfereffekte auf das Lernen im schulischen 
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Fachunterricht zeigt. Z. B. könnte das Aufholen individueller Wissensrückstände im tech-

nisch-mathematischen oder technologischen Grundlagenbereich, aber auch die (Weiter-) 

Entwicklung der metakognitiven Strategien das Lernen im Fachunterricht befördern. Die 

interventionsnahen Testinstrumente sind Ausschnitte dieser interventionsferneren Instrumente 

und umfassen nur jene Anforderungen und Inhalte, die explizit in den Trainingsmaterialien 

abgebildet sind. Die interventionsnahe Testung überprüft damit die direkten Treatmentef-

fekte des BEST-Trainings. In den Hypothesen zur Trainingswirksamkeit (s. u.) wird ange-

nommen, dass sich mittels beider Testvarianten Treatmenteffekte zugunsten der Interven-

tionsgruppe belegen lassen, allerdings die Effekte in den interventionsnahen Testvarianten 

höher ausfallen.  

Konkrete Annahmen, welche Effektstärken sich in den einzelnen Zielvariablen mit 

den verschiedenen Testvarianten mindestens ergeben sollten, können an dieser Stelle nicht 

formuliert werden. Hierzu fehlen aufgrund der Vielzahl unterschiedlicher Einflussgrößen 

des Treatments (Trainingsdauer, -häufigkeit, Zielvariablen, -gruppe usw.) sowie mangeln-

der Vergleichsarbeiten im beruflichen bzw. gewerblich-technischen Bereich valide Refe-

renzwerte. Die Hypothesen zur Trainingswirksamkeit beschränken sich daher auf die Sig-

nifikanzprüfung der Treatmenteffekte. Aussagen zu den Stärken der Treatmenteffekte wer-

den deskriptiv bei der Ergebnisdarstellung berichtet. 

Die zu untersuchenden Wirksamkeitshypothesen lauten: 

Treatmenteffekte auf die berufsfachlichen Kompetenzen 

H6:  Treatmenteffekte auf die berufsfachliche Problemlösekompetenz 

Die Lernenden der Interventionsgruppe verfügen am Ende der bauwirtschaftlichen 

Grundstufe unter Kontrolle des berufsfachlichen Problemlösens zu Grundstufenbe-

ginn sowie weiterer erfasster, relevanter Einflussfaktoren (vgl. Kap. 8.3.1) über eine 

signifikant höhere berufsfachliche Problemlösekompetenz als die Lernenden der 

Kontrollgruppe.  

Treatmenteffekte für das berufsfachliche Problemlösen zeigen sich  

a) sowohl mittels der interventionsnahen Testvariante als auch  

b) mittels der interventionsferneren Testvariante.  

Ein höherer Effekt wird in der interventionsnahen Testvariante erwartet. Die Hypo-

thesenprüfung erfolgt mit Hilfe latenter Pfadanalysen (latente ANCOVA). 

H7:  Treatmenteffekte auf die technologische Kompetenz 

Die Lernenden der Interventionsgruppe verfügen am Ende der bauwirtschaftlichen 

Grundstufe unter Kontrolle der technologischen Kompetenz zu Grundstufenbeginn 
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sowie weiterer erfasster, relevanter Einflussfaktoren (vgl. Kap. 8.3.1) über eine signi-

fikant höhere technologische Kompetenz als die Lernenden der Kontrollgruppe.  

Treatmenteffekte für die technologische Kompetenz zeigen sich 

a) sowohl mittels der interventionsnahen Testvariante als auch  

b) mittels der interventionsferneren Testvariante.  

Ein höherer Effekt wird in der interventionsnahen Testvariante erwartet. Die Hypo-

thesenprüfung erfolgt mit Hilfe latenter Pfadanalysen (latente ANCOVA). 

H8:  Treatmenteffekte auf die technisch-mathematische Kompetenz 

Die Lernenden der Interventionsgruppe verfügen am Ende der bauwirtschaftlichen 

Grundstufe unter Kontrolle der technisch-mathematischen Kompetenz zu Grund-

stufenbeginn sowie weiterer erfasster, relevanter Einflussfaktoren (vgl. Kap. 8.3.1) 

über eine signifikant höhere technisch-mathematische Kompetenz als die Lernenden 

der Kontrollgruppe.  

Treatmenteffekte für die technisch-mathematische Kompetenz zeigen sich 

a) sowohl mittels der interventionsnahen Testvariante als auch  

b) mittels der interventionsferneren Testvariante.  

Ein höherer Effekt wird in der interventionsnahen Testvariante erwartet. Die Hypo-

thesenprüfung erfolgt mit Hilfe latenter Pfadanalysen (latente ANCOVA). 

Treatmenteffekt auf den metkognitiven Strategieeinsatz 

H9:  Treatmenteffekt auf den metakognitiven Strategieeinsatz 

Die Lernenden der Interventionsgruppe zeigen am Ende der bauwirtschaftlichen 

Grundstufe unter Kontrolle des metakognitiven Strategieeinsatzes zu Grundstufen-

beginn sowie weiterer relevanter Einflussfaktoren (vgl. Kap. 8.3.1) einen signifikant 

häufigeren metakognitiven Strategieeinsatz als die Lernenden der Kontrollgruppe. 

Die Hypothesenprüfung erfolgt mit Hilfe latenter Pfadanalysen (latente ANCOVA). 
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6.4 Hypothesen zur differentiellen Trainingswirksamkeit 

Abschließend interessiert die Frage nach differentiellen Treatmenteffekten: D. h. konkret, 

variieren die Treatmenteffekte auf die berufsfachlichen Kompetenzen und die metakogni-

tive Strategieanwendung in Abhängigkeit der Lernvoraussetzungen der Schülerinnen und 

Schüler zu Schuljahresbeginn? Können bspw. Lernende, die zu Grundstufenbeginn mit 

höheren Kompetenzständen starten, auch höhere Treatmenteffekte erzielen? Oder verhält 

es sich umgekehrt?  

Die oben angeklungenen Wirkmuster sind in der Trainingsforschung bekannt unter 

den Bezeichnungen „Kompensatorischer Effekt“ und „Matthäus-Effekt“ (Klauer, 2001b, S. 

23ff.). Der Kompensatorische Effekt besagt, dass gerade die Lernenden, die mit den schwä-

cheren Lernvoraussetzungen starten, stärkere Trainingserfolge erzielen. Diese Lernenden - 

so die Annahme - können ihre Schwächen mit Hilfe des Trainings besonders gut kompen-

sieren und zu den Stärkeren in der Lerngruppe, für die das Training insgesamt nur wenig 

Entwicklungspotential bereithält, aufschließen. Die Gruppenvarianz würde sich in diesem 

Fall verringern (Klauer, 2001b). 

Der Matthäus-Effekt (benannt nach Matthäus 13, Vers 12 „Wer hat dem wird gege-

ben…“) beschreibt ein entgegengesetztes Muster (Klauer, 2001b): Hier wird angenommen, 

dass gerade die Lernenden mit den stärkeren Lernvoraussetzungen auch die höheren Trai-

ningserfolge erzielen können. Begründbar ist dieser Effekt bspw. durch ein höheres Vor-

wissen der Lernenden, das sie zu einer schnelleren und evtl. auch breiteren Verknüpfung 

und damit zu einer tieferen Verarbeitung der Inhalte befähigt. Die Varianz der Trainings-

gruppe würde sich im Fall des Matthäus-Effektes erhöhen.  

Die Konzeption des BEST-Trainings folgt allerdings dem Prinzip des individuali-

sierten Lernens (vgl. Kap. 4.2). Ein wichtiger Bestandteil der Trainingskonzeption und  

-materialien ist demnach, die Lernangebote im Training möglichst adaptiv zu gestalten, um 

eine individuelle und v. a. bedarfsgerechte Förderung jedes Einzelnen zu gewährleisten. 

Zum Einsatz kommen hierzu unterschiedliche Formen der Differenzierung, z. B. die zeit-

liche, methodische aber auch thematisch-intentionale Differenzierung, die den Lernenden 

in gewissen Grenzen ermöglichen, variable, ihren Potentialen und Bedürfnissen angepasste 

Ziele und Inhalte in ihrem Lerntempo und mit ihren bevorzugten Lernhandlungen zu be-

arbeiten. In den Trainingsmaterialien selbst ist die Adaptivität z. B. über gestaffelte Lern-

hilfen sowie diverse, nach Bedarf einzusetzende Lernmaterialien (Grundlagen, Übungen, 

Profiaufgaben) abgebildet. Gestützt wird der adaptive Charakter v. a. auch durch die be-

darfsgerechte Lernbegleitung nach dem Modell des professionellen Scaffoldings (vgl. Kap. 

4.2.5).  
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Die genannten Individualisierungsmöglichkeiten sind sowohl bei der Förderung der berufs-

fachlichen Kompetenzen als auch der metakognitiven Strategieanwendung vorgesehen. 

Entfaltet das individualisierte Lernen seine angenommene Wirkung, sollten folglich keine 

differentiellen Treatmenteffekte, d. h. keine systematische Beziehung zwischen den ent-

sprechenden Lernständen der Auszubildenden zu Beginn der Grundstufe und den Effekten 

des Trainings auf die berufsfachlichen Kompetenzen und die metakognitive Strategiean-

wendung bestehen. 

Modelliert und geprüft werden diese Annahmen über latente Interaktionseffekte 

und nicht wie teilweise üblich über Unterschiedstests diverser, in Anzahl und Art meist 

arbiträr gebildeter Leistungsgruppen. Die zu untersuchenden Hypothesen zur differentiel-

len Trainingswirksamkeit lauten: 

Differentielle Trainingswirksamkeit auf die berufsfachlichen Kompetenzen 

H10: Differentielle Treatmenteffekte auf die berufsfachliche Problemlösekompetenz 

Die Treatmenteffekte auf das berufsfachliche Problemlösen am Ende der Grundstufe 

variieren nicht systematisch in Abhängigkeit der entsprechenden Eingangsvorausset-

zungen der Lernenden: Es bestehen keine signifikanten Interaktionseffekte (p ≥ ,05) 

zwischen dem Training und dem berufsfachlichen Problemlösen der Lernenden zu 

Grundstufenbeginn hinsichtlich der Erklärung des berufsfachlichen Problemlösens 

zu Grundstufenende. Dies gilt sowohl für den mittels der interventionsferneren als 

auch der interventionsnahen Testvariante ermittelten Treatmenteffekt.  

H11: Differentielle Treatmenteffekte auf die technologische Kompetenz 

Die Treatmenteffekte auf die technologische Kompetenz am Ende der Grundstufe 

variieren nicht systematisch in Abhängigkeit der entsprechenden Eingangsvorausset-

zungen der Lernenden: Es bestehen keine signifikanten Interaktionseffekte (p ≥ ,05) 

zwischen dem Training und der technologischen Kompetenz der Lernenden zu 

Grundstufenbeginn hinsichtlich der Erklärung der technologischen Kompetenz zu 

Grundstufenende. Dies gilt sowohl für den mittels der interventionsferneren als auch 

der interventionsnahen Testvariante ermittelten Effekt.  

H12: Differentielle Treatmenteffekte auf die technisch-mathematische Kompetenz 

Die Treatmenteffekte auf die technisch-mathematische Kompetenz am Ende der 

Grundstufe variieren nicht systematisch in Abhängigkeit der entsprechenden Ein-

gangsvoraussetzungen der Lernenden: Es bestehen keine signifikanten Interaktions-

effekte (p ≥ ,05) zwischen dem Training und der technisch-mathematische Kompe-

tenz der Lernenden zu Grundstufenbeginn hinsichtlich der Erklärung der technisch-
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mathematischen Kompetenz zu Grundstufenende. Dies gilt sowohl für den mittels 

der interventionsferneren als auch der interventionsnahen Testvariante ermittelten 

Effekt.  

Die Prüfungen der Hypothesen H10 - H12 erfolgen durch die zusätzliche Modellierung des 

jeweiligen Interaktionseffektes „Training“ x „Berufsfachliche Kompetenz zum ET“ in den 

durch H6 - H8 spezifizierten latenten ANCOVAS. 

Differentielle Trainingswirksamkeit auf die metakognitive Strategieanwendung 

In gleicher Form wird für die differentielle Trainingswirksamkeit auf die metakognitive 

Strategieanwendung folgende Hypothese formuliert: 

H13: Differentieller Treatmenteffekt auf die metakognitive Strategieanwendung 

Der Treatmenteffekt auf die metakognitive Strategieanwendung am Ende der Grund-

stufe variiert nicht systematisch in Abhängigkeit der entsprechenden Eingangsvoraus-

setzungen der Lernenden: Es besteht kein signifikanter Interaktionseffekt (p ≥ ,05) 

zwischen dem Training und der metakognitiven Strategieanwendung zu Grundstu-

fenbeginn hinsichtlich der Erklärung der metakognitiven Strategieanwendung zu 

Grundstufenende.  

Die Hypothesenprüfung erfolgt auch hier durch die zusätzliche Modellierung des Interak-

tionseffektes „Training“ x „Strategieanwendung zum ET“ in der durch H9 spezifizierten 

latenten ANCOVA.  
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7 Methode 

7.1 Untersuchungsanlage 

Die Untersuchung wurde im Schuljahr 2010/11 von der Forschergruppe Nickolaus et al. 

(2014; Norwig et al., 2013; Petsch & Norwig, 2012a; Petsch et al., 2014) an einjährigen, 

vollzeitschulischen Berufsfachschulen in Baden-Württemberg durchgeführt.90 Seit der Un-

tersuchungsdurchführung wurden in Baden-Württemberg keine Veränderungen am Bil-

dungsplan für die bauwirtschaftliche Grundstufe (MKJS BW, 2005a, S. 6) vorgenommen. 

Beteiligt waren insgesamt 11 Klassen (nAzubis = 211) aus sechs unterschiedlichen beruflichen 

Schulen, die aus drei von insgesamt vier Regierungspräsidien Baden-Württembergs (Stutt-

gart, Tübingen und Karlsruhe) stammten. In die Untersuchung einbezogen wurden ledig-

lich Klassen mit Auszubildenden, die überwiegend das Berufsziel Stuckateur/-in, Fliesen-/ 

Platten-/Mosaikleger/-in, Maurer/-in, Beton-/Stahlbetonbauer/-in oder Straßenbauer/-in 

anstreben. Nach den Daten des DAZUBI (vgl. Kap. 2.3) zählen diese Berufe zur Gruppe 

der „Hauptschulberufe“ und damit zur besonderen Zielgruppe des Trainings.  

Zur Überprüfung der Trainingswirksamkeit diente ein quasi-experimentelles Pre-

Posttest-Design, d. h. bestehende, nicht randomisierte Gruppen (Schulklassen) wurden als 

Untersuchungseinheiten herangezogen und zu zwei verschiedenen Zeitpunkten befragt 

(vgl. Abb. 18).91 Die beteiligten Klassen wurden zufällig zwei Versuchsgruppen, der Inter-

ventionsgruppe (IG) und der Kontrollgruppe (KG) zugewiesen. Die Auszubildenden der 

Interventionsgruppe nahmen schuljahresbegleitend am BEST-Training teil; die Kontroll-

gruppe erhielt keine spezifische Maßnahme. Das BEST-Training wurde in den Stütz- und 

Ergänzungsunterricht (SE-Unterricht) implementiert, d. h. die gezielte didaktische Varia-

tion zwischen den beiden Versuchsgruppen betraf lediglich den SE-Bereich. Kein (geziel-

ter) Einfluss wurde auf den regulären berufsfachlichen Lernfeldunterricht (LFU) beider 

                                              

90  Die bauwirtschaftliche Grundstufe, das erste berufsfeldbreite Lehrjahr (Grundstufe) in den Ausbildungs-
berufen der Bauwirtschaft, findet in Baden-Württemberg vornehmlich an den einjährigen, meist voll-
zeitschulisch organisierten Berufsfachschule statt (vgl. Kap. 2.2). 

91  Die Nachteile des quasi-experimentellen Zugangs bestehen darin, dass die Verteilung interessierender 
Personenmerkmale oder Kontextfaktoren nicht systematisch kontrolliert werden kann und evtl. nicht-
zufällige Verteilungsunterschiede zwischen den Untersuchungsgruppen das Ergebnis bzw. deren Inter-
pretation beeinflussen können; die experimentelle Validität ist somit reduziert. Werden allerdings - wie 
hier geschehen - relevante personen- und/oder kontextbezogene Einflussfaktoren in die Analysen ein-
bezogen, kann deren Wirkung auf die Interventionsergebnisse untersucht und der genannte Nachteil 
teilweise ausgeglichen werden. Positiv hingegen ist, dass das quasi-experimentelle Design im Vergleich 
zu einem experimentellen Design eine höhere ökologische Validität aufweist. Mehrebenenanalytische 
Untersuchungen, die die Untersuchungseinheit „Klasse“ adäquat berücksichtigen, können leider auf-
grund der geforderten Anzahl an Cluster bzw. Anzahl an Klassen (n > 25) in dieser Untersuchung mit 
11 teilnehmenden Klassen nicht realisiert werden.  
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Versuchsgruppen sowie den SE-Unterricht der Kontrollgruppe ausgeübt. Die schulischen 

Lernzeiten beider Versuchsgruppen waren prinzipiell identisch.  

Der SE-Unterricht der Interventionsgruppe entsprach dem in Kap. 5 dargestellten 

BEST-Training, d. h. die Auszubildenden dieser Klassen nahmen über das gesamte Schul-

jahr 2010/11 mit jeweils zwei Unterrichtsstunden (90min.) pro Woche am BEST-Training 

teil. Durch die Implementation im Stütz- und Ergänzungsbereich konnte das Training in 

halben Klassengrößen, d. h. mit jeweils zwei parallelen Trainingsgruppen durchgeführt wer-

den. Die Trainingsgruppen wurden von unterschiedlichen Fachlehrkräften an verschiede-

nen Orten bzw. teilweise auch zu verschiedenen Zeiten geleitet.92  

Die Lernenden der Kontrollgruppe erhielten kein wissenschaftlich konzipiertes För-

derangebot und nahmen ausschließlich am regulären, von der Schule organisierten SE-Un-

terricht teil (nähere Angaben zu dessen zeitlicher und inhaltlicher Ausgestaltung vgl. Kap. 

7.3). Zur Minimierung von Zuwendungseffekten wurde den Lehrkräften und den Auszu-

bildenden der Kontrollgruppe kommuniziert, dass sie an einer wissenschaftlichen Studie 

zur Erfassung der berufsfachlichen Kompetenzen in der bauwirtschaftlichen Grundstufe 

teilnehmen und die Testleistungen der Lernenden prägend für das Kompetenzbild der je-

weiligen Berufsgruppe sind.  

Abb. 18 veranschaulicht den zeitlichen Ablauf der Untersuchung: Die vorbereitende 

Untersuchungsphase zur Konzept- und Modulentwicklung, Felderschließung und Instru-

mentenpilotierung umfasste die ersten 8 Untersuchungsmonate und schloss mit der Bil-

dungsmaßnahme der beteiligten Interventionslehrkräfte ab. Anschließend folgte die schul-

jahresbegleitende Intervention (BEST-Training) sowie die zweimalige Testung bzw. Befra-

gung der Interventions- und Kontrollkassen und teilweise auch der beteiligten Fachlehr-

kräfte. Die jeweiligen Test- und Befragungssituationen der Auszubildenden waren standar-

disiert: Sie fanden ausschließlich vormittags, in jeweils halber Klassenstärke, unter Leitung 

einer wissenschaftlichen Mitarbeiterin und nach einem schriftlich festgelegten und ausfor-

mulierten Instruktionsplan mit Testleiterskript statt. Die Testzeit betrug aufgrund der ver-

mutet geringeren Aufmerksamkeitsspanne der gewählten Stichprobe 60 Min., weshalb so-

wohl zur Eingangs- als auch zur Abschlusstestung jeweils zwei kurz aufeinander folgende 

Testtermine vereinbart wurden, um alle Merkmale mit ausreichender Konzentration erfas-

sen zu können.  

                                              

92  Die Klassenteilung entsprach i. d. R. der an den meisten Schulen bereits bestehenden Aufteilung der 
Klasse in Arbeitsgruppen für den berufspraktischen Unterricht. Eine äußere Differenzierung z. B. nach 
fachlichen Leistungsniveaus o. ä. wurde nicht vorgenommen. 
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Abb. 18: Untersuchungsanlage 

Die Eingangstestung erfolgte zu Schuljahresbeginn (vor Interventionsstart) und erfasste (1) 

zentrale soziodemographische und trainingsrelevante Merkmale der Auszubildenden (Al-

ter, Geschlecht, höchster allgemeinbildender Schulabschluss, Migrationshintergrund usw.), 

(2) die berufsfachlichen Kompetenzen der Auszubildenden in den Bereichen Problemlö-

sen, Technologie und technische Mathematik, (3) die metakognitive Strategieanwendung 

der Lernenden sowie (4) die kognitiven Grundfähigkeiten der Lernenden (fluide Intelli-

genz) (vgl. Abb. 18).  

Die Abschlusstestung erfolgte nach Beendigung der Intervention zu Schuljahresende 

und erfasste wiederum (1) die berufsfachlichen Kompetenzen in den Bereichen Problem-

lösen, Technologie und technische Mathematik und (2) die metakognitive Strategieanwen-

dung. Zur Kontrolle der Umsetzungsquantitäten und Inhalte des berufsfachlichen Unter-

richts sowie des Stützunterrichts wurde schließlich (3) auch die Anzahl der jeweils realisier-

ten Unterrichtsstunden sowie die behandelten Unterrichtsinhalte erfasst. 
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Aus der Vielzahl der erfassten Merkmale bilden die berufsfachlichen Kompetenzen und die 

metakognitiven Strategien die proximalen Kriteriumsvariablen. Die anderen Variablen (so-

ziodemographische Merkmale, fluide Intelligenz usw.) dienen der Kontrolle potentieller 

Stör- bzw. Einflussfaktoren.  

Trotz des umfangreichen Testprogramms sind Defizite in der Testierung zu nennen, 

die sich v. a. auf zwei Bereiche konzentrieren: Erstens musste das Set der erfassten, poten-

tiellen Störfaktoren aufgrund begrenzter Testmöglichkeiten93 auf die oben genannten Va-

riablen eingeschränkt werden. Nicht erfasst wurden bspw. Merkmale der beteiligten Lehr-

kräfte bzw. Trainingsleitenden (z. B. deren professionelle Kompetenz), bedeutende Quali-

tätskriterien des regulären Lernfeld- und SE-Unterrichts (z. B. kognitive Aktivierung, kon-

struktive Unterstützung usw.) sowie motivational-affektive Merkmale der Lernenden (z. B. 

fachliches Fähigkeitsselbstkonzept), die ebenfalls Einfluss auf die Entwicklung der Kriteri-

umsvariablen nehmen können. Zudem wurde zweitens lediglich die Umsetzungsquantität 

(über die Anzahl der realisierten Trainingsstunden), nicht aber die Umsetzungsqualität des 

BEST-Trainings (z. B. durch systematische videobasierte Beobachtungen) erfasst.  

Letztgenanntes Defizit kann teilweise abgemildert werden, da die Umsetzung des 

BEST-Trainings entlang wissenschaftlich strukturierter, vorgegebener Trainingsmaterialien 

(Beschreibung vgl. Kap. 5.3) erfolgt. Diese gewährleisten ein hohes Maß an innerer Ab-

laufstrukturierung, eine Eingrenzung der im Training abgebildeten Inhalte, Anforderungen 

und Ziele und geben schließlich Kernelemente des Trainings, nämlich die situierte Lernum-

gebung sowie die individualisierten Lernhilfen vor. Zusammen mit der intensiven Bildungs-

maßnahme der beteiligten Lehrkräfte (vgl. Kap. 5.4) sollten die Trainingsmaterialien folg-

lich eine relativ hohe und vor allem weitgehend homogene Umsetzungsqualität ermögli-

chen, was jedoch letztlich im Rahmen dieser Arbeit nicht empirisch validierbar ist.   

                                              

93  Die Testmöglichkeiten waren begrenzt, da (1) die zusätzliche Belastung der Schuladministration, der 
teilnehmenden Lehrkräfte und vor allem der befragten Schülerinnen und Schüler im Rahmen gehalten 
werden sollte, (2) eine weitere Verminderung der Unterrichtszeiten durch Testtermine nicht mit den 
curricularen Zielen der Grundstufe vereinbar gewesen wäre sowie schließlich (3) auch die Ressourcen 
des wissenschaftlichen Personals beschränkt waren.  
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7.2 Instrumente 

7.2.1 Berufsfachliche Kompetenzen 

Die berufsfachlichen Kompetenzen der Auszubildenden wurden zu zwei Zeitpunkten, zu 

Beginn und am Ende der Grundstufe mittels zu großen Teilen von der Forschergruppe 

Nickolaus et al. (2014; Norwig et al., 2013; Petsch & Norwig, 2012a; Petsch et al., 2014) 

selbst konstruierter und nur im Umfang variierender Paper-Pencil-Tests erfasst. Die Leis-

tungstests bilden drei der vier berufsfachlichen Kompetenzdimensionen ab (vgl. Kap. 

3.2.2): (1) Die berufsfachliche Problemlösekompetenz, (2) die technologische Kompetenz 

und (3) die technisch-mathematische Kompetenz. Die technisch-darstellende Kompetenz 

konnte aufgrund erhöhter zeitlicher und technisch-organisatorischer Erhebungsaufwände 

nicht erfasst werden.  

Die im Folgenden vorgestellten Tests sind die interventionsferneren Instrumente, 

die versuchen, die wichtigsten Anforderungen und Inhalte der bauwirtschaftlichen Grund-

stufe abzubilden. Die interventionsnahen Tests sind Ausschnitte aus diesen Instrumenten, 

die jeweils nur jene Aufgaben einbeziehen, deren Inhalte auch explizit Fördergegenstand 

des BEST-Trainings waren (genauere Angaben über Anzahl und Inhalte dieser Tests vgl. 

Kap. 8.3.1).  

Die Test- und Aufgabenkonstruktion der interventionsferneren Instrumente er-

folgte entlang der Analyse des bauwirtschaftlichen Grundstufencurriculums (vgl. Kap. 

3.2.2.1), d. h. die Testaufgaben bilden ausschnittsweise die für die Dimensionen relevanten 

berufsfachlichen Ziele, Inhalte und Anforderungssituationen der berufsfachlichen Tätig-

keitsfelder in der bauwirtschaftlichen Grundstufe ab (vgl. Tab. 6 in Kap. 3.2.2.1 bzw. Tab. 

40, Tab. 41 und Tab. 42 im Anhang Kap. 12.1). Bei der Aufgabenkonstruktion konnte im 

Bereich des berufsfachlichen Problemlösens und der technologischen Kompetenz auf die 

Vorarbeiten von Lutz (2007; Kap. 3.3) und im Bereich der technischen Mathematik auf den 

„Rechentest Berufsschule“ (RTBS) von Hinze und Probst (2007) zurückgegriffen und je-

weils einige Items in adaptierter Form übernommen werden. Insgesamt wurden vorwie-

gend freie Aufgabenformate, d. h. in den meisten Fällen offene Fragen bzw. Aufgabenstel-

lungen realisiert; ausschließlich im Bereich „Technologie“ wurden auch gebundene For-

mate wie Single-Choice-, Zuordnungs- oder Umordnungsaufgaben eingesetzt. Aufgrund der 

Zielgruppenspezifika wurde zudem bei allen Testaufgaben auf eine einfache und verständ-

liche Aufgabenstellung sowie auf eine relativ kurze schriftliche Antwortspanne geachtet, 

um sprachgebundene Einflüsse auf das Testergebnis möglichst gering zu halten. 

 Tab. 13 liefert einen Überblick über die erfassten Inhalte bzw. Anforderungssitua-

tionen sowie die entsprechenden Itemanzahlen je Dimension und Messzeitpunkt.  
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Tab. 13: Abgebildete Anforderungssituationen der eingesetzten Leistungstests 

Berufsfachliche Problemsituationen 
aus den Tätigkeits-/Lernfeldern: 

ET 
nItems  

AT 
nItems 

-  LF 1: Einrichten der Baustelle: 
Umgang mit Maßstäben, wirklichen Längen und Zeichnungslängen 

2 3 

-  LF 2: Erschließen und Gründen eines Bauwerks: 
Berechnungen am Fundament (Fundamentvolumen) 

1 1 

-  LF 3: Mauern eines einschaligen Baukörpers: 
Maßordnung im Hochbau (Umgang mit Bauricht-/Baunennmaß); 
Mengenermittlung im Mauerwerksbau (Mauersteinbedarf) 

2 2 

-  LF 4: Herstellen eines Stahlbetonbauteils: 
Planung eines Stahlbetonbauteils (Anfertigung einer Stahlliste); 
Berechnungen zur Betonzusammensetzung (W/Z-Wert) 

2 2 

-  LF 5: Herstellen einer Holzkonstruktion: 
Berechnungen am Pfettendach (Sparrenlänge); 
Mengenermittlung im Holzbau (Fertig-/Rohholzmenge) 

2 2 

-  LF 6: Beschichten und Bekleiden eines Baukörpers: 
Mengenermittlung bei Putzarbeiten (Putzmörtelbedarf) 

1 1 

Summe 10 11 

Technologische Anforderungssituationen 
aus den Bereichen: 

ET 
nItems  

AT 
nItems 

-  Baustoffe: Künstliche Bausteine, Bindemittel, Zuschläge, Beton, Holz, Me-
talle, Kunststoffe 

5 5 

-  Bauteile eines Bauwerk: Gründungen, Wände, Dächer 3 4 

-  Arbeitsverfahren und -mittel: 

-  Hochbau: Mauerwerks-/Beton-/Stahlbetonbau 

-  Ausbau: Holzbau, Putz-/Fliesen-/Estricharbeiten  

 
/ 
3 

 
4 
5 

-  Bauwirtschaftliche Prinzipien: Arbeitssicherheit, Unfallverhütung 1 1 

Summe 12 19 

Technisch-mathematische Anforderungssituationen 
aus den Bereichen  

ET 
nItems  

AT 
nItems 

-  Grundlagen: Zahlen, Zeichen, Rechenoperationen, Rechenregeln 5 12 

-  Bruchrechnen  1 1 

-  Gleichungen: Gleichungen umstellen, auflösen 3 3 

-  Längen: Einheiten, Satz des Pythagoras 6 8 

-  Flächen: Flächeneinheiten, Dreieck, Viereck 2 2 

-  Körper: Volumeneinheiten, Quader 1 1 

-  Dreisatzrechnung: Gerader, umgekehrter Dreisatz 2 2 

-  Prozentrechnung: Grundwert, Prozentwert, Prozentsatz 2 2 

Summe 22 31 
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Die berufsfachliche Problemlösekompetenz konnte aufgrund der hohen Bearbeitungszeit der 

Problemlöseitems (in Kombination mit der angenommenen relativ geringen Aufmerksam-

keitsspannen der Auszubildenden) sowie des eingesetzten Testheftdesigns94 lediglich mit 

zehn bzw. elf Items im Eingangs- bzw. Abschlusstest abgebildet werden. Die gestellten 

berufsfachlichen Problemsituationen variieren allerdings breit und decken alle Tätigkeits-

felder mit jeweils ein bis zwei Problemlöseitems ab, so dass trotz der geringen Itemanzahl 

ein Mindestmaß an curricularer Validität gewährleistet ist. Abb. 19 stellt ein Aufgabenbei-

spiel zur Erfassung der berufsfachlichen Problemlösekompetenz aus dem Tätigkeitsfeld 6 

„Beschichten und Bekleiden eines Baukörpers“ dar, in dem die Auszubildenden den Fest-

mörtelbedarf für eine zu verputzende Wandfläche ermitteln sollen.  

 

Abb. 19: Aufgabenbeispiel zur Erfassung der berufsfachlichen Problemlösekompetenz 

Zur Bewältigung der dargestellten Aufgabe müssen die Auszubildenden sowohl die einzel-

nen Schritte der berufsfachlichen Problemlösestrategie „Ermittlung der Baunennmaße“ 

kennen und anwenden können als auch auf technologisches Wissen (z. B. das Verständnis 

zu Fachbegriffen und zum Aufbau des Mauerwerks), auf technisch-mathematische Kom-

petenzen (z. B. der Umgang mit mathematischen Formeln) und auf technisch-darstellende 

Kompetenzen (z. B. das Lesen von Grundrissen) zurückgreifen. In der Anwendungssitua-

tion müssen die Auszubildenden zudem die verschiedenen Kompetenzaspekte verknüpfen, 

weshalb - zumindest bei Auszubildenden in der Grundstufe - mit hoher Wahrscheinlichkeit 

                                              

94  Im gewählten Testheftdesign bearbeiten alle Probanden alle Testaufgaben; zur Reduktion von Positi-
onseffekten wurden zwei Testhefte (A und B) realisiert, in denen die Aufgabenreihenfolgen variiert wur-
den. 
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nicht von vollständig automatisierten sondern von bewussten Problemlöseprozessen aus-

zugehen ist.95 

Die im Test abgebildeten Anforderungssituationen zur Erfassung der technologischen 

Kompetenz sind ebenfalls in Tab. 13 dargestellt. Sie beziehen sich auf die Inhaltsbereiche 

„Baustoffe“, „Bauteile eines Bauwerks“, „Arbeitsverfahren und -mittel“ sowie „Bauwirt-

schaftliche Prinzipien“. Verglichen mit den Ergebnissen der curricularen Analyse (vgl. Tab. 

6 in Kap. 3.2.2.1) bilden die Testitems lediglich zwei der dort identifizierten Inhaltsbereiche 

nicht hinreichend ab, die naturwissenschaftlichen und bauphysikalischen Grundlagen. 

Diese beiden Inhaltsbereiche wurden aufgrund ihrer inhaltlichen Komplexität (vgl. Tab. 6) 

und der von den Lehrenden und Fachberatern zugewiesenen untergeordneten Stellung in 

der Grundstufe bewusst ausgeschlossen, so dass die Eingangs- und Abschlusstestungen im 

technologischen Bereich ebenfalls als hinreichend curricular valide eingestuft werden kön-

nen. Abb. 20 veranschaulicht ein Aufgabenbeispiel zur Erfassung der technologischen 

Kompetenzen aus dem Inhaltsbereich „Baustoffe“. 

 

Abb. 20: Aufgabenbeispiel 1 zur Erfassung der technologischen Kompetenz 

Im dargestellten Aufgabenbeispiel müssen die Auszubildenden anhand der Kornzusam-

mensetzungen die Eigenschaften zwei verschiedener Betonmischungen vergleichen und die 

zutreffende Aussage ankreuzen, wozu sie auf deklaratives Fakten- und Verständniswissen 

zurückgreifen müssen. Andere Testaufgaben verlangen zudem den Einsatz deklarativen 

Strategiewissens, wie im dargestellten Beispiel (vgl. Abb. 21) zu erkennen ist, in dem die 

Auszubildenden die Lösungsschritte beim Anfertigen einer Stahlliste in der richtigen Rei-

henfolge anordnen müssen.  

                                              

95  Einzelne Teilhandlungen bzw. Operationen wie z. B. das Umrechnen von Längeneinheiten können na-
türlich dennoch automatisiert ablaufen. 
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Abb. 21: Aufgabenbeispiel 2 zur Erfassung der technologischen Kompetenz 

Auch die Inhalte des dritten erfassten Kompetenzbereichs, der technisch-mathematischen Kom-

petenz, sind in Tab. 13 dargestellt. Die im Test abgebildeten Anforderungssituationen ent-

stammen den mathematischen Inhaltsbereichen „Grundlagen“, „Bruchrechnen“, „Glei-

chungen“, „Längen“, „Flächen“, „Körper“, „Dreisatz-„ und „Prozentrechnung“ und de-

cken damit den Großteil der identifizierten technisch-mathematischen Inhaltsbereiche (8 

von 10 Bereichen, vgl. Tab. 6)96 mit insgesamt 22 bzw. 31 Items im Eingangs- bzw. Ab-

schlusstest ab, womit auch hier von einer ausreichenden inhaltlichen Validität ausgegangen 

werden kann. Abb. 22 stellt ein Aufgabenbeispiel zur Erfassung der technisch-mathemati-

schen Kompetenz aus dem Bereich Prozent- bzw. Dreisatzrechnung dar.  

 

Abb. 22: Aufgabenbeispiel zur Erfassung der technisch-mathematischen Kompetenz 

                                              

96  Nicht im Test abgebildet sind die Bereiche „Winkel“ und „Verhältnisrechnung“, wovon der Erstge-
nannte in der Grundstufe der Bauwirtschaft eher eine untergeordnete Rolle spielt und die Verhältnis-
rechnung - zumindest in der Grundstufe - v. a. im Kontext der technisch-darstellenden Kompetenz und 
hier im Umgang mit Zeichnungsmaßstäben angewendet wird und daher ebenfalls ausgeschlossen wurde. 
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Die Aufgaben des Tests zur Erfassung der technisch-mathematischen Kompetenz sind zur 

besseren Abgrenzung der verschiedenen Kompetenzdimensionen nicht in einen bauwirt-

schaftlichen Handlungskontext eingebunden, sondern versuchen, die im berufsfachlichen 

Curriculum enthaltenen mathematischen Anforderungen ohne berufsfachliche Situierung 

abzubilden. Neben den sprachlich meist einfach und kurz gehaltenen Textaufgaben kom-

men in den Inhaltsbereichen „Grundlagen“, „Bruchrechnen“ und „Gleichungen“ zudem 

sprachungebundene Rechenaufgaben zum Einsatz. 

7.2.2 Metakognitive Strategieanwendung 

Da die Förderung durch das BEST-Training nicht nur auf den Aufbau der berufsfachlichen 

Kompetenz, sondern auch auf den der metakognitiven Komponenten und hier v. a. der 

metakognitiven Strategien zielt, wurde die Anwendung letzterer zu insgesamt zwei Zeit-

punkten erfasst. Zum Eingangs- und Abschlusstest wurden die Auszubildenden zu ihrem 

Einsatz der Strategien der Planung, Ausführung und Überwachung sowie Bewertung (nä-

here Beschreibung vgl. Kap. 5.3.2) mittels eines von der Forschergruppe Nickolaus et al. 

(2014; Norwig et al., 2013; Petsch & Norwig, 2012a; Petsch et al., 2014) selbstkonstruierten 

Fragebogens befragt.97  

Entsprechend der Theorie der Metakognitionsforschung (vgl. Kap. 4.3) sowie der Adap-

tion dieser auf die Grundstufe der Bauwirtschaft (vgl. Kap. 5.3.2) bildet der Fragebogen 

die drei Bereiche (1) Strategien der Planung, (2) Strategien der Ausführung und Überwa-

chung und (3) Strategien der Bewertung mit den jeweils im Training relevanten und spezi-

fisch auf das Lösen berufsfachlicher Probleme konkretisierten Strategien (vgl. Tab. 9, 

Tab. 10, Tab. 11) ab. Einige Beispielitems aus den drei Bereichen sind in Tab. 14 darge-

stellt. 

  

                                              

97  Der Rückgriff auf bereits vorliegende Testinstrumente (wie z. B. das Inventar zu Erfassung der Lern-
strategien im Studium („LIST“, Wild & Schiefele, 1994) oder das Lernstrategieninventar für Studierende 
„Wie lerne ich“ („WLI“, Weinstein et al., 2013) war aufgrund der Passung zur Zielgruppe und den ab-
gebildeten Testinhalten nicht möglich.  
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Tab. 14: Fragebogen zur Erfassung der metakognitiven Strategieanwendung 

Bereich Beispielitem 

Strategien der Planung Wenn ich beginne, eine schwierige Aufgabe zu lösen, … 

… schaue ich genau, was in der Aufgabe gesucht ist. 

… überlege ich mir zu Beginn, wie ich die Aufgabe am besten lösen 
kann. 

Strategien der Ausführung 
und Überwachung 

Wenn ich beim Aufgabenlösen nicht mehr weiterkomme, … 

… überlege ich, ob ich die Aufgabe auch anders lösen kann. 

Wenn ich beim Aufgabenlösen merke, dass ich einen Fehler gemacht habe, … 

 …versuche ich, den Fehler zu finden. 

Strategien der Bewertung Nachdem ich mit der Aufgabenlösung fertig bin, … 

… überprüfe ich, ob ich die Aufgabe vollständig gelöst habe. 

… schaue ich mir den Lösungsweg noch einmal an und versuche ihn 
mir für andere Aufgaben zu merken. 

Die Auszubildenden bewerten die Aussagen auf einer sechsstufigen Likertskalen (0 = „nie“ 

bis 5 = „sehr häufig“) und beurteilen damit, wie häufig sie die genannten metakognitiven 

Strategien beim Lösen berufsfachlicher Aufgaben- oder Problemstellungen einsetzen. Zur 

Intensivierung des bei Fragebogenverfahren häufig bemängelten Handlungsbezugs (Artelt, 

2006) wird den Auszubildenden zu Beginn der Befragung der berufsfachliche Handlungs-

kontext anhand einer Beispielaufgabe veranschaulicht (vgl. Abb. 23).  

 

Abb. 23: Einbettung des Fragebogens in den berufsfachlichen Handlungskontext 

Die mit dem Fragebogen erfassten Ausprägungen der metakognitiven Strategien beruhen 

selbstredend „lediglich“ auf den Selbsteinschätzungen der Auszubildenden und können 
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aufgrund einer mangelnden Einsicht in die eigenen metakognitiven Strategien, eines inadä-

quaten metakognitiven Selbstkonzepts oder auch aus Gründen der sozialen Erwünschtheit 

verzerrt sein. 

7.2.3 Fluide Intelligenz 

Die fluide Intelligenz der Auszubildenden wurde mittels des Grundintelligenztests CFT 20-

R (Weiß, 2006) erhoben, dessen Anspruch es ist, die kognitive Grundfähigkeit im Sinne der 

general fluid ability nach Cattell (1987) kulturunabhängig, d. h. frei von erziehungsspezifi-

schen, soziokulturellen bzw. sprachlichen Einflüssen mittels figuraler Denkaufgaben zu er-

fassen (Weiß, 2006, 11, 30). Entsprechend der Empfehlungen im Testmanual wurde in der 

vorliegenden Untersuchung aufgrund der anzunehmenden gering ausgeprägten Konzent-

rationsfähigkeit der Zielgruppe die Kurzform des CFT 20-R eingesetzt, die aus vier Subtests 

zu den Themen „Reihenfortsetzen“, „Klassifikationen“, „Matrizen“ und „Topologien“ mit 

insgesamt 56 Items besteht (Weiß, 2006, S. 13ff.).  

Da der CFT 20-R Produkt einer langwährenden, professionellen Testentwicklung 

mit aufwändigem Normierungsverfahren ist, wird an dieser Stelle auf eigene dezidierte 

Teststrukturanalysen verzichtet und auf die Untersuchungsergebnisse des Testentwick-

lungsprozesses verwiesen: Entsprechend der Angaben im Manual (Weiß, 2006) wurde die 

faktorielle Validität mittels Faktorenanalysen untersucht, die nach einer Varimax-Rotation 

drei Komponenten für den CFT 20-R ausweisen: (1) Gesetzmäßigkeiten und Regelhaftig-

keiten erkennen (Subtest „Reihenfortsetzen“ und „Matrizen“), (2) schlussfolgerndes Den-

ken (Subtest „Topologien“) und (3) beziehungsstiftendes Denken (Subtest „Klassifikatio-

nen“). Über Korrelationen mit anderen psychodiagnostischen Verfahren sowie Schulleis-

tungen wurde zudem die Konstruktvalidität des CFT 20-R hinreichend belegt (Weiß, 2006, 

S. 84ff.). 

Die mittleren Itemtrennschärfen des CFT 20-R (Kurzform) liegen laut Manual 

(Weiß, 2006) im Bereich von ,41≤ rit ≤ ,46, die Reliabilität beträgt R = ,92 und die Korre-

lationen zwischen den einzelnen Subtests und dem Gesamttestwert variieren zwischen  

,61 ≤ r ≤ ,77. In vorliegender Untersuchung konnten diese Angaben zum Großteil repliziert 

werden: Die Itemtrennschärfen weisen eine etwas größere Spannbreite auf und liegen im 

Bereich von ,16 ≤ rit ≤ ,5098, die Reliabilität ist mit Cronbachs α = ,79 etwas geringer, jedoch 

                                              

98  Nur 3 Items (von insgesamt 56 Items) und zwar die ersten drei Items des erstens Subtests liegen unter 
dem kritischen Wert r < ,20 (Nähere Beschreibung für in dieser Arbeit angenommene Grenzwerte in 
Kap. 7.4). Aufgrund des altersabhängigen Auswertungsverfahrens nach vorgegebenen Normtabellen 
konnten jedoch keine Items ausgeschlossen werden. 
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zufriedenstellend und die Zusammenhänge zwischen den Subtests und dem Gesamttest-

wert sind den Manualangaben sehr ähnlich und liegen zwischen ,63 ≤ rit ≤ ,74  

(p < ,001, n = 163).  

Die von den Testpersonen im CFT-20-R erzielten Rohpunkte werden über Norm-

tabellen in die entsprechenden IQ-Werte übertragen. In der vorliegenden Untersuchung 

wird ausschließlich mit den so gewonnen IQ-Werten gearbeitet, auch wenn dadurch Be-

rechnungen auf latenter Ebene verwehrt bleiben. Der Rückgriff auf Rohpunkte (und damit 

die Möglichkeit latente Strukturmodelle zu berechnen) wird als weniger geeignet betrachtet, 

da die Normtabellen (1) auf einer nicht-linearen Transformation der Rohpunkte in die IQ-

Werte basieren und (2) im Bereich von acht bis 20 Jahren altersabhängig gestaltet sind,  

d. h. dieselbe Rohpunktanzahl ergibt je nach Alter des Probanden einen anderen IQ-Wert, 

was aufgrund der hier gegebenen Altersvarianz von 15 bis 25 Jahren durchaus relevant wird. 

Das Vertrauensintervall der Kurzform liegt bei X ± 3,6 Testwertpunkten bzw. bei 

X ± 8 IQ-Punkten. Als Interpretationshilfen für die ermittelten IQ-Werte werden im Ma-

nual Referenzwerte zur Beurteilung eines besonderen Förderbedarfs bzw. einer Hochbega-

bung angegeben, wobei parallel betont wird, dass (1) beide Diagnosen nicht allein aufgrund 

des erfassten IQ-Wertes getroffen werden sollten und (2) die Festlegung exakter Grenz-

werte wenig sinnvoll erscheint (Weiß, 2006, 39ff.). Dennoch kann nach Weiß (2006, S. 

39ff.) i. d. R. davon ausgegangen werden, dass Lernende mit einem IQ-Wert unter 75 einer 

besonderen Förderung bedürfen bzw. bei einem Wert kleiner als 60 sogar der Besuch einer 

Förderschule mit dem Schwerpunkt geistige Entwicklung in Betracht gezogen werden 

kann; bei einem IQ-Wert über 120 ist hingegen von einer besonderen Begabung der Ler-

nenden auszugehen.  
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7.3 Stichprobe 

An der Untersuchung nahmen insgesamt 211 Auszubildende aus 11 Klassen von sechs 

verschiedenen Berufsschulen in drei Regierungspräsidien Baden-Württembergs teil, deren 

Verteilung relativ gleichmäßig über die zwei Versuchsgruppen vorgenommen wurde, so 

dass je Versuchsgruppe ca. fünf bis sechs Klassen aus drei bis vier Schulen und drei Regie-

rungspräsidien teilnahmen (vgl. Tab. 15). Leider lagen zu Untersuchungsbeginn keine In-

formationen zu den jeweiligen Klassengrößen vor, so dass die Stichprobenanzahl in der 

Gruppe der Trainingsteilnehmenden (mit n = 80) im Vergleich zur Kontrollgruppe deutlich 

geringer ausfällt. Dies wird in den folgenden empirischen Analysen, wo statistisch möglich 

berücksichtigt. Von weiteren Angaben zu Stichprobenzahlen bezogen auf die einzelnen 

Messzeitpunkte oder deren Verknüpfung (echter Längsschnitt) wird an dieser Stelle abge-

sehen, da diese in Abhängigkeit der einbezogenen Variablen stark differieren. Die Stichpro-

benzahlen bzw. die Anzahl fehlender Fälle werden daher im Kontext der jeweils durchge-

führten Analysen berichtet.  

Tab. 15: Informationen zur Stichprobe  

 

Lernende Klassen Schulen RP Ausbildungsberuf (Anzahl) 

(Anzahl) (Anzahl) (Anzahl) (Anzahl) ST/ 
FPML 

MA/ 
BSB/SB 

ZI k. A. 

IG 80 5 4 3 53 24 1 2 

KG 131 6 3 3 68 59 3 1 

Gesamt 211 11 6 3 121 83 4 3 

IG: Interventionsgruppe; KG: Kontrollgruppe; RP: Regierungspräsidium 

ST und FPML: Stuckateur/-in und Fliesen-/Platten-/Mosaikleger/-in 

MA, BSB und SB: Maurer/-in, Beton-/Stahlbetonbauer/-in und Straßenbauer/-in 

ZI: Zimmer/Zimmerin 

k. A.: keine Angabe 

In Tab. 15 sind auch die angestrebten Ausbildungsberufe der Lernenden dokumentiert: Wie 

erwartet befinden sich in der untersuchten Stichprobe fast ausschließlich Lernende der so-

genannten „Hauptschulberufe“ mit dem Berufsziel Stuckateur/-in, Fliesenleger/-in, Mau-

rer/-in, Beton-, Stahlbeton- sowie Straßenbauer/-in.  

Die erfassten soziodemographischen Daten (vgl. Tab. 16 und Tab. 17) belegen, dass 

die Lernenden der Interventions- und Kontrollgruppe nicht nur ähnliche Berufsziele an-

streben, sondern auch hinsichtlich der soziodemograpischen Merkmale vergleichbar sind 
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und keine signifikanten Verteilungsunterschiede bestehen:99 Die Lernenden beider Grup-

pen sind im Durchschnitt ca. 17,5 Jahre alt (t (201) = 0,35, p = ,73) fast ausschließlich 

männlichen Geschlechts (χ2 (1, 211) = 0,61, p = ,43 bzw. p = 1,00 nach Fisher-Yates Test) 

und zu ca. 70% deutsche Staatsbürger (χ2 (1, 155) = 0,11, p = ,74) wobei je nach Operatio-

nalisierung immerhin fast 45% bis knapp 60% der Jugendlichen einen Migrationshinter-

grund besitzen (Elternherkunft: χ2 (1, 151) = 0,25, p = ,62; Muttersprache: χ2 (1, 210) = 

0,03, p = ,86).  

Tab. 16:  Soziodemographische Daten (Teil 1) 

 

Alter  Männlich Dt. STA Migrationshintergrund (%) 

M 
(Jahre) 

[SD]  (%) (%) Andere Mutter- 
sprache als Deutsch 

Mind. ein Elternteil 
aus d. Ausland 

IG 17,5 [1,9]  100,0 69,4 44,3 58,3 

Fehlende Fälle 4   / 18 1 20 

KG 17,4 [1,8]  99,2 73,1 46,6 54,9 

Fehlende Fälle 4   / 38 / 40 

Gesamt 17,4 [1,8]  99,5 71,6 45,7 56,3 

IG: Interventionsgruppe; KG: Kontrollgruppe 

Dt. STA: Deutsche Staatsangehörigkeit 

Der höchste allgemeinbildende Schulabschluss der Lernenden (vgl. Tab. 16) ist wie erwar-

tete i. d. R. der Hauptschulabschluss (ca. 80-90%), d. h. nur wenige Jugendliche (ca. 9-15%) 

verfügen über einen Realschulabschluss und fast keiner (ca. 0-1%) über eine allgemeine 

Hoch- oder Fachhochschulreife; ein kleiner Anteil der Auszubildenden (ca. 1-5%) mündet 

sogar ohne Hauptschulabschluss in die Grundstufe ein (χ2 (1, 208) = 4,00, p = ,26).100  
 

                                              

99  Die in diesem Kapitel angewendeten empirischen Verfahren zum Vergleich der Versuchsgruppen wur-
den entsprechend des vorliegenden Skalenniveaus ausgewählt: Bei nominalem oder ordinalem Skalenni-
veau kamen nicht-parametrische Tests (Chi2-Test, Fisher-Yates-Test) und bei intervallskalierten Daten 
parametrische Tests (T-Test, einfaktorielle ANOVA) zur Anwendung (Bortz, 2005). Das Signifikanzni-
veau wurde bei α = 0,05 (zweiseitige Testung) festgelegt. Die jeweiligen Testvoraussetzungen wurden 
geprüft; falls bei parametrischen Tests die Voraussetzungen nicht gegeben waren oder das Verfahren 
nicht robust auf vorliegende Verletzungen reagierte, wurde auf die entsprechenden nicht-parametrischen 
Tests (Mann-Whitney Test, Kruskal-Wallis Test) ausgewichen (Bortz, 2005). Die unterschiedlich starke 
Besetzung der Versuchsgruppen wurde bei den parametrischen Verfahren ebenfalls berücksichtigt: Für 
den T-Test und die einfaktoriellen ANOVA gilt, dass unterschiedlich große Stichprobengrößen bei Va-
rianzhomogenität der Gruppen im untersuchten Merkmal bzw. beim t-Test zusätzlich bei einer größeren 
Varianz in der größeren Gruppe unproblematisch sind, da sie zu eher konservativen Testentscheidungen 
führen; werden diese Bedingungen verletzt, muss allerdings auf die entsprechenden nicht-parametri-
schen Verfahren zurückgegriffen werden (Bortz, 2005, S. 141, S. 287). 

100  In Ausnahmefällen können auch Jugendliche ohne Hauptschulabschluss in die Grundstufe der Bauwirt-
schaft einmünden. 
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Tab. 17:  Soziodemographische Daten (Teil 2) 

 
Höchster allgemeinbildender Schulabschluss der Lernenden (%) 

Ohne HS-A HS-A RS-A H-/FHSR 

IG 
(Fehlende Fälle n =2) 

1,3 89,7 9,0 0,0 

KG 
(Fehlende Fälle n =1) 

4,6 80,0 14,6 0,8 

Gesamt 3,4 83,7 12,5 0,5 

IG: Interventionsgruppe; KG: Kontrollgruppe 

HS-A: Hauptschulabschluss; RS-A: Realschulabschluss; H-/FHSR: Allgemeine Hoch-/Fachhochschulreife 

Verglichen mit den berichteten Daten der Berufsbildungsstatistik (DAZUBI, vgl. Kap. 2.3) 

ergeben die soziodemographischen Merkmale der Untersuchungsstichprobe ein relativ er-

wartungskonformes Bild und bestätigen die dort berichteten Merkmale der sogenannten 

„Hauptschulberufe“ der Bauwirtschaft. Auffällig ist allerdings, dass der Anteil deutscher 

Staatsbürger in der untersuchten Stichprobe deutlich geringer und die erreichten allgemein-

bildenden Abschlüsse niedriger ausfallen als in den entsprechenden Berufsgruppen der 

DAZUBI-Daten. D. h. die gezogene Untersuchungsstichprobe startet mit vergleichsweise 

ungünstigeren Ausgangsbedingungen als die Berufsbildungsstatistik für das Land Baden-

Württemberg vermuten lassen würde (vgl. Kap. 2.3), was durch die Überbetonung städti-

scher Ballungsräume in der hier vorliegenden Stichprobe verursacht sein könnte.  

Zusätzlich zu den soziodemographischen Daten wurden als weitere Kontrollvariab-

len die Merkmale (1) „Fluide Intelligenz“, (2) „Wiederholung der Grundstufe“ und (3) 

„Teilnahme an außerschulischen, berufsfachlichen Unterstützungsmaßnahmen“ erfasst: 

Die fluide Intelligenz besitzt nach den vorliegenden Studien des gewerblich-technischen 

Bereichs (vgl. Kap. 3.4) eine bedeutsame, direkte und/oder indirekte (über die Basiskom-

petenzen vermittelte) Prädiktionskraft auf die Ausprägung bzw. Entwicklung berufsfachli-

cher Kompetenz. Die anderen beiden Merkmale sind v. a. im Kontext des Trainings rele-

vant, da sie Informationen zu zusätzlichen oder vorangegangenen Auseinandersetzungen 

mit berufsfachlichen Inhalten bereitstellen.  

In Tab. 18 sind die Mittelwerte bzw. Häufigkeiten getrennt nach Interventions- und Kon-

trollgruppe dargestellt. Alle drei Variablen sind relativ homogen über die Gruppen verteilt 

und es bestehen keine signifikanten Gruppenunterschiede (Fluide Intelligenz: T (159) = 

1,54; p = ,12; Anteil Wiederholer: T (160) = 0,87; p = ,39; außerschulische Unterstützung: 

T (161) = ,75, p = ,45). Die Lernenden beider Gruppen verfügen im Mittel (mit ca. 87 bzw. 

90 IQ-Punkten) über eine eher geringe fluide Intelligenz, die deutlich unter dem erwarteten 

Populationsmittel von 100 IQ-Punkten liegt und auf eine im Mittel vergleichsweise kognitiv 
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schwache Stichprobe (vgl. Kap. 7.2.3) hinweist. Der Anteil der Auszubildenden, die die 

Grundstufe wiederholt besuchen (ca. 3% bzw. 7 %) und der Anteil der Lernenden, die 

außerhalb der Schule berufsfachliche Unterstützungsangebote wie z. B. private Nachhilfe 

oder auch ausbildungsbegleitende Maßnahmen in Anspruch nehmen (ca. 7% bzw. 11%) ist 

nach Angaben der Schülerinnen und Schüler trotzdem eher gering.  

Tab. 18: Informationen zu weiteren relevanten Merkmalen 

 

Fluide 
Intelligenz 

Wiederholung 
Grundstufe 

Außerschulische 
Unterstützung 

M [SD]  (%) (%) 

IG 86,64 [13,00] 3,4 6,9 

Fehlende Fälle 22 22 22 

KG 90,21 [14,77] 6,7 10,5 

Fehlende Fälle 28 27 26 

Gesamt 88,93 [14,22] 5,6 9,2 

IG: Interventionsgruppe; KG: Kontrollgruppe 

Von den Klassenlehrenden wurden zudem die Stundentafeln der beteiligten Klassen erfasst 

und zu den durchschnittlichen Wochenstunden je Unterrichtsfach und Versuchsgruppe zu-

sammengefasst (vgl. Tab. 19). Da die beteiligten Schulen die verbindlichen Stundentafeln 

nicht einheitlich umsetzten, variieren die durchschnittlichen Stundenkontingente der Ver-

suchsgruppen und dies sowohl von Gruppe zu Gruppe, als auch im Vergleich zu der regulär 

vorgesehenen Stundentafel des Ministeriums für Kultus Jugend und Sport Baden-Würt-

temberg (MKJS BW, 2005c). Keine der Versuchsgruppen erhält die laut Bildungsplan vor-

gesehenen 34 Wochenstunden: Reduziert wurden die Stundenkontingente v. a. im Fach 

Religion und erstaunlicherweise auch im berufsfachlichen und -praktischen Bereich; mit 

mehr Stunden als den regulären zwei Wochenstunden ausgestattet wurde hingegen der 

Stütz- und Ergänzungsunterricht (vgl. Tab. 19), zu dem auch Fächer wie Sport, Computer-

anwendung und (computergestütztes) technisches Zeichnen zählen. 
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Tab. 19: Durchschnittliche Wochenstunden je Unterrichtsfach 

 

Allgemeinbildung 
 

 SE-Unterricht 
 

 BFU BPU Gesamt 

D GK WK REL  SPO COM TZ FU ∑  

IG 1,0 1,0 1,0 0,4  0,2 0,7 0,0 2,0 2,9  6,9 15,7 28,9 

KG 1,2 1,0 1,0 0,4  0,2 1,5 0,0 0,5 2,2  8,3 16,7 30,8 

Gesamt 1,1 1,0 1,0 0,4  0,2 1,2 0,0 1,1 2,4  7,8 16,3 29,9 

Reg. ST 1 1 1 2   2  9 18 34 

 SE-Unterricht: Stütz- und Ergänzungsunterricht; BFU: Berufsfachlicher Lernfeldunterricht; BPU: Berufspraktischer Lernfeld-
unterricht (mit Labor) 

D: Deutsch; GK: Gemeinschaftskunde; WK: Wirtschaftskunde; REL: Religion/Ethik;  

SPO: Sport; COM: Computeranwendung; TZ: Technisches Zeichnen; FU: Förderunterricht 

Reg. ST: Reguläre, d. h. laut Ministerium für Kultus Jugend und Sport Baden-Württemberg vorgesehene Stundentafel 

Für die Entwicklung der berufsfachlichen Kompetenz und die Wirksamkeitsüberprüfung 

des BEST-Trainings sind aus Tab. 19 allerdings v. a. jene Unterrichtszeiten bedeutend, in 

denen die Auszubildenden sich überwiegend mit berufsfachlichen Inhalten auseinanderset-

zen. Hierzu zählen der berufsfachliche Unterricht (BFU) und jene Teile des Stütz- und 

Ergänzungsunterricht (SE-Unterricht), die ebenfalls das berufsfachliche Lernen zum Ziel 

haben, also der berufsfachliche Förderunterricht (FU) bzw. das dort bei der Interventions-

gruppe implementierte BEST-Training sowie ergänzende Angebote zum technischen 

Zeichnen (TZ).101 

Fasst man die genannten Stundenkontingente (BFU, FU, TZ) zusammen, um den 

zeitlichen Umfang der unterrichtlichen Beschäftigung mit berufsfachlichen Anforderungen 

zu ermitteln, ergeben sich für Interventions- und Kontrollgruppe mit durchschnittlich 8,9 

bzw. 8,8 Stunden sehr ähnliche, nicht signifikant unterschiedliche Werte (T (187,36) = 1,22; 

p = ,23). D. h. die zur Verfügung stehenden Unterrichtszeiten für das berufsfachliche Ler-

nen sind für die beiden Versuchsgruppen gut vergleichbar. 

Neben den zeitlichen Umfängen wurde durch die Befragung der Klassenlehrenden 

- zumindest überblickshaft - auch die inhaltliche Gestaltung des berufsfachlichen Lernfeld-

unterrichts kontrolliert. Nach den Angaben der Lehrenden wurden in allen beteiligten Klas-

sen alle sechs Lernfelder der bauwirtschaftlichen Grundstufe und auch die Inhalte der in 

                                              

101  Der berufspraktische Unterricht (BPU) kann in Teilen sicherlich auch zur berufsfachlichen Kompeten-
zentwicklung beitragen. In die Analyse berufsfachlicher Unterrichtszeiten wird er allerdings nicht einbe-
zogen, da diese lediglich Unterrichtszeiten berücksichtigt, in denen die Auszubildenden sich überwiegend 
mit berufsfachlichen Anforderungen auseinandersetzen können. 
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der Untersuchung eingesetzten Fachkompetenztests behandelt. Weitere didaktische Gestal-

tungselemente des Lernfeldunterrichts (wie Methoden, Medien oder Sozialformen) wurden 

nicht kontrolliert.  
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7.4 Statistisch-methodisches Vorgehen 

Zur Überprüfung der formulierten Hypothesen (vgl. Kap. 6) werden lineare bzw. im Fall 

der differentiellen Wirksamkeitsüberprüfung (vgl. Kap. 8.4) auch nicht-lineare Strukturglei-

chungsmodelle als Analyseverfahren gewählt und mittels der Software Mplus (Version 8.4, 

Muthén & Muthén, 1998 - 2017) spezifiziert. Strukturgleichungsmodelle (structural equation 

modeling, kurz SEM) umfassen eine große Bandbreite an Analyseverfahren, deren gemein-

sames Ziel in der Untersuchung komplexer, gerichteter und/oder ungerichteter Zusam-

menhangsstrukturen zwischen mehreren endogenen und/oder exogenen Variablen auf 

messfehlerbereinigter Ebene besteht (Geiser, 2011; Reinecke, 2005, S. 3ff.). Die Nähe zu 

Regressions- bzw. Pfadanalysen ist damit groß. Bedeutende Vorteile der SEM gegenüber 

genannten Verfahren bestehen allerdings darin, dass multiple abhängige und/oder unab-

hängige Variablen und deren Zusammenhänge simultan und messfehlerbereinigt geschätzt 

werden können. Die für regressions- und pfadanalytische Verfahren geltende, meist verein-

fachende Annahme der messfehlerfreien Merkmalserfassung und die damit einhergehende 

potentielle Unterschätzung der „wahren“ Effekte gilt für die Verfahrensgruppe der SEM 

folglich nicht.  

Ermöglicht wird die Schätzung latenter Zusammenhangsstrukturen in SEM durch 

eine Kombination aus faktor- und pfadanalytischen Verfahren (Eid et al., 2011, S. 942ff.): 

Die Modellannahmen werden in lineare Gleichungssysteme überführt, die (1) in einem oder 

mehreren Messmodellen die Zusammenhänge zwischen Indikatoren und Faktoren spezifizie-

ren sowie (2) die Beziehungen zwischen den Faktoren in einem sogenannten Strukturmodell 

abbilden. Im Messmodell wird festgelegt, welche beobachteten Variablen (Indikatoren) in 

welcher Weise (rekursiv oder formativ) welche latente(n) Variable(n) (Faktor(en)) wie, d. h. 

mit welcher mathematischen Funktion abbilden und damit messen sollen. Die indikator-

spezifische Varianz wird dabei als Fehlervarianz definiert und rechnerisch von der gemein-

samen Konstruktvarianz getrennt, um die Konstruktvalidität zu erhöhen und „wahre“, 

messfehlerbereinigte Effekte darstellen zu können (Geiser, 2011, S. 41ff.).102 In vorliegen-

der Arbeit werden ausschließlich rekursive Messmodelle spezifiziert. In diesen Modellen 

erklärt das latente Konstrukt die Zusammenhänge zwischen den beobachteten Indikatoren 

                                              

102  Wenn zwischen den Indikatoren eines Konstrukts nur moderate Korrelationen bestehen, ist die indika-
torspezifische Fehlervarianz sowie die Unterschiede zwischen Effekten auf manifester und latenter 
Ebene hoch (Geiser, 2011, S. 41ff.). Das latente Konstrukt bzw. dessen Spezifikation durch die beo-
bachteten Indikatoren muss dann theoretisch und empirisch hinterfragt werden. 
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und deren Ausprägungen; die Indikatoren sind damit die abhängigen Variablen (Geiser, 

2011, S. 41ff.).103  

Das formulierte Strukturmodell bestimmt aufbauend auf den Messmodellen, welche Bezie-

hungen die latenten Variablen zueinander besitzen. SEM bietet hier eine Vielzahl an Mo-

dellierungsmöglichkeiten: Es können bspw. konfirmatorische Faktorenanalysen von mehr-

dimensionalen Konstrukten, multiple, multivariate oder moderierte Regressions- oder 

Pfadanalysen, multiple Gruppenvergleiche, Interaktionsmodelle, Modelle der Verände-

rungsmessung (wie Latent-Change-Modelle oder Wachstumskurvenmodelle) sowie schließ-

lich auch Mehrebenenmodelle spezifiziert werden (Geiser, 2011; Muthèn & Muthèn, 1998 

- 2017; Reinecke, 2005, S. 14ff.). Zur Überprüfung der formulierten Hypothesen (vgl. Kap. 

6) werden in vorliegender Arbeit folgende SEM-Verfahren angewendet: (1) Latente konfir-

matorische Faktorenanalysen zur Testung der Strukturhypothesen H1 bis H4, (2) Latente 

Regressionsanalysen zur Testung von H5 („Einfluss der metakognitiven Strategieanwen-

dung auf die Lernleistung“), (3) Latente Pfadanalysen in der Spezifikation der Kovari-

anzanalyse (ANCOVA) zur Testung der Wirksamkeitshypothesen H6 bis H9 und schließ-

lich (4) Latente Interaktionsmodelle (Pfadanalysen mit Interaktionsterm) zur Testung der 

differentiellen Wirksamkeitshypothesen H10 bis H13. Leitend bei der Verfahrenswahl und 

der anschließenden Modellformulierung war die Passung des Verfahrens zur Fragestellung 

bzw. konkreten Hypothese, die Eignung des Verfahrens für die vorliegende Datenstruktur 

und Stichprobenumfänge sowie schließlich, ganz bedeutsam, die Rückbindung der formu-

lierten Modellannahmen an wissenschaftliche Theorien. 

Die Parameterschätzungen und Modelltestungen in SEM erfolgen i. d. R. auf der 

Datengrundlage der Varianz-Kovarianzmatrix (Christ & Schlüter, 2012, S. 33f.). Das 

Grundprinzip der Parameterschätzung besteht darin, eine modellimplizierte Kovarianz-

matrix zu schätzen, die die von den Mess- und Strukturmodellen implizierten Erwartungen 

an die Modellparameter erfüllt und gleichzeitig möglichst nahe an der empirischen Kovari-

anzmatrix der untersuchten Stichprobe liegt (Eid et al., 2011, S. 868ff.). Die modellimpli-

zierte Matrix kann über statistische Modelltests mit der empirischen Stichprobenmatrix ver-

glichen werden: Ist die Abweichung zwischen den beiden Matrizen (zu) hoch, passt das 

geschätzte Modell nicht auf die empirischen Daten und muss verworfen werden. Für die 

Einschätzung, welche Abweichungen als zu hoch bzw. statistisch bedeutsam betrachtet 

werden, liegen unterschiedliche Modellgütekoeffizienten (Fitmaße) vor (Byrne, 2012, S. 73; 

Hu & Bentler 1999; Moosbrugger & Schermelleh-Engel, 2008, S. 327).  

                                              

103  In formativen Messmodellen verhält es sich umgekehrt: Hier erklären bzw. „formen“ die Indikatoren 
das latente Konstrukt; die Indikatoren sind in diesem Fall unabhängige Variablen. 
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In dieser Arbeit werden zur Beurteilung des globalen Modellfits der Chi-Quadrat-Test, der 

Comparative Fit Index (CFI), der Root-Mean-Square-Error-Of-Approximation (RMSEA) und der 

Standardized-Root-Mean-Square-Residual (SRMR) verwendet. Der Chi-Quadrat-Test prüft die 

Nullhypothese, dass die modellimplizierte Matrix gleich der empirischen Stichprobenmatrix 

ist: Bei einem nicht signifikanten χ2 -Wert sind die Unterschiede zwischen den Matrizen sta-

tistisch nicht bedeutsam, es liegt ein sogenannter exakter Modellfit vor und das formulierte 

Modell kann beibehalten werden (Eid et al., 2011, S. 878ff.). Im umgekehrten Fall wären 

die Abweichungen zu hoch, die empirischen Daten würden nicht auf das postulierte Modell 

passen und die Modellannahmen müssten verworfen werden. Da der Chi-Quadrat-Test 

allerdings sensitiv auf die Stichprobengröße reagiert und bei kleinen, nicht-normalverteilten 

Stichproben zu Fehleinschätzungen führen kann sowie zudem ein strenges Kriterium, näm-

lich die Gleichheit der beiden Matrizen anlegt, werden in diesem Fall sowohl der Quotient 

aus dem χ2 -Wert und den Freiheitsgraden (Moosbrugger & Schermelleh-Engel, 2008, 

S. 327) als auch die weiteren, oben genannten Fitmaße zur endgültigen Modellbeurteilung 

herangezogen (Byrne, 2012, S. 68f.). 

Der Comparative Fit Index (CFI) zählt zur Gruppe der Incremental Fit Indices und basiert 

auf Modellvergleichen mit dem Unabhängigkeitsmodell (Geiser, 2011, S. 59ff.). Der Root-

Mean-Square-Error-Of-Approximation (RMSEA) und der Standardized-Root-Mean-Square-Resid-

ual (SRMR) werden der Gruppe der Closeness-of-Fit Indices zugerechnet. Diese überprüfen die 

Annäherung des empirischen Modells an das postulierte Modell (Eid et al., 2011, S. 882ff.). 

Alle genannten Fitmaße setzen damit im Vergleich zum Chi-Quadrat-Test ein weniger 

strenges Test-Kriterium an. Der Wertebereich von CFI, RMSEA und SRMR liegt zwischen 

0 und 1 (Byrne, 2012, S. 69). Tab. 20 stellt in Anlehnung an Hu und Bentler (1999) sowie 

Moosbrugger und Schermelleh-Engel (2008, S. 327) die Cut-off-Werte für einen akzeptablen 

bzw. guten Modellfit vor. Generell gilt, dass Aussagen über den globalen Modellfit nur für 

überidentifizierte Modelle104 möglich sind, da ein saturiertes, d. h. gerade identifiziertes Mo-

dell stets eine perfekte Modellanpassung besitzt (Geiser, 2011). 

  

                                              

104 Ein Modell ist überidentifiziert, „wenn alle Modellparameter bestimmt werden können und mehr Infor-
mationen […] zur Verfügung stehen, als zur Berechnung der Parameter benötigt werden“ (Eid et al., 
2011, S. 868). 
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Tab. 20: Cut-off-Werte ausgewählter Fitmaße  

Fitmaß Guter Modellfit Akzeptabler Modellfit 

CFI ,970 - 1,00 ,950 - ,969 

RMSEA ,000 - ,050 ,051 - ,080 

SRMR ,000 - ,050 ,051 - ,080 

χ2/df ,000 - 2,00 2,01 - 3,00 

Zur Überprüfung konkurrierender, hierarchisch geschachtelter Modelle, z. B. beim Ver-

gleich unterschiedlicher ein- oder mehrdimensionaler Strukturen, wird der Chi-Quadrat-

Differenztest verwendet (Eid et al., 2011, S. 882ff.). Als hierarchisch geschachtelt gelten 

Modelle, die durch Restriktionen bzw. Freisetzungen ineinander überführbar sind und so-

mit (quasi) identische Modellstrukturen besitzen.105 Bevorzugt wird im Anschluss an den 

Modellvergleich schließlich jenes Modell, das im Chi-Quadrat-Differenztest einen signifi-

kant besseren Modellfit besitzt und gleichzeitig die Kriterien der lokalen und globalen Mo-

dellanpassung (Erläuterung s. u.) erfüllt (Moosbrugger & Schermelleh-Engel, 2008, S. 320).  

Durch die oben beschriebenen Möglichkeiten der empirischen Modelltestung besit-

zen SEM-Verfahren ggü. anderen Methoden, wie z. B. die der herkömmlichen Pfadanaly-

sen, einen großen Vorteil: Die Geltung (auch konkurrierender) wissenschaftlicher Theorien 

lässt sich auch satististisch überprüfen, d. h. die SEM zählen zu den konfirmatorischen, 

hypothesenprüfenden Verfahren (Byrne, 2012, S. 3; Reinecke 2005, S. 3f.). Für die zu-

grunde gelegten Modelle sollte dabei gelten, dass sie komplex genug sind, um die entspre-

chenden Realitäten abzubilden, und gleichzeitig möglichst einfach, d. h. sparsam an Vari-

ablen und Zusammenhangsstrukturen, um den wissenschaftlichen Gehalt zu erhöhen. Da-

her werden nach dem Parsimonitätsprinzip in vorliegender Arbeit sparsamere Modelle be-

vorzugt und nachträgliche Modelanpassungen vorgenommen, wenn sie diesem Prinzip 

dienlich sind: Nicht signifikante Pfade und in diesem Zuge evtl. auch überflüssige, da un-

verbundene Variablen werden somit post hoc aus den Modellen entfernt (Byrne, 2012, S. 

147ff.). Anderweitige nachträgliche Modellmodifikationen werden innerhalb der Struktur-

modelle nicht vorgenommen.  

Innerhalb der Messmodelle werden allerdings zwei weitere Arten an Modifikationen 

erlaubt: Zum einen werden solche Indikatoren ausgeschlossen deren Faktorladungen nicht 

signifikant und/oder zu gering (λ < ,20) ausfallen. Zum anderen werden, wenn empirisch 

                                              

105  Die Parameterrestriktionen dürfen nicht auf Grenzwerte der jeweiligen Parameter gesetzt werden (Eid, 
et al., 2011, S. 882ff.). Im Fall von korrelativen Restriktionen werden die Werte daher nicht auf „1“ bzw. 
“-1“, sondern auf „0,90“ bzw. „-0,90“ fixiert. 
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und theoretisch gerechtfertigt, kovariierende Messfehler der Indikatoren modelliert, um 

weitere gemeinsame Dimensionen abzubilden (Reinecke, 2005, S. 162). Die genannten Mo-

difikationen dienen insbesondere der lokalen Modellüberprüfung: Über die Güte und An-

gemessenheit eines Modells entscheiden nämlich nicht nur die globale Fitmaße, sondern 

stets auch die lokale Modellanpassung. Hierzu muss sichergestellt werden, dass die Werte 

der geschätzten Parameter theoretisch und empirisch adäquat sind, d. h. bspw. in ihrer Aus-

prägung, Richtung und Signifikanz erwartbaren Werten entsprechen (Byrne, 2012, S. 77). 

Bei der Modellspezifikation werden aufgrund der Modellkomplexität, der geringen 

Stichprobengröße und/oder des Messniveaus der Indikatorvariablen zumeist Itembündel 

(Parcels) verwendet. Zuvor werden jedoch stets die Eindimensionalität sowie die lokale Güte 

der Parameter anhand eines Messmodells mit Items als Faktorindikatoren überprüft. Bei 

der Bildung der Itembündel wird berücksichtigt, dass die Items der Bündel zahlenmäßig 

homogen verteilt und die Ladungen der Bündel ähnlich hoch sind (Byrne, 2012, S. 150).  

Zur Parameterschätzung selbst stehen in Mplus unterschiedliche Schätzverfahren 

zur Verfügung (Eid et al., 2011, S. 871ff.; Muthèn & Muthèn, 1998 - 2017, S. 9ff.). Diese 

sollten entsprechend des vorliegenden Messniveaus der Variablen, gegebener multivariater 

Normalverteilung der Daten (als Voraussetzung einiger Schätzverfahren) und ggf. der 

Stichprobengröße ausgewählt werden. Bei den sich anschließenden Analysen (vgl. Kap. 8) 

wird der ML-Schätzer (Eid et al., 2011, S. 873) für kontinuierliche Variablen mit multivari-

ater Normalverteilung bzw. der MLR-Schätzer bei Verletzung letztgenannter Vorausset-

zung und kontinuierlichem Messniveau eingesetzt (Muthèn & Muthèn, 1998 - 2017, S. 9). 

Bei kategorialen Daten wird ungeachtet der multivariaten Normalverteilung der WLSMV-

Schätzer verwendet: Dieser ist besonders für kleine und mittelgroße Stichprobenumfänge 

(N > 100) geeignet und reagiert robust gegen die Verletzung der Normalverteilung (Byrne, 

2012, S. 132).106 Ob eine multivariate Normalverteilung der Daten vorliegt, wird überprüft, 

indem das Modell vergleichsweise mit einem nicht robusten und einem robusten Schätzer 

berechnet wird. Bestehen zwischen den Chi-Quadrat-Werten der beiden Schätzverfahren 

keine bzw. nur sehr geringe Abweichungen, kann von einer Normalverteilung ausgegangen 

werden (Byrne, 2012, S. 98ff.). 

                                              

106  Bei Nutzung des MLR oder des WLSMV ist die χ2-Statistik nicht mehr χ2-verteilt. Die χ2-Differenzwerte 
müssen daher bei Verwendung des MLR mit einer Korrektur nach Satorra und Bentler (2001) und bei 
Verwendung des WLSMV mit der DIFFTEST Funktion (Asparouhov & Muthén, 2010; Muthèn & 
Muthèn, 1998 - 2017) ermittelt werden. 
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8 Ergebnisse 

8.1 Hypothesen zur Güte und Struktur der Messinstrumente 

Wie im Versuchsplan (vgl. Kap. 7.1) dargestellt, wurden zu unterschiedlichen Zeitpunkten 

im Untersuchungsverlauf die berufsfachlichen Kompetenzen und die metakognitiven Stra-

tegien der Auszubildenden mittels selbst entwickelter Messinstrumente erfasst. Entspre-

chend der dargelegten theoretischen Grundlagen und formulierten Messhypothesen (vgl. 

Kap. 6.1) wird nachfolgend die faktorielle und teilweise auch inhaltliche Validität geprüft. 

Dies wird messfehlerbereinigt, mittels konfirmatorischer Faktorenanalysen mit der Soft-

ware Mplus (Version 8.4, näheres zum statistisch-methodischen Vorgehen vgl. Kap. 7.4) 

vorgenommen. Weitere Skalenkennwerte wie Skalenmittel und Standardabweichungen 

werden auf Basis der klassischen Testtheorie mittels der Software SPSS Statistics (Version 

24) berechnet und im Anschluss an die jeweiligen Strukturprüfungen dargestellt. 

8.1.1 Berufsfachliche Kompetenzen 

8.1.1.1 Berufsfachliche Kompetenzen zu Grundstufenbeginn 

Hypothese 1 überprüft die Güte und Struktur des eingesetzten Instruments zur Erfassung 

berufsfachlicher Kompetenz zu Grundstufenbeginn. Sie lautet: 

H1:  Faktorielle Validierung des Tests zur Erfassung berufsfachlicher Kompetenzen am Anfang der bau-

wirtschaftlichen Grundstufe (ET) 

Bereits zu Beginn der Grundstufe Bautechnik können die berufsfachlichen Kompe-

tenzen der Lernenden in die drei anforderungsdivergenten, in sich jedoch homoge-

nen, also eindimensionalen Faktoren (1) berufsfachliche Problemlösekompetenz, (2) 

technologische Kompetenz und (3) technisch-mathematische Kompetenz unter-

schieden werden. Die in den drei Faktoren jeweils unterstellten 1-Faktormodelle so-

wie das angenommene 3-Faktoren-Gesamtmodell der berufsfachlichen Kompetenz 

werden jeweils messfehlerbereinigt mittels konfirmatorischer Faktorenanalysen auf 

ihre lokale und globale Modellanpassungsgüte überprüft.  

Zunächst wird die Eindimensionalität der drei genannten Faktoren untersucht. Die Ergeb-

nisse der Modellanalysen sind in Tab. 21 und Tab. 22 dargestellt.  
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Tab. 21: Modelle der berufsfachlichen Kompetenzen zum ET (Teil 1) 

 
N χ2 (df) p (χ2) χ2/df 

RMSEA 

[Konfid.int.] 
CFI SRMR 

Berufsfachliche 
Problemlösekomp. 

189 27,86 (20) ,11 1,39 
,05 

[,00 - ,08] 
,97 ,10 

Technologische 
Kompetenz 

189 21,65 (20) ,36 1,08 
,02 

[,00 - ,07] 
,97 ,10 

Technisch-mathem. 
Kompetenz -  
Einfakt. Modell 

195 263,87 (170) < ,001 1,55 
,05 

[,04 - ,07] 
,88 ,14 

Technisch-mathem. 
Kompetenz -  
Fünffakt. Modell 

195 185,40 (160)  ,08 1,16 
,03 

[,00 - ,05] 
,97 ,12 

Schätzer WLSMV, Items als Faktorindikatoren 

Tab. 22:  Modelle der berufsfachlichen Kompetenzen zum ET (Teil 2) 

 Item- 
schwierigkeiten Pi 

Faktor- 

ladungen λ i 

Anzahl der Testitems 

nItems_Gesamt nItems_Dichotom nItems_Ordinal 

Berufsfachliche 
Problemlösekomp. 

7,9 - 53,4 ,39 - ,87 (p < ,01) 8 6 2 

Technologische 
Kompetenz 

4,2 - 67,7 ,21 - ,70 (p < ,05) 8 7 1 

Technisch-mathem. 
Kompetenz -  
Einfakt. Modell 

 3,1 - 92,3 

,27 - ,83 (p < ,01) 20 20 / 

Technisch-mathem. 
Kompetenz -  
Fünffakt. Modell 

,46- ,93 (p < ,01) 20 20 / 

Für die berufsfachliche Problemlösekompetenz und die technologische Kompetenz kann 

die eindimensionale Struktur bestätigt werden. Die Kennwerte weisen jeweils eine gute glo-

bale Modellanpassungsgüte aus: In beiden Fällen ist der exakte Modellfit gegeben (Chi-

Quadrattest: p > ,05), die beiden Fitmaße RMSEA und CFI liegen in einem guten Wertebe-

reich (RMSEA ≤ ,05 und CFI ≥ ,97) und lediglich der SRMR bewegt sich oberhalb des 

Cut-Off-Werts (Missfit bei SRMR > ,08),107 was jedoch nach Asparouhov und Muthen 

                                              

107  Quellenverweise zu den verwendeten Cut-off-Werten sind in Kap. 7.4 zum statistisch-methodischen Vor-
gehen berichtet.  
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(2018) bei gegebenem exaktem Modellfit vernachlässigt werden kann.108 Die lokale Modell-

passung ist nach Ausschluss von zwei Items (berufsfachliches Problemlösen) bzw. vier 

Items (technologische Kompetenz) ebenfalls in beiden Modellanalysen gegeben und die 

Faktorindikatoren werden zufriedenstellend bis gut (,21 ≤ β ≤ ,87; p < ,05) von dem jewei-

ligen latenten Faktor erklärt.109 Nicht zufriedenstellend sind allerdings die Itemschwierig-

keiten (vgl. Tab. 22): Sowohl im Test zum berufsfachlichen Problemlösen als auch zur tech-

nologischen Kompetenz ist der Bereich schwieriger und mittelschwerer Items gut abge-

deckt, es fehlen jedoch leicht zu lösende Items, die die Mehrzahl der Probanden erfolgreich 

bearbeiten können (Pi > 60 bzw. 70). Dies ist der Konstruktionsart des Kompetenztests 

geschuldet, nach der die Probanden aufgrund eines anvisierten echten Längsschnitts bereits 

zu Beginn der Grundstufe mit den Anforderungen bzw. Aufgaben konfrontiert werden, die 

sie laut Curriculum erst am Grundstufenende bewältigen müssen und die sich auch im Ab-

schlusstest wiederfinden. Die Tests liegen folglich bereits in der theoretischen Anlage deut-

lich über dem angenommenen (mittleren) Kompetenzstand der Probanden. Folgeuntersu-

chungen sollten die hier gesetzte Priorisierung einer längsschnittlichen Fachkompetenzent-

wicklung durch „wahre“ Trait-Veränderungsmodelle (wie Latent-Change- oder Latent-Growth-

Curve-Models) und der damit vernachlässigten Möglichkeit niveauangemessener Eingangs-

tests zur Erfassung des berufsfachlichen Vorwissens diskutieren.  

Für die technisch-mathematische Kompetenz kann die angenommene eindimensi-

onale Struktur hingegen nicht gestützt werden: Auch wenn nur zwei Items aufgrund gerin-

ger Ladungshöhen ausgeschlossen werden mussten und sowohl die Kommunalitäten in 

einem akzeptablen bis guten Wertebereich liegen (,27 ≤ λ ≤ ,83; p < ,01) als auch die 

Itemschwierigkeiten die gesamte Spannbreite von sehr leichten bis sehr schwierigen Items 

abdecken (3,1 ≤ Pi ≤ 92,3), entsprechen die Fitmaße des eindimensionalen Modells nicht 

den Anforderungen (vgl. Tab. 21).  

Geprüft wurde daher zusätzlich eine fünfdimensionale Strukturierung der technisch-

mathematischen Kompetenz, die sich an die im Test abgebildeten technisch-mathemati-

schen Inhaltsbereiche (vgl. Tab. 6) anlehnt und die Dimensionen (1) „Grundlagen und 

                                              

108  Besonders bei kleineren Stichproben (N < 200) kann es zu Verletzungen des als akzeptabel ausgewiese-
nen Wertebereichs des SRMR kommen. Bei gleichzeitigem Vorliegen des exakten Modellfits ist aller-
dings von einem guten Modellfit auszugehen, mit den Worten von Asparouhov und Muthen (2018, S. 
3): „Exact fit trumps approximate fit“. 

109  Der Ausschluss von gleich vier Items im Technologietest ist wahrscheinlich durch das vorherrschende 
Single-Choice-Format der Items und der einhergehenden erhöhten Ratewahrscheinlichkeit begründet. Die 
curriculare Validität des Technologietests ist durch den hohen Itemausschluss reduziert.  
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Bruchrechnen“, (2) „Gleichungen umstellen“, (3) „Längen-, Gewichts- und Volumenein-

heiten“, (4) „Dreisatz- und Prozentrechnung“ sowie (5) „Flächen und Körper“ unterschei-

det. Das so spezifizierte fünfdimensionale Modell weist eine gute lokale (,46 ≤ λ ≤ ,93; p < 

,01) und globale Modellanpassung auf (vgl. Tab. 21, SRMR wird aufgrund des vorliegenden 

exakten Modellfits vernachlässigt) und passt signifikant besser auf die Datenstruktur als die 

eindimensionale Strukturierung (korrigierter Chi-Quadrat-Differenztest χ2
[10] = 56,41; p < 

,001). Die latenten Zusammenhänge zwischen den fünf Dimensionen sind eher mittelstark 

ausgeprägt (,31 ≤ r ≤ ,66; p < ,01) und es kann insgesamt von eigenständigen, technisch-

mathematischen Anforderungsbereichen ausgegangen werden. 

Der erste Teil von H1, die unterstellte Eindimensionalität, wird damit für die beiden 

Faktoren berufsfachlicher Problemlösekompetenz und technologische Kompetenz ange-

nommen, für den Faktor technisch-mathematische Kompetenz zurückgewiesen. Hier passt 

ein fünfdimensionales, nach mathematischen Anforderungsbereichen getrenntes Modell 

signifikant besser auf die vorliegenden Daten. 

Die Überprüfung der 3-Faktoren-Gesamtstruktur erfolgt ebenfalls über konfirma-

torische Faktorenanalysen, bei denen allerdings aufgrund der begrenzten Stichprobengröße 

und des dichotomen bzw. ordinalen Skalenniveaus der Items auf Itembündel als Faktorin-

dikatoren zurückgegriffen wird (vgl. Kap. 7.4). Als Modellstruktur wird die Gliederung der 

berufsfachlichen Kompetenz in die Faktoren (1) berufsfachliche Problemlösekompetenz 

(eindimensional), (2) technologische Kompetenz (eindimensional) und (3) technisch-ma-

thematische Kompetenz (fünfdimensional) angenommen.  

Abbildung 24 veranschaulicht das unterstellte 3-Faktorenmodell der berufsfachli-

chen Kompetenz zu Beginn der Grundstufe, dessen Geltung empirisch allerdings nicht 

bestätigt werden kann: Zwar belegen die Fitwerte und die Faktorladungen eine sehr gute 

globale und lokale Modellanpassungsgüte (vgl. Abb. 24), jedoch besteht zwischen den bei-

den Faktoren berufsfachliche Problemlösekompetenz und technisch-mathematische Kom-

petenz ein fast perfekter Zusammenhang (r = ,97; p < ,01). Zu Beginn der Grundstufe 

scheinen folglich nur zwei Anforderungskontexte empirisch unterscheidbar: (1) Die tech-

nologische Kompetenz und (2) eine Verbunddimension aus der technisch-mathematischen 

und der berufsfachlichen Problemlösekompetenz. Der zweite Teil von H1 bezüglich der 

Gesamtstruktur der berufsfachlichen Kompetenz muss zurückgewiesenen werden. 
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Abb. 24: 3-Faktorenmodell der berufsfachlichen Kompetenz zum ET 

Zusätzlich zur dreidimensionalen Struktur wird daher ein 2-Faktorenmodell der berufsfach-

lichen Kompetenz mit den Faktoren (1) technologische Kompetenz und (2) technisch-ma-

thematische Kompetenz und berufsfachliches Problemlösen geprüft (vgl. Abb. 25). Die 

Modellanalyse dieser Struktur ergibt eine gute lokale und globale Modellpassung. Interes-

santerweise besteht zu Beginn der Grundstufe nur ein marginal signifikanter, geringer Zu-

sammenhang (r = ,21; m. s.) zwischen der technologischen Kompetenz einerseits und der 

technisch-mathematischen, problembezogenen Verbunddimension andererseits. Die An-

forderungen dieser beiden Faktoren bzw. die damit verknüpften kognitiven Strukturen der 

Lernenden scheinen zu Ausbildungsbeginn noch wenig verbunden. 

In Tab. 23 sind die mittleren Lösungshäufigkeiten sowie die Varianz und Spann-

breite der Lösungshäufigkeiten (klassische Testtheorie, Software SPSS110) für das post-hoc 

bestätigte 2-Faktorenmodell sowie das empirisch nicht haltbare 3-Faktorenmodell aufge-

führt. Obwohl sich die drei Faktoren berufsfachlicher Kompetenzen zu Grundstufenbe-

ginn empirisch nicht trennen lassen, wird zur Darstellung relevanter Skalenwerte an der 

dreifaktoriellen Struktur im Sinne von inhaltlich sinnvollen Berichtsskalen festgehalten 

(zum Umgang mit Berichtsskalen trotz empirisch differenter Faktorstrukturen siehe z. B. 

                                              

110 Die Angaben können in diesem Fall nicht aus den formulierten Messmodellen der Software Mplus ent-
nommen werden, da die Varianzen der latenten Variablen zur Metrikfestlegung jeweils auf den Wert 1 
fixiert wurden. 

PLET1 PLET2 

,63 

Technologische 
Kompetenz 

TWET1 TWET2 
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n = 197, Schätzer ML, Ladungen signifikant (p < ,01) 

χ2 (df) = 18,51 (24); p (χ2) = ,78; χ2/df = 0,77; RMSEA = ,00 [,00 ,04]; CFI = 1,00; SRMR = ,03 

Bemerkungen: 

Als Faktorindikatoren dienen Itembündel, die auf den Mittelwerten von zahlenmäßig homogen verteilten Items basieren (zum 
Vorgehen siehe auch Kap. 7.4). Bei mehrdimensionalen Konstrukten (techn.- math. Kompetenz) beinhaltet ein Itembündel  
jeweils die Items einer Dimension. 
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das Vorgehen in PISA 2000, Baumert et al., 2001). Als Unterscheidungskriterium werden 

in diesem Fall nicht empirische Kennzahlen, sondern inhaltlich motivierte Gründe ange-

führt - hier die theoriegeleitete Konstruktion der Faktorstrukturen, die die im Bildungsplan 

enthaltenen berufsfachlichen Anforderungen in Anlehnung an die vor der Neuordnung 

geltende Fächerstrukturen in inhaltlich klar abgrenzbare Bereiche gliedert (vgl. Kap. 3.2.2). 

 

 

Abb. 25: 2-Faktorenmodell der berufsfachlichen Kompetenz zum ET 

Die durchschnittlichen Lösungshäufigkeiten im 2- und im 3-Faktorenmodell (vgl. Tab. 23) 

liegen zu Beginn der Grundstufe in einem unteren bis mittleren Bereich: Die Auszubilden-

den können ca. ein Viertel der technologischen und berufsfachlichen (Problemlöse-)Items 

sowie fast die Hälfte der mathematischen Testitems erfolgreich lösen. Bei Verschmelzung 

des Mathematik- und Problemlösefaktors mittelt sich die Lösungsquote des Verbundfak-

tors auf ca. 40 Prozent richtig gelöster Testitems (vgl. Tab. 23). Die Standardabweichungen 

sind durchgängig in allen Faktoren hoch und verweisen auf äußerst heterogene berufsfach-

liche Lernvoraussetzungen der Auszubildenden, was auch von den Minimal- und Maximal-

werten der jeweiligen Lösungshäufigkeiten bestätigt wird. 

  

Berufsfl. Problemlösen/ 
techn.-math. Kompetenz 

PLET1 PLET2 

,63 ,55 

Technologische 
Kompetenz 

TWET1 TWET2 

,73 ,49 

n = 197, Schätzer ML, Ladungen signifikant (p < ,01) 

χ2 (df) = 19,38 (26); p (χ2) = ,82; χ2/df = 0,75; RMSEA = ,00 [,00 ,04]; CFI = 1,00; SRMR = ,03 

Bemerkungen: 

Als Faktorindikatoren dienen Itembündel, die auf den Mittelwerten von zahlenmäßig homogen verteilten Items basieren (zum 
Vorgehen siehe auch Kap. 7.4). Bei mehrdimensionalen Konstrukten (techn.- math. Kompetenz) beinhaltet ein Itembündel  

jeweils die Items einer Dimension. 
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Tab. 23: Verteilungskennwerte für die berufsfachlichen Kompetenzen zum ET 

2-Faktorenmodell der berufsfachlichen Kompetenz zum ET 

 nItems LH [SD] 
(in %) 

LHmin 

(in %) 

LHmax 

(in %) 

Technologische Kompetenz 8 27,63 [17,26] 0,00 88,89 

Verbundfaktor: Berufsfachliches Prob-
lemlösekompetenz und techn.-math. 
Kompetenz 

28 41,30 [17,65] 3,33 83,33 

3-Faktorenmodell der berufsfachlichen Kompetenz zum ET 

 nItems LH [SD] 
(in %) 

LHmin 

(in %) 

LHmax 

(in %) 

Technologische Kompetenz 8 27,63 [17,26] 0,00 88,89 

Berufsfachliche Problemlösekompetenz 8 25,67 [22,66] 0,00 90,00 

Technisch-mathematische Kompetenz 20 49,12 [19,01] 5,00 100,00 

Grundlagen und Bruchrechnen 3 65,95 [28,70] 0,00 100,00 

Gleichungen umstellen 3 28,16 [27,92] 0,00 100,00 

Längen-, Gewichts-, Volumeneinheiten 6 35,83 [27,92] 0,00 100,00 

Dreisatz- und Prozentrechnung 4 62,43 [31,47] 0,00 100,00 

Flächen und Körper 4 58,82 [31,57] 0,00 100,00 

n = 187 (Listenweiser Fallausschluss) 

Abkürzungen: 

LH: Lösungshäufigkeit (Skala von 0% - 100% richtig gelöster Items im Test) 

LHmin bzw. max: Unterste bzw. oberste von einem oder mehreren Proband(en) erreichte Lösungshäufigkeit im jeweiligen Testteil 

Zusammenfassung und Diskussion 

H1 ist nicht haltbar: Zwar lassen sich die technologische Kompetenz und das berufsfachli-

che Problemlösen als eindimensionale Konstrukte abbilden, die technisch-mathematische 

Kompetenz ist jedoch günstiger als fünfdimensionales Konstrukt zu modellieren. Auch die 

3-Faktorengesamtstruktur der berufsfachlichen Kompetenz kann nicht bestätigt werden: 

Zu Beginn der Grundstufe können das berufsfachliche Problemlösen und die technisch-

mathematische Kompetenz empirisch nicht getrennt werden. Ein zweidimensionales Mo-

dell mit der technologischen Kompetenz einerseits und einer mathematisch-problemlöse-

orientierten Verbunddimension anderseits passt gut und signifikant besser als das dreidi-

mensionale Modell auf die vorliegende Datenstruktur.  

Die Tatsache, dass die Anforderungen im Mathematik- und Problemlösetest zu Aus-

bildungsbeginn empirisch nicht trennbar sind, ist vermutlich auf die Konstruktion und das 

Scoring der Problemlöseitems zurückzuführen: Die im Test abgebildeten, berufsfachlichen 

Problemlösekontexte (vgl. Tab. 13) beinhalten entsprechend der theoretischen Kompe-



 

240 

 

tenzmodellierung (vgl. Kap. 3.2.2) fast immer auch technisch-mathematische Anforderun-

gen. Diese Teilanforderungen innerhalb der Problemlöseitems können von Lernenden mit 

hohen technisch-mathematischen Kompetenzen erfolgreicher bearbeitet werden als von 

Lernenden, die in diesem Bereich über geringere Kompetenzstände verfügen. Parallel wer-

den im Scoring der Problemlöseitems neben dem Einsatz der berufsfachlichen Problemlö-

seprozeduren auch die zur Lösung notwendigen technologischen und technisch-mathema-

tischen Teilleistungen bewertet: D. h. die Auszubildenden können für erfolgreich erbrachte 

technisch-mathematische Teilleistungen Teilpunkte erzielen. Diese Kombination aus Kon-

struktion und Scoring der Problemlöseitems dürfte zu den hoch assoziierten Kompetenz-

profilen der beiden Faktoren geführt haben. 

Die Ausprägung der technologischen Kompetenz hingegen scheint zu Ausbildungs-

beginn noch keinen bedeutenden Einfluss auf die Bearbeitung der Problemlöseitems zu 

nehmen (vgl. die geringe Korrelation zwischen den Faktoren in beiden Modellen (Abb. 24 

und Abb. 25). D. h. auch ohne vertieftes technologisches Wissen können die Auszubilden-

den einen Einstieg in die Problemlösung finden und technisch-mathematische Teilanfor-

derungen innerhalb der Problemlöseitems bewältigen. Für die Konstruktion der Prob-

lemlöseitems bedeutet dies, (1) dass vertieftes berufsfachliches Wissen - nach dem aktuellen 

Scoring - keine notwendige Voraussetzung darstellt, um Teile der Problemlöseitems erfolg-

reich zu bewältigen sowie (2) dass die kognitive Verknüpfung der einzelnen Faktoren (tech-

nisch-mathematische Kompetenz, technologische Kompetenz usw.) innerhalb der Prob-

lemlöseitems relativ leicht aufgelöst und in additiv zu bewältigende Teilanforderungen zer-

legt werden kann. Beide Aspekte sind evtl. durch den berufsfeldbreiten Charakter der 

Grundbildung verstärkt. 

Die recht unterschiedlichen mittleren Kompetenzstände, die die Auszubildenden in 

den angenommenen drei Faktoren zu Grundstufenbeginn erzielen (LHProblemlösen ≈ 26%, 

LHTechn.-Mathematik ≈ 49%, LHTechnologie ≈ 28%, vgl. Tab. 23), verdeutlichen ferner, dass eine 

Beibehaltung der drei Faktoren im Sinne von Berichtsskalen - trotz empirischer Ablehnung 

- wertvolle diagnostische Informationen liefern kann: Denn obwohl die Kompetenzen der 

Auszubildenden in den Faktoren Problemlösen und technische Mathematik hoch korreliert 

sind, können je Faktor unterschiedliche Lernstände (LHProblemlösen ≈ 25%, LH Mathematik ≈ 

50%) und damit auch unterschiedliche Entwicklungsprozesse bestehen, die in der tech-

nisch-mathematischen Verbunddimension (LHProblemlösen_Techn.-Mathematik ≈ 40%) nicht sicht-

bar würden. 

Erklärbar sind die unterschiedlichen mittleren Startbedingungen wahrscheinlich 

durch die vorangegangene Schulbildung: Während Lerninhalte und -ziele des berufsfachli-

chen Problemlösens und der technologischen Kompetenz erwartungsgemäß kaum in den 
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Curricula der vorhergehenden Bildungseinrichtungen genannt sind bzw. sich durch unter-

schiedliche Fächerwahlen aus individueller Sicht unterscheiden, bildet der Test zur Erfas-

sung der technisch-mathematischen Kompetenz ausschließlich basale mathematische An-

forderungen der Sekundarstufe I ab (vgl. auch Kap. 3.2.2). Lernende mit mindestens einem 

Hauptschulabschluss müssten entsprechend der diesbezüglichen Bildungsstandards 

(KMK, 2004) alle Testitems erfolgreich bewältigen können. 

Eine durchschnittliche Lösungsquote von ca. 50% im Mathematiktest bedeutet da-

mit, dass die Auszubildenden zu Beginn der Grundstufe erhebliche Lücken im mathemati-

schen Basiswissen der Sekundarstufe I besitzen und dies vor allem in den Bereichen „Glei-

chungen umstellen“ (LH ≈ 28%) und „Längen-, Gewichts- und Volumeneinheiten“ (LH 

≈ 35%, vgl. Tab. 23), d. h. viele Lernende können einfache Gleichungen (wie V = l x b x 

h) nicht erfolgreich umstellen sowie Längen-, Gewichts- oder Volumeneinheiten nicht feh-

lerfrei umrechnen. Da berufsfachliche Problemlösesituationen häufig auf mathematisches 

Wissen bzw. mathematische Operationen aufbauen, im aktuellen Grundstufencurriculum 

(MKJS BW, 2005a) jedoch erstaunlicherweise keine expliziten technisch-mathematischen 

Lernziele, -inhalte oder diesbezügliche Stundenkontingente vorgesehen sind, scheint eine 

Förderung technisch-mathematischer Kompetenzen, wie im BEST-Training vorgesehen, 

sinnvoll. Die hohen Standardabweichungen in allen drei Faktoren (ca. 17% < SD < ca. 

23%) bestärken zudem die Relevanz individualisierter Lernmöglichkeiten, wie sie bspw. im 

BEST-Training gegebenen sind.  
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8.1.1.2 Berufsfachliche Kompetenzen zu Grundstufenende 

Faktorielle Validierung 

Die zu Grundstufenbeginn unterstellte dreidimensionale Gesamtarchitektur der berufs-

fachlichen Kompetenz wird auch am Ende der Grundstufe angenommen. Die zweite Mess-

hypothese lautet dementsprechend: 

H2:  Faktorielle Validierung des Tests zur Erfassung berufsfachlicher Kompetenzen am Ende der bau-

wirtschaftlichen Grundstufe 

(a) Auch am Ende der Grundstufe können die berufsfachlichen Kompetenzen der Ler-

nenden in die drei anforderungsdivergenten, in sich jedoch homogenen, also eindi-

mensionalen Faktoren (1) berufsfachliche Problemlösekompetenz, (2) technologi-

sche Kompetenz und (3) technisch-mathematische Kompetenz unterschieden wer-

den. Die in den drei Faktoren jeweils unterstellten 1-Faktormodelle sowie das ange-

nommene 3-Faktoren-Gesamtmodell der berufsfachlichen Kompetenz werden je-

weils messfehlerbereinigt mittels konfirmatorischer Faktorenanalysen auf ihre lokale 

und globale Modellanpassungsgüte überprüft.  

(b) Die Zusammenhänge zwischen den Dimensionen berufsfachlicher Kompetenz sind 

entsprechend der vorliegenden Befunde (vgl. Kap. 3.2.2) hoch ausgeprägt. Empi-

risch erwartet werden hohe, signifikante Korrelationen (r >,70, p < ,05)111 auf laten-

ter Ebene.  

Tab. 24 und 25 stellen die Ergebnisse der eindimensionalen Modellspezifikationen dar. Den 

Tabellen ist zu entnehmen, dass sich die Strukturen innerhalb der drei Anforderungsberei-

che über den Verlauf der Grundstufe kaum verändern: Wie zu Beginn der Grundstufe sind 

die berufsfachliche Problemlösekompetenz und die technologische Kompetenz mit guten 

globalen und lokalen Fitwerten als eindimensionale Konstrukte abbildbar (vgl. Tab. 24 und 

Tab. 25; Ausnahme bildet wiederum der SRMR, dessen Verletzung jedoch bei exaktem 

Modellfit vernachlässigt werden kann, s. o.).112 Auch die Verteilung der Itemschwierigkeiten 

                                              

111  Zur Einschätzung der Größenordnung des untersuchten Zusammenhangs werden die Richtlinien von 
Cohen (1988) verwendet. 

112  Es mussten kein Problemlöseitem, drei Technologieitems und acht technisch-mathematische Items we-
gen geringen und/oder nicht signifikanten Ladungshöhen ausgeschlossen werden. Die ausgeschlossenen 
Technologieitems entstammen unterschiedlichen Inhaltsbereichen; die ausgeschlossenen Mathema-
tikitems waren alle dem Grundlagenbereich zugeordnet; in diesem Bereich verbleiben trotzdem noch 
weitere vier Items im Test.  
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innerhalb dieser beiden Faktoren ist - v. a. im Vergleich zur Eingangstestung - zufrieden-

stellend und deckt nun einen breiteres Schwierigkeitsspektrum inklusive leichter zu lösen-

der Items ab (vgl. Tab. 25). 

Tab. 24: Modelle der berufsfachlichen Kompetenzen zum AT, Teil 1 

 
N χ2 (df) p (χ2) χ2/df 

RMSEA 

[Konfid.int.] 
CFI SRMR 

Berufsfachliches 
Problemlösekomp. 

149 60,09 (44) ,05 1,37 
,05 

[,00 - ,08] 
,97 ,08 

Technologische 
Kompetenz 

149 101,90 (104) ,54 0,98 
,00 

[,00 - ,04] 
1,00 ,09 

Technisch-mathem. 
Kompetenz -  
Einfakt. Modell 

142 276,18 (230) ,02 1,21 
,04 

[,02 - ,05] 
,93 1,4 

Technisch-mathem. 
Kompetenz -  
Fünffakt. Modell 

142 235,07 (220) ,23 1,06 
,02 

[,00 - ,04] 
,98 1,30 

Schätzer WLSMV, Items als Faktorindikatoren 

Die eindimensionale Strukturierung der technisch-mathematischen Kompetenz zeigt wie 

zu Beginn der Grundstufe keine zufriedenstellende globale Modellgüte (vgl. Tab. 24); erst 

die schon im Eingangstest abgebildete Gliederung in die fünf inhaltlich orientierten Dimen-

sionen ((1) „Grundlagen und Bruchrechnen“, (2) „Gleichungen umstellen“, (3) „Längen-, 

Gewichts- und Volumeneinheiten“, (4) „Dreisatz- und Prozentrechnung“ sowie (5) „Flä-

chen und Körper“) ergibt eine gute lokale und globale Modellpassung, bei der nicht nur alle 

Fitwerte (außer der SRMR) innerhalb der erwarteten Grenzen liegen, sondern auch der 

exakte Modellfit gegeben ist und die Kommunalitäten im Vergleich zum eindimensionalen 

Modell leicht steigen. Der korrigierte Chi-Quadrat-Differenztest (χ2
[10] = 29,51; p < ,01) 

bestätigt ebenfalls, dass die fünfdimensionale Struktur signifikant besser auf die Daten passt 

als die ursprünglich angenommene eindimensionale Modellierung. Die latenten Zusam-

menhänge zwischen den fünf Dimensionen nehmen im Verlauf der Grundstufe zu und 

sind mittel bis sehr hoch (,52 ≤ r ≤ ,89; p < ,01). Dies könnte durch die berufsfachliche 

Situierung der mathematischen Anforderungen im Lernfeldunterricht bedingt sein. Die 

Schwierigkeiten der technisch-mathematischen Items sind wie bereits zu Beginn der 

Grundstufe angemessen gut verteilt und decken eine große Spannbreite ab (vgl. Tab. 25).  



 

244 

 

Tab. 25: Modelle der berufsfachlichen Kompetenzen zum AT, Teil 2 

 Itemschwierig-
keiten Pi 

Faktor- 

ladungen λ i 

Anzahl der Testitems 

nItems_Gesamt nItems_Dichotom nItems_Ordinal 

Berufsfachliche 
Problemlösekomp. 

18,8 - 73,8 ,24 - ,84 (p < ,05) 11 5 6 

Technologische 
Kompetenz 

29,5 - 85,9 ,28 - ,64 (p < ,05) 16 12 4 

Technisch-mathem. 
Kompetenz -  
Einfakt. Modell 

9,9 - 91,5 

,35 - ,84 (p < ,01) 23 23 / 

Technisch-mathem. 
Kompetenz -  
Fünffakt. Modell 

,37 - ,90 (p < ,01) 23 23 / 

Die angenommene 3-Faktoren-Gesamtstruktur der berufsfachlichen Kompetenz wird wie 

zum Zeitpunkt der Eingangstestung wegen der geringen Stichprobengröße und des ordi-

nalen bzw. dichotomen Skalenniveaus der Items auf Basis von Itembündeln geprüft. Auf-

grund der höheren Itemanzahl im Abschlusstest können die Items der Faktoren Problem-

lösen und Technologie lernfeldspezifisch zu Itembündeln zusammengefasst werden, d. h. 

bspw. in Itembündel PL3 sind die Problemlöseitems des dritten Lernfelds „Mauern eines 

einschaligen Körpers“ enthalten. Dies hat den Vorteil, dass lernfeldbedingte, inhaltliche 

Zusammenhänge von Items aus verschiedenen Faktoren (Problemlösen und Technologie) 

über Residualkorrelationen berücksichtigt werden können. 

Obwohl die Fitwerte sowie die Ladungshöhen des spezifizierten Modells günstig 

ausfallen (vgl. Tab. 26), kann die dreidimensionale Struktur der berufsfachlichen Kompe-

tenz auch am Ende der Grundstufe aufgrund (zu) hoher Korrelationen zwischen den Fak-

toren (,85 ≤ r ≤ ,88; p < ,01) nicht vorbehaltlos gestützt werden: Zwar liegen die Korrelation 

unter dem für divergent valide Faktoren festgesetzten Grenzwert (r < ,90, vgl. Kap. 7.4), 

allerdings sind sie so hoch ausgeprägt, dass eine vergleichende Prüfung eines eindimensio-

nalen Modells notwendig erscheint. Der Chi-Quadrat-Differenztest (χ2
[3] = 0,90; p > ,01) 

weist dann auch die eindimensionale Strukturierung der berufsfachlichen Kompetenz als 

signifikant günstiger aus.  

H2a muss damit gleich wie H1 zurückgewiesen werden: Wiederum lassen sich em-

pirisch nur die technologische Kompetenz und das berufsfachliche Problemlösen als ein-

dimensionale Konstrukte modellieren; die technisch-mathematische Kompetenz ist wie im 

Eingangstest günstiger als fünfdimensionales Konstrukt abbildbar. Die 3-Faktoren-Ge-

samtstruktur der berufsfachlichen Kompetenz kann aufgrund hoher Zusammenhänge zwi-

schen den drei Faktoren ebenfalls nicht bestätigt werden. Empirisch vorzuziehen ist ein 1-
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Faktor-Modell berufsfachlicher Kompetenz, in dem berufsfachliches Problemlösen, Tech-

nologie und technische Mathematik zu einer Verbunddimension verschmelzen. 

H2b könnte bei formaler Prüfung angenommen werden: Ähnlich wie in anderen 

Studien zur Kompetenzmodellierung im Bereich Bautechnik (Norwig et al., 2017) ergäben 

sich auch in dieser Untersuchung hohe Korrelationen (r > ,70, p < ,01) zwischen den drei 

Faktoren berufsfachlicher Kompetenz (vgl. Abb. 26). Da allerdings H2a nicht bestätigt 

wurde und in Folge keine empirisch unterscheidbaren Faktoren vorliegen, kann H2b eben-

falls nicht bestätigt werden. 

 

Abb. 26: 3-Faktorenmodell der berufsfachlichen Kompetenz zum AT 

Die Lösungshäufigkeiten für die empirisch bestätigte 1-Faktorlösung sowie für die ur-

sprünglich angenommene 3-Faktorlösung berufsfachlicher Kompetenz stellt Tab. 26 dar: 

n = 164, Schätzer ML, Ladungen signifikant (p < ,01) 

χ2 (df) = 58,43 (60); p (χ2) = ,53; χ2/df = 0,97; RMSEA = ,00 [,00 ,05]; CFI = 1,00; SRMR = ,04 

Bemerkungen: 

Als Faktorindikatoren dienen Itembündel, die auf den Mittelwerten von zahlenmäßig homogen verteilten Items basieren (zum 
Vorgehen siehe auch Kap. 7.4). Bei mehrdimensionalen Konstrukten (techn.- math. Kompetenz) beinhaltet ein Itembündel 
jeweils die Items einer Dimension. Bei den Faktoren Technologie und Problemlösen beinhaltet ein Itembündel die Items eines-
Lernfelds bzw. zwei benachbarter Lernfelder. 

Residualkorrelationen aufgrund gleicher Inhalte/Lernfelder. 
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Für das eindimensionale Modell ergibt sich eine mittlere Lösungshäufigkeit von ca. 52%, d. 

h. die Lernenden können im Mittel gut die Hälfte der Testitems erfolgreich lösen.  

Tab. 26: Verteilungskennwerte für die berufsfachlicher Kompetenzen zum AT 

1-Faktormodell der berufsfachlichen Kompetenz zum AT 

 nItems LH [SD] 
(in %) 

LHmin 

(in %) 

LHmax 

(in %) 

Berufsfachliche Kompetenz 50 51,57 [16,80] 16,67 85,00 

3-Faktorenmodell der berufsfachlichen Kompetenz zum AT 

 nItems LH [SD] 
(in %) 

LHmin 

(in %) 

LHmax 

(in %) 

Technologische Kompetenz 11 60,08 [17,98] 25,00 100,00 

Berufsfachliche Problemlösekompetenz 16 46,41 [24,60] 5,88 100,00 

Technisch-mathematische Kompetenz 23 59,88 [19,09] 8,70 100,00 

Grundlagen und Bruchrechnen 3 70,14 [28,66] 0,00 100,00 

Gleichungen umstellen 3 15,96 [25,64] 0,00 100,00 

Längen-, Gewichts-, Volumeneinheiten 6 58,75 [24,13] 0,00 100,00 

Dreisatz- und Prozentrechnung 4 61,97 [30,90] 0,00 100,00 

Flächen und Körper 4 69,72 [26,09] 0,00 100,00 

n = 127 (Listenweiser Fallausschluss) 

Abkürzungen: 

LH: Lösungshäufigkeit (Skala von 0% - 100% richtig gelöster Items im Test) 

LHmin bzw. max: Unterste bzw. oberste von einem oder mehreren Proband/en erreichte Lösungshäufigkeit im jeweiligen Testteil 

Differenziert nach den drei Bereichen berufsfachlicher Kompetenz variiert die durch-

schnittliche Lösungsquote im Bereich von ca. 46% bis 60% und es werden Unterschiede in 

den mittleren Leistungsständen sichtbar, denen zufolge die Auszubildenden am Ende der 

bauwirtschaftlichen Grundstufe gerade einmal die Hälfte der im Lernfeldunterricht behan-

delten Problemlöseitems und jeweils ca. 60% der technologischen bzw. der technisch-ma-

thematischen Aufgabenstellungen bearbeiten können. Gemessen an den im Bildungsplan 

(MKJS BW, 2005a) ausgewiesenen Lernzielen sind die Testergebnisse in allen drei Berei-

chen wenig befriedigend. V. a. die geringen Lösungsquoten im Bereich des berufsfachlichen 

Problemlösens überraschen, entsprechen diese Items doch realitätsnahen beruflichen 

Handlungssituationen. Die Standardabweichungen aller drei Faktoren sind ähnlich hoch 

wie zu Schuljahresbeginn und verweisen auch am Ende der Grundbildung auf eine hohe 

Heterogenität der Lernergebnisse. Ein Vergleich der mittleren Testergebnisse am Ende der 
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Grundstufe mit den Ergebnissen zu Schuljahresbeginn - im Sinne einer Leistungsentwick-

lung - wird hier aufgrund unterschiedlicher Teilstichproben (nET = 187, nAT = 127) sowie 

der Kumulation mit den Trainingseinflüssen nicht vorgenommen.  

Zusammenfassung und Diskussion 

Wie H1 ist auch H2a in Summe nicht haltbar und die angenommene dreidimensionale Ge-

samtarchitektur wird trotz guter globaler und lokaler Modellpassung zu Gunsten eines ein-

dimensionalen Modells berufsfachlicher Kompetenz verworfen (s. o.). Die zu Grundstu-

fenbeginn gegebene zweidimensionale Gliederung in einen technologischen und einen 

technisch-mathematischen, problemlösenden Verbundfaktor differenziert sich damit auch 

am Ende der Grundstufe nicht aus und die angenommenen drei Faktoren berufsfachlicher 

Kompetenz stellen empirisch keine divergent validen Anforderungskontexte dar. Vielmehr 

belegen die hohen Zusammenhänge zwischen den Faktoren, dass jene Auszubildende, die 

über hohe bzw. geringe Kompetenzen in einem der drei Bereiche verfügen, parallel über 

hohe bzw. geringe Kompetenzen in den anderen Bereichen verfügen.  

Als Erklärung können insbesondere folgende Gründe angeführt werden: Zum einen 

sind die hohen Zusammenhänge - ähnlich wie in der Eingangstestung - durch die theoreti-

schen Annahmen des Kompetenzmodells bzw. der entsprechenden Test- und Itemkon-

struktion bedingt. Diesen Annahmen zufolge bedarf es zur Bewältigung der Problemlöse-

kontexte nicht nur der Aktivierung und Anwendung der jeweiligen berufsfachlichen Prob-

lemlöseprozeduren sondern auch der entsprechenden technologischen und technisch-ma-

thematischen Grundlagen (vgl. Kap. 3.2.2). In Folge sollten bzw. müssen kompetente be-

rufsfachliche Problemlöser und Problemlöserinnen auch über gute Kompetenzen im Be-

reich der berufsfachlichen Grundlagen verfügen oder vice versa kann das (wiederholte) Lö-

sen berufsfachlicher Problemstellungen zum Aufbau bzw. zur Optimierung jener Grund-

lagen führen (vgl. Kap. 3.2.2). In der Test- und Itemkonstruktion wird diesen theoretischen 

Bezügen insofern Rechnung getragen, als die technologischen und technisch-mathemati-

schen Anforderungen, die in den administrierten Problemlöseitems beinhaltet sind, zu gro-

ßen Teilen auch in den Tests zur Erfassung der technisch-mathematischen bzw. technolo-

gischen Kompetenzen abgebildet werden.  

Die hohen Zusammenhänge zwischen dem berufsfachlichen Problemlösen und den 

technisch-mathematischen bzw. technologischen Kompetenzen (vgl. Abb. 26) validieren 

damit die angenommene Bedeutung der berufsfachlichen Grundlagen für erfolgreiches 

Problemlösen und umgekehrt. D. h. konkret: Jene Jugendlichen, die am Ende der Grund-

bildung über bessere berufsfachliche Grundlagen verfügen, können dieses Wissen auch in 
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den Problemlöseitems erfolgreich anwenden und durchschnittlich günstigere Lösungen er-

zielen, bzw. umgekehrt, bessere Problemlöser und Problemlöserinnen verfügen parallel 

auch über ein höheres Wissen im Bereich der berufsfachlichen Grundlagen.  

Im Gegensatz zur Eingangstestung, in der die technologische Kompetenz nur ge-

ringfügig mit den beiden anderen Faktoren bzw. dem Verbundfaktor korreliert (vgl. Kap. 

8.1.1.1), ergibt sich am Ende der Grundstufe ein balanciertes Korrelationsmuster (vgl. Abb. 

26): Auch die technologische Kompetenz ist nun erwartungskonform eingebunden und die 

Lernenden können nicht nur die technisch-mathematischen Kompetenzen sondern auch 

das in der Grundbildung erworbene technologische Wissen erfolgreich in die Bearbeitung 

der Problemlöseitems einbringen. Die im Trainingskonzept verankerte, zweiseitige Aus-

richtung auf die Förderung der berufsfachlichen Problemlösekompetenz und der notwen-

digen Grundlagen erhält hiermit auch empirische Evidenz. 

Neben der Test- und Itemkonstruktion könnte auch die handlungsorientierte Ge-

staltung des berufsfachlichen Unterrichts die Zusammenhänge zwischen den drei Faktoren 

(weiter) verstärkt haben. Wie in Kap. 3.2.2 dargestellt, ist der berufsfachliche Unterricht seit 

der Neuordnung im Berufsfeld Bautechnik nicht mehr nach den drei Inhaltsbereichen 

„technische Mathematik“, „technische Darstellung“ und „Technologie“ gegliedert, son-

dern orientiert sich an den beruflichen Tätigkeitsfeldern der Auszubildenden (MKJS BW, 

2005a). Als didaktischer Rahmen der Lehr-Lernarrangements dienen zentrale berufliche 

Handlungen, in denen die berufsfachlichen Grundlagen vorwiegend situiert und im wech-

selseitigen Bezug aktiviert und angewendet werden müssen. Verschmelzungsprozesse - wie 

hier zwischen der technisch-mathematischen und der technologischen Kompetenz - sind 

evtl. auch darauf zurückführbar. 

Die Hypothesen zur Gesamtstruktur der berufsfachlichen Messinstrumente müssen 

also zurückgewiesen werden: Weder zu Beginn noch am Ende der Grundstufe kann die 

erwartete dreifaktorielle Struktur bestätigt werden. Zur Eingangstestung bildet ein zweifak-

torielles Modell und zur Abschlusstestung ein einfaktorielles Modell die Daten am güns-

tigsten ab. Für die weiteren Analysen zur Trainingswirksamkeit (vgl. Hypothesen H6 - H8 

und H10 - H12) ist dies nicht ganz unproblematisch: (1) Müssten aufgrund sich verändern-

der Faktorstrukturen über den Schuljahresverlauf Pfadmodelle mit komplexeren Zusam-

menhangsstrukturen und damit höheren Ansprüchen an die Stichprobengrößen modelliert 

werden und v. a. (2) kann mit den zwei- und einfaktoriellen Strukturmodellen die Konzep-

tion des BEST-Trainings und die evtl. in der Stärke variierenden Treatmenteffekte nicht 

angemessen abgebildet werden. Das Trainingskonzept (vgl. Kap. 5.3) sieht vor, dass die 

beiden Förderschwerpunkte berufsfachliches Problemlösen und berufsfachliche Grundla-



 

249 

 

gen mit je unterschiedlichen Lernmaterialien (Bauaufträge vs. fachsystematische Lernmate-

rialien), unterschiedlichen Lernansätzen (handlungsorientiertes vs. fachsystematisches Ler-

nen), unterschiedlichen Differenzierungsgraden (verpflichtende vs. bedarfsorientierte 

Lernziele) usw. umgesetzt werden. In der Stärke variierende Treatmenteffekte für das be-

rufsfachliche Problemlösen einerseits und die technologischen und technisch-mathemati-

schen Kompetenzen anderseits könnten die Folge sein und sollten in den Hypothesen (vgl. 

H6 - H8) daher auch je einzeln geprüft werden. Mit den ein- und zweifaktoriellen Modellen 

ist dies nicht möglich. Diese erlauben lediglich eine Aussage über einen Gesamt-Treatment-

effekt zur berufsfachlichen Kompetenz unter Kontrolle des zweifaktoriellen Modells zu 

Schuljahresbeginn.  

Vor diesem Hintergrund sowie dem bereits oben skizzierten diagnostischen Er-

kenntnisgewinn von Berichtsskalen (siehe auch das Vorgehen in PISA 2000, Baumert et al., 

2001), werden die theoretisch modellierten und durch je spezifische Items abgebildeten 

Skalen berufsfachlicher Kompetenz im Sinne von Berichtsskalen sowohl im Eingangs- als 

auch im Abschlusstest weitergeführt. Die Analysen zur Trainingswirksamkeit können damit 

für die drei Bereiche berufsfachlicher Kompetenz getrennt und den Hypothesen (H6 - H12) 

entsprechend durchgeführt werden. 

Konvergente Validierung 

Abschließend wird die konvergente Validität der berufsfachlichen Kompetenz mit der ent-

sprechenden Schulnote überprüft. Die diesbezügliche Hypothese H3 lautet  

H3: Konvergente Validität der berufsfachlichen Kompetenz am Ende der bauwirtschaftlichen Grundstufe 

mit der Abschlussnote in BFK 

Da die Anforderungen bzw. Inhalte des entwickelten Messinstruments zur Erfassung 

der berufsfachlichen Kompetenz zentrale Kernelemente des Curriculums der Grund-

stufe Bautechnik abbilden (vgl. Kap. 7.2.1) werden mindestens mittlere negative113 

Zusammenhänge (signifikante manifeste Korrelationen -,50 < r < -,30, p < ,05) zwi-

schen den erfassten Faktoren berufsfachlicher Kompetenz der Lernenden und deren 

Schuljahresendnote im Fach berufsfachliche Kompetenz (BFK) erwartet.  

Zur Hypothesenprüfung wurde die Korrelation der Abschlussnote im Fach BFK mit der 

am Schuljahresende erfassten berufsfachlichen Kompetenz ermittelt. Die Korrelationsbe-

rechnung wurde mittels Strukturgleichungsmodellen sowohl für das 1-Faktor- als auch das 

                                              

113  Es werden negative Korrelationen erwartet, da die Skalen von Schulnoten und Kompetenzausprägungen 
gegenläufig sind. 
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3-Faktoren-Modell berufsfachlicher Kompetenz durchgeführt. Die Ergebnisse sind in Tab. 

27 dargestellt: Für beide Modelle berufsfachlicher Kompetenz ergeben sich mittlere bis 

hohe manifeste Zusammenhänge114 zwischen der berufsfachlichen Kompetenz bzw. deren 

drei Faktoren und der Abschlussnote im Fach BFK. H3 kann damit angenommen werden 

und der Test zur Erfassung der berufsfachlichen Kompetenz ist konvergent valide mit der 

Schuljahresendnote im Fach BFK, d. h. je höher die ermittelte berufsfachliche Kompetenz 

im Test desto besser fällt auch die BFK-Note der Lernenden am Schuljahresende aus.  

Tab. 27: Zusammenhänge zwischen Abschlussnote und berufsfachlichen Kompetenzen 

 1-Faktor-Modell 3-Faktoren-Modell 

 Berufsfachliche 
Kompetenz 

Berufsfachliche 
Problemlösekomp. 

Technologische 
Kompetenz 

Technisch-math. 
Kompetenz 

Abschlussnote BFK -,70** -,65** -,58** -,49** 

n = 171, Schätzer ML, Ladungen signifikant (p < ,01), Itembündel als Faktorindikatoren 

Fitwerte 1-Faktor-Modell 

χ2 (df) = 91,17 (75); p (χ2) = ,10; χ2/df = 1,21; RMSEA = ,04 [,00 ,06]; CFI = ,97; SRMR = ,05 

Fitwerte 3-Faktoren-Modell 

χ2 (df) = 72,18 (70); p (χ2) = ,41; χ2/df = 1,03; RMSEA = ,01 [,00 ,05]; CFI = 1,00; SRMR = ,05 

Interessanterweise ergibt sich im 3-Faktorenmodell eine abgestufte Korrelationsrangfolge, 

die angeführt wird von dem Faktor berufsfachliches Problemlösen, gefolgt von der tech-

nologischen und der technisch-mathematischen Kompetenz. Curriculumskonform könnte 

damit die Bewältigung berufsfachlicher Problemsituationen am stärksten und das Lösen 

technologischer und technisch-mathematischer Aufgaben geringer in die Notengebung des 

Fachs BFK eingehen.   

                                              

114  Da die Note im Fach berufsfachliche Kompetenz als einzelne kontinuierliche Variable nicht messfeh-
lerfrei modelliert werden kann, ist der Zusammenhang manifester Art.  
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8.1.2 Metakognitive Strategieanwendung 

Die zweite Zielvariable des Trainings ist die Förderung der metakognitiven Strategien. Zur 

Überprüfung des entwickelten Messinstruments dient Hypothese 4: 

H4: Faktorielle Validierung des Fragebogens zur Erfassung metakognitiver Strategieanwendung 

Die metakognitive Strategieanwendung kann zu beiden Messzeitpunkten (ET, AT) in 

die drei anforderungsdivergenten, in sich jedoch homogenen, also eindimensionalen 

Faktoren (1) Strategien der Planung, (2) Strategien der Ausführung und Überwachung 

und (3) Strategien der Bewertung unterschieden werden. Die in den drei Faktoren 

jeweils unterstellten 1-Faktormodelle sowie das angenommene 3-Faktoren-Gesamt-

modell der metakognitiven Strategien werden jeweils messfehlerbereinigt mittels kon-

firmatorischer Faktorenanalysen auf ihre lokale und globale Modellanpassungsgüte 

überprüft.  

In Tab. 28 sind die Ergebnisse der 1-Faktormodelle für beide Messzeitpunkte dargestellt: 

Für die Faktoren „Strategien der Planung“ und „Strategien der Bewertung“, die gerade 

identifiziert sind (df = 0, zur Erklärung vgl. Kap. 7.4), werden keine Fitwerte für die globale 

Modellanpassungsgüte berechnet. Die Faktorladungen (,33 ≤ λ ≤ 98) sind nach Ausschluss 

eines Items der Planungsstrategien befriedigend bis sehr gut. Die eindimensionale Model-

lierung des Faktors „Strategien der Ausführung/Überwachung“ besitzt eine sehr gute glo-

bale Passung (vgl. Tab. 28) und auch die Kommunalitäten liegen in einem befriedigenden 

bis guten Wertebereich (,34 ≤ λ ≤ 73). Der erste Teil von H4, die Eindimensionalität der 

Faktoren, kann damit für den Faktor „Strategien der Ausführung/Überwachung“ ange-

nommen werden; für die anderen beiden Faktoren konnte H4 nur ausschnittsweise (lokale 

Passung) geprüft und bestätigt werden.  

  



 

252 

 

Tab. 28: 1-Faktormodelle der metakognitiven Strategieanwendung zum ET und AT 

 
MZP nItems n λ i χ2 (df) p (χ2) χ2/df 

RMSEA 

[Konfid.int.] 
CFI SRMR 

Strategien der 
Planung  

ET 3 189 ,38 - ,54 / / / / / / 

AT 3 145 ,55 - ,82 / / / / / / 

Strategien der  
Ausführung/ 
Überwachung 

ET 4 189 ,56 - ,65 1,03 (1) ,31 1,03 
,01 

[,00 - ,19] 
1,00 ,01 

AT 4 145 ,45 - 72 1,2 (1) ,28 1,20 
,03 

[,00 - ,23] 
1,00 ,01 

Strategien der 
Bewertung 

ET 3 188 ,43 - ,69 / / / / / / 

AT 3 144 ,33 - ,98 / / / / / / 

Schätzer ML, Items als Faktorindikatoren, Ladungen signifikant (p < ,01), Residualkorrelationen aufgrund gleicher Inhalte 

Für Modelle, die gerade bestimmt sind (df = 0), wird keine Modellanpassungsgüte berechnet 

MZP: Messzeitpunkt 

Das darauf aufbauende 3-Faktoren-Gesamtmodell zum Zeitpunkt des Eingangstests ist in 

Abb. 27 dargestellt. Wie die lokalen und globalen Fitindizes belegen, kann die dreidimensi-

onale Strukturierung der metakognitiven Strategien zu Beginn der Grundstufe - nach Zu-

lassung einer Residualkorrelation aufgrund gleicher Inhalte (Umgang mit Fehlern) - beibe-

halten werden.  

 

Abb. 27: 3-Faktorenmodell der metakognitiven Strategieanwendung zum ET 

Die Zusammenhänge zwischen den drei metakognitiven Strategiebereichen sind erwar-

tungskonform hoch (r > ,63, p < ,01), allerdings weit unter dem Grenzwert (r ≥ ,90), so 

Strategien d. 
Bewertung 

Bew1 Bew2 Bew3 

,63 ,71 ,44 

Ueb1 Ueb2 

 

,59 ,62 

Strategien d. Ausfüh-
rung u. Überwachung 

Ueb3 

 

Ueb4 

 

,65 ,60 

Strategien d. 

Planung 

Plan1 Plan2 Plan3 

,47 ,39 ,55 

n = 189, Schätzer ML, Ladungen signifikant (p < ,01), Items als Faktorindikatoren, 
Residualkorrelationen aufgrund gleicher Inhalte 
χ2 (df) = 46,82 (31); p (χ2) = ,03; χ2/df = 1,51; RMSEA = ,05 [,02 ,08]; CFI = ,95; SRMR = ,05  

 

,66** 

,72** 
,63** 
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dass zu Beginn der Grundstufe von divergenten Faktoren ausgegangen werden kann. Im 

Schuljahresverlauf scheint sich die Struktur jedoch zu verändern und zum Zeitpunkt des 

Abschlusstests (Ende des Schuljahres) passt das 3-Faktorenmodell der metakognitiven Stra-

tegien nur noch ausreichend auf die vorliegende Datenstruktur: Die Faktorladungen neh-

men ab, die Fitindizes verschlechtern sich, insbesondere der CFI und der RMSEA liegen-

knapp unter bzw. über den Cut-off-Werten für einen akzeptablen Modellfit (vgl. Tab. 29).  

Tab. 29: 3- und 2-Faktorenmodelle der metakognitiven Strategieanwendung zum AT 

MZP 
nItems n λ i χ2 (df) p (χ2) χ2/df 

RMSEA 

[Konfid.int.] 
CFI SRMR 

AT  
3-fakt. 

10 145 ,27 - ,79 
66,45 
(30) 

< ,01 2,21 
,09 

[,06 - ,12] 
,91 ,07 

AT 
2-fakt. 

10 145 ,27 - ,79 
66,96 
(31) 

< ,01 2,16 
,09 

[,06 - ,12] 
,91 ,07 

Schätzer ML, Items als Faktorindikatoren, Ladungen signifikant (p < ,05), Residualkorrelationen aufgrund gleicher Inhalte 
MZP: Messzeitpunkt 

Vor allem aber steigt der Zusammenhang zwischen den Strategien der „Ausführung/Über-

wachung“ und „Bewertung“ so stark an (r = ,96, p < ,01; vgl. Tab. 30), dass eine Unter-

scheidung in drei Anforderungsbereiche nicht mehr gestützt werden kann. Ein zweidimen-

sionales Modell mit den Faktoren (1) Strategien der Planung und (2) Strategien der Über-

wachung/Bewertung während und nach der Aufgabenbearbeitung“ scheint passender und 

wird auch durch den Chi-Quadrat-Differenztest (χ2
[1] = 0,51; p > ,01) als signifikant güns-

tiger ausgewiesen. Die lokale und globale Modellanpassungsgüte verbessert sich durch den 

Zusammenschluss der zwei Faktoren jedoch nicht (vgl. Tab. 29). 

Tab. 30: Korrelationen zwischen den metakognitiven Strategien zum AT 

 Strategien d. Ausführung/ 
Überwachung 

Strategien d.  

Bewertung 

Strategien d. Planung  ,71** ,60** 

Strategien d. Ausführung/Überwachung / ,96** 

H4 kann damit nur in Teilen geprüft bzw. angenommen werden: Die Eindimensionalität 

der drei Strategiebereiche lässt sich für beide Zeitpunkte für den Faktor „Strategien der 

Ausführung/Überwachung“ belegen; für die anderen beiden Faktoren können aufgrund 

fehlender Überidentifizierung keine globalen Modellprüfungen vorgenommen werden; die 

lokale Modellanpassung ist gegeben. Das dreifaktorielle Gesamtmodell der metakognitiven 
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Strategien kann nur für den Eingangstest zu Beginn der Grundstufe bestätigt werden; zum 

Abschluss der Grundstufe, nach einem Jahr passt ein zweidimensionales Modell mit den 

Faktoren (1) Strategien der Planung und (2) Strategien der Überwachung/Bewertung wäh-

rend und nach der Aufgabenbearbeitung signifikant besser als die 3-Faktorenstrukur. Den-

noch weist auch das zweidimensionale Modell eine unbefriedigende globale Modellanpas-

sungsgüte auf. 

Tab. 31 berichtet abschließend die Mittelwerte der Faktoren: Die mittleren Ausprä-

gungen liegen - gemessen an den Einschätzungen der Lernenden - in allen drei bzw. zwei 

Strategiebereichen zu beiden Messzeitpunkten auf einem überdurchschnittlichen Niveau 

(3,34 ≤ M ≤ 3,83; sechstufige Likertskala von 0 (= nie) bis 5 (= sehr häufig)), d. h. die 

Anwendung der metakognitiven Strategien beim Lösen schwierigerer Aufgaben ist den Ler-

nenden zu Folge bereits zu Beginn, aber auch am Ende der Grundstufe tendenziell eher 

hoch ausgeprägt.  

Tab. 31: Verteilungskennwerte für die metakognitive Strategieanwendung zum ET und AT 

 nItems M [SD] MMin MMax 

ET     

Strategien der Planung  3 3,79 [0,64] 2,00 5,00 

Strategien der Ausführung 
und Überwachung 

4 3,69 [0,84] 0,75 5,00 

Strategien der Bewertung 3 3,50 [0,79] 1,33 5,00 

AT     

3-Faktorenmodell     

Strategien der Planung  3 3,83 [0,78] 2,00 5,00 

Strategien der Ausführung  
und Überwachung 

4 3,76 [0,75] 1,50 5,00 

Strategien der Bewertung 3 3,34 [0,88] 0,33 5,00 

2-Faktorenmodell     

Strategien der Planung  3 3,83 [0,78] 2,00 5,00 

Strategien der Überwachung/ 
Bewertung 

7 3,58 [0,68] 1,29 4,71 

n = 114 (Listenweiser Fallausschluss) 
Alle Konstrukte wurden mittels einer sechstufigen Likertskala von 0 (= nie) bis 5 (= sehr häufig) erfasst. 

Die Variation zwischen den drei bzw. zwei Faktoren der metakognitiven Strategien ist ge-

ring: Die Strategieanwendung der drei bzw. zwei Bereiche wird ähnlich intensiv bewertet; 

lediglich die Strategien der Bewertung scheinen nach Einschätzung der Lernenden seltener 

Verwendung zu finden. Die Standardabweichungen und die Spannbreite lassen zudem 
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keine allzu große Heterogenität in den selbsteingeschätzten metakognitiven Lernvorausset-

zungen vermuten. 

Zusammenfassung und Diskussion 

Zu Beginn der Grundstufe ist die Strukturierung in die drei Strategiebereiche (1) Planung, 

(2) Ausführung und Überwachung sowie (3) abschließende Bewertung entlang der Phasen 

einer vollständigen Handlung mit guten bis sehr guten lokalen und globalen Fitwerten halt-

bar. Die Zusammenhänge zwischen den Faktoren sind bereits zu diesem Zeitpunkt eher 

hoch ausgeprägt (r ≥ ,63, p < ,01). Am Ende der Grundstufe verschmelzen die zwei letzt-

genannten Faktoren und ein 2-Faktorenmodell wird statistisch als günstiger ausgewiesen. 

Allerdings besitzt auch dieses Modell lediglich eine ausreichende globale Anpassungsgüte 

und verweist auf weitere Unstimmigkeiten zwischen den getroffenen Annahmen und den 

vorliegenden Daten.  

Die eher hohen Zusammenhänge zwischen den drei Faktoren bzw. die Verschmel-

zung der beiden Faktoren „Ausführung und Überwachung“ sowie „Bewertung“ ist inhalt-

lich gut nachvollziehbar: In allen drei Faktoren spielt der Handlungsplan (bzw. „Lösungs-

weg“) eine bedeutende, moderierende Rolle. Zunächst muss der Handlungsplan entworfen 

(Strategien der Planung), dann sukzessive ausgeführt und überwacht (Strategien der Ausführung 

und Überwachung) und abschließend - auch in Voraussicht der nächsten Aufgaben - hinsicht-

lich seines Nutzens bewertet werden (Strategien der Bewertung). Die Items aller drei Faktoren 

beziehen sich damit inhaltlich auf den Lösungsweg.  

Die Faktoren „Ausführung und Überwachung“ sowie „Bewertung“ umfassen zu-

dem beide Strategien mit dem Fokus auf das „Überprüfen“: Bei erstgenanntem Faktor wird 

die schrittweise und korrekte Ausführung des Handlungsplans, d. h. dessen einzelner Hand-

lungsschritte überprüft. Bei zweitgenanntem Faktor muss der Handlungsplan in seiner Ge-

samtheit geprüft werden. Das Überprüfen auf Vollständigkeit oder Korrektheit wird damit 

sowohl bei der Überwachung der einzelnen Handlungsschritte als auch bei der abschlie-

ßenden Bewertung des Handlungsplans vollzogen. Die Trennung nach zeitlich aufeinan-

derfolgenden Phasen wird damit durch die Ähnlichkeit der angewendeten Strategien über-

lagert. 

Die schlechtere globale Modellpassung zum Abschlusstest liegt vermutlich auch an 

weiteren (in den Modellen nicht zugelassenen) Kreuzladungen bzw. Residualkorrelationen, 

die zeigen, dass die drei Strategiebereiche auf unterschiedlichen Ebenen zusammenhängen; 

bspw. sind in mehreren Faktoren Strategien mit dem Fokus „Gezieltes Suchen“ oder „Ge-

naues Vorgehen“ enthalten. Eine eindimensionale Modellierung der metakognitiven Stra-

tegien ist entsprechend der Fitwerte allerdings noch weniger datenkonform. Vielleicht 
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könnte eine systematische Variation der chronologischen Phasen (Planung, Ausführung 

und Überwachung sowie Bewertung) und der phasenübergreifenden Strategien (Überprü-

fen, gezieltes Suchen, reflektiertes und genaues Vorgehen) mit einer größeren Itemanzahl 

zu passenderen Modellen führen.  

Die eher hohen Ausprägungen der metakognitiven Strategieanwendung (vgl. Tab. 

31) lassen im Abgleich mit den eigentlich erwarteten metkognitiven Defiziten der Untersu-

chungsstichprobe (vgl. Kap. 7.3) zudem vermuten, dass die Einschätzungen der Lernenden 

und damit die Erfassung des metakognitiven Strategieeinsatzes verzerrt sind. Hierfür spre-

chen ebenfalls die geringen Standardabweichungen sowie die geringen Variationen zwi-

schen den verschiedenen Strategiebereichen und über die Messzeitpunkte hinweg. Ursäch-

lich für das verzerrte Antwortverhalten könnten sein (1) die oft bemängelte und evtl. auch 

hier misslungene Situierung des Fragebogens in den Handlungskontext der Strategieanwen-

dung (Artelt, 2006), (2) eine mangelnde Einsicht der Lernenden in ihr metakognitives Sys-

tem, (3) ein unrealistisch hohes metakognitives Selbstkonzept der Lernenden oder schließ-

lich (4) ein sozial erwünschtes Antwortverhalten der Probanden (vgl. Kap. 4.3). 

Eine zusätzliche Validierung des Fragebogens mit einem bereits bestehenden, stan-

dardisierten Instrument zum Strategieeinsatz ist aufgrund fehlender inhaltlicher Passung 

leider nicht möglich: Die metakognitiven Strategien des BEST-Trainings versuchen, das 

strategische Vorgehen bei der Bearbeitung (berufsfachlicher) problemhaltiger Aufgaben ab-

zubilden. Die in vorliegenden Testinstrumenten (wie z. B. „LIST“, Wild & Schiefele, 1994 

oder „WLI“, Weinstein et al., 2013) operationalisierten Lernstrategien sind hingegen deut-

lich weiter gefasst und beziehen auch Elaborations-, Organisations- und Wiederholungs-

strategien sowie ressourcenbezogene Strategien (wie z. B. die Zeitplanung) ein. Möglich - 

und für Folgestudien zu diskutieren - wäre allerdings eine Validierung mit anderen Erhe-

bungsmethoden: Bspw. hätten die metakognitiven Strategien zusätzlich über Interviews mit 

den Lernenden erfasst werden können.  
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8.2 Hypothese zum Einfluss der metakognitiven Strategieanwendung 

Eine zentrale Grundannahme des Trainings, den positiven Effekt des metakognitiven Stra-

tegieeinsatzes auf die Lernleistung, prüft Hypothese H5. 

H5: Einfluss der metakognitiven Strategieanwendung auf das berufsfachliche Problemlösen 

Sowohl zum Eingangs- als auch zum Abschlusstest kann jeweils ein signifikanter klei-

ner Effekt (,20 ≤ Cohen`s d < ,50; p <,05) 115 des metakognitiven Strategieeinsatzes 

auf das berufsfachliche Problemlösen bestätigt werden. Die Hypothesenprüfung er-

folgt mit Hilfe latenter Regressionsmodelle für das angenommene 3-Faktoren-Ge-

samtmodell der metakognitiven Strategien. 

Zusätzlich wird den Fragen nachgegangen, ob auch die einzelnen Faktoren der me-

takognitiven Strategien einen Effekt auf das berufsfachliche Problemlösen besitzen 

und wenn ja, in welcher Effektstärke die Strategien jeweils zur Erklärung des berufs-

fachlichen Problemlösens beitragen. Diese Fragen werden ebenfalls mit Hilfe latenter 

Regressionsmodelle beantwortet. 

Abb. 28 und Abb. 29 veranschaulichen die entsprechend der Messmodelle formulierten 

latenten Regressionsanalysen mit befriedigenden bis guten Fitindizes. Die Prüfmodelle be-

legen, dass weder zu Beginn noch am Ende der Grundstufe der von den Lernenden bewer-

tete, eigene metakognitive Strategieeinsatz einen signifikanten, bedeutsamen Einfluss auf 

das berufsfachliche Problemlösen besitzt (,03 ≤ β ≤ ,13); sprich die von den Lernenden 

selbst eingeschätzte Anwendungshäufigkeit der metakognitiven Strategien wirkt sich nicht 

auf deren entsprechenden Kompetenzstand aus. Hypothese H5 muss damit zurückgewie-

sen werden.  

                                              

115  Zur Einschätzung der Größenordnung des Effekts werden die Richtlinien von Cohen (1988) verwendet. 
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Abb. 28: Effekt der metakognitiven Strategieanwendung zum ET 

 

 

Abb. 29: Effekt der metakognitiven Strategieanwendung zum AT 

Um mögliche Effekte der einzelnen Faktoren der metakognitiven Strategien nicht zu über-

gehen, wurden zusätzlich - trotz des in den Messmodellen empirisch favorisierten 2-Fakto-

renmodells zum Zeitpunkt des Abschlusstests (vgl. Kap. 8.1.2) - latente Regressionsanaly-

sen getrennt für die beiden Messzeitpunkte und für die Bereiche (1) Strategien der Planung, 

n = 196, Schätzer ML, Ladungen signifikant (p < ,01) 
χ2 (df) = 9,93 (4); p (χ2) = ,04; χ2/df = 2,48; RMSEA = ,09 [,02 ,16]; CFI = ,96; SRMR = ,05 

Bemerkungen: 

Als Faktorindikatoren dienen Itembündel, die auf den Mittelwerten von zahlenmäßig homogen verteilten Items basieren (zum 
Vorgehen siehe auch Kap. 7.4). Bei mehrdimensionalen Konstrukten beinhaltet ein Itembündel jeweils die Items einer  
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Metakog. 
Strategieanwendung 

ET 

,13 (n. s.) 

R2 = ,02 (n. s.) 
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n =156, Schätzer ML, Ladungen signifikant (p < ,01) 
χ2 (df) = 6,24 (8); p (χ2) = ,04; χ2/df = 0,78; RMSEA = ,00 [,00 ,09]; CFI = 1,00; SRMR = ,03 

Bemerkungen: 

Als Faktorindikatoren dienen Itembündel, die auf den Mittelwerten von zahlenmäßig homogen verteilten Items basieren (zum 
Vorgehen siehe auch Kap. 7.4). Bei mehrdimensionalen Konstrukten beinhaltet ein Itembündel jeweils die Items einer  
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(2) Strategien der Ausführung und Überwachung sowie (3) Strategien der Bewertung be-

rechnet (hier nicht graphisch dargestellt): Jedoch ergeben sich in keinem der sechs Modelle 

signifikante Effekte des Strategieeinsatzes auf die Lernleistung „berufsfachliches Problem-

lösen“. 

Zusammenfassung und Diskussion 

Wie in vielen anderen Studien (im Überblick Artelt, 2000, S. 153ff.; Leopold & Leutner, 

2002, S. 241ff.) bleibt auch hier der erwartete Effekt zwischen dem metakognitiven Strate-

gieeinsatz und der Lernleistung, dem berufsfachlichen Problemlösen aus. Gründe hierfür 

wurden bereits ausführlich in Kap. 4.3.3 diskutiert und können (1) in der befragten Person 

und (2) in der Erhebungssituation, -methode bzw. dem -instrument (a) zur Erfassung des 

Strategieeinsatzes oder (b) zur Erfassung der Lernleistung liegen bzw. durch eine Kombi-

nation dieser verursacht sein.  

Aufgrund der vorangegangenen Befunde (vgl. Kap. 8.1.2), allen voran den für die 

eher kognitiv schwächere Stichprobe (zu) hohen Mittelwerten sowie den verschwindend 

geringen Varianzen des mittleren Strategieeinsatzes über die Zeit und über die Strategiebe-

reiche, wird in dieser Studie von einer Kombination der Begründungskontexte (1) und (2a) 

ausgegangen. Erstens scheint die berufsfachliche Einbettung des Strategiefragebogens 

durch eine Bespielaufgabe aus dem Bereich des berufsfachlichen Problemlösens (vgl. Kap. 

7.2.2) nicht hinreichend für eine situierte, d. h. speziell auf das berufsfachliche Problemlö-

sen bezogene Erfassung der metakognitiven Strategien gewesen zu sein. Ggf. wird mit dem 

vorliegenden Fragebogen, wie auch in anderen Studien mit Strategiefragebögen geschehen, 

eher ein habitueller, situationsübergreifender Strategieeinsatz (vgl. Kap. 4.3.3) und nicht, 

wie erwünscht, der konkrete Einsatz metakognitiver Strategien beim Lösen berufsfachli-

cher Problemstellungen erfasst.  

Zudem könnte es zweitens einem nicht unerheblichen Teil der Stichprobe aufgrund 

ihres jugendlichen Alters sowie der relativ geringen mittleren fluiden Intelligenz (vgl. Kap. 

7.3) Schwierigkeiten bereiten, adäquate Einschätzungen zu ihrem metakognitiven Strategie-

einsatz zu treffen, da sie evtl. (noch) keinen hinreichend reflektierten Zugang zu ihrem me-

takognitiven System besitzen (vgl. Kap. 4.3.2). Entwicklungspsychologisch könnte sich ein 

Teil der Stichprobe noch in der Phase des sogenannten Nutzungsdefizits befinden (Campi-

one, 1984), in der die Strategien zwar spontan eingesetzt werden, aber die Strategieaufwen-

dungen noch nicht zum gewünschten Erfolg führen. Diese Probanden würden im Frage-

bogen einer Verwendung der Strategien zustimmen, jedoch wären aufgrund eines (noch) 

ineffizienten Einsatzes keine Zusammenhänge mit der Lernleistung messbar. 
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Drittens berührt dies auch einen weiteren Kritikpunkt des eingesetzten Fragebogenverfah-

rens (Artelt, 2006; Friedrich & Mandl, 2006, S. 12ff.; Leopold & Leutner, 2002, S. 241ff.): 

Mit den Fragebogenitems (vgl. Kap. 7.2.2) wird lediglich die Häufigkeit der Anwendung, 

nicht jedoch die Qualität der Strategieanwendung erfasst. Z. B. lautet ein Item im Bereich 

Strategien der Planung „Wenn ich beginne, eine schwierige berufsfachliche Aufgabe zu lösen, schaue ich 

genau, was in der Aufgabe gesucht ist.“ Lernende, die diesem Item zustimmen, versuchen dem-

nach zu Beginn der Aufgabenbearbeitung das Aufgabenziel zu bestimmen, ob bzw. in wel-

cher Qualität ihnen dies gelingt, wird jedoch nicht erfasst. Der fehlende Zusammenhang 

mit der Lernleistung, d. h. dem berufsfachlichen Problemlösen, kann auch darin begründet 

sein. 

Nicht als Ursache in Frage kommt m. E. der in der Literatur (Artelt, 2000, 153ff.; 

Leopold & Leutner, 2002, S. 241ff.) ebenfalls häufig genannte Kontext (2b), nach dem das 

untersuchte Leistungsmaß keinerlei Strategieeinsatz zur erfolgreichen Bearbeitung erfor-

dert. Im Gegenteil: Um die Testitems zum berufsfachlichen Problemlösen (vgl. Kap. 7.2.1) 

erfolgreich bewältigen zu können, sind genau jene metakognitiven Strategien der Planung, 

Überwachung und Bewertung notwendig und hilfreich, die im Fragebogen abgebildet sind. 

Allein zu Beginn der Grundbildung, im Eingansgtest zum berufsfachlichen Problemlösen, 

wäre ein ausbleibender Effekt auch dahingehend erklärbar, dass die Problemlöseitems zu 

diesem Zeitpunkt zu hohe Anforderungen an die Lernenden stellen und die metakognitiven 

Komponenten aufgrund fehlender kognitiver Komponenten nicht zum Einsatz kommen 

können. Für den Abschlusstest sollte dies jedoch nicht zutreffen. 

Um den theoretisch unterstellten Zusammenhang zwischen dem Einsatz metakog-

nitiver Strategien und der berufsfachlichen Problemlösekompetenz schließlich auch empi-

risch abbilden zu können, wäre es den obigen Ausführungen entsprechend sinnvoll, (1) den 

konkreten Handlungsbezug des Strategieeinsatzes noch stärker zu betonen bzw. die Erhe-

bungssituation direkt darauf auszurichten, (2) die kognitiven und entwicklungspsychologi-

schen Voraussetzungen der Stichprobe zu berücksichtigen sowie schließlich (3) nicht nur 

die Quantität, sondern v. a. auch die Qualität des metakognitiven Strategieeinsatzes zu er-

fassen. Denkbar wäre z. B. (1) die Lernenden direkt im Anschluss an die Testbearbeitung 

zum berufsfachlichen Problemlösen zu den dort eingesetzten metakognitiven Strategien zu 

befragen, (2) diese Erhebung nicht über ein Fragebogenformat, sondern über ein Interview 

umzusetzen und schließlich (3) nach zustimmenden Aussagen zur Anwendung von Strate-

gien weitere Rückfragen zu deren Umsetzungsqualität zu stellen.  
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8.3 Hypothesen zur Trainingswirksamkeit 

Wie im Versuchsplan dargelegt (vgl. Kap. 7.1), wurde zur Wirksamkeitsüberprüfung ein 

quasi-experimentelles Interventions-Kontrollgruppendesign gewählt, mit dem die Treat-

menteffekte des BEST-Trainings im Vergleich zum regulären Stütz-und Ergänzungsunter-

richt untersucht werden können. Erwartet werden entsprechend der Trainingskonzeption 

und -ziele (vgl. Kap. 5.1 und 5.2) positive Treatmenteffekte (1) auf die berufsfachlichen 

Kompetenzen und hier (a) auf die berufsfachliche Problemlösekompetenz und (b) auf die 

berufsfachlichen Grundlagen (technologische und technisch-mathematische Kompetenz) 

sowie schließlich (2) auf die metakognitive Strategieanwendung der am Training teilneh-

menden Auszubildenden. 

8.3.1 Treatmenteffekte auf die berufsfachlichen Kompetenzen 

Die Hypothesen zur berufsfachlichen Effektüberprüfung lauten: 

H6:  Treatmenteffekte auf das berufsfachliche Problemlösen 

Die Lernenden der Interventionsgruppe verfügen am Ende der bauwirtschaftlichen 

Grundstufe unter Kontrolle des berufsfachlichen Problemlösens zu Grundstufenbe-

ginn sowie weiterer erfasster, relevanter Einflussfaktoren (vgl. Kap. 8.3.1) über eine 

signifikant höhere berufsfachliche Problemlösekompetenz als die Lernenden der 

Kontrollgruppe.  

Treatmenteffekte für das berufsfachliche Problemlösen zeigen sich  

a) sowohl mittels der interventionsnahen Testvariante als auch  

b) mittels der interventionsferneren Testvariante.  

Ein höherer Effekt wird in der interventionsnahen Testvariante erwartet. Die Hypo-

thesenprüfung erfolgt mit Hilfe latenter Pfadanalysen (latente ANCOVA). 

H7:  Treatmenteffekte auf die technologische Kompetenz 

Die Lernenden der Interventionsgruppe verfügen am Ende der bauwirtschaftlichen 

Grundstufe unter Kontrolle der technologischen Kompetenz zu Grundstufenbeginn 

sowie weiterer erfasster, relevanter Einflussfaktoren (vgl. Kap. 8.3.1) über eine signi-

fikant höhere technologische Kompetenz als die Lernenden der Kontrollgruppe.  

Treatmenteffekte für die technologische Kompetenz zeigen sich 

a) sowohl mittels der interventionsnahen Testvariante als auch  

b) mittels der interventionsferneren Testvariante.  

Ein höherer Effekt wird in der interventionsnahen Testvariante erwartet. Die Hypo-

thesenprüfung erfolgt mit Hilfe latenter Pfadanalysen (latente ANCOVA). 
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H8:  Treatmenteffekte auf die technisch-mathematische Kompetenz 

Die Lernenden der Interventionsgruppe verfügen am Ende der bauwirtschaftlichen 

Grundstufe unter Kontrolle der technisch-mathematischen Kompetenz zu Grund-

stufenbeginn sowie weiterer erfasster, relevanter Einflussfaktoren (vgl. Kap. 8.3.1) 

über eine signifikant höhere technisch-mathematische Kompetenz als die Lernenden 

der Kontrollgruppe.  

Treatmenteffekte für die technisch-mathematische Kompetenz zeigen sich 

a) sowohl mittels der interventionsnahen Testvariante als auch  

b) mittels der interventionsferneren Testvariante.  

Ein höherer Effekt wird in der interventionsnahen Testvariante erwartet. Die Hypo-

thesenprüfung erfolgt mit Hilfe latenter Pfadanalysen (latente ANCOVA). 

Das statistisch-methodische Vorgehen zur Untersuchung der Wirksamkeitshypothesen be-

ruht auf der Formulierung und Überprüfung latenter Pfadmodelle, die den Trainingseffekt 

unter Kontrolle der berufsfachlichen Eingangsvoraussetzungen sowie weiterer potentieller 

Einflussfaktoren (Kovariaten) modellieren (vgl. Kap. 7.4). Als relevante Einflussfaktoren 

werden entsprechend des Forschungsstands zur Entwicklung berufsfachlicher Kompeten-

zen (vgl. Kap. 3.4) sowie spezifischer, trainingsbezogener Determinanten in die Modelle 

einbezogen: (1) Die fluide Intelligenz, (2) der höchste vorangegangene Bildungsabschluss, 

(3) der Migrationshintergrund (operationalisiert über die Muttersprache), (4) der wieder-

holte Besuch der bauwirtschaftlichen Grundstufe und schließlich (5) die Teilnahme an au-

ßerschulischen, fachbezogenen Unterstützungsmaßnahmen der Lernenden während der 

Treatmentzeit. Nicht als weitere Kovariate aufgenommen wird die metakognitive Strategie-

anwendung, da deren Einfluss bereits in Hypothese H6 geprüft und zurückgewiesen wer-

den musste.  

Weitere potentielle Prädiktoren der Fachkompetenzentwicklung (wie Basiskompe-

tenzen, motivationale Merkmale der Lernenden, Merkmale der Unterrichtsqualität usw.) 

konnten durch die restringierten Testzeiten und -ressourcen nicht erfasst werden. Im Ver-

gleich zu einer ebenfalls gebräuchlichen, solitären Überprüfung von Treatmenteffekten, lie-

fern die hier eingesetzten Pfadmodelle dennoch deutlich validere Ergebnisse. 

Abb. 30 veranschaulicht überblickshaft das Modell, das zur Prüfung der Hypothesen 

H6, H7 und H8 und damit gleichermaßen für alle drei Bereiche der berufsfachlichen Kom-

petenz herangezogen wird.  
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Abb. 30: Untersuchungsmodell - Treatmenteffekte auf die berufsfachl. Kompetenzen  

Im Zentrum des Modells steht die „Entwicklung“ des jeweiligen berufsfachlichen Kompe-

tenzbereichs über den Verlauf der bauwirtschaftlichen Grundstufe. Aufgrund der vorlie-

genden Testierung kann die Fachkompetenzentwicklung nicht durch „wahre“ Trait-Verän-

derungsmodelle (wie Latent-Change- oder Latent-Growth-Curve-Models) formuliert werden,116 son-

dern wird im Sinne einer ANCOVA durch den berufsfachlichen Kompetenzstand am 

Schuljahresende - kontrolliert um die berufsfachliche Kompetenz zu Beginn der Grund-

stufe und weitere Kovariaten - dargestellt.  

Als Indikatorvariable für das Training dient die Zugehörigkeit zur Interventions- 

bzw. Kontrollgruppe. Die Gruppenvariable „Training“ wird im Modell (vgl. Abb. 30) so-

wohl auf die berufsfachlichen Kompetenzen zu Schuljahresbeginn als auch zu Schuljahres-

ende bezogen: Erstgenannter Pfad überprüft die Gruppenunterschiede hinsichtlich der 

Eingangsvoraussetzungen und damit die erfolgreiche „Randomisierung“ der Klassen; 

zweitgenannter Pfad untersucht die Gruppenunterschiede am Ende der Grundstufe und 

somit die Trainingswirksamkeit.  

Auch die einbezogenen Kovariaten wirken - außer der nur am Ende erfassten au-

ßerschulischen, berufsfachlichen Unterstützung - allesamt auf beide Messzeitpunkte, d. h. 

den Einflussfaktoren wird entsprechend der vorliegenden Forschungsbefunde (vgl. Kap. 

                                              

116 Für „wahre“ Trait-Veränderungsmodelle müssen die Testitems die Bedingungen der starken Messinvarianz 
erfüllen, d. h. sowohl die Faktorladungen als auch die Achsenabschnitte (intercepts) der Items dürfen über 
die Messzeitpunkte nicht variieren. Diese Bedingungen sind für die berufsfachlichen Messinstrumente 
in dieser Untersuchung nicht haltbar, da bei den Auszubildenden über den Schuljahresverlauf sowohl 
durch den berufsfachlichen Unterricht als auch durch das BEST-Training vielfältige Lernprozesse ange-
regt werden, die das Lösungsverhalten der Lernenden und damit auch die Messung des Konstrukts „be-
rufsfachliche Kompetenz“ verändern (wie bspw. die Befunde zu den Faktorstrukturen gezeigt haben). 
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3.4) sowohl ein direkter Effekt auf die berufsfachliche Kompetenz zu Beginn als auch ein 

direkter und indirekter (über die jeweiligen Lernvoraussetzungen vermittelter) Effekt auf 

den Kompetenzstand am Ende der Grundstufe unterstellt. Entsprechend des Parsimoni-

tätsprinzips werden die Strukturgleichungsmodelle möglichst sparsam gehalten (Byrne, 

2012, S. 147ff.) und post hoc alle Kovariaten ohne signifikanten Einfluss sukzessive und in 

Reihenfolge ihrer Ladungshöhen entfernt. Lediglich die Trainingsvariable wird aufgrund 

ihrer Bedeutung konstant (auch bei nicht signifikantem Pfad bzw. nicht signifikanten Pfa-

den) im Modell belassen.  

Eine Übersicht über das Skalenniveau, die Codierung und die Erfassungszeitpunkte 

der einbezogenen unabhängigen Variablen liefert Tab. 32.  

Tab. 32: Übersicht zu Merkmalen der unabhängigen Variablen 

Variable Skalenniveau Codierung MZP 

Training Dichotom 0 = Kontrollgruppe 

1 = Interventionsgruppe 

ET 

Fluide 
Intelligenz 

Kontinuierlich Altersabhängige IQ-Werte  
des CFT 20-R 

ET 

Schulabschluss Dichotom 0 = maximal Hauptschulabschluss 

1 = mindestens mittlerer Abschluss 

Dichotomisierung aufgrund geringer Fallzah-
len (N ≤ 7) in den weiteren Kategorien 

ET 

Migrations- 
hintergrund 

Dichotom 0 = Andere Muttersprache als deutsch  

1 = Muttersprache deutsch oder bilingual 

ET 

Wiederholung 
Grundstufe 

Dichotom 0 = Grundstufe wird erstmalig besucht 

1 = Grundstufe wird wiederholt 

ET 

Fachliche  
Unterstützung 

Dichotom 0 = Keine außerschulische, berufsfachliche 
Unterstützung  

1 =  Außerschulische, berufsfachliche  
Unterstützung 

AT 

MZP: Messzeitpunkt 

Die Wirksamkeit des Trainings auf die Entwicklung der berufsfachlichen Kompetenz wird 

jeweils mit zwei Testvarianten, einem interventionsferneren und einem interventionsnahen 

Instrument untersucht (vgl. H6, H7 und H8). Die interventionsferneren Testinstrumente, 

deren Entwicklung, Inhalte und Anforderungen sowie statistischen Güten wurden bereits 

in den Kapiteln 7.2.1, 8.1.1 und 8.1.1.2 erläutert bzw. geprüft. Die Tests versuchen, entlang 

der geltenden Curricula die Kernelemente der bauwirtschaftlichen Grundstufe abzubilden 

und können damit auch als curricular valide - bzw. nach Ausschluss der gering ladenden 
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Items als weitgehend curricular valide - bezeichnet werden. Die interventionsnahen Instru-

mente sind Ausschnitte dieser Tests, die lediglich jene Inhalte und Anforderungen umfas-

sen, die explizit in den Trainingsmaterialien - entweder in den Bauaufträgen oder den fach-

systematischen Lernmaterialien - aufgegriffen werden. Natürlich decken auch die Items die-

ser Testvarianten zentrale Ziele und Anforderungen des bauwirtschaftlichen Curriculums 

ab, nur nicht mehr in der vollen Breite. Tab. 33 liefert einen Überblick zu den zwei Testva-

rianten und deren Itemanzahl und -inhalte.  

Tab. 33: Überblick zu den interventionsferneren und -nahen Testvarianten 

Bereich 

Interventionsfernere Tests Interventionsnahe Tests 

nItems Inhalte nItems Inhalte 

Berufsfachl. 
Problemlöse-
kompetenz 

11 Bautechn. Problemstellungen  
aus den LF 1, 2, 3, 4, 5, 6 

7 Bautechn. Problemstellungen  
aus den LF 2, 3, 4, 5, 6 

Technolog. 
Kompetenz 

16 Technolog. Wissen  
aus den LF 1, 2, 3, 4, 5, 6  

5 Technolog. Wissen  
aus den LF 2, 3, 4, 6 

Technisch- 
mathematische 
Kompetenz 

23 Techn.-mathemat. Komp. 
aus den 5 Bereichen:  
Grundlagen/Bruchrechnen,  
Gleichungen, Einheiten,  
Dreisatz-/Prozentrechnung,  
Flächen/Körper 

6 Techn.-mathemat. Komp. 
aus den 2 Bereichen:  
Dreisatz-/Prozentrechnung,  
Flächen/Körper 

LF: Lernfeld 

Die Itemanzahl in den interventionsnahen Tests ist relativ gering, da es sich lediglich um 

Testausschnitte der interventionsferneren Varianten handelt und nicht um eigens konzi-

pierte Testeinheiten, was in Folgeuntersuchungen zu bevorzugen wäre.117 V. a. in den Be-

reichen technologische und technisch-mathematische Kompetenz ist der absolute aber 

auch prozentuale Anteil jener Items, die nicht nur im Curriculum, sondern auch in den 

Lernmaterialien des Trainings thematisiert werden, mit ca. 31% (5 von 16 Items) bzw. 26% 

(6 von 23 Items) relativ gering. Lediglich im Bereich berufsfachliche Problemlösekompe-

tenz ist der absolute und insbesondere der prozentuale Itemanteil mit ca. 64% (7 von 11 

Items) deutlich höher.  

Die Verteilungswerte sind erklärbar durch die gewählte Trainingskonzeption: Vor-

rangstellung im Training nimmt die Förderung des berufsfachlichen Problemlösens ein, 

weshalb vergleichsweise viele Inhalte bzw. Lernfelder des Curriculums auch innerhalb der 

                                              

117 Da die interventionsnahen Tests Ausschnitte der interventionsferneren Varianten darstellen, werden 
keine erneuten Prüfungen der jeweiligen lokalen und globalen Modellgüte vorgenommen.  
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Trainingsmaterialien - und zwar in den für alle Lernende verpflichtend zu bearbeitenden 

Bauaufträgen - abgedeckt werden. Die technologischen und technisch-mathematischen 

Kompetenzen werden explizit und solitär nur in den fachsystematischen Lernmaterialien 

des Trainings (Grundlagen und Übungen) aufgegriffen und hier auch nur jene Inhalte, die 

als notwendige Voraussetzungen zum Lösen der Problemstellungen innerhalb der Bauauf-

träge gelten. Die Umfänge der im Training beinhalteten technologischen und technisch-

mathematischen Inhalte sind daher gemessen am curricularen Spektrum geringer als beim 

berufsfachlichen Problemlösen. Dennoch ist, wie die Streuung der Inhalte über die Lern-

felder bzw. Bereiche belegt (vgl. Tab. 33), auch hier noch eine gewisse Variabilität gewähr-

leistet.  

Im Folgenden werden getrennt für die drei Bereiche der berufsfachlichen Kompe-

tenz die Modellergebnisse für die interventionsfernere und -nahe Testung berichtet. Variiert 

wird in den Modellen der interventionsnahen Testung im Vergleich mit der interventions-

ferneren Testung lediglich die Testvariante zum Zeitpunkt des Abschlusstests; die Ein-

gangstests zur Erfassung der berufsfachlichen Kompetenzen bleiben identisch. In allen 

Pfadmodellen werden aufgrund der geringen Stichprobengröße (im Bezug zur Modellkom-

plexität) Itembündel verwendet. Die globalen und lokalen Fitwerte der Modelle werden 

jeweils unter den entsprechenden Analysen angegeben und sind allesamt befriedigend bis 

sehr gut. Die Darstellung der Ergebnisse erfolgt zunächst rein deskriptiv (vgl. Kap. 8.3.1.1, 

8.3.1.2, 8.3.1.3 und 8.3.1.4), bevor diese in den Kontext vorliegender Arbeit eingeordnet 

und diskutiert werden (vgl. Kap. 8.3.1.5). 

8.3.1.1 Berufsfachliche Problemlösekompetenz 

Die latenten Pfadmodelle zur Überprüfung der Treatmenteffekte auf das berufsfachliche 

Problemlösen sind in Abb. 31 für die interventionsnahe Testung und in Abb. 32 für die 

interventionsfernere Testung dargestellt. Post hoc verbleiben von den ursprünglich einbe-

zogenen Kovariaten lediglich die fluide Intelligenz und der höchste vorangegangene Schul-

abschluss in den Modellen. D. h. sowohl in der interventionsferneren als auch -nahen Tes-

tung besitzen der Migrationshintergrund, die Wiederholung der Grundstufe sowie die Teil-

nahme an einer außerschulischen fachlichen Unterstützung keinen signifikanten, direkten 

(oder indirekten) Einfluss auf das berufsfachliche Problemlösen am Anfang bzw. am Ende 

der Grundstufe und werden nachträglich aus den Modellen entfernt.  
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Abb. 31: Treatmenteffekt auf das berufsfachliche Problemlösen - Interventionsnaher Test 

 

Abb. 32: Treatmenteffekt auf das berufsfachliche Problemlösen - Interventionsfernerer Test 

n = 152, Schätzer ML, Ladungen signifikant (p < ,01) 
χ2 (df) = 9,54 (15); p (χ2) = ,85; χ2/df = ,64; RMSEA = ,00 [,00 ,04]; CFI = 1,00; SRMR = ,03 

Bemerkungen: 

Als Faktorindikatoren dienen Itembündel, die auf den Mittelwerten von zahlenmäßig homogen verteilten Items basieren. 

Nicht signifikante Pfade und Kovariaten mit ausschließlich nicht signifikanten Pfaden (außer der Trainingsvariable) wurden 

post hoc entsprechend des Parsimonitätsprinzips sukzessive entfernt.  

PLET1 PLET2 PLAT1 PLAT2 PLAT3 

Berufsfach. 
Problemlösekompetenz  

(AT) 

Berufsfach. 
Problemlösekompetenz  

(ET) 

Training 
Fluide 

Intelligenz 
Schul- 

abschluss 

,97** 

,32** 

- ,17 (n. s.) 

,49** ,22** 

R2 = 88,70** R2 = 39,00** 

n = 152, Schätzer ML, Ladungen signifikant (p < ,01) 
χ2 (df) = 24,15 (22); p (χ2) = ,34; χ2/df = 1,10; RMSEA = ,03 [,00 ,07]; CFI = ,99; SRMR = 0,04 

Bemerkungen: 

Als Faktorindikatoren dienen Itembündel, die auf den Mittelwerten von zahlenmäßig homogen verteilten Items basieren. 

Nicht signifikante Pfade und Kovariaten mit ausschließlich nicht signifikanten Pfaden (außer der Trainingsvariable) wurden 

post hoc entsprechend des Parsimonitätsprinzips sukzessive entfernt.  

PLET1 PLET2 PLAT1 PLAT2 PLAT3 PLAT4 

Berufsfach. 
Problemlösekompetenz  

(AT) 

Berufsfach.  
Problemlösekompetenz 

(ET) 

Training 
Fluide 

Intelligenz 
Schul- 

abschluss 

,98** 

,26* 

- ,18 (m.s.) 

,50*** ,27** 

R2 = 91,30** R2 = 44,70** 
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Die Pfadanalysen (vgl. Abb. 31 und Abb. 32) zeigen zudem, dass das BEST-Training - und 

dies in beiden Testvarianten - einen direkten, signifikanten Effekt auf die Ausprägung des 

berufsfachlichen Problemlösen am Ende der Grundstufe besitzt: Die Lernenden der Inter-

ventionsgruppe verfügen am Schuljahresende - unter Kontrolle der einbezogenen Kovari-

aten - über einen signifikant besseren Kompetenzstand im berufsfachlichen Problemlösen 

als die Kontrollgruppe - und dies sowohl in der interventionsferneren als auch -nahen Te-

stung. Der standardisierte Pfadkoeffizient118 liegt wie erwartet in der interventionsnahen 

Testung (β = ,32; p < ,01) etwas höher als in der interventionsferneren Testung  

(β = ,26; p < ,05). Umgerechnet auf das Effektstärkemaß Cohen`s d ergibt sich in beiden 

Testvarianten ein mittlerer Treatmenteffekt (dInterNah = ,67 und dInterFern = ,53; p < ,05)119. 

Hypothese H6a und H6b können damit angenommen werden. 

Neben der Wirksamkeitsüberprüfung zeigen beide Modelle (vgl. Abb. 31 und Abb. 

32), dass die Randomisierung der Versuchsgruppen nahezu gelungen ist und nur kleine 

(marginal bzw. nicht signifikante) Unterschiede im berufsfachlichen Problemlösen zu 

Grundstufenbeginn zugunsten der Kontrollgruppe bestehen. In beiden Modellen den 

höchsten - und generell einen außerordentlich hohen - direkten Effekt auf das berufsfach-

liche Problemlösen am Ende der Grundstufe besitzt jeweils das berufsfachliche Problem-

lösen zu Grundstufenbeginn (β ≥ ,90; p < ,01), das selbst allerdings in nicht geringem Maße 

von der fluiden Intelligenz (β ≥ ,48; p < ,01) und dem vorangegangenen Schulabschluss (β 

≥ ,20; p < ,05) determiniert ist. Die fluide Intelligenz und der vorangegangene Schulab-

schluss üben neben den indirekten Effekten allerdings keinen direkten Einfluss mehr auf 

das berufsfachliche Problemlösen am Ende der Grundstufe aus. In beiden Modellen kön-

nen hohe Varianzanteile (R2 > 87%) des Kompetenzstands am Schuljahresende erklärt wer-

den. 

  

                                              

118 Standardisierte Pfadkoeffizienten sind bei dichotomen Prädiktoren (wie hier „Training“ und „Schulab-
schluss“) nicht sinnvoll interpretierbar, da der Wert dieser Variablen nicht um eine Standardabweichung 
vergrößert oder verkleinert werden kann. Zur Interpretation wird daher auf die Effektstärke Cohen`s d 
zurückgegriffen. 

119 Cohen`s d berechnet sich auf Basis der vorliegenden Daten des latenten Pfadmodells wie folgt:  

 𝐶𝑜ℎ𝑒𝑛𝑠 𝑑 =  
𝐵 (𝑇𝑟𝑎𝑖𝑛 𝑎𝑢𝑓 𝐵𝐹𝐾 𝐸𝑛𝑑𝑒)

√𝑉𝑎𝑟 (𝐵𝐹𝐾 𝐸𝑛𝑑𝑒)
 

B (Train auf BFK Ende): Unstandardisierte Pfadkoeffizient der Trainingsvariable auf die berufsfachliche 
Kompetenz am Ende der Grundstufe 

 Var (BFK Ende): Varianz der berufsfachlichen Kompetenz am Ende der Grundstufe 
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8.3.1.2 Technologische Kompetenz 

Die latenten Pfadmodelle für den Bereich technologische Kompetenz (vgl. Abb. 33 und 

Abb. 34) zeigen eine ähnliche Struktur wie die des Problemlösens: Wiederum besitzen unter 

allen einbezogenen Kovariaten nur die fluide Intelligenz (β ≥ ,35; p < ,01) und der höchste 

vorangegangene Schulabschluss (β ≥ ,20; p < ,05) einen signifikanten, direkten Einfluss auf 

die berufsfachlichen Kompetenzen zu Schuljahresbeginn, das seinerseits abermals den 

höchsten Prädiktor (β ≥ ,85; p < ,01) für die technologische Kompetenz am Schuljahres-

ende darstellt. Die Wiederholung der Grundstufe, der Migrationshintergrund und die Teil-

nahme an außerschulischen fachlichen Unterstützungsmaßnahmen besitzen keinen direk-

ten oder indirekten Einfluss auf den Kompetenzstand am Anfang bzw. am Ende der 

Grundstufe und wurden post hoc aus den Modellen ausgeschlossen. Insgesamt können 

wiederum hohe Varianzanteile (R2 > 78%) des Kompetenzstands am Schuljahresende er-

klärt werden, wenn auch in etwas geringem Maß als beim Problemlösen. 

 

Abb. 33: Treatmenteffekt auf die technologische Kompetenz - Interventionsnaher Test   

 

TKAT1 TKAT2 TKET1 TKET2 

Technologische  
Kompetenz  

(AT) 

Technologische 
Kompetenz 

(ET) 

Training 
Fluide 

Intelligenz 
Schul- 

abschluss 

,85** 

,29* 

,03 (n. s.) 

,35** ,20* 

R2 = 78,50** R2 = 19,30** 

n = 152, Schätzer ML, Ladungen signifikant (p < ,05) 
χ2 (df) = 10,80 (9); p (χ2) = ,29; χ2/df = 1,2; RMSEA = ,04 [,00 ,10]; CFI = ,97; SRMR = 0,05 
Bemerkungen: 
Als Faktorindikatoren dienen Itembündel, die auf den Mittelwerten von zahlenmäßig homogen verteilten Items basieren. 

Nicht signifikante Pfade und Kovariaten mit ausschließlich nicht signifikanten Pfaden (außer der Trainingsvariable) wurden 
post hoc entsprechend des Parsimonitätsprinzipis sukzessive entfernt.  
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Wie den Pfadkoeffizienten der Trainingsvariable entnommen werden kann (vgl. Abb. 33 

und Abb. 34), bestehen in der technologischen Kompetenz zu Beginn der Grundstufe ähn-

lich wie im Problemlösen keine signifikanten Unterschiede zwischen den Versuchsgruppen, 

die Randomisierung der Gruppen ist gelungen. Ein Treatmenteffekt mit mittlerer Effekt-

stärke (β = ,29; bzw. Cohen`s d = ,60; p < ,05) ergibt sich für die technologische Kompetenz 

allerdings nur in der interventionsnahen Testung (H7a). In der interventionsferneren Tes-

tung können keine Treatmenteffekte durch das Training verzeichnet werden  

(β = ,04 bzw. Cohen`s d < ,20; n. s.), d. h. die im Training erworbenen technologischen 

Kompetenzen können die Lernenden beim Erwerb weiterer technologischer Kompetenzen 

im Regelunterricht scheinbar nicht unterstützen und die Interventionsgruppe profitiert nur 

hinsichtlich der im Training abgebildeten Inhalte und Anforderungen. Hypothese H7a, der 

Treatmenteffekt der interventionsnahen Testung, kann damit bestätigt werden. Hypothese 

H7b, der angenommene Treatmenteffekt der interventionsferneren Testung wird verwor-

fen

 

Abb. 34: Treatmenteffekt auf die technologische Kompetenz - Interventionsfernerer Test 

n = 152, Schätzer ML, Ladungen signifikant (p < ,01) 
χ2 (df) = 29,84 (21); p (χ2) = ,10; χ2/df = 1,42; RMSEA = ,05 [,00 ,09]; CFI = ,93; SRMR = 0,06 

Bemerkungen: 

Als Faktorindikatoren dienen Itembündel, die auf den Mittelwerten von zahlenmäßig homogen verteilten Items basieren. 
Residualkorrelationen aufgrund gleicher Inhalte. 

Nicht signifikante Pfade und Kovariaten mit ausschließlich nicht signifikanten Pfaden (außer der Trainingsvariable) wurden 

post hoc entsprechend des Parsimonitätsprinzipis sukzessive entfernt.  

TKAT1 TKAT2 TKAT3 TKAT4 TKET1 TKET2 

Technologische  
Kompetenz  

(AT) 

Technologische 
Kompetenz 

(ET) 

Training 
Fluide 

Intelligenz 
Schul- 

abschluss 

,88** 

,04 (n. s.) 
-,07 (n. s.) 

,43** ,26* 

R2 = 81,90** R2 = 29,40** 
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8.3.1.3 Technisch-mathematische Kompetenz 

Die Modellergebnisse zur Überprüfung der Trainingswirksamkeit im Bereich technisch-

mathematische Kompetenz entsprechen nahezu denen des Bereichs technologische Kom-

petenz (vgl. Abb. 35 und Abb. 36): Als signifikante Kovariaten können wiederum nur die 

fluide Intelligenz (β ≥ ,39; p < ,01) und der Schulabschluss (β ≥ ,29; p < ,01) in den Modellen 

beibehalten werden, alle anderen Einflussfaktoren besitzen keine signifikante Prädiktions-

kraft. Auch die Determinationsstruktur ist gleich und die Kovariaten wirken wiederum nur 

indirekt - über die technisch-mathematischen Lernvoraussetzungen - auf die technisch-ma-

thematische Kompetenz zu Schuljahresende. Die technisch-mathematische Kompetenz zu 

Schuljahresbeginn stellt den stärksten und einen außerordentlich hohen Prädiktor dar. Die 

erklärte Varianz des Kompetenzstands zu Schuljahresende ist dementsprechend ebenfalls 

sehr hoch (R2 > 83%) und liegt in einem ähnlichen Bereich wie beim Problemlösen. 

 

Abb. 35: Treatmenteffekt auf die techn.-mathem. Kompetenz - Interventionsnaher Test 

n = 155, Schätzer ML, Ladungen signifikant (p < ,01) 
χ2 (df) = 61,98 (36); p (χ2) ≤ ,01; χ2/df = 1,72; RMSEA = ,07 [,04 ,10]; CFI = ,90; SRMR = 0,07 

Bemerkungen: 

Als Faktorindikatoren dienen Itembündel. Ein Itembündel beinhaltet jeweils die Items einer Dimension. Residualkorrelatio-
nen aufgrund gleicher Inhalte. 

Nicht signifikante Pfade und Kovariaten mit ausschließlich nicht signifikanten Pfaden (außer der Trainingsvariable) wurden 
post hoc entsprechend des Parsimonitätsprinzips sukzessive entfernt.  

Tech.-mathematische 
Kompetenz  

(AT) 

Techn.-mathematische 
Kompetenz 

(ET) 

Training 
Fluide 

Intelligenz 
Schul- 

abschluss 

,98** 

,16 (m.s.) 

- ,09 (n. s.) 

,39** ,29** 

R2 = 95,50** R2 = 30,40** 

TMGET TMDPET TMFKET TMGBET TMGET TMEET TMDPET TMFKET 
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Abb. 36: Treatmenteffekt auf die techn.-mathem. Kompetenz - Interventionsfernerer Test 

Die Randomisierung der Vergleichsgruppen war auch in diesem Fall erfolgreich und es 

bestehen keine signifikanten Unterschiede in der technisch-mathematischen Kompetenz 

zu Schuljahresbeginn (vgl. Abb. 35 und Abb. 36). Zudem besitzt das BEST-Training ähn-

lich wie im Bereich technologische Kompetenz nur innerhalb der trainierten Inhalte und 

Anforderungen (interventionsnaher Test) einen Einfluss auf die Kompetenzentwicklung, 

wenngleich der Effekt hier zudem nur marginal signifikant ist (β = ,16; p = ,07). Im Bereich 

technisch-mathematische Kompetenz können damit lediglich kleine, marginal signifikante 

Treatmenteffekt (Cohen`s d = ,34; p = ,07) in der interventionsnahen Testvariante bestätigt 

werden. Die Hypothesen H8a und H8b, die einen signifikanten Treatmenteffekt in der na-

hen und ferneren Testung annehmen, müssen damit beide verworfen werden. 

  

n = 155, Schätzer ML, Ladungen signifikant (p < ,01) 
χ2 (df) = 96,54 (55); p (χ2) ≤ ,01; χ2/df = 1,76; RMSEA = ,07 [,05 ,09]; CFI = ,90; SRMR = 0,07 

Bemerkungen: 

Als Faktorindikatoren dienen Itembündel. Ein Itembündel beinhaltet jeweils die Items einer Dimension. Residualkorrelatio-
nen aufgrund gleicher Inhalte. 

Nicht signifikante Pfade und Kovariaten mit ausschließlich nicht signifikanten Pfaden (außer der Trainingsvariable) wurden 
post hoc entsprechend des Parsimonitätsprinzips sukzessive entfernt.  

Techn.-mathematische 
Kompetenz  

(AT) 

Techn.-mathematische 
Kompetenz 

(ET) 

Training 
Fluide 

Intelligenz 
Schul- 

abschluss 

,92** 

,07 (n. s.) 

- ,09 (n. s.) 

,39** ,30** 

R2 = 83,40** R2 = 30,70** 

TMGBAT TMGAT TMEAT TMDPAT TMFKAT TMGBET TMGET TMEET TMDPET TMFKET 
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8.3.1.4 Berufsfachliche Kompetenzstände 

Da die latenten Pfadanalysen lediglich Aussagen über Signifikanz und Stärke der Treat-

menteffekte erlauben, nicht aber über den erzielten berufsfachlichen Kompetenzstand der 

Lernenden zu Beginn und am Ende der Grundstufe, werden zur Einordnung der Tester-

gebnisse die Lösungshäufigkeiten des echten Längsschnitts auf manifester Ebene berichtet 

(vgl. Tab. 34). Die mittleren Lösungshäufigkeiten ermöglichen zwar keine kriterienorien-

tierte, inhaltliche oder anforderungsbezogene Beschreibung der erreichten Kompetenzni-

veaus bzw. Trainingserfolge, sie erlauben allerdings eine erste nominelle Einschätzung, in-

wieweit die curricular formulierten Anforderungen der bauwirtschaftlichen Grundstufe, an 

denen die Tests ausgerichtet sind, von den Lernenden der Interventions- und Kontroll-

gruppe bewältigt werden können. Für eine aussagekräftigere, kriterienorientierte Beschrei-

bung der Trainingserfolge wäre eine Niveaumodellierung erforderlich, die aufgrund der ge-

ringen Anzahl der Testitems (vgl. NItem_Problemlösen = 11) in dieser Untersuchung nicht sinn-

voll durchgeführt werden kann.120  

Tab. 34 sind die mittleren Lösungshäufigkeiten der Interventions- und Kontroll-

gruppe für die berufsfachlichen Kompetenzen am Anfang und am Ende der Grundstufe 

zu entnehmen. Aufgrund der oben beschriebenen curricularen Einordnung werden ledig-

lich die Lösungshäufigkeiten der interventionsferneren Tests, nicht jedoch der interven-

tionsnahen Varianten berichtet. 

Tab. 34: Verteilungskennwerte der IG und KG für die berufsfachlichen Kompetenzen 

 
Gruppe n 

ET 

LH [SD] (in %) 

AT 

LH [SD] (in %) 

Berufsfachliche 
Problemlösekomp. 

IG 55 25,45 [20,80] 48,88 [26,08] 

KG 83 29,88 [20,91] 43,23 [22,62] 

Technologische 
Kompetenz 

IG 55 26,87 [16,38] 60,27 [18,79] 

KG 83 30,25 [17,64] 58,80 [17,95] 

Technisch-mathem. 
Kompetenz 

IG 55 50,09 [17,15] 56,92 [18,64] 

KG 79 53,99 [19,07] 58,61 [19,18] 

IG: Interventionsgruppe; KG: Kontrollgruppe  
LH: Mittlere Lösungshäufigkeit (Skala von 0% - 100% richtig gelöster Items im Test) 

                                              

120 Kriterienorientierte Aussagen zu erreichten Kompetenzniveaus am Ende der bautechnischen Grundstufe 
können bei der Forschergruppe Nickolaus et al. (Norwig et al., 2014; Petsch et al., 2015) nachgelesen 
werden.  
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Die gruppenbezogenen Lösungshäufigkeiten verdeutlichen, dass die Lernenden der Inter-

ventionsgruppe in allen drei Bereichen berufsfachlicher Kompetenz tendenziell etwas ge-

ringere Kompetenzstände zu Grundstufenbeginn besitzen (Differenz LH ≥ 3,38 Prozent-

punkte, vgl. Tab. 34)121 und von den Testitems des berufsfachlichen Problemlösens und 

der technologischen Kompetenz nur ca. ein Viertel der Items lösen können, wohingegen 

die Lernenden der Kontrollgruppe ca. 30% der Testitems richtig bearbeiten. Auch in der 

technisch-mathematischen Kompetenz startet die Interventionsgruppe nominell etwas ge-

ringer; die Kompetenzstände in diesem Bereich liegen jedoch mit einer Lösungshäufigkeit 

von LH ≥ 50% in beiden Gruppen deutlich höher. Bis zum Ende der Grundstufe können 

die Lernenden der Interventionsgruppe - ausgenommen der technisch-mathematischen 

Kompetenz - ihre Wissensrückstände abbauen und die Grundstufe mit nominell höheren 

Lösungshäufigkeiten im berufsfachlichen Problemlösen und der technologischen Kompe-

tenz (vgl. Tab. 34) abschließen. Entsprechend des in den Pfadanalysen belegten Treatment-

effekts ist im berufsfachlichen Problemlösen die Gruppendifferenz zu Beginn und am 

Ende der Grundstufe am höchsten und auch die zum Schuljahresende zunehmende Vari-

anz der Interventionsgruppe (SD = 26,08; vgl. Tab. 34) deutet auf eine treatmenttypische 

Leistungsspreizung hin.  

Wie bereits im Kontext der Messhypothesen für die Gesamtgruppe berichtet (vgl. 

Kap. 8.1.1), sind jedoch die mittleren Lösungshäufigkeiten beider Gruppen mit einer Spanne 

von 43,33% ≤ LH ≤ 60,27% hinsichtlich der curricular formulierten Ziele wenig befriedi-

gend: D. h. trotz des in den Pfadanalysen belegten mittleren Treatmenteffekts für das be-

rufsfachliche Problemlösen in der interventionsferneren Testvariante sind die durchschnitt-

lichen Kompetenzstände am Ende der Grundstufe gemessen an den curricularen Standards 

weiterhin - auch in der Trainingsgruppe - stark ausbaufähig und eine Fortführung der be-

rufsfachlichen Förderaktivitäten in der Fachstufe wäre wünschenswert. 

  

                                              

121  Für die Lösungshäufigkeiten auf manifester Ebene werden keine Gruppen- bzw. Zeiteffekte geprüft, da 
diese in den vorangegangenen Kapiteln mittels latenter ANCOVAS berechnet wurden.  
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8.3.1.5 Zusammenfassung und Diskussion 

Die Modellierung der Treatmenteffekte ist durchgängig gelungen (vgl. Fitindizes in Abb. 

31, Abb. 32, Abb. 33, Abb. 34, Abb. 35, Abb. 36) und ergibt recht einheitliche Determina-

tionsstrukturen: In beiden Testvarianten und allen drei Bereichen der berufsfachlichen 

Kompetenzen besitzen der Migrationshintergrund, die Wiederholung der Grundstufe so-

wie die Teilnahme an außerschulischen fachlichen Unterstützung keinen signifikanten, di-

rekten oder indirekten Einfluss auf die berufsfachlichen Kompetenzen am Anfang oder am 

Ende der Grundstufe. Von den potentiellen Einflussfaktoren verbleiben in den Modellen 

damit nur die fluide Intelligenz und der höchste vorangegangene Schulabschluss, die beide 

einen direkten Effekt auf die berufsfachlichen Kompetenzstände zu Schuljahresbeginn, 

nicht aber zu Schuljahresende besitzen. Die Kompetenzstände am Schuljahresende werden 

in direkter Weise (neben den Treatmenteffekten) lediglich durch die jeweiligen Kompetenz-

stände zu Beginn beeinflusst. Durch die Grundbildung scheinen damit ausbildungsnahe 

Faktoren im Vergleich zu biologischen Faktoren bzw. vorangegangenen Schulbewertungen 

dominanter für die Kompetenzentwicklung zu werden, was insgesamt erfreulich, da ein 

Zeichen für mehr Bildungsgerechtigkeit ist. Die dabei teilweise enorme Prädikationskraft 

der berufsfachlichen Kompetenzen zu Schuljahresbeginn auf jene zu Schuljahresende 

spricht für die Konstruktvalidität der jeweiligen berufsfachlichen Kompetenzen sowie eine 

interindividuell recht gleichförmige Entwicklung der Lernenden, bei der anfänglich beste-

hende Kompetenzunterschiede zwischen den Lernenden in ähnlicher Form - nur auf einem 

anderen Niveau - auch am Ende noch existieren. Differentielle Trainingseffekte (vgl. Hy-

pothesen H10 - H12) werden damit eher unwahrscheinlich. In allen geschätzten Modellen 

können damit auch hohe Varianzanteile der berufsfachlichen Kompetenzen am Schuljah-

resende erklärt werden, was ähnlich der Fitindizes auf eine insgesamt gelungene Modellbil-

dung hindeutet. 

Neben der Determinationsstruktur interessieren hier allerdings v. a. die Treatment-

effekte: Die latenten ANCOVAs (vgl. Abb. 31, Abb. 32, Abb. 33, Abb. 34, Abb. 35, Abb. 

36) belegen, dass das BEST-Training erfreulicherweise kleine bis mittlere Effekte auf die 

Bereiche der berufsfachlichen Kompetenz erzielt - wenn auch nicht immer in erwarteter 

Stärke und Reichweite. In der interventionsnahen Testung ergeben sich signifikante, mittlere 

Treatmenteffekte sowohl für das berufsfachliche Problemlösen (Cohen`s d = ,67; p < ,05) 

als auch für die technologische Kompetenz (Cohen`s d = ,60; p < ,05) sowie marginal sig-

nifikante, kleine Treatmenteffekte für die technisch-mathematische Kompetenz (Cohen`s 

d =,34; p = ,07). Die Lernenden der Interventionsgruppe können damit solche berufsfach-

lichen Anforderungen des Grundstufencurriculums (marginal) signifikant und in zwei der 
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drei berufsfachlichen Kompetenzbereiche deutlich besser als die Auszubildenden der Kon-

trollgruppe erfüllen, die expliziter Bestandteil der Trainingsmaterialien sind.  

Die geringeren Treatmenteffekte im technisch-mathematischen Bereich könnten (1) 

auf die deutlich höheren mittleren Kompetenzstände der Auszubildenden im Bereich Ma-

thematik (vgl. Kap. 8.1.1.1) und dem in Folge - nach der Theorie der Diminishing Returns122 

- geringeren Entwicklungspotential zurückzuführen oder/und (2) auch durch die individu-

alisierte Auswahl der technisch-mathematischen Inhalte im Training bedingt sein. Die Ler-

nenden entscheiden möglichst selbstständig, welche mathematischen Förderinhalte sie ent-

sprechend ihrer persönlichen Stärken und Schwächen mit den additiven Lernmaterialien 

vertiefen möchten und welche sie bereits ausreichend beherrschen. Gleiches gilt zwar auch 

für die technologische Kompetenz, dennoch könnte es bei der selbstbestimmten Auswahl 

der mathematischen Förderinhalte eher zu Fehleinschätzungen oder Meidungstendenzen 

kommen, da die Auszubildenden hier ein höheres Vorwissen besitzen bzw. mehr (negative) 

Lernerfahrungen als im - für die meisten Lernenden neu zu entdeckenden - technologischen 

Bereich aufgebaut haben. Eine stärkere Unterstützung bei der Auswahl und Nutzung der 

additiven Lernmaterialien im technisch-mathematischen Bereich wäre daher wünschens-

wert. 

In der interventionsferneren Testung kann die Interventionsgruppe im Vergleich zur 

Kontrollgruppe nur im Bereich berufsfachliches Problemlösen profitieren (mittlerer Trea-

tmenteffekt mit Cohen`s d = ,53; p < ,05); in den anderen beiden Bereichen unterscheiden 

sich die Kompetenzstände von Interventions- und Kontrollgruppe am Schuljahresende 

nicht signifikant voneinander. D. h. bezogen auf das gesamte bauwirtschaftliche Curriculum 

der Grundstufe, erzielt das BEST-Training lediglich mittlere Effekte auf das berufsfachli-

che Problemlösen, jedoch keine Treatmenteffekte auf die technologische und technisch-

mathematische Kompetenz.123  

                                              

122 In der Trainingsforschung (Klauer 2001b, S. 27ff.) wird mit Diminishing Returns ein Erklärungsmuster 
bezeichnet, nach dem sich die größten Lernzuwächse gleich zu Beginn des Trainings, d. h. bei einem 
niedrigen Lernstand und nach wenigen Übungen einstellen, wohingegen darauffolgende Lernzuwächse 
stetig mehr Trainingsaufwand bedürfen, da die Trainings- bzw. Lernkurven empirischen Befunden zu-
folge (Klauer, 2001b) nicht einem linearen, sondern eher einem exponentiellen Graphen gleichen. 

123 Dieses Befundmuster deckt sich mit den Befunden der Forschergruppe Nickolaus et al., die die Wirk-
samkeit des BEST-Trainings mittels varianzanalytischer Verfahren der klassischen Testtheorie (RM-AN-
COVA) auf manifester Ebene untersuchten und ebenfalls einen mittleren Treatmenteffekt für das be-
rufsfachliche Problemlösen (part. η² = ,07; p < ,01), jedoch keine Effekte für die beiden anderen Bereiche 
bestätigen konnten (Nickolaus et al., 2012; Norwig et al., 2013; Petsch et al., 2014). Die Analysen der 
Forschergruppe gründen allerdings (1) auf einer anderen Itembasis aufgrund vereinfachter Annahmen 
zum längsschnittlichen Messmodell und (2) auf einer um ca. ein Drittel geringeren Stichprobenanzahl (n 
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Dieses Befundmuster, sprich die je nach Testvariante geringeren bzw. ausbleibenden Ef-

fekte in den berufsfachlichen Grundlagen, kann vermutlich u. a. auf die Trainingskonzep-

tion bzw. die dort fixierte Vorrangstellung des Problemlösens zurückgeführt werden. Im 

Gegensatz zum Problemlösen werden die technologischen und mathematischen Förderin-

halte über additive Lernmaterialien abgebildet, deren Einsatz die Lernenden möglichst 

selbstbestimmt mit bedarfsgerechter Unterstützung der Trainingsleitungen definieren. Wel-

che technologischen und technisch-mathematischen Förderinhalte ausgewählt und in wel-

chem Umfang diese bearbeitet werden, liegt damit v. a. im Ermessen der Lernenden bzw. 

auch der Trainingsleitungen. Die Bearbeitung der berufsfachlichen Problemlöseitems ist 

hingegen für alle Lernenden verpflichtend. 

Ähnlich wie in der interventionsnahen Testung könnten die ausbleibenden Effekte 

daher auf eine (zu) geringfügige und/oder unangemessene, z. B. nicht den individuellen 

Bedürfnissen entsprechende Nutzung der additiven Lernmaterialien hinweisen. Eine adä-

quate Nutzung der additiven Lernmaterialien bedarf mehrerer Voraussetzungen bzw. hat 

einige Barrieren zu überwinden: (1) Die Materialien müssen für alle Lernenden gleicherma-

ßen frei und einfach zugänglich seien. (2) Die Lernenden müssen die Konzeption und die 

Anwendung der Materialien sowie insbesondere deren Sinnhaftigkeit kennen und verste-

hen. (3) Die Lernenden müssen in diesem Sinne bereit sein, ihre finale Orientierung (im 

Überblick Riedl & Schelten, 2000) aufzugeben und das zügige Erreichen des Aufgabenziels 

hinter die verständnisorientierte Aufgabenbearbeitung zu stellen, wodurch „Lernumwege“, 

wie in den additiven Materialien, als sinnvolle, verständnisorientierte Lösungshilfen und 

nicht als zeitintensive, zielverzögernde Maßnahmen wahrgenommen werden können. Und 

schließlich (4) die Lernenden müssen bereit und fähig dazu seien, ihren eigenen Unterstüt-

zungsbedarf angemessen einzuschätzen sowie vor sich, den Lehrenden und ggf. den Mit-

schülerinnen und -schülern zu offenbaren. Die genannten Voraussetzungen sind in die 

Konzeption des BEST-Trainings und der Fortbildungsmaßnahme eingeflossen: So sollten 

bspw. die additiven Lernmaterialien jedem Auszubildenden in einer eigenen Lernmappe 

vorliegen, zur Einführung der Materialien erhielten die Lehrkräfte unterstützende Informa-

tionen und Abbildungen von der wissenschaftlichen Begleitung und in der Fortbildung 

wurden die Lehrkräfte auf mögliche Barrieren bei der Nutzung der additiven Lernmateria-

lien sowie deren notwendige Begleitung im Sinne eines professionellen Scaffoldings hinge-

                                              

= 105) aufgrund der Restriktionen der eingesetzten Verfahren. Erfreulich, dass die dort gezeigten Ef-
fekte auch für die hier angesetzten, strengeren Mess- bzw. Prüfmodelle sowie eine deutlich erweiterte 
Stichprobe (N ≥ 152) gelten.  
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wiesen. Allerdings liegen keine Daten vor, inwieweit und mit welchen Qualitäten diese As-

pekte tatsächlich von den Trainingsleitungen umgesetzt wurden bzw. aufgrund personeller 

und/oder organisatorisch-institutioneller hinderlicher Merkmale (z. B. zu hohe Gruppen-

stärken, mangelnde professionelle Kompetenzen im Bereich des Scaffoldings) im Training 

berücksichtigt werden konnten. Auch zur Wahrnehmung und Wirksamkeit der Fortbil-

dungsmaßnahme liegen keine Daten vor und es können keine Aussagen getroffen werden, 

inwieweit diese geeignet ist, Wissen und Einstellungen bei den Trainingsleitungen in ge-

wünschter Weise zu verändern. Eine (videobasierte) Trainingsbeobachtung und Befragung 

der Trainingsleitungen wäre daher in Folgeuntersuchungen wünschenswert, um Bedingun-

gen und Effekte des erfolgreichen Einsatzes additiver Lernmaterialien im BEST-Training 

zu untersuchen. 

Weitere Ursachen für das Ausbleiben der Treatmenteffekte im technisch-mathema-

tischen und technologischen Bereich könnten zudem (1) in der - verglichen mit dem Ge-

samtcurriculum - begrenzten inhaltlichen Spanne der additiven Lernmaterialien und damit 

der technologischen und technisch-mathematischen Inhalte (vgl. Tab. 33) liegen sowie (2) 

auch dem fehlenden Transfer der im Training erworbenen berufsfachlichen Kompetenzen 

und/oder metakognitiven Strategien auf das Lernen im berufsfachlichen Regelunterricht 

geschuldet sein. Erster Aspekt ist an eine zeitliche bzw. strukturelle Ausweitung des Trai-

nings gekoppelt, die angesichts der erreichten mittleren Kompetenzstände am Ende der 

berufsfachlichen Grundbildung sicherlich wünschenswert wäre. Zur Unterstützung des 

zweiten Aspekts, den Transferprozessen, könnten ohne nennenswerte zeitliche oder struk-

turelle Veränderungen diverse Maßnahmen ergriffen werden: Z. B. eine stärkere fachliche 

und methodische Verknüpfung zwischen Training und berufsfachlichem Unterricht, indem 

bspw. der Einsatz der metakognitiven Strategien auch explizit im berufsfachlichen Regel-

unterricht thematisiert und aufgegriffen wird oder Zusammenhänge zwischen Trainings- 

und Unterrichtsinhalten stärker bewusst gemacht und vertieft werden.  

Aus statistischer Sicht ist zu beiden Testvarianten kritisch anzumerken, dass auf-

grund des teilweise hohen Itemausschlusses in den Bereichen Technologie und technische 

Mathematik sowie dem gleichzeitig durch Testheftdesign, Bearbeitungs- und Konzentrati-

onszeiten begrenzt möglichem Ausgangspool an Items die Anzahl der im Test verbleiben-

den Items vergleichsweise gering ist (vgl. Tab. 35).  
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Tab. 35:  Überblick zur Itemanzahl in der interventionsferneren Testung 

Bereich 

ET AT 

Anzahl  
Ausschluss 

Anzahl verbleiben-
der Testitems 

Anzahl  
Ausschluss 

Anzahl verbleiben-
der Testitems  

Problemlösekomp. 2 8 / 11 

Technologische 
Kompetenz 

4 8 3 16 

Technisch-mathem. 
Kompetenz  

2 20 8 23 

Zwar ist außer im Bereich der technologischen Kompetenz zu Schuljahresbeginn auch nach 

Itemausschluss noch eine hinreichende Abdeckung der zentralen berufsfachlichen Inhalte 

und Anforderungssituationen gegeben (vgl. Tab. 13 und Tab. 33), allerdings sinkt die Vari-

abilität innerhalb dieser Inhalts- und Anforderungsbereiche sowie die Varianz der 

Itemschwierigkeiten (vgl. Kap. 8.1.1) deutlich. Für die interventionsnahen Testinstrumente, 

die lediglich Ausschnitte der interventionsferneren Testvarianten darstellen, gilt dies im Be-

sonderen und es werden leider nicht alle relevanten Förderinhalte des Trainings abgebildet.  

Die Effekte zur Trainingswirksamkeit sind also auch vor diesem Hintergrund zu 

interpretieren, d. h. ausbleibende Effekte im Bereich der Technologie und der technischen 

Mathematik könnten auch Artefakte der eingesetzten - in Itemzahl, inhaltlicher Variabilität 

und Varianz der Itemschwierigkeiten teilweise deutlich reduzierten - Instrumente sein und 

sollten in Folgestudien, v. a. für den interventionsnahen Bereich mit optimierten Instru-

menten überprüft werden.  
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8.3.2 Treatmenteffekt auf die metakognitive Strategieanwendung 

Die Hypothese zur Entwicklung der metakognitiven Strategieanwendung lautet: 

H9:  Treatmenteffekt auf die metakognitive Strategieanwendung 

Die Lernenden der Interventionsgruppe zeigen am Ende der bauwirtschaftlichen 

Grundstufe unter Kontrolle des metakognitiven Strategieeinsatzes zu Grundstufen-

beginn sowie weiterer relevanter Einflussfaktoren (vgl. Kap. 8.3.1) einen signifikant 

häufigeren metakognitiven Strategieeinsatz als die Lernenden der Kontrollgruppe. 

Die Hypothesenprüfung erfolgt mit Hilfe latenter Pfadanalysen (latente ANCOVA). 

Der Treatmenteffekt auf die Anwendung metakognitiver Strategien wird identisch zu den 

Effekten auf die berufsfachlichen Kompetenzbereiche (s. o.) untersucht: Das Prüfmodell 

(vgl. Abb. 37) nimmt dieselben Kovariaten in derselben Spezifikation auf, da entsprechend 

der Ergebnisse der Metakognitionsforschung (vgl. 4.3) die fluide Intelligenz, der Schulab-

schluss bzw. die vorangegangene Schullaufbahn, der Migrationshintergrund (im Sinne 

sprachlicher Barrieren) sowie eine vermehrte Beschäftigung mit fachlichen Inhalten (Wie-

derholung der Grundstufe und außerschulische fachliche Unterstützung) zum Aufbau bzw. 

Entwicklung der metakognitiven Strategien beitragen könnten.  

 

Abb. 37: Untersuchungsmodell - Treatmenteffekte auf die metakog. Strategieanwendung 

Zusätzlich wird das Alter der Probanden als Einflussfaktor auf die Strategieausprägung zu 

Grundstufenbeginn aufgenommen, da bei metakognitiven Strategien aufgrund ihrer Kom-

plexität und Reflexivität angenommen wird, dass sie sich z. T. erst im Alter von 15 bis 16 

Jahren entwickeln bzw. ausreichend entwickelt haben (Hasselhorn & Gold, 2009, S. 97), 

ein Alter also das manche der hier befragten Probanden eben erst erreicht haben. Als ab-

hängige Variable wird entsprechend der Messmodelle (vgl. Kap. 8.1.2) der metakognitive 
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Strategieeinsatz zu Beginn der Grundstufe als 3-Faktormodell und zum Abschluss der 

Grundstufe als 2-Faktormodell formuliert. 

Das endgültige Prüfmodell (vgl. Abb. 38) zeigt, dass (1) lediglich das Alter der Pro-

banden einen signifikanten Einfluss (β = ,22; p < ,01) in erwartungskonformer Richtung 

auf die Ausprägung des metakognitiven Strategieeinsatzes zu Grundstufenbeginn besitzt, 

(2) zu Schuljahresbeginn keine bedeutsamen Unterschiede im Strategieeinsatz zwischen den 

Versuchsgruppen bestehen (β = - ,03; p ≥ ,05) und schließlich (3) das Training keinen sig-

nifikanten Effekt auf die von den Lernenden eingeschätzte Anwendungshäufigkeit der me-

takognitiven Strategien nach Abschluss der Intervention zeigt (β = ,06; p ≥ ,05).  

 

Abb. 38: Treatmenteffekt auf die metakognitive Strategieanwendung 

Zur Kontrolle potentieller Treatmenteffekte in den einzelnen Faktoren der metakognitiven 

Strategien wurden zusätzlich latente Pfadanalysen getrennt für die drei Strategiebereiche 

formuliert und berechnet. Alle drei Modelle weisen sehr ähnliche Befunde wie das oben 

dargestellte generalisierte Prüfmodell (vgl. Abb. 38) aus: (1) Von den einbezogenen Kova-

riaten besitzt ausschließlich das Alter - allerdings nur in zwei der drei Bereiche - einen sig-

nifikanten Einfluss auf den Strategieeinsatz zu Schuljahresbeginn (,20 ≤ β ≤ ,22; p < ,05). 

(2) Es bestehen keine bedeutsamen Gruppenunterschiede zu Beginn der Grundstufe  

n = 192, Schätzer ML, Ladungen signifikant (p < ,01) 
χ2 (df) = 4,35 (10); p (χ2) = ,93; χ2/df = ,64; RMSEA = ,00 [,00 ,02]; CFI = 1,00; SRMR = ,02 

Bemerkungen: 

Als Faktorindikatoren dienen Itembündel, die auf den Mittelwerten von zahlenmäßig homogen verteilten Items basieren. 

Residualkorrelationen aufgrund gleicher Inhalte. 

Nicht signifikante Pfade und Kovariaten mit ausschließlich nicht signifikanten Pfaden (außer der Trainingsvariable) wurden 

post hoc entsprechend des Parsimonitätsprinzips sukzessive entfernt.  
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(-,004 ≤ β ≤ -,06; p ≥ ,05). Und (3) können keine Treatmenteffekte zugunsten der Inter-

ventionsgruppe nachgewiesenen werden (,01 ≤ β ≤ ,07; p ≥ ,05). 

Hypothese H9 muss damit zurückgewiesen werden: Mit dem in dieser Studie einge-

setzten und auf den Selbsteinschätzungen der Lernenden basierenden Strategiefragebogen 

können keine Treatmenteffekte auf den metakognitiven Strategieeinsatz für die Interventi-

onsgruppe nachgewiesen werden.  

Tab. 36 zeigt zur besseren Einordnung der Effektprüfung abschließend noch die 

mittleren Ausprägungen der metakognitiven Strategieanwendung getrennt für die beiden 

Versuchsgruppen.  

Tab. 36: Verteilungskennwerte der IG und KG in der metakognitiven Strategieanwendung 

 
Gruppe n 

ET 

M [SD]  

AT 

M [SD]  

Metakognitive  
Strategieanwendung - 
G-Faktor  

IG 56 3,66 [,62] 3,63 [,65] 

KG 81 3,66 [,64] 3,71 [,60] 

Strategien  
der Planung  

IG 56 3,81 [,78] 3,86 [,77] 

KG 81 3,81 [,79] 3,85 [,77] 

Strategien der  
Ausführung 
und Überwachung 

IG 56 3,69 [,81] 3,87 [,74] 

KG 81 3,69 [,83] 3,72 [,76] 

Strategien der Bewer-
tung 

IG 56 3,47 [,92] 3,40 [,76] 

KG 79 3,50 [,88] 3,30 [1,01] 

Alle Konstrukte wurden mittels einer sechsstufigen Likertskala von 0 (= nie) bis 5 (= sehr häufig) erfasst. 
IG: Interventionsgruppe; KG: Kontrollgruppe 

Wie bereits im Kontext der Messhypothesen zeigt sich auch hier eine überdurchschnittlich 

hohe mittlere Strategieanwendung (3,30 ≤ M ≤ 3,87; Likertskala von 0 bis 5), die kaum 

zwischen den Versuchsgruppen, zwischen den Messzeitpunkten oder zwischen den drei 

erfassten Strategiebereichen bzw. dem Gesamt-Faktor variiert und auf mögliche Verzer-

rungen bei der Erfassung der metakognitiven Strategieanwendung (bspw. durch die Selbst-

wahrnehmung) hinweist (vgl. Kap. 8.1.2, Kap. 8.2 und nachfolgende Diskussion). 
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Diskussion 

Wie bereits im Kontext der Messmodelle (vgl. Kap. 8.1.2) und bei der Effektprüfung des 

Strategieeinsatzes auf die Lernleistung (vgl. Kap. 8.2) ausgeführt, scheint es in dieser Studie 

nicht gelungen, die metakognitive Strategieanwendung valide zu erfassen (zum Begrün-

dungskontext siehe Kap. 8.2).124 Das Antwortverhalten auf den vorliegenden Fragebogen 

wird damit als wenig vertrauenswürdig und die Ergebnisse der Wirksamkeitsprüfung als 

nicht hinreichend aussagekräftig eingeschätzt. Ob und wenn ja in welchem Ausmaß das 

Training die Quantität und Qualität der von den Lernenden der Interventionsgruppe ein-

gesetzten metakognitiven Strategien beeinflusst, kann damit in dieser Studie nicht beant-

wortet werden.  

Um das - nicht nur in dieser Studie auftretende - Problem einer validen Erfassung 

metakognitiver Strategien zu mildern, könnten neben den Hinweisen zu Erhebungssitua-

tion und -methode (vgl. Kap. 8.2) folgende Hinweise hilfreich sein: 

Erstens sollte zusätzlich zu den metakognitiven Strategien das metakognitive Wissen 

der Lernenden in Interventions- und Kontrollgruppe mittels offener Testfragen erfasst 

werden. Dies erlaubt Aussagen, inwieweit die Lernenden beider Gruppen die im Training 

abgebildeten Strategien zur Lösung berufsfachlicher Problemstellungen sowie deren Ein-

satzbedingungen kennen bzw. verstehen und damit eine erste Abschätzung der metakogni-

tiven Treatmenteffekte. Denn: Das Kennenlernen und Verstehen der Strategien und deren 

Einsatzbedingungen ist im Trainingsverlauf noch vor deren Anwendung, Einübung und Re-

flexion vorgesehen (vgl. Phase 2 „Einführung in das „Strategische Lernen“, Kap. 5.3.2).  

Zweitens könnte ein möglicher Effekt der metakognitiven Förderung auf die be-

rufsfachliche Kompetenzförderung auch über eine Variation der Trainingsansätze z. B. mit 

drei Versuchsgruppen überprüft werden: (1) Interventionsgruppe A, die das reguläre 

BEST-Training durchläuft, (2) Interventionsgruppe B, die eine veränderte Variante des 

BEST-Trainings ohne metakognitive Strategieförderung erhält und (3) eine Kontrollgruppe, 

die den regulären Stütz- und Ergänzungsunterricht besucht.  

                                              

124 Obwohl der hohe Zusammenhang zwischen dem metakognitiven Strategieeinsatz zu Beginn und am 
Ende der Grundstufe (vgl. Abb. 38) zumindest eine gewisse intraindividuelle Messstabilität im Sinne 
einer angemessenen Retestreliabilität vermuten lässt, so deuten die Befunde in Kap. 8.3.2 in der Gesamt-
schau doch auf eine mangelnde Validität der Messung hin. 
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8.4 Hypothesen zur differentiellen Trainingswirksamkeit 

Nach Prüfung der allgemeinen Treatmenteffekte interessiert aufgrund der Trainingskon-

zeption (s. u.) besonders, ob die Treatmenteffekte systematisch in Abhängigkeit der beste-

henden Eingangsvoraussetzungen der Lernenden variieren. D. h. bspw., ob Auszubildende 

mit einem geringeren Kompetenzstand im berufsfachlichen Problemlösen besonders vom 

Training profitieren und höhere Treatmenteffekte beim berufsfachlichen Problemlösen er-

zielen (sog. Kompensationseffekt) oder vice versa, ob vielmehr die bereits zu Beginn stärke-

ren Problemlöser auch die höheren Trainingserfolge erreichen können (sog. Matthäus-Ef-

fekt). 

Entsprechend dem im BEST-Training verankerten Prinzips des individualisierten 

Lernens (vgl. Kap. 4.2), d. h. der Förderung jedes Einzelnen entsprechend seiner Bedürf-

nisse und Potentiale, wird unterstellt, dass sich für das BEST-Training keine differentiellen 

Wirkmuster, also weder Kompensations- noch Matthäus-Effekte ergeben. Die Treatment-

effekte sollten daher nicht systematisch von den jeweiligen Eingangsvorrausetzungen zu 

Schuljahresbeginn beeinflusst werden und die Hypothesen zur differentiellen Trainings-

wirksamkeit lauten: 

Differentielle Trainingswirksamkeit auf die berufsfachlichen Kompetenzen 

H10: Differentielle Treatmenteffekte auf das berufsfachliche Problemlösen 

Die Treatmenteffekte auf das berufsfachliche Problemlösen am Ende der Grundstufe 

variieren nicht systematisch in Abhängigkeit der entsprechenden Eingangsvorausset-

zungen der Lernenden: Es bestehen keine signifikanten Interaktionseffekte (p ≥ ,05) 

zwischen dem Training und dem berufsfachlichen Problemlösen der Lernenden zu 

Grundstufenbeginn hinsichtlich der Erklärung des berufsfachlichen Problemlösens 

zu Grundstufenende. Dies gilt sowohl für den mittels der interventionsferneren als 

auch der interventionsnahen Testvariante ermittelten Treatmenteffekt.  

H11: Differentielle Treatmenteffekte auf die technologische Kompetenz 

Die Treatmenteffekte auf die technologische Kompetenz am Ende der Grundstufe 

variieren nicht systematisch in Abhängigkeit der entsprechenden Eingangsvorausset-

zungen der Lernenden: Es bestehen keine signifikanten Interaktionseffekte (p ≥ ,05) 

zwischen dem Training und der technologischen Kompetenz der Lernenden zu 

Grundstufenbeginn hinsichtlich der Erklärung der technologischen Kompetenz zu 

Grundstufenende. Dies gilt sowohl für den mittels der interventionsferneren als auch 

der interventionsnahen Testvariante ermittelten Effekt.  
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H12: Differentielle Treatmenteffekte auf die technisch-mathematische Kompetenz 

Die Treatmenteffekte auf die technisch-mathematische Kompetenz am Ende der 

Grundstufe variieren nicht systematisch in Abhängigkeit der entsprechenden Ein-

gangsvoraussetzungen der Lernenden: Es bestehen keine signifikanten Interaktions-

effekte (p ≥ ,05) zwischen dem Training und der technisch-mathematische Kompe-

tenz der Lernenden zu Grundstufenbeginn hinsichtlich der Erklärung der technisch-

mathematischen Kompetenz zu Grundstufenende. Dies gilt sowohl für den mittels 

der interventionsferneren als auch der interventionsnahen Testvariante ermittelten 

Effekt.  

Die Prüfungen der Hypothesen H10 - H12 erfolgen durch die zusätzliche Modellierung des 

jeweiligen Interaktionseffektes „Training“ x „Berufsfachliche Kompetenz zum ET“ in den 

durch H6 - H8 spezifizierten latenten ANCOVAS. 

Differentielle Trainingswirksamkeit auf die metakognitive Strategieanwendung 

H13: Differentieller Treatmenteffekt auf die metakognitive Strategieanwendung 

Der Treatmenteffekt auf die metakognitive Strategieanwendung am Ende der Grund-

stufe variiert nicht systematisch in Abhängigkeit der entsprechenden Eingangsvoraus-

setzungen der Lernenden: Es besteht kein signifikanter Interaktionseffekt (p ≥ ,05) 

zwischen dem Training und der metakognitiven Strategieanwendung zu Grundstu-

fenbeginn hinsichtlich der Erklärung der metakognitiven Strategieanwendung zu 

Grundstufenende.  

Die Hypothesenprüfung erfolgt auch hier durch die zusätzliche Modellierung des Interak-

tionseffektes „Training“ x „Strategieanwendung zum ET“ in der durch H9 spezifizierten 

latenten ANCOVA.  

Abb. 39 veranschaulicht überblickshaft das Pfadmodell, das zur Prüfung der Hypo-

thesen H10, H11 und H12 und damit gleichermaßen für alle drei Bereiche der berufsfach-

lichen Kompetenz herangezogen wird. Als Grundlage dienen die zur Prüfung der Treat-

menteffekte modellierten latenten ANCOVAS (vgl. Abb. 32 bis Abb. 35), die um den je-

weiligen Interaktionseffekt „Training“ x „Berufsfachliche Kompetenz zum ET“ (in der Ab-

bildung fett und mit Punkt markiert) erweitert werden. Das Pfadmodell für die metakogni-

tiven Strategien wird identisch gebildet: Als Kovariate wird hier entsprechend der vorange-

gangenen ANCOVA (vgl. Abb. 38) lediglich das Alter der Probanden aufgenommen. 

Die jeweiligen Interaktionseffekte werden für alle Lernenden, d. h. sowohl für die 

Auszubildenden der Interventions- als auch der Kontrollgruppe modelliert. Die Hypothe-
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sen zur differentiellen Trainingswirksamkeit werden somit (gleich der Hypothesen zur Trai-

ningswirksamkeit) basierend auf dem Vergleich von Interventions- und Kontrollgruppe be-

antwortet. Eine andere Prüflogik, die als Referenz nur die Interventionsgruppe bzw. deren 

Lernentwicklungen einbezieht, würde eine reliable Messung der Kompetenzentwicklung im 

berufsfachlichen Bereich (z. B. über Differenzwerte) voraussetzen, die in vorliegender Ar-

beit aufgrund der mangelnden Messinvarianz der Konstrukte nicht modelliert werden kann.  

 

 

Abb. 39: Untersuchungsmodell - Interaktionseffekte 

Die Ergebnisse der um den Interaktionsterm erweiterten ANCOVAS sind in Tab. 37 für 

die Bereiche der berufsfachlichen Kompetenz und in Tab. 38 für die metakognitive Strate-

gieanwendung dargestellt. Da bei Modellen mit latenten Interaktionen und ML(R)-Schät-

zungen keine Fitwerte berechnet werden, dienen die Modellfits der latenten ANCOVAS 

ohne Interaktion (vgl. Abb. 32 bis Abb. 35 und Abb. 38) als Bewertungsgrundlage.125 Diese 

sind alle befriedigend bis sehr gut.  

Aus den Modellergebnissen (vgl. Tab. 37 und Tab. 38) wird ersichtlich, dass weder 

für die Bereiche der berufsfachlichen Kompetenz noch für die metakognitiven Strategien 

Interaktionseffekte bestehen (-,06 ≤ β ≤ ,10; p ≥ ,05). Die Hypothesen H10, H11, H12 und 

H13 können damit zunächst (vgl. Diskussion) angenommen werden: Es bestehen keine 

Interaktionen zwischen den jeweiligen Eingangsvoraussetzungen der Lernenden und dem 

                                              

125 Durch Hinzunahme der Interaktionsterme werden die Modelle liberaler, können die Daten ggf. noch 
besser abbilden und die Fitwerte könnten dementsprechend ggf. sogar günstiger, auf keine Fälle aber 
schlechter ausfallen.  

1 2 
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Training hinsichtlich der Erklärung der Zielvariablen, d. h. die Treatmenteffekte werden 

nicht systematisch durch die (Kompetenz-)Ausprägungen der Lernenden zu Schuljahres-

beginn beeinflusst.  

Tab. 37: Ergebnisse der Pfadmodelle mit Interaktionseffekt 

Ziel- 
variable 
 

Interakt.- 
effekt 

Trainings- 
effekt 

Weitere 
Effekte β 

Erklärte  
Varianz R2 

Cohen`s d 
 [β] 

Cohen`s d 
 [β] 

Training →  
BFK ET 

Intelligenz →  
BFK ET 

Abschluss → 
BFK ET 

BFK ET → 
BFK AT 

BFK ET BFK AT 

Problemlösekompetenz 
(n = 152) 

Interven- 
tionsfern 

/ 
[-,01] 

,52* 
[,25*] 

-,18 ,51** ,27** ,99** ,45** ,91** 

Interven- 
tionsnah 

/ 
[,02] 

,66** 
[,32**] 

-,17 ,49** ,22** ,96** ,39** ,88** 

Technologische Kompetenz 
(n = 152) 

Interven- 
tionsfern 

/ 

[,05] 

/ 

[,04] 
,07 ,43** ,26* ,89** ,29** ,79** 

Interven- 
tionsnah 

/ 

[,10] 

,55* 

[,27*] 
,03 ,35** ,20* ,78* ,19* ,67** 

Techn.-Math. Kompetenz 
(n = 155) 

Interven- 
tionsfern 

/ 

[-,03] 

/ 

[,08] 
-,09 ,39** ,30** ,92** ,31** ,84** 

Interven- 
tionsnah 

/ 

[,05] 

,33 (m. s.) 

[,16 m. s.] 
-,09 ,39** ,29** ,98* ,30** ,95** 

Schätzer MLR, Ladungen signifikant (p < ,01), Itembündel als Faktorindikatoren 
Fitwerte: Vgl. Fitwerte in den Abb. 32 bis Abb. 35 

BFK: Berufsfachliche Kompetenz  

  

 

Zur besseren Übersicht werden in Tab. 37 und Tab. 38 auch die ermittelten Treatmentef-

fekte und prädiktiven Effekte der Kovariaten ausgewiesen. Empiriekonform entsprechen 

diese allerdings nahezu den Effekten der vorangegangenen Pfadmodelle ohne Interaktion 

und müssen nicht nochmals erläutert werden (vgl. Kap. 8.3.1 und 8.3.2.). 
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Tab. 38: Ergebnisse des Pfadmodells mit Interaktionseffekt 

Ziel- 
variable 
 

Interakt.- 
effekt 

Trainings- 
effekt 

Weitere 
Effekte β 

Erklärte  
Varianz R2 

Cohen`s d 
 [β] 

Cohen`s d 
 [β] 

Training →  
MKS ET 

Alter →  
MKS ET 

MKS ET →  
MKS AT 

MKS ET MKS AT 

Metakognitive 
Strategiean-
wendung 
(n = 192) 

/ 
[-,06] 

/ 
[,07] 

-,04 ,22** ,92** ,05 ,85** 

Schätzer MLR, Ladungen signifikant (p < ,01), Itembündel als Faktorindikatoren 
Fitwerte: Vgl. Fitwerte in Abb. 38 

MKS: Metakognitive Strategieanwendung 

Zusammenfassung und Diskussion 

Die Hypothesen zur differentiellen Wirksamkeit (H10 bis H13) können beibehalten und 

die Annahmen zur Wirkung des individualisierten Lernens im BEST-Training bestätigt wer-

den: Die Treatmenteffekte werden - auf Basis der hier vorliegenden Daten - nicht systema-

tisch durch die jeweiligen Lernvoraussetzungen zu Grundstufenbeginn beeinflusst. Es zei-

gen sich weder lineare Kompensations- noch lineare Matthäus-Effekte und die Vermutung, 

dass bestimmte Teilnehmergruppen aufgrund ihrer Lernvoraussetzungen weniger oder 

mehr vom Training profitieren können als Andere, kann zurückgewiesen werden.  

Die Konzeption bzw. Umsetzung des individualisierten Lernens im BEST-Training 

scheint - zumindest gemessen an der Gleichförmigkeit der Treatmenteffekte - gelungen und 

unterschiedliche Eingangsvoraussetzungen führen in keiner der Zielvariablen zu unter-

schiedlichen Effektstärken des Trainings. Gemessen an der Signifikanz und Stärke der Tre-

atmenteffekte muss obige Aussage allerdings auf jene Zielvariablen eingeschränkt werden, 

bei denen tatsächlich auch Treatmenteffekte empirisch bestätigt werden können (vgl. Kap. 

8.3). D. h. nur im berufsfachlichen Problemlösen und in Ausschnitten (für die interven-

tionsnähere Testung) auch in der technologischen Kompetenz sowie (mit marginaler Sig-

nifikanz) der technisch-mathematischen Kompetenz scheint das Konzept des individuali-

sierten Lernens adäquat zu greifen und die Auszubildenden können unabhängig ihrer je-

weiligen Startbedingungen kleine bis mittlere (marginal) signifikante Trainingserfolge erzie-

len.  

Bei den nicht genannten Zielvariablen, allen voran bei der metakognitiven Strategie-

anwendung (vgl. Kap. 8.3) können keine Treatmenteffekte nachgewiesen werden. Für diese 

Zielvariablen können aus den Ergebnissen der Interaktionseffekte folglich auch keine Aus-

sagen über die Wirkung des individualisierten Lernens abgeleitet werden. Lediglich jene 
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Schlussfolgerung kann gezogen werden: Das Training ist für die Lernenden der Interventi-

onsgruppe gleichförmig nicht wirksam, d. h. auch Lernende mit geringeren oder höheren 

Eingangsvoraussetzungen können hinsichtlich der metakognitiven Strategieanwendung 

und der berufsfachlichen Grundlagen (in der interventionsferneren Testung) nicht vom 

Training profitieren. 
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9 Zusammenfassung und Diskussion 

Bedingt durch die bestehenden Selektionsmechanismen an der ersten Schwelle (Konietzka, 

2010; Uhly, 2010; Darstellung der Daten aus DAZUBI in Kap. 2.3) zählen die meisten 

Ausbildungsberufe der Bauwirtschaft zu den sogenannten weniger prestigeträchtigen 

„Hauptschulberufen“ (Uhly, 2010, S. 192), in die vorwiegend Hauptschulabsolventen und 

-absolventinnen, häufig mit Migrationshintergrund (vgl. auch Kap. 2.3) einmünden. Wie 

mehrere Studien belegen (vgl. Averweg, 2007; Lutz, 2007; Norwig et al., 2017; Petsch et al., 

2015), gelingt es den allermeisten Jugendlichen dieser Ausbildungsberufe am Ende der 

Grundstufe nicht, die curricularen Ziele nur annähernd zu erreichen. Sie verfügen überwie-

gend lediglich über rudimentäre berufsfachliche Kompetenzen und der Großteil hat sowohl 

erhebliche Schwierigkeiten, einfache berufsfachliche Problemstellungen fachgerecht zu be-

wältigen, als auch die notwendigen technologischen, technisch-mathematischen und tech-

nisch-darstellenden Grundlagen zumindest in Grundzügen zu beherrschen (Norwig et al., 

2017; Petsch et al., 2015; siehe auch Kap. 3.3). Der Abschluss der Ausbildung bzw. eine 

erfolgreiche berufliche Integration dieser Jugendlichen scheint unter diesen Bedingungen - 

in Kumulation mit anderen strukturellen, individuellen und sozialen Benachteiligungen (vgl. 

hierzu Kap. 2.3 bzw. Heimlich, 2007, S. 474f.; Matthes, 2009, S. 15; Schaub & Zenke, 2007, 

S. 397f.) - stark gefährdet, wie auch Daten zum Ausbildungsabbruch (vgl. Kap. 2.3, Ver-

tragslösungsquoten bis zu 36%) bestätigen. 

Zur Milderung dieser Problematik entwickelte die Forschergruppe Nickolaus et al. 

(2014; Norwig et al., 2013; Petsch & Norwig, 2012a; Petsch et al., 2014) ein berufsfachliches 

Strategietraining (BEST, vgl. Kap. 5), das aufbauend auf Konzepten des situierten und in-

dividualisierten Lernens sowie der Metakognitionsforschung (vgl. Kap. 4.1, 4.2 und 4.3) 

eine Förderung der berufsfachlichen Kompetenzen, im Besonderen des berufsfachlichen 

Problemlösens, sowie der metakognitiven Strategien zum Ziel hat. Kernelemente des 

BEST-Trainings sind gemäß den oben genannten Ansätzen: 

(1) Das situierte Lernen in einer gemäßigt konstruktivistischen Lernumgebung mittels handlungsorientier-

ter und fachsystematischer Lernmaterialien (vgl. Kap. 4.1.2, 4.1.3 und 5.2): Die gemäßigt kon-

struktivistische Lernumgebung im BEST-Training ermöglicht den Lernenden sowohl 

ein konstruktives und (vorwiegend) selbstgesteuertes Lernen in authentischen und 

problemhaltigen Handlungssituationen (Bauaufträgen), als auch ein systematikorientier-

tes Lernens entlang vorgegebener Fach- und Inhaltsstrukturen (fachsystematische Lern-

materialien). Erwartet wird, dass hierdurch eine kognitiv anregende Auseinandersetzung 

mit den dargestellten Problemstellungen und den notwendigen berufsfachlichen Grund-

lagen ausgelöst werden kann. 
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(2) Das individualisierte Lernen mittels verschiedener länger- und/oder kurzfristiger, binnendifferenzieren-

der Individualisierungsformen bzw. Adaptionsmöglichkeiten der Lehr- und/oder Lernhandlungen 

(vgl. Kap. 4.2 und 5.2): Die individualisierten Lernprozesse im BEST-Training ermög-

lichen den Lernenden eine selbst- oder fremdgesteuert unterstützte Anpassung der be-

rufsfachlichen Ziele und Inhalte, der benötigten Lernzeiten und -handlungen an ihre 

Lernbedürfnisse und -potentiale (thematisch-intentionale, methodische und zeitliche 

Differenzierung). Zusätzlich werden über das Scaffolding kognitiv herausfordernde Lern-

prozesse in der „Zone der nächsten Entwicklung“ (Vygotskij, 1987) angeregt und eine 

konstruktive Lernbegleitung angeboten. 

(3) Die sogenannte kombinierte Förderung kognitiver und metakognitiver Komponenten (vgl. Kap. 4.3.4 

und 5.2): In zahlreichen Modellen und Forschungsbefunden (vgl. Kap. 4.3.3) werden 

metakognitive Strategien als zentral für die Qualität der Selbststeuerungsprozesse und 

damit für erfolgreiches Lernen, v. a. in situierten und individualisierten Lernumgebung 

erachtet. Allerdings sind metakognitive Komponenten bei leistungsschwächeren Ler-

nenden häufig nur gering ausgeprägt sind (vgl. Kap. 4.3.3). Mit dem als besonders ef-

fektiv und zeitstabil ausgewiesenen Ansatz (Campione, 1984; Hasselhorn, 1992) der 

kombinierten Förderung kognitiver und metakognitiver Komponenten soll den Ler-

nenden die Möglichkeit gegeben werden, parallel ihre Lücken im Bereich der berufs-

fachlichen Kompetenzen sowie im Bereich der metakognitiven Strategieanwendung ab-

zubauen. Den kombinierten Ansatz im BEST-Training kennzeichnet, dass die Förde-

rung kognitiver und metakognitiver Komponenten sowohl isoliert, d. h. in einfachen 

Übungskontexten mit zunehmender Schwierigkeit, als auch integrativ, d. h. in die prob-

lemhaltigen berufsfachlichen Anforderungssituationen eingebunden, stattfindet.  

Die erwarteten Effekte des BEST-Trainings (1) auf die berufsfachlichen Kompetenzen und 

hier (a) auf die berufsfachliche Problemlösekompetenz und (b) auf die berufsfachlichen 

Grundlagen (technologische und technisch-mathematische Kompetenz) sowie (2) auf die 

metakognitive Strategieanwendung (vgl. Kap. 6.3) werden mit Hilfe eines quasi-experimen-

tellen Interventions-Kontrollgruppendesigns überprüft (vgl. Kap. 7.1). Die Untersuchung 

wurde an einjährigen, vollzeitschulischen Berufsfachschulen in Baden-Württemberg mit 

insgesamt 11 Klassen (n = 211) durchgeführt.  

Das BEST-Training wurde direkt in den Stütz- und Ergänzungsunterricht (SE-Un-

terricht) der Schulen implementiert. Hierdurch nahmen die Auszubildenden der Interven-

tionsgruppe (n = 80) schuljahresbegleitend mit ca. 2 Schulstunden pro Woche am BEST-

Training teil. Die Jugendlichen der Kontrollgruppe (n = 131) erhielten kein spezifisches 

Treatment, sondern besuchten den ebenfalls mit ca. 2 Wochenstunden veranschlagten re-

gulären SE-Unterricht der jeweiligen Schulen (zur zeitlichen und inhaltlichen Ausgestaltung 
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vgl. Kap. 7.3). Zur Wirksamkeitsüberprüfung wurden zu zwei Messzeitpunkten, zum Schul-

jahresbeginn (vor Interventionsstart) und zum Schuljahresende die berufsfachlichen Kom-

petenzen und die metakognitiven Strategien sowie relevante Kovariaten erfasst (vgl. Kap. 

7.1 und 7.2).  

Die Hypothesenprüfung gliedert sich in vier inhaltliche Bereiche (vgl. Kap. 6): (1) 

Die Güte- und Strukturprüfungen der eingesetzten Instrumente zur Erfassung der Kriteri-

umsvariablen (Hypothesen zur Güte und Struktur der Messinstrumente), (2) die Effektprüfung des 

metakognitiven Strategieeinsatzes auf die Lernleistung als theoretisch relevante Annahme 

des Trainingsansatzes (Hypothese zum Einfluss des metakognitiven Strategieeinsatzes), (3) die ei-

gentliche Wirksamkeitsüberprüfung des BEST-Trainings hinsichtlich der ausgewiesenen 

Zielvariablen (Hypothesen zur Trainingswirksamkeit) sowie schließlich (4) die Untersuchung 

differentieller Treatmenteffekte in Abhängigkeit der Lernvoraussetzungen zum ET zur 

Überprüfung der im Training realisierten Adaptivität (Hypothesen zur differentiellen Trainings-

wirksamkeit). Zusammenfassung und Diskussion der Befunde folgen dieser Hypothesen-

gliederung, werden allerdings relativ kurzgehalten, da den jeweiligen Ergebnisdarstellungen 

(vgl. Kap. 8) bereits entsprechende Diskussionen angeschlossen wurden.  

9.1 Hypothesen zur Güte und Struktur der Messinstrumente 

Das Gütekriterium der inhaltlichen Validität der Testinstrumente wurde bereits während 

der Testkonzeption systematisch berücksichtigt (vgl. Kap. 7.2.1 und 7.2.2) und durch die 

Orientierung an den curricularen Richtlinien für die Ausbildung in der Bauwirtschaft 

(KMK, 1999a) bzw. Annahmen der Metakognitionsforschung zur Operationalisierung me-

takognitiver Strategien (vgl. Kap. 4.3.1) sichergestellt. In den Mess- und Strukturhypothesen 

wird nun lediglich noch die lokale und globale Anpassungsgüte der jeweils unterstellten 

Strukturmodelle mittels konfirmatorischer Faktorenanalysen auf latenter Ebene überprüft.  

Berufsfachliche Kompetenzen 

Die Analysen (vgl. Kap. 8.1.1) zeigen, dass die angenommenen Strukturen für die berufsfach-

lichen Kompetenzen größtenteils zurückgewiesen werden müssen: Zwar bilden sowohl im Ein-

gangs- als auch im Abschlusstest das berufsfachliche Problemlösen und die technologische 

Kompetenz jeweils für sich gesehen homogene, eindimensionale Konstrukte mit guten lo-

kalen und globalen Fitwerten; die technisch-mathematische Kompetenz ist jedoch günsti-

ger als fünfdimensionales Konstrukt entlang der im Test inhaltlich abgebildeten mathema-

tischen Bereiche zu modellieren. Vor allem aber kann zu keinem der beiden Zeitpunkte die 

laut Forschungsergebnissen (vgl. Kap. 3.2.1) und curricularen Analysen (vgl. Kap. 3.2.2.1) 

unterstellte dreidimensionale Struktur berufsfachlicher Kompetenz mit den Faktoren (1) 
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berufsfachliches Problemlösen, (2) technologische Kompetenz und (3) technisch-mathe-

matische Kompetenz bestätigt werden: Zu Beginn der Grundstufe (vgl. Kap. 8.1.1.1) können 

das berufsfachliche Problemlösen und die technisch-mathematische Kompetenz empirisch 

nicht getrennt werden. Ein zweidimensionales Modell mit der technologischen Kompetenz 

einerseits und einer mathematisch-problemlöseorientierten Verbunddimension anderseits 

passt signifikant besser als das dreidimensionale Modell auf die Datenstruktur. Der Zusam-

menhang zwischen diesen beiden Faktoren ist gering und nur marginal signifikant (r = ,21; 

m. s.).  

Auch am Ende der Grundstufe muss die 3-Faktoren-Gesamtstruktur verworfen wer-

den (vgl. Kap. 8.1.1.2): Zwar belegen die Fitwerte und Faktorladungen eine sehr gute glo-

bale und lokale Modellanpassungsgüte der dreidimensionalen Lösung; allerdings erweist 

sich aufgrund hoher Faktorkorrelationen (,85 ≤ r ≤ ,88; p < ,01) eine eindimensionale Struk-

turierung der berufsfachlichen Kompetenz als signifikant günstiger und ist empirisch vor-

zuziehen. In dieser Untersuchung stellen die theoretisch und empirisch angenommenen 

drei Faktoren berufsfachlicher Kompetenz damit weder zu Grundstufenbeginn noch zu 

dessen Ende empirisch divergent valide Anforderungskontexte dar. Als Erklärung können 

unterschiedliche Aspekte angeführt werden.  

Zum einen bestehen zwischen dem berufsfachlichen Problemlösen und den berufs-

fachlichen Grundlagen lerntheoretisch begründbare Zusammenhänge: Ähnlich wie in den 

vorgestellten Strukturmodellierungen aus dem gewerblich-technischen Bereich (vgl. Kap. 

3.2.1) wird auch im Bereich der Bauwirtschaft angenommen, dass die erfolgreiche Bewälti-

gung der Problemlösekontexte nicht nur die Aktivierung und Anwendung der jeweiligen 

Problemlöseprozeduren, sondern auch den Rückgriff auf die im jeweiligen Kontext sach-

lich notwendigen, berufsfachlichen Grundlagen erfordert, d. h. kompetente Problemlöser 

und Problemlöserinnen müssen auch über hinreichend hoch ausgeprägte technologische, 

technisch-mathematische und technisch-darstellende Kompetenzen verfügen. Gleichzeitig 

kann die unterrichtsseitig wiederholte Aktivierung und Anwendung der Grundlagen in 

wechselnden Problemlösekontexten zu einer vertieften kognitiven Auseinandersetzung 

und in Folge zum Aufbau bzw. Optimierung der Grundlagen führen (vgl. Kap. 3.2.2.2). 

Die hohen Korrelationen zwischen den Faktoren (,85 ≤ r ≤ ,88; p < ,01) unterstützen diese 

Annahmen. D. h. konkret: Jugendliche, die am Ende der Grundbildung über bessere be-

rufsfachliche Grundlagen verfügen, können dieses Wissen meist auch in den Problemlösei-

tems erfolgreicher anwenden und durchschnittlich günstigere Problemlösungen erzielen, 

bzw. umgekehrt, bessere Problemlöser und Problemlöserinnen verfügen parallel meist auch 

über ein höheres Wissen im Bereich der berufsfachlichen Grundlagen.  
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Diese lerntheoretischen Bezüge dienten der Test- und Itemgestaltung als Konstruktions-

schablone, d. h. die technologischen und technisch-mathematischen Anforderungen, die 

die Problemlöseitems beinhalten, sind zu großen Teilen auch in den Tests zur Erfassung 

der technisch-mathematischen bzw. technologischen Kompetenzen abgebildet. Parallel er-

laubt das Scoring der Problemlöseitems, dass die Auszubildenden für erfolgreich erbrachte 

technisch-mathematische und/oder technologische Teilleistungen auch Teilpunkte erzielen 

konnten. Die hohen Korrelationen zwischen den Faktoren sind damit vermutlich auch auf 

die Testkonstruktion und das Scoring zurückzuführen.  

Ein weiterer Grund für die empirische Nähe der Faktoren liegt wahrscheinlich zu-

dem in den nach handlungsorientierten Gestaltungsmerkmalen ausgerichteten schulischen 

Lernumgebungen: Der berufsfachliche Unterricht der Grundstufe orientiert sich seit der 

Neuordnung in der Bauwirtschaft an den realen beruflichen Tätigkeitsfeldern und die Ler-

narrangements versuchen, zentrale berufliche Handlungen abzubilden. In diesen werden 

die Faktoren berufsfachlicher Kompetenz selten systematisch und/oder isoliert, sondern 

meist wechselseitig verknüpft und eingebunden in berufliche Kontexte dargestellt. Ver-

schmelzungsprozesse zwischen der technisch-mathematischen und der technologischen 

Kompetenz sind evtl. auch darauf zurückzuführen. 

Unabhängig des obigen Argumentationsstranges waren Strukturprüfungen in dieser 

Arbeit allerdings durch verschiedene methodische Unzulänglichkeiten zu beiden Messzeit-

punkten restringiert bzw. in ihrer Aussagekraft beschränkt: Die weitgehende inhaltliche Pa-

rallelität zwischen Ein- und Ausgangstest führt beim Eingangstest, v. a. bei den Instrumen-

ten zum berufsfachlichen Problemlösen und zum technologischen Wissen, zu einer gerin-

gen Passung zwischen dem Leistungsniveau der Probanden und dem Anforderungsniveau 

des Tests, mit entsprechenden Konsequenzen für die Item- und Skalenkennwerte des Ein-

gangstests (vgl. Kap. 7.2.1 und 8.1.1.1). Zudem können – mit entsprechenden Einschrän-

kungen der internen Konsistenz und Validität – zu beiden Messzeitpunkten und wiederum 

v. a. in den Bereichen berufsfachliches Problemlösen und technologisches Wissen die Kon-

strukte nur mittels einer begrenzten Itemanzahl abgebildet werden. Gründe hierfür liegen 

in der stark begrenzten Aufmerksamkeitsspanne der Zielgruppe, dem gewählten Testheft-

design, dem relativ hohen Bearbeitungsaufwand der Problemlösestellungen sowie der mit 

den empirischen Analysen einhergehenden Itemselektionen. Zwar sind die Inhaltsbereiche 

der Dimensionen größtenteils noch abgebildet (vgl. Tab. 13), doch können mit der geringen 

Itemanzahl wahrscheinlich weder die curriculare Vielfalt noch die verschiedenen Anforde-

rungsniveaus innerhalb der Inhaltsbereiche hinreichend abgedeckt werden. 

Entsprechend der empirischen Modellprüfungen kann die dreidimensionale Archi-

tektur berufsfachlicher Kompetenz also weder zu Beginn noch am Ende der Grundstufe 
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bestätigt werden. Dennoch wird sie sowohl bei der Darstellung relevanter Skalenwerte als 

auch bei der weiteren Hypothesenprüfung den ein- bzw. zweifaktoriellen Modellen vorge-

zogen. Dies folgt mehreren Beweggründen: (1) Die drei Faktoren werden aus inhaltlicher 

Perspektive als sinnvoll unterscheidbare und notwendige Berichtsskalen betrachtet (zum 

Umgang mit Berichtsskalen trotz empirisch differenter Faktorstrukturen siehe z. B. das 

Vorgehen in PISA 2000, Baumert et al., 2001): Dadurch, dass die Testanforderungs- bzw. 

Faktorstrukturen (ebenso wie die thematische Ausrichtung der instruktionalen Materialien 

selbst) konsequent am Bildungsplan orientiert und von diesem abgeleitet sind - und zudem 

die vor der Neuordnung geltende Einteilung der berufsfachlichen Unterrichtsfächer auf-

greift und damit inhaltlich klar unterscheidbare Bereiche definiert - kann es in hohem Maße 

instruktiv sein, auf Basis der drei Berichtsskalen möglichst differenzierte, kriterienorien-

tierte Rückmeldungen zu den Treatmenteffekten zu erhalten (vgl. Kap. 3.2.2). (2) Zwischen 

den mittleren Lösungshäufigkeiten der drei Faktoren bestehen bedeutsame Unterschiede 

und dies zu beiden Messzeitpunkten (vgl. Kap. 8.1.1.1 und 8.1.1.2), d. h. bspw., dass recht 

unterschiedliche mittlere Kompetenzstände beobachtet werden können, von denen wiede-

rum unterschiedliche Entwicklungsprozesse ausgehen könnten. Bei einer Verschmelzung 

der drei Faktoren in die ein- und zweifaktoriellen Modelle würden diese diagnostisch wert-

vollen Informationen verloren gehen und potentielle Treatmenteffekte einzelner Faktoren 

könnten unentdeckt bleiben. (3) Um die über den Schuljahresverlauf stattfindende Verän-

derung der Kompetenzstrukturen von einer zwei- zu einer einfaktoriellen Struktur auch in 

den Wirksamkeitshypothesen abzubilden, müssten latente ANCOVAS mit recht komple-

xen Zusammenhangsstrukturen, d. h. deutlich mehr Pfaden und hier nicht einlösbaren An-

sprüchen an die Stichprobengrößen modelliert werden. Und schließlich (4) könnte bei einer 

Verschmelzung der drei Faktoren in die ein- und zweifaktoriellen Modelle die didaktische 

Konzeption des BEST-Trainings nicht angemessen in den Prüfmodellen abgebildet wer-

den. Denn nach dem Trainingskonzept (vgl. Kap. 5.3) werden die beiden Förderschwer-

punkte berufsfachliches Problemlösen und berufsfachliche Grundlagen mit je unterschied-

lichen Lernmaterialien, Lernansätzen, Differenzierungsgraden usw. umgesetzt, was durch-

aus zu in der Stärke variierenden Treatmenteffekten führen könnte. Nur unter Beibehaltung 

der dreifaktoriellen Struktur kann die Wirksamkeit des Trainings auf das berufsfachliche 

Problemlösen, die technologische Kompetenz und die technisch-mathematische Kompe-

tenz getrennt untersucht werden, wie es in den Hypothesen H6 - H8 vorgesehen ist.  

Trotz empirischer Konvergenz werden vor diesem Hintergrund die drei theoretisch 

fundierten und inhaltlich klar trennbaren Skalen berufsfachlicher Kompetenz im Sinne von 

Berichtsskalen sowohl im Eingangs- als auch im Abschlusstest weitergeführt und die Ana-

lysen zur Trainingswirksamkeit (H6 - H12) auf Basis dieser Berichtsskalen durchgeführt. 
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Metakognitive Strategieanwendung 

Die Güte- und Strukturprüfungen für den Fragebogen zur Erfassung der metakognitiven Stra-

tegieanwendung ergeben hypothesenkonform (vgl. Kap. 8.1.2), dass zu Beginn der Grundstufe 

die Strukturierung in die drei Strategiebereiche (1) Planung, (2) Ausführung und Überwa-

chung sowie (3) Bewertung entlang den Phasen einer vollständigen Handlung mit guten bis 

sehr guten lokalen und globalen Fitwerten angenommen werden kann.126 Die Korrelatio-

nen zwischen den Faktoren sind allerdings hoch und zum Zeitpunkt des Abschlusstests 

passt ein 2-Faktorenmodell mit der Verbunddimension „Ausführen, Überwachen und Be-

werten“ statistisch besser, obgleich auch dieses Modell die Datenstruktur wenig befriedi-

gend abbildet. Erklärt werden können die hohen Zusammenhänge zwischen den zwei bzw. 

drei Faktoren eventuell (1) über ähnliche (meta-)kognitive Handlungen innerhalb der drei 

Strategiebereiche, wie z. B. das „Überprüfen“ oder das „systematische und genaue Vorge-

hen“, sowie (2) über den alle Strategien moderierenden Bezugspunkt, den gemeinsamen 

Handlungsplan: Dieser muss entworfen (Strategien der Planung), dann sukzessive ausgeführt 

und überwacht (Strategien der Ausführung und Überwachung) und abschließend hinsichtlich sei-

nes Nutzens bewertet werden (Strategien der Bewertung). Die Trennung nach zeitlich aufei-

nanderfolgenden Phasen in drei Faktoren wird damit durch die Ähnlichkeit der (meta-)kog-

nitiven Handlungen sowie einen übergreifenden Bezugspunkt, den Handlungsplan, überla-

gert. Eine eindimensionale Modellierung der metakognitiven Strategien besitzt in der vor-

liegenden Untersuchung allerdings noch ungünstigere Fitwerte. Zu prüfen wäre demnach 

in Folgeuntersuchungen, inwieweit neben der Strukturierung in chronologische Phasen 

(Planung, Ausführung und Überwachung, Bewertung) eine zusätzliche Strukturierung in 

phasenübergreifende (meta-)kognitive Handlungen (Überprüfen, systematisches und ge-

naues Vorgehen usw.) zu passenderen Modellen führen könnte. 

Zusätzlich zu berücksichtigen und evtl. ebenfalls strukturrelevant ist die wenig zu-

friedenstellende Erfassung bzw. Operationalisierung des metakognitiven Strategieeinsatzes 

mittels eines Fragebogens zur selbsteingeschätzten quantitativen Ausprägung der metakog-

nitiven Strategien. Die Einschätzungen der Lernenden scheinen offensichtlich verzerrt zu 

sein (vgl. Kap. 8.1.2): Nicht nur, dass die erzielten Mittelwerte deutlich über den Erwar-

tungswerten für die hier gezogene Untersuchungsstichprobe liegen, sondern auch, dass die 

Werte weder über die einzelnen Faktoren noch über die Messzeitpunkte hinweg variieren 

und die Standardabweichungen minimal sind. Die Gründe für die verzerrte Erfassung der 

                                              

126  Die Überprüfung der Eindimensionalität der Faktoren kann nur für den Faktor „Strategien der Ausfüh-
rung und Überwachung“ vorgenommen werden; in den anderen beiden Faktoren liegen keine überiden-
tifizierten Modelle vor. Die Strategien der Ausführung und Überwachung sind den Analysen folgend als 
homogenes, eindimensionales Konstrukt abbildbar (Kap. 8.1.2). 
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metakognitiven Strategien können vielfältig sein und werden im nächsten Abschnitt disku-

tiert. 

9.2 Hypothese zum Einfluss der metakognitiven Strategieanwendung 

Eine zentrale Annahme der Trainingskonzeption ist der positive Einfluss des metakogniti-

ven Strategieeinsatzes auf die Lernleistung, hier das berufsfachliche Problemlösen (vgl. 

Kap. 6.1.2), wie er auch in vielen theoretischen Lehr-Lern-Modellen der Metakognitions-

forschung unterstellt und in einigen Studien auch belegt wird (vgl. Kap. 4.3.3). In der vor-

liegenden Untersuchung kann der erwartete Effekt des metakognitiven Strategieeinsatzes 

allerdings nicht bestätigt werden: Die latenten Regressionsmodelle belegen, dass weder zu 

Beginn noch am Ende der Grundstufe der von den Lernenden eingeschätzte metakognitive 

Strategieeinsatz einen signifikanten, bedeutsamen Einfluss auf das berufsfachliche Prob-

lemlösen besitzt (vgl. Kap.  8.2).  

Wie in zahlreichen Studien bleibt also auch hier der theoretisch unterstellte Einfluss 

metakognitiver Strategien auf die Lernergebnisse aus (vgl. Kap. 4.3.3). Als Gründe hierfür 

werden in der Literatur diskutiert (Artelt, 2006; Leopold & Leutner, 2002, S. 241ff.; siehe 

auch Kap. 4.3.3): (1) Merkmale bzw. Handlungen der befragten Personen, (2) Merkmale 

der Erhebungssituation, -methode bzw. des -instruments (a) zur Erfassung des Strategie-

einsatzes oder (b) zur Erfassung der Lernleistung sowie schließlich (3) eine Kombination 

der genannten Merkmale. In dieser Studie wird von einer Kombination personaler und me-

thodischer Merkmale ausgegangen (vgl. Kap. 8.2).  

Methodische Mängel bestehen aller Voraussicht nach  

(1) in der Erhebungssituation zur Erfassung des metakognitiven Strategieeinsatzes, die trotz 

des Versuches einer beruflichen Einbettung nicht ausreichend situiert und auf das be-

rufsfachliche Problemlösen bezogen scheint, weshalb mit dem Fragebogen ggf. eher der 

generalisierte, situationsübergreifende Strategieeinsatz und nicht die konkrete Anwen-

dung metakognitiver Strategien beim Lösen berufsfachlicher Problemstellungen erfasst 

wird, 

(2) im Erhebungsinstrument zur Erfassung des metakognitiven Strategieeinsatzes, das mit den 

enthaltenen Items lediglich die Quantität nicht aber die Qualität abbildet, mit der die 

Strategien von den Lernenden eingesetzt werden, wodurch der Effekt auf die Lernleis-

tung ggf. verdeckt wird, da ein häufiger, allerdings (noch) fehlerhafter, ineffizienter Stra-

tegieeinsatz, z. B. in der Phase des Nutzungsdefizits (Campione, 1984, S. 113ff.), nicht 

die erwarteten Zusammenhänge erwarten lässt, sowie schließlich 
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(3) in der Erhebungsmethode, die als standardisierte, schriftliche Befragung auf die Selbstein-

schätzung der Lernenden als Informationsquelle zurückgreift, was insbesondere bei der 

untersuchten Stichprobe (s. u.) problematisch scheint.  

Gerade der letzt- und vorletztgenannte Aspekt zeigen die Verknüpfung mit den personalen 

Merkmalen. Als personale Faktoren sind in diesem Kontext bedeutend,  

(1) das jugendliche Alter der befragten Lernenden sowie 

(2) die relativ geringe mittlere fluide Intelligenz (vgl. Kap. 7.3).  

Beide Merkmale können sowohl den angemessenen und effizienten Strategieeinsatz, als 

auch dessen adäquate Einschätzung erschweren. Evtl. besitzen die Lernenden aufgrund ih-

res jugendlichen Alters und/oder geringerer fluider Intelligenzen (noch) keinen hinreichend 

reflektierten Zugang zu ihrem metakognitiven System (vgl. Kap. 4.3.2) bzw. befinden sich 

(noch) in der Phase des Nutzungsdefizits. Die Strategien werden dann zwar spontan einge-

setzt, allerdings meist ohne den gewünschten Erfolg. Im Fragebogen würden diese Jugend-

lichen wahrheitsgemäß der Anwendung zustimmen; ein positiver Effekt auf das Problem-

lösen würde sich jedoch nicht einstellen.  

Um den erwarteten Effekt der metakognitiven Strategien überprüfen zu können, 

bedarf es folglich einer Optimierung von Erhebungssituation, -methode und -instrument, 

die auch die kognitiven und entwicklungspsychologischen Voraussetzungen der Stichprobe 

berücksichtigt. Denkbar wäre z. B. (vgl. auch Kap. 8.2), die Lernenden direkt im Anschluss 

an die Testbearbeitung zum berufsfachlichen Problemlösen zu den dort eingesetzten me-

takognitiven Strategien zu befragen (Optimierung Erhebungssituation), (2) die Erhebung nicht 

als standardisierten Fragebogen, sondern als teilstandardisiertes Interview zu gestalten ( Op-

timierung Erhebungsmethode) und schließlich (3) nach zustimmenden Aussagen zur Anwen-

dung von Strategien weitere Rückfragen zu deren Umsetzungsqualität respektive -erfolg zu 

stellen (Optimierung Erhebungsinstrument).  
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9.3 Hypothesen zur Trainingswirksamkeit 

Nach Interventionsabschluss, also zum Schuljahresende werden bei den am Training teil-

nehmenden Auszubildenden im Vergleich zu den Auszubildenden der Kontrollgruppe po-

sitive, aufgrund fehlender Referenzstudien in der Stärke nicht weiter definierte Effekte des 

Treatments (1) auf die berufsfachlichen Kompetenzen und zwar sowohl in der interven-

tionsferneren als auch -näheren Testvariante (vgl. Kap. 6.3, Hypothesen H6 - H8) sowie (2) 

auf den metakognitiven Strategieeinsatz erwartet (vgl. Kap. 6.3, Hypothese H9).  

Als statistisch-methodisches Vorgehen zur Hypothesenprüfung werden latente 

Pfadanalysen (latente ANCOVA) eingesetzt, die die Treatmenteffekte unter Kontrolle der 

berufsfachlichen bzw. metakognitiven Eingangsvoraussetzungen sowie weiterer potentiel-

ler Einflussfaktoren (vgl. Kap. 3.4 und 4.3) modellieren (Pfadmodelle vgl. Abb. 30 und Abb. 

37). Post hoc verbleiben als signifikante Kovariaten mit einem direkten Einfluss auf die 

Eingangsvoraussetzungen lediglich die fluide Intelligenz und der höchste vorangegangene 

Schulabschluss in den Pfadmodellen zu den berufsfachlichen Treatmenteffekten sowie le-

diglich das Alter der Auszubildenden im Prüfmodell zum metakognitiven Effekt. D. h. der 

Migrationshintergrund (i. S. sprachlicher Barrieren), die Wiederholung der Grundstufe so-

wie die Teilnahme an einer außerschulischen fachlichen Unterstützung besitzen keinen sig-

nifikanten, direkten (oder indirekten) Einfluss auf die Kompetenzausprägungen bzw. die 

metakognitive Strategieanwendung am Anfang bzw. am Ende der Grundstufe.  

Treatmenteffekte auf die berufsfachlichen Kompetenzen 

Die latenten Pfadanalysen (vgl. Abb. 32 bis Abb. 35) belegen, dass das BEST-Training unter 

Kontrolle des jeweiligen Lernstands zu Grundstufenbeginn, der fluiden Intelligenz und der 

vorangegangenen Schulbildung kleine bis mittlere Treatmenteffekte, allerdings nicht immer 

in erwarteter Reichweite, auf die Bereiche der berufsfachlichen Kompetenz am Ende der 

Grundbildung besitzt. Tab. 39 liefert einen Überblick zu den bestätigten Effekten, getrennt 

nach den Bereichen der berufsfachlichen Kompetenz und den eingesetzten Testvarianten. 

Zusammengenommen ergeben sich folgende Befundmuster:  

(1) Deutliche Unterschiede in den Treatmenteffekten je nach Testvariante: In der interventionsnahen 

Testung können signifikante, mittlere Effekte in den Bereichen berufsfachliches Prob-

lemlösen und technologische Kompetenz sowie marginal signifikante, kleine Effekte im 

Bereich technisch-mathematische Kompetenz bestätigt werden. In der interventions-

ferneren Testung erzielt die Interventionsgruppe lediglich im Bereich berufsfachliches 

Problemlösen einen mittleren Treatmenteffekt. D. h. wider erwartend sind in den be-
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rufsfachlichen Grundlagen mittels der interventionsferneren Testvarianten keine Trai-

ningserfolge messbar und es ergeben sich deutliche Unterschiede in den Treatmentef-

fekten je nach eingesetzter Testvariante.  

(2) Vorrangstellung des berufsfachlichen Problemlösens: Wie in der Trainingskonzeption vorgese-

hen, nimmt das berufsfachliche Problemlösen im Vergleich zu den berufsfachlichen 

Grundlagen auch hinsichtlich der Treatmenteffekte eine Vorrangstellung ein: In beiden 

Testvarianten erreicht die Interventionsgruppe im Problemlösen signifikante, mittlere 

Treatmenteffekte; für die technologische bzw. technisch-mathematische Kompetenz 

ergeben sich nur interventionsnahe bzw. vergleichsweise geringere Effekte.  

(3) Kaum/Keine Treatmenteffekte auf die technisch-mathematische Kompetenz: Entgegen der Erwar-

tungen nimmt das Training in beiden Testvariante keinen bzw. nur einen marginal sig-

nifikant messbaren Einfluss auf die technisch-mathematischen Kompetenzen der In-

terventionsgruppe.  

Tab. 39: Überblick über die Treatmenteffekte 

 Interventionsnahe  
Testung 

Interventionsfernere 
Testung 

Berufsfachliche Problemlösekompetenz d = 0,67* d = ,53* 

Technologische Kompetenz d = 0,60* d < ,20 (n. s.) 

Technisch-mathem. Kompetenz d = 0,34 (m. s.) d < ,20 (n. s.) 

Zur Erklärung der genannten Befundmuster können verschiedene in der Person (Lernende 

und Lehrende), in der Lernumgebung (Trainingsumsetzung und -konzeption) sowie in deren 

Interaktion liegende Gründe angeführt werden. Nachfolgend werden diese - trotz mehrfa-

cher Zusammenhänge - getrennt nach den oben genannten Befundmustern dargestellt und 

um mögliche Forschungsdesiderata ergänzt.  

Zu 1: Deutliche Unterschiede in den Treatmenteffekten je nach Testvariante 

Die Differenzierung in eine interventionsnahe und -fernere Testung zeigt, dass die erzielte 

Wirksamkeit des Trainings abhängig vom jeweiligen Transfergrad der berufsfachlichen An-

forderungen ist: Die Lernenden der Interventionsgruppe können genau diejenigen berufs-

fachlichen Inhalte und Ziele (marginal) signifikant besser als die Kontrollgruppe bewälti-

gen, die expliziter Bestandteil des Trainings sind und dies in allen drei Bereichen berufs-

fachlicher Kompetenz. Keine Vorteile können die Lernenden hingegen in den Bereichen 

der berufsfachlichen Grundlagen bei der interventionsferneren Testung erzielen. Die Wirk-

samkeit des BEST-Trainings bleibt hier auf die Trainingsinhalte beschränkt, es findet keine 
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curriculumsbreite Förderung statt und der angenommene Transfer der im Training ange-

stoßenen kognitiven und/oder metakognitiven Lernprozesse auf die Auseinandersetzung 

mit weiteren berufsfachlichen Inhalten im Regelunterricht scheint nicht zu messbaren Ver-

änderungen zu führen.  

Gründe hierfür können, wie oben erwähnt, bei den Lernenden, der Trainingsleitung 

und/oder der Lernumgebung liegen und sind wahrscheinlich multikausal bedingt. Die aus-

bleibenden „Transfereffekte“ des Treatments können u. a. zurückgeführt werden (1) auf 

die am Populationsmittel (100 IQ-Punkte) vergleichsweise geringe fluide Intelligenz der 

beteiligten Lernenden (MW ≈ 87 IQ-Punkte), die den selbstständigen Transfer kognitiver 

und/oder metakognitiver Lernerfolge auf den Regelunterricht erschwert, (2) auf die laut 

den Eingangs- und Abschlusstests bestehenden (weiterhin zu) hohen Wissenslücken der 

Lernenden in den berufsfachlichen Grundlagen (vgl. Kap. 8.3.1.4), die trotz evtl. bestehen-

der Trainingserfolge nicht selbstständig geschlossen werden können, (3) auf die (wenn auch 

notwendige) Eingrenzung der Trainingsinhalte auf relevante Kernelemente des Curricu-

lums, die den Bereich der berufsfachlichen Grundlagen im Vergleich zum Problemlösen 

verstärkt betrifft sowie schließlich (4) auf die Situierung des Trainings im Stütz- und Ergän-

zungsunterricht und nicht im berufsfachlichen Regelunterricht. 

Maßnahmen zur Steigerung der Treatmenteffekte auch in der interventionsferneren 

Testung könnten dementsprechend sein: 

(1) Eine höhere Abdeckung des bauwirtschaftlichen Curriculums im Training: Die angeführten 

Gründe (1), (2) und (3) implizieren, dass eine Ausdehnung des Trainings auf größere 

Teile des Curriculums die Transferprobleme mildern könnte. Denkbar wäre z. B. eine 

zeitliche oder auch eine strukturelle Ausweitung des Trainings. Erstgenannte Variante 

würde die zeitlichen Trainingsumfänge erhöhen; eine strukturelle Ausweitung könnte 

durch die Integration des Trainings in den berufsfachlichen Unterricht realisiert werden. 

Kernelemente des Trainings wie das individualisierte Lernen, die Nutzung adaptiver 

Lernmaterialien oder die kombinierte Förderung kognitiver und metakognitive Dispo-

sitionen würden dann auch im Fachunterricht eingesetzt werden, was Lehrkräftefortbil-

dungen und die Entwicklung geeigneter Lernmaterialien voraussetzen würde.  

(2) Eine höhere Verschränkung mit dem berufsfachlichen Unterricht: Jenseits einer (wohl aufwändi-

geren) Integration des Trainings in den Fachunterricht könnten die Verknüpfungen 

zwischen Training und Unterricht verstärkt werden, um der evtl. zu isolierten Situierung 

des Trainings im Stütz- und Ergänzungsunterricht entgegenzuwirken. Maßnahmen 

hierzu wären z. B. (1) ein (annähernder) curricularer Gleichlauf in Training und Unter-

richt, (2) systematische Kooperationstreffen zwischen Lehrkräften und Trainingsleitun-

gen, in denen (3) ein Austausch relevanter Informationen über Lernende, Lerngegen-

stände usw. stattfindet, der schließlich (4) die sinnvolle, wechselseitige Verknüpfung 
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von Lerngegenständen, -methoden, -strategien sowie v. a. individuellen Lernbedürfnis-

sen ermöglicht. In diesem Sinne wäre auch eine Fortführung der metakognitiven För-

derung im berufsfachlichen oder auch -praktischen Unterricht sinnvoll, durch die die 

Relevanz und Nützlichkeit der metakognitiven Strategien jenseits des Trainingskontex-

tes verdeutlicht werden würde.  

Zu 2 und 3: Mittlere Treatmenteffekte in beiden Testvarianten auf das berufsfachliche Problemlösen bei 

gleichzeitig geringen/keinen Effekten auf die technisch-mathematischen Kompetenzen 

Zwar ist in der Trainingskonzeption parallel zur curricularen Gewichtung eine Vorrangstel-

lung des berufsfachlichen Problemlösens vorgesehen, allerdings sollte diese nicht zu Lasten 

der Förderung der berufsfachlichen Grundlagen bzw. v. a. der technisch-mathematischen 

Kompetenzen erfolgen, was den Befunden nach (vgl. Tab. 39) den Anschein hat. Ursäch-

lich für die geringeren Effekte im Bereich der berufsfachlichen Grundlagen bzw. der fast 

gänzlich ausbleibenden Effekte im Bereich der technischen Mathematik könnten - neben 

den bereits oben genannten Gründen - eine (zu) geringfügige und/oder unangemessene, z. 

B. nicht den individuellen Bedürfnissen entsprechende Nutzung der additiven Lernmateri-

alien sowie deren unangemessene bzw. fehlende Unterstützung sein.  

Wie bereits beschrieben (vgl. Kap. 8.3.1.5) bedarf eine effektive Nutzung der addi-

tiven Lernmaterialien verschiedene Voraussetzungen. Z. B. müssen die Lernenden die 

Konzeption, die Anwendung und vor allem die Nützlichkeit der Materialien verstehen bzw. 

selbst nachvollziehen; sie müssen ferner bereit und fähig dazu sein, ihre finale Orientierung 

(Riedl & Schelten, 2000) zugunsten einer verständnisorientierten Aufgabenbearbeitung auf-

zugeben sowie ihren eigenen Unterstützungsbedarf angemessen und frei von bekannten 

Bewertungsmechanismen zu diagnostizieren. Das Handeln der Lehrkräfte sowie die voran-

gegangene Lehrkräftefortbildung tragen natürlich maßgeblich zur Anleitung und Unterstüt-

zung dieses Handelns bei.  

Leider liegen keine Daten vor, ob und wenn ja, an welchen Stellen konkreter Ver-

besserungsbedarf bzgl. der additiven Lernmaterialien, deren Einführung, Anwendung und 

Unterstützung vorliegt. In Folgestudien sollten daher die Wahrnehmung (z. B. hinsichtlich 

Relevanz, Nützlichkeit, Anwendbarkeit usw.) und der Einsatz der additiven Lernmaterialien 

seitens der Lernenden und Trainingsleitungen näher untersucht werden. 

Schlussendlich sei nochmals (vgl. Kap. 8.3.1.5) angemerkt, dass ausbleibende Ef-

fekte im Bereich der Technologie und der technischen Mathematik auch Artefakte der ein-

gesetzten - in Itemanzahl, inhaltlicher Variabilität und Varianz der Itemschwierigkeiten teil-

weise reduzierten - Instrumente seien könnten und die Treatmenteffekte in Folgestudien 

(ggf. auch Replikationsstudien) zu valideren wären. 
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Treatmenteffekt auf die metakognitive Strategieanwendung 

Neben Lerneffekten auf die berufsfachlichen Kompetenzen werden Effekte des Trainings 

auf die metakognitive Strategieanwendung angenommen (vgl. H9, Kap. 6.3). Entsprechend 

des geprüften latenten Pfadmodells (vgl. Abb. 38) muss H9 allerdings verworfen werden 

und es können mit der hier realisierten Erhebungsform keine Effekte auf den metakogniti-

ven Strategieeinsatz belegt werden (β = ,06; p ≥ ,05): Die Lernenden der Interventions-

gruppe verwenden ihrer Wahrnehmung nach die Strategien der Planung, der Ausführung und 

Überwachung sowie der Bewertung am Ende der Grundstufe nicht häufiger als die Lernen-

den der Kontrollgruppe.  

Als mögliche Ursachen für den ausbleibenden Effekt wurden bereits methodische 

und personale Faktoren bzw. deren Kombination diskutiert (vgl. Kap. 9.2) und notwendige 

Optimierungen der Erhebungssituation und -methode sowie des Instruments in Entspre-

chung der kognitiven und entwicklungspsychologischen Voraussetzungen der Stichprobe 

diskutiert. Aufgrund der genannten methodischen Mängel können an dieser Stelle leider 

keine zuverlässigen Aussagen getroffen werden, ob und wenn ja in welchem Ausmaß das 

Training die Quantität und v. a. die Qualität des metakognitiven Strategieeinsatzes beein-

flusst. Zur Milderung der Problematik bzw. besseren Abschätzung relevanter Lerneffekte 

könnten Folgestudien (1) neben dem metakognitiven Strategieeinsatz auch das metakogni-

tive Wissen der Lernenden in Interventions- und Kontrollgruppe erfassen, dessen Aufbau 

einem kompetenten Strategieeinsatz i. d. R. voraus geht (vgl. Kap. 4.3.3) und/oder auch (2) 

ein Untersuchungsdesign mit divergierenden Trainingsansätzen realisieren, in welchem die 

metakognitive Strategieförderung systematisch variiert wird. 

9.4 Hypothesen zur differentiellen Trainingswirksamkeit 

Um ein Kernelement des BEST-Trainings, das individualisierte Lernen auf seine Wirksam-

keit i. S. gleichförmiger Treatmenteffekte der Lernenden zu überprüfen, werden die laten-

ten Pfadanalysen der Hypothesen H6 bis H9 jeweils um den Interaktionsterm „Training“ 

x „Eingangsvoraussetzung zum ET“ ergänzt (vgl. Kap. 8.4 oder Abb. 39). Mittels der for-

mulierten Interaktionseffekte kann überprüft werden, ob die Treatmenteffekte in Abhän-

gigkeit der jeweiligen Eingangsvoraussetzungen variieren, d. h. bspw. ob Lernende mit 

niedrigerer bzw. höherer technologischer Kompetenz auch einen niedrigeren bzw. höheren 

Trainingserfolg in der technologischen Kompetenz erzielen (vgl. Matthäus- bzw. Kompen-

sationseffekte). Mit den Hypothesen H10 bis H13 (vgl. Kap. 8.4) wird angenommen, dass 

sich aufgrund der adaptiven Möglichkeiten des Trainings keine systematischen Wirkmuster, 

d. h. keine differentiellen Treatmenteffekte in Abhängigkeit der Eingangsvoraussetzungen 

ergeben. 
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Die empirischen Prüfmodelle (vgl. Tab. 37 und Tab. 38) bestätigen die Hypothesen H10 

bis H13: In keiner der untersuchten Zielvariablen ergeben sich signifikante Interaktionsef-

fekte. Für die Zielvariablen mit bestätigter Trainingswirksamkeit, also für das berufsfachli-

che Problemlösen und zu Teilen auch für die berufsfachlichen Grundlagen (erfasst mittels 

der interventionsnäheren Testung) bedeutet dies konkret, dass keine systematischen Ef-

fekte in Abhängigkeit der Kompetenzstände zu Schuljahresbeginn bestehen. Das Trai-

ningskonzept des individualisierten Lernens - umgesetzt über adaptive und bedarfsgerechte 

Lernangebote - scheint gemessen am Output für diese Variablen erfolgreich und die Ler-

nenden können unabhängig ihrer Lernausgangslagen vom BEST-Training profitieren. Für 

alle weiteren Zielvariablen, also die metakognitive Strategieanwendung sowie die berufs-

fachlichen Grundlagen in der interventionsferneren Testung, kann aufgrund fehlender Tre-

atmenteffekte aus der Hypothesenprüfung lediglich geschlossen werden, dass das Training 

für die Lernenden unabhängig der Eingangsvoraussetzungen gleichermaßen nicht wirksam 

ist, d. h. differentielle Treatmenteffekte für spezifische, nach den Eingangsvoraussetzungen 

gebildete Subgruppen nicht zu erwarten sind. 

Interessant wäre zusätzlich zur relativ globalen Beurteilung des individualisierten 

Lernens am Output, eine differenziertere Einschätzung anhand von Beobachtungs- und 

Prozessdaten: Die individuelle Förderung im BEST-Training basiert auf verschiedenen 

Formen der Differenzierung (z. B. zeitliche, methodische und thematisch-intentionale Dif-

ferenzierungen) sowie auf verschiedenen Formen der Adaptivität (z. B. gestaffelte Lernhil-

fen, adaptive Lernmaterialien, adaptive Lernbegleitung i. S. des Scaffoldings). Jenseits der 

noch relativ globalen Aussage, dass das individualisierte Lernen im BEST-Training unab-

hängig spezifischer Lernvoraussetzungen zu gleichförmigen Treatmenteffekten führen 

kann, würde interessieren, welche der Differenzierungs- bzw. Adaptivitätsformen wie im 

Trainingsverlauf umgesetzt und wahrgenommen werden sowie schlussendlich welche For-

men wie am Lernerfolg, für welche Lernenden beteiligt sind. Vorstellbar wäre bspw., dass 

verschiedene Formen der Differenzierung und Adaptivität unterschiedlich gelungen umge-

setzt bzw. wahrgenommen werden und in Folge auch unterschiedlich wirksam für den Er-

folg des individualisierten Lernens i. S. des Ausbleibens von Interaktionseffekten sind. Zu-

dem könnten unterschiedliche Formen der Differenzierung und Adaptivität jeweils für Ler-

nende mit unterschiedlichen Eingangsvoraussetzungen mehr oder weniger relevant sein. 

Folgestudien mit prozessbegleitenden beobachtenden und befragenden Untersuchungsele-

menten könnten dies klären. 
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10 Grenzen der Studie und Forschungsdesiderata 

Im Verlauf der Arbeit und insbesondere im letzten Kapitel sind bereits einige Grenzen aber 

auch Möglichkeiten zu deren Überwindung angeklungen, die hier systematisch aufgeführt 

und ergänzt werden. Generell kann unterschieden werden zwischen Limitationen im Trai-

ningsansatz und Limitationen in der Untersuchungsanlage bzw. -methodik. Da leider keine 

systematisch erhobenen Daten zur Umsetzungsqualität innerhalb der jeweiligen Interven-

tionsklassen oder zu individuellen Wahrnehmungen des BEST-Trainings auf Seiten der 

Auszubildenden und der Lehrkräfte bzw. Trainingsleitenden vorliegen, können mögliche 

Schwächen des Trainingskonzepts hier nicht diskutiert werden. Aussagen zu Grenzen des 

Trainings bzw. zur Kritik an den unterschiedlichen Ansätzen, auf denen BEST basiert, fin-

den sich in Kap. 4. Diese beruhen allerdings überwiegend auf theoretischen Überlegungen 

oder vorangegangenen Forschungsbefunden. Somit beschränken sich die weiteren Ausfüh-

rungen auf die Untersuchungsanalage bzw. -methodik. 

Grenzen in der Untersuchungsanlage bzw. -methodik 

Nachfolgend werden die einzelnen Schwächen in Anlage und Methodik systematisch dar-

gestellt und mit Forschungsdesiderata zu deren Überwindung verknüpft.  

Stichprobenplanung und -ziehung 

Als Untersuchungsdesign wurde ein quasi-experimenteller Zugang gewählt, d. h. es ist keine 

randomisierte Zuweisung der Personen auf das Treatment erfolgt, sondern lediglich eine 

zufällige Zuweisung von Schulklassen zu den Versuchsgruppen (vgl. Kap. 7.1). Mögliche 

nicht-zufällige Verteilungsunterschiede zwischen den Klassen können bei diesem Design 

die Untersuchungsergebnisse verzerren. Unterschiede in den Zielvariablen können dann 

nicht mehr nur durch das Treatment, sondern auch durch systematische Unterschiede zwi-

schen den Klassen beeinflusst werden. Um solche Effekte auszuschließen, wurden mögli-

che personen- und kontextbezogene Einflussfaktoren wie Alter, Geschlecht, höchster vo-

rangegangener Schulabschluss, fluide Intelligenz, Inhalte und Quantitäten des berufsfach-

lichen Unterrichts im Eingangstest bzw. zu Abschluss der Grundbildung erfasst und auf 

signifikante Verteilungsunterschiede untersucht (vgl. Kap. 7.3) sowie zu Teilen auch bei 

Hypothesenprüfung (mittel der ANCOVAS) kontrolliert (vgl. Kap. 8).  

Noch geeigneter zur Untersuchung solcher Klumpenstichproben wären mehrebenenanaly-

tische Verfahren, die zusätzlich die Einheit „Klasse“ und die damit verbundene hierarchi-

sche Datenstruktur explizit berücksichtigen. Mehrebenenanalytische Verfahren bedürfen 

allerdings einer Mindestanzahl an Cluster (Anzahl Cluster > 25), die in dieser Studie (Anzahl 

Klassen = 11) nicht realisiert werden konnte.   
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Instrumenten- und Testheftentwicklung 

Die Ergebnisse zu den Mess- und Strukturhypothesen (vgl. Kap. 8.1) erbrachten, dass die 

eingesetzten Instrumente zur Erfassung der berufsfachlichen Kompetenzen und der me-

takognitiven Strategieanwendung verbesserungsfähig sind. 

 Im Bereich der Fachkompetenzmessung scheint es - zumindest im Bereich der 

Grundstufe - wenig zielführend, einen fachlichen Eingangstest einzusetzen, der aufgrund 

empirischer Überlegungen zur Testparallelisierung Items auf dem Niveau des Abschluss-

tests und damit solche Anforderungen enthält, die die Lernenden laut Curriculum erst am 

Ende des Schuljahres bewältigen müssen. Dies führte in dieser Studie zu einer linksschiefen 

Verteilung, vergleichsweise geringen Faktorladungen sowie wahrscheinlich einer verzerrten 

Abbildung der Kompetenzstrukturen (vgl. 8.1.1.1). Geeigneter wäre ein dem Anforde-

rungsniveau der Zielgruppe angepasster, „echter“ Vorwissenstest, der auf Basis der Identi-

fikation von „Vorläuferfähigkeiten“ generiert wird und als Kovariate in den Wirksamkeits-

prüfungen modelliert wird. 

Zu beiden Messzeitpunkten, also im Eingangs- und im Abschlusstest, sind zudem 

die Itemanzahlen in den Faktoren berufsfachliches Problemlösen und technologische 

Kompetenz und damit deren inhaltliche Validitäten begrenzt (vgl. Kap. 8.1.1). Die Gründe, 

die den limitierten Itempool erklären (wie Aufmerksamkeitsspanne, Bearbeitungsaufwand, 

Itemselektion), wurden bereits genannt und sind wahrscheinlich auch in Folgestudien nicht 

ganz auszuschließen. Trotzdem sollte versucht werden, z. B. durch mehrfache Pilotierungs-

durchläufe und eine optimierte Testheftkonstruktion bspw. nach dem Multi-Matrix-De-

sign, die Itembank zu vergrößern. So könnten verschiedene Inhaltsbereiche in ihrer curri-

cularen Differenziertheit abgebildet und schließlich ggf. auch valide Abschätzungen der 

Kompetenzstrukturen (vgl. Kap. 8.1.1.2) vorgenommen werden (vgl. hierzu die Befunde 

zur Kompetenzstrukturmodellierung im Bereich der Bauwirtschaft bei Norwig et al., 2017; 

Petsch et al., 2015). Zudem könnten mit einem größeren Itempool auch Niveaumodellie-

rungen für die einzelnen Faktoren berufsfachlicher Kompetenz vorgenommen werden. Po-

tentielle Trainingseffekte wären dann nicht nur mittels der Effektstärke bewertbar, sondern 

auch kriterienorientiert beschreibbar und somit differenziert interpretier- und nutzbar. 

Kritisch anzumerken hinsichtlich der Instrumentierung in der vorliegenden Studie 

ist zudem, dass aufgrund zeitlicher und technisch-organisatorischer Erhebungsaufwände 

(vgl. Begründungskontexte in Kap. 6.1.1) ein Faktor der berufsfachlichen Kompetenz, 

nämlich die technisch-darstellende Kompetenz, nicht erfasst wurde. Über diesen Faktor 

liegen damit keine Informationen zur Trainingswirksamkeit vor, obgleich auch Inhalte des 

technischen Zeichnens Bestandteil des BEST-Trainings sind.  
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Ferner sollten - wenn dies die Erhebungsaufwände seitens der Schulen und insbesondere 

der Auszubildenden zulassen - die Testvarianten für die interventionsnahen Tests um zu-

sätzliche Items erweitert werden. In dieser Studie stellen die interventionsnahen Tests le-

diglich Ausschnitte der interventionsferneren, am bauwirtschaftlichen Curriculum orien-

tierten Tests dar und enthalten jene Items, deren Anforderungen auch direkter Bestandteil 

des BEST-Trainings sind. Diese Konstruktionsart gewährleistet zwar eine gute Vergleich-

barkeit fernerer und naher Treatmenteffekte, führt jedoch dazu, dass der Itempool in den 

interventionsnahen Varianten reduziert wird (vgl. Tab. 33) und einige relevante Inhalte des 

Trainings nicht im Test abgebildet sind. Interventionsfernere und -nahe Testvarianten soll-

ten daher neben einer ausreichend großen Itemschnittmenge auch ausreichend große eigene 

Itemanteile besitzen, um die inhaltliche Validität jeder einzelnen Varianten zu sichern. 

Bereits mehrfach erwähnt (vgl. v. a. Kap. 9.2) und daher hier nicht mehr ausführlich 

diskutiert werden die auch in dieser Studie nicht auszuschließenden Mängel bei der Erfas-

sung der metakognitiven Strategieanwendung sowie Möglichkeiten zu deren Überwindung. 

Zu nennen wären hier bspw. methodische Mängel in der Erhebungssituation (fehlende Si-

tuierung), im Erhebungsinstrument (fehlende Erfassung der Anwendungsqualitäten) und 

in der Erhebungsmethode (fehlende Objektivität der Daten). 

Messwiederholungsdesign 

Die Instrumente zur Erfassung der berufsfachlichen Kompetenzen und des metakogniti-

ven Strategieeinsatzes wurden, wie im Versuchsplan dargestellt (vgl. 7.1), zweifach einge-

setzt: Vor dem Treatment zu Schuljahresbeginn und nach dem Treatment zum Schuljah-

resende. Das gewählte Pre-Posttest-Design erlaubt jene Effekte des Trainings zu untersu-

chen, die sich unmittelbar nach Trainingsende bei den Lernenden ergeben. Es ermöglicht 

allerdings nicht, die Nachhaltigkeit der Effekte zu überprüfen, d. h. inwieweit die Effekte 

über die Zeit fortbestehen (Effektdauer) bzw. ob und wie sich das Training auf nachfol-

gende berufsfachliche Lernprozesse z. B. in den Fachstufen auswirkt (zeitlich nachgelagerte 

Transfereffekte). Hierzu bedürfte es (mindestens) eines Follow-up-Tests, der in dieser Stu-

die aufgrund der begrenzten Projektlaufzeit nicht realisiert werden konnte. 

Ferner erlaubt die zweifache Pre-Posttest-Messung keine differentiellen Aussagen 

zur Wirksamkeit der einzelnen Lernmodule (vgl. Kap. 5.3) sowie zum Lernverlauf innerhalb 

des BEST-Trainings. Hierfür wäre ein komplexeres Untersuchungsdesign notwendig, bei 

dem nach Abschluss der einzelnen Lernmodule kürzere, parallelisierte Post-Tests zur Mes-

sung der berufsfachlichen Kompetenzen und der metakognitiven Komponenten eingesetzt 

werden. Die wiederholte Erfassung der Zielvariablen nach Abschluss der einzelnen Module 

könnte dann Aufschluss geben, (1) wie wirksam das jeweilige Lernmodul zur Förderung 



 

308 

 

der metakognitiven bzw. berufsfachlichen Komponenten ist sowie (2) inwieweit die berufs-

fachlichen bzw. metakognitiven Effekte des BEST-Trainings über den Trainingszeitraum 

in ihrer Stärke konstant bleiben, zu- oder abnehmen. Eine Abnahme wäre bspw. durch eine 

sinkende Trainingsmotivation, eine Zunahme durch Effekte des kumulativen Lernens 

(Steinmetz, 2021) erklärbar.127 Mehr Informationen lägen mit diesem Design auch zur 

Wirksamkeit der Strategieförderung vor, nämlich (1) welchen direkten Effekt das Lernmo-

dul zum strategischen Lernen auf die metakognitiven Komponenten der Lernenden ausübt 

sowie (2) welche Entwicklung diese Komponenten durch die fortlaufende kombinierte 

Strategieförderung innerhalb der berufsfachlichen Lernmodule des BEST-Trainings erfah-

ren. 

Zur eingehenderen Untersuchung der Trainingseffekte, bspw. hinsichtlich ihrer 

Nachhaltigkeit bzw. ihrer Entwicklung im Trainingsverlauf, wäre es in Folgestudien daher 

angebracht, die Anzahl der Messzeitpunkte sowohl innerhalb als auch außerhalb des Trai-

ningszeitraums zu erhöhen. 

Kontrolle von Stör- und Einflussfaktoren 

Trotz des umfangreichen Testprogramms (vgl. Kap. 7.2) konnten einige potentielle Stör- 

bzw. Einflussfaktoren aufgrund bereits genannter limitierter Testmöglichkeiten nicht in den 

Versuchsplan einbezogen werden. Vernachlässigt wurden v. a. drei Bereiche: (1) Merkmale 

der Lehrkräfte bzw. Trainingsleitenden, (2) motivational-affektive Merkmale der Lernen-

den sowie (3) Merkmale der Umsetzung und Wahrnehmungen des Interventions- und Kon-

troll-Treatments sowie des regulären Lernfeldunterrichts.  

Im Bereich der lehrseitigen Merkmale wäre bspw. relevant zu kontrollieren, inwie-

weit Aspekte der professionellen Kompetenz die Umsetzung des BEST-Trainings bzw. des 

berufsfachlichen Unterrichts und damit die Lernleistungen der Auszubildenden beeinflus-

sen. Angenommen werden könnte z. B., dass die Ausprägungen des berufsfachlichen, des 

pädagogisch-psychologischen oder speziell des diagnostischen Wissens Einfluss nehmen 

auf die trainingsseitigen Umsetzungsqualitäten relevanter Lehrtechniken wie dem Fragen-

stellen, dem sokratischen Dialog oder dem Scaffolding und damit schließlich auch die Lern-

erfolge der Auszubildenden moderieren.  

                                              

127  Um eine Verzerrung durch Reihenfolgeneffekte auszuschließen, müsste die Abfolge der berufsfachli-
chen Lernmodule allerdings systematisch variiert werden, was zu großen Stichprobengrößen und aus 
schulpraktischer Perspektive zu einem relativ starren und schwierig implementierbaren Untersuchungs-
design führen würde.  
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Im Bereich der lernerseitigen Merkmale müssten Folgestudien insbesondere die affektiv-

motivationalen Komponenten in den Blick nehmen. Zu klären wären hier gleich zwei Fra-

gekomplexe: Nämlich (1) inwieweit das BEST-Training neben Effekten auf (meta-)kogni-

tive Merkmale auch Effekte auf affektiv-motivationale Merkmale wie z. B. das fachliche 

Fähigkeitsselbstkonzept oder die Lernmotivation besitzt sowie (2) ob und wie spezifische 

Ausprägungen solch affektiv-motivationaler Merkmale die berufsfachlichen Lernprozesse 

i. A. sowie speziell innerhalb des BEST-Trainings bestimmen. Kognitiv-affektive Merkmale 

müssten also sowohl als potentielle Zielvariablen als auch als mögliche Einfluss- bzw. Stör-

faktoren (vgl. auch Testmotivation) berücksichtig werden.  

Zuletzt ist kritisch anzumerken, dass die Treatments der beiden Versuchsgruppen, 

also das BEST-Training und der SE-Unterricht, sowie der reguläre berufsfachliche Unter-

richt lediglich zeitlich (über die Anzahl der realisierten Trainings- und Unterrichtsstunden) 

und inhaltlich (über die Abdeckung der in den Tests abgebildeten Lernfeldthemen) kon-

trolliert wurden. Wie eingangs erwähnt, wurden Merkmale der Unterrichts- bzw. Umset-

zungsqualität weder auf Ebene der Sichtstrukturen (z. B. Organisationsformen, Methoden, 

Sozialformen) noch auf Ebene der Tiefenstrukturen (z. B. kognitive Aktivierung, konstruk-

tive Unterstützung und classroom management) untersucht (Kunter & Trautwein, 2013, S. 63). 

Insbesondere die Tiefenstrukturen und deren stimmige Orchestrierung (Trautwein et al., 

2018) können jedoch maßgeblich für die Qualität von Lehr-Lernprozesse und damit auch 

für die erzielten Lernerfolge verantwortlich sein und sollten daher sowohl im BEST-Trai-

ning, als auch im SE-Unterricht und regulären Lernfeldunterricht erfasst werden. Der Ein-

satz standardisierter Trainingsmaterialien sowie die intensive Bildungsmaßnahme der betei-

ligten Lehrkräfte können letztgenanntes Defizit für das BEST-Training zwar teilweise rela-

tivieren. Für das Treatment der Kontrollgruppe und den berufsfachlichen Lernfeldunter-

richt liegen allerdings keine von wissenschaftlicher Seite gesetzten Standards vor, weshalb 

Aspekte der Umsetzungsqualität in Folgestudien unbedingt berücksichtigt werden sollten.  

Ferner wäre interessant zu untersuchen, wie das BEST-Training und dessen Imple-

mentation im SE-Bereich von den umsetzenden Lehrkräften und den beteiligten Auszubil-

denden wahrgenommen wird: Wie schätzen die jeweiligen Gruppen bspw. die Relevanz, 

die Nützlichkeit, die Angemessenheit, die schulische und unterrichtliche Umsetzbarkeit 

bzw. schlussendlich die Wirksamkeit des BEST-Trainings ein? Wie wirken sich diese Ein-

schätzungen auf die realisierten Umsetzungsqualitäten des Trainings und auf die Treat-

menteffekte aus? Und wo schließlich sehen Lehrkräfte und Auszubildende welchen Ent-

wicklungsbedarf des Trainings bzw. seiner Bestandteile? Zwar wurden hierzu informelle 

Gespräche während der Entwicklungs- und Umsetzungsphase mit den Trainingsleitenden 
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sowie abschließend, nach Interventionsende auch mit den beteiligten Schulklassen geführt; 

allerdings liefern diese keine empirisch belastbaren Aussagen.  

Rückmeldungen, die seitens der Lehrkräfte vor allem zu Beginn des Trainings häu-

figer eingingen, waren z. B., dass die Lernmaterialien des BEST-Trainings - trotz klarer 

Strukturierung, einfacher Sprache und bildlicher Unterstützung - an manche Auszubilden-

den (zu) hohe Anforderungen an deren Lesekompetenz, Lernmotivation und Fähigkeiten 

zum selbstgesteuerten Lernen stellen. Die Auszubildenden bedürften insbesondere zu Trai-

ningsbeginn viel Unterstützung, um die Lernmodule samt den gestaffelten Lernhilfen in 

ihrer Struktur und Zielsetzung kognitiv zu erfassen und adäquat anzuwenden. Zudem wä-

ren manche Auszubildende stark auf die schnelle Zielerreichung, d. h. den raschen Modul-

abschluss fokussiert (finale Orientierung, im Überblick Riedl & Schelten, 2000) und gäben 

dementsprechend den eigenen Lernbedürfnissen (zu) wenig Raum.  

Die genannten Rückmeldungen stellen allerdings nur besonders virulente Probleme 

in den Anfängen der Trainingsumsetzung dar und liefern weder ein umfassendes noch ein 

abschließendes Bild der wahrgenommenen Implementation des BEST-Trainings. Hierzu 

wären (teil-)standardisierte Befragung der Lehrkräfte und Auszubildenden zu mehreren 

Zeitpunkten im Trainingsverlauf notwendig, die in vorliegender Studie nicht geleistet wer-

den konnten. 

Evaluationsparadigma 

Die gewählte Untersuchungsanlage entspricht am ehesten dem Paradigma der isolierten 

oder nicht-vergleichenden Evaluation (Hager et al., 1999), d. h. das BEST-Training wird 

mittels eines Interventions-Kontrollgruppen-Designs auf seine grundsätzliche Wirksamkeit 

hin überprüft. Die Wirksamkeit wird dabei an der Erreichung der Trainingsziele, also den 

Effekten des Trainings auf die berufsfachlichen Kompetenzen und den metakognitiven 

Strategieeinsatz der Lernenden gemessen. Die isolierte Evaluation erlaubt in diesem Fall 

lediglich die Aussage, ob die Intervention als Ganzes hinsichtlich ihrer Ziele wirksam ist. Es 

können keine Aussagen getroffen werden, welche Elemente des BEST-Trainings bzw. 

Kombinationen dieser Elemente welche Effekte (bei welchen Zielgruppen) bewirken. 

Dies würde eine Untersuchungsanlage entsprechend des vergleichenden Evaluati-

onsparadigmas bedürfen: Hierzu würden mehrere (mindestens zwei) Varianten des BEST-

Trainings hinsichtlich ihrer Effekte bei verschiedenen Zielgruppen verglichen werden. Bei-

spielsweise könnte der Ansatz der metakognitiven Förderung und/oder auch der Ansatz 

des individualisierten Lernens systematisch in verschiedenen BEST-Trainingsformen vari-

iert werden, um konkrete Aussagen zu erhalten, welche Ansätze des BEST-Trainings, in 
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welcher Kombination wie wirksam (für welche Zielgruppe) sind. Bei vergleichenden Eva-

luationen wird allerdings i. d. R. die grundsätzliche Wirksamkeit der Intervention vorausge-

setzt, weshalb die in dieser Studie gewählte isolierte Evaluation einen sinnvollen ersten 

Schritt zur Überprüfung der Trainings-Wirksamkeit darstellt und die Wahl der isolierten 

Evaluation nicht als methodische Limitation verstanden werden sollte. Allerdings wäre 

nach aktuellem Forschungsstand für Folgestudien die vergleichende Evaluation noch er-

kenntnisreicher. 

Insgesamt besitzt die vorliegende Studie zur Wirksamkeitsüberprüfung des BEST-

Trainings also methodische Limitationen in den Bereichen (1) Stichprobenplanung und -

ziehung, (2) Instrumenten- und Testheftentwicklung, (3) Wahl des Messwiederholungsde-

signs (4) Kontrolle von Einfluss- und Störfaktoren sowie ggf. (5) Wahl des Evaluationspa-

radigmas. Parallel zu den genannten Einschränkungen soll an dieser Stelle jedoch auch be-

tont werden, dass die Planung und Konzeption, die Durchführung und Begleitung sowie 

schließlich die Evaluation des BEST-Trainings insgesamt durchaus zufriedenstellend ver-

laufen sind und mit dem BEST-Training eine zumindest für das berufsfachliche Problem-

lösen effektive Fördermaßnahme für die bauwirtschaftliche Grundstufe bereitsteht und 

mittlerweile auch breitflächig im Feld disseminiert ist.128 Natürlich sind einige Inhalte, Ziele 

und Prozesse des Trainings, dessen Implementation und Evaluation weiter entwicklungs-

fähig, aber schließlich gilt: Dies diem docet (Publius Syrus, übersetzt: Der eine Tag lehrt 

den anderen).  

                                              

128 Die Trainingsmaterialien (inklusive erklärendem Begleitheft für Lehrkräfte) sind bspw. frei über den 
Landesbildungsserver Baden-Württemberg zu beziehen: https://www.schule-bw.de/faecher-und-schul-
arten/berufliche-schularten/berufsschule/lernfelder/bautechnik 

https://www.schule-bw.de/faecher-und-schularten/berufliche-schularten/berufsschule/lernfelder/bautechnik
https://www.schule-bw.de/faecher-und-schularten/berufliche-schularten/berufsschule/lernfelder/bautechnik
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12 Anhang 

12.1 Berufsfachliche Ziele und Inhalte der Grundstufe 

12.1.1 Überblick gegliedert nach Lernfeldern 

Tab. 40: Ziele und Inhalte der bauwirtschaftlichen Grundstufe, Teil 1129  

 

  

                                              

129 Die Ziele sind dem baden-württembergischen Bildungsplan entnommen (MKJS BW, 2005a); die Inhalte 
orientieren sich eng an den Fachbüchern der Grundstufe (Ballay et al., 2007, Batran et al., 2012). 

Lernfeld 1 Ziele Inhalte 

Einrichten 
einer 
Baustelle 

Schüler/-innen... 

-  entwickeln gewerkeüber-
greifendes Verständnis 

-  planen Baustellen- 
einrichtung 

-  lesen Baustellen- 
einrichtungspläne 

-  wenden Messverfahren 
zur Baustelleneinrichtung 
an 

 

-  Bedeutung der Bauwirtschaft: 
Geschichte, Bauberufe, Zusammenarbeit 
der Beteiligten, Baustoffe 

-  Bauplanung und -ausführung:  
Planung, Vergabe, Maßstäbe 

-  Baustelleneinrichtungsplanung: 
Vorbereitung, Baugeräte, Sicherung,  
Baustelleneinrichtungsplan 

-  Vermessungsarbeiten: 
Längenmessung, Abstecken von Geraden und 
rechten Winkeln 

-  Arbeitssicherheit 

Lernfeld 2 Ziele Inhalte 

Erschließen und 
Gründen  
eines  
Bauwerkes 

Schüler/-innen... 

-  beurteilen unterschied-li-
che Bodenarten 

-  planen das Herstellen von 
Baugruben und -gräben 
(inkl. Unfallverhütung, 
Höhenmessung usw.) 

-  konstruieren, zeichnen 
Flachgründung 

-  wählen für Tragschicht 
von Verkehrsflächen ge-
eigneten Aufbau, Belag 

-  Böden: 
Bodenarten, -eigenschaften 

-  Baugruben und -gräben: 
Verbauarten, Höhenmessung, Sicherung,  
zeichnerische Darstellung, Mengenermittlung  

-  Gründung: 
Arten, Anforderungen, Berechnungen am  
Fundament, Fundamentpläne, offene  
Wasserhaltung  

-  Verkehrsflächen: 
Aufbau, Beläge, Randeinfassung  

-  Entwässerung 
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Tab. 41: Ziele und Inhalte der bauwirtschaftlichen Grundstufe, Teil 2 

 

  

Lernfeld 3 Ziele Inhalte 

Mauern 
eines  
einschaligen Bau-
körpers 

Schüler/-innen... 

-  planen die Herstellung ei-
nes einschaligen Mauer-
werkskörpers (inkl. Aus-
wahl der Baustoffe,  
Verbandsart usw.) 

-  erstellen eine Auflistung 
der Arbeitsmaterialien 

-  fertigen Aufmaßskizzen/ 
Ausführungszeichnungen 
an und führen Mengen-er-
mittlungen durch 

-  Wandarten und -aufgaben 

-  Künstliche Mauersteine: 
Formate, Arten, Eigenschaften  

-  Mauermörtel: 
Baukalke, Bestandteile, Mörtelgruppen, 
 -bereitung, -mischungen 

-  Maßordnung im Hochbau: 
Bauricht-, Baunennmaß  

-  Mauern: 
Schichten, Fugen, Arbeitsschritte 

-  Mauerverbände: 
Verbandsarten, Mauerecken, -anschlüsse,  
zeichnerische Darstellung, Baustoffbedarf 

-  Feuchtigkeitsschutz 

-  Darstellung von Baukörpern: 
Ausführungszeichnungen, Aufmaßskizzen,  
Bemaßung, Schraffuren, Isometrie 

Lernfeld 3 Ziele Inhalte 

Herstellen  
eines 
Stahlbeton-bautei-
les 

Schüler/-innen… 

-  planen die Herstellung ei-
nes Stahlbetonbauteils 
(inkl. zeichnerischer/ 
rechnerischer Arbeiten) 

-  bestimmen die Betonzu-
sammensetzung 

-  berücksichtigen Voraus-
setzungen für das  
Zusammenwirken von 
Betonstahl und Beton 

-  legen Bewehrung fest 

-  konstruieren Schalung 

-  vergleichen Beton mit an-
deren Baustoffen 

-  Zement: 
Herstellung, Härtung, Prüfung, Normalzemente 

-  Gesteinskörnungen: 
Arten, Anforderungen, Zusammensetzung, Siebli-
nien 

-  Betontechnologie: 
Arten, Klassen, Eigenschaften, Festlegung, Her-
stellung, Mischungen, Verarbeiten 

-  Betonstähle: 
Güte, Stab, Ring, Bewehrungen 

-  Bewehrung des Stahlbetonbalkens: 
Tragverhalten, Zusammenwirken Stahl Beton, Be-
wehrungsplan, -arbeiten 

-  Schaltechnik: 
Aufgaben, Elemente, Konstruktion, Schalungs-
pläne, Holzlisten, zeichnerische Darstellung 

-  Bauen und Umwelt 
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Tab. 42: Ziele und Inhalte der bauwirtschaftlichen Grundstufe, Teil 3 

 

  

Lernfeld 5 Ziele Inhalte  

Herstellen einer 

Holzkonstruktion 

Schüler/-innen... 

-  erkennen gesellschaftliche 
und ökologische  
Bedeutung des Waldes 

-  entwickeln Konstruktion ei-
nes Holzbauteiles 
(inkl. Holzwahl, Verbindun-
gen, Werkzeuge,  
Kräfteverlauf usw.) 

-  treffen Entscheidungen 
zum Holzschutz 

-  zeichnen Verbindungen/ 
Holzkonstruktionen und er-
mitteln den Baustoff-bedarf 

-  Holzarten 

-  Wachstum und Aufbau des Holzes 

-  Handelsformen: 
Baurund-, Bauschnitt-, Brettschichtholz, Sortier-
klassen, Holzwerkstoffe 

-  Technische Eigenschaften: 
Festigkeit, Schwind-, Quellverhalten, Maßnahmen 
gegen das Arbeiten des Holzes 

-  Holzschädlinge 

-  Holzschutz: 
Konstruktiver, chemischer Holzschutz 

-  Holzverbindungen: 
Im Fachwerkbau, bei Dachkonstruktionen, im  
Ingenieurholzbau, Ermittlung des Baustoffbedarfs 

-  Holzbearbeitungswerkzeuge 

Lernfeld 6 Ziele Inhalte 

Beschichten und 
Bekleiden 
eines 
Baukörpers 

Schüler/-innen... 

-  planen das Beschichten und 
Bekleiden von horizontalen 
und vertikalen Bauteilen  
(unter Berücksichtigung 
von Wärmespannung, 
Feuchtigkeitseinfluss) 

-  beurteilen Untergründe 

-  wählen Beschichtungs-, Be-
kleidungs-, Belagmaterial 
aus 

-  entwickeln gestalterische 
Lösungen 

-  Putze: 
Bindemittel, Mörtel, Außen-, Innen-,  
Wandtrockenputz, Mengenermittlung,  
zeichnerische Darstellung 

-  Fußböden und Estricharbeiten: 
Arten, Aufbau, Dämmstoffe, zeichnerische Dar-
stellung 

-  Fliesen und Platten: 
Einteilung, Maße keramischer Fliesen/ 
Platten, Feinkeramik, Grobkeramik, weitere  
Arten, Ansetzen von Fliesen, Baustoffbedarf, 
zeichnerische Darstellung 

-  Abdichtungen: 
Nicht unterkellerte/unterkellerte Gebäude, zeich-
nerische Darstellung 
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12.1.2 Überblick gegliedert nach Inhaltsbereichen 

Tab. 43: Überblick über die Inhaltsbereiche der bauwirtschaftlichen Grundstufe 

Inhaltsbereiche 

Technologie Technische Mathematik Technische Darstellung 

(1) Naturwissenschaftliche Grundlagen 

a) Chemische Grundlagen 
Wichtige Grundstoffe,  
Verbindungen, Oxidation, 
Reduktion, Säuren, Basen, 
Salze 

b) (Bau-)physikalische Grundlagen 
Volumen, Masse, Dichte, 
Kräfte, Lasten, Spannungen, 
Festigkeiten, Kohäsion, 
Adhäsion, Zustandsformen, 
Kapillarität, Wärme-, Schall-, 
Feuchte-, Brandschutz 

(2) Baustoffe 

Natürliche Bausteine, künstliche 
Bausteine, keramische Stoffe, 
Glas, Bindemittel, Zuschläge, 
Mörtel, Beton, Holz, Metalle, 
Kunststoffe 

(3) Bauteile eines Bauwerks 

Gründungen, Wände, Decken, 
Treppen, Dächer 

(4) Arbeitsverfahren und -mittel 

-  Berufsfeld: Hochbau 
Mauerwerks-/Schalungs-/ 
Beton-/Stahlbetonbau 

-  Berufsfeld: Ausbau 
Holz-/Fachwerkbau, 
Putz-/Fliesen-/Estrich-ar-
beiten  

-  Berufsfeld: Tiefbau 
Straßen-/Rohrleitungs-/ 
Kanalbau  

-  Berufsfeldübergreifend 
Bauplanung, Baustellenein-
richtung, Bauvermessung 

(5) Bauwirtschaftliche Prinzipien 

Arbeitssicherheit, Unfallverhü-
tung, Umweltschutz 

-  Grundlagen 

Zahlen, Zeichen, 
Variablen, Rechenopera-
tionen, Rechenregeln 

-  Bruchrechnen 

-  Gleichungen 

Gleichungen aufstellen, 
auflösen, ausrechnen 

-  Winkel  

Winkeleinheiten, -arten, -
summen 

-  Längen 

Einheiten, Satz des 
Pythagoras 

-  Flächen 

Flächeneinheiten, 
Dreieck, Viereck, 
Vieleck, Kreise, Ellipsen, 
zusammengesetzte 
Flächen 

-  Körper 

Volumeneinheiten, Pris-
men, Zylinder, 
spitze Körper, Kugeln, 
stumpfe Körper, 
zusammengesetzte 
Körper 

-  Dreisatzrechnung 

Gerader, umgekehrter, 
zusammengesetzter Drei-
satz  

-  Prozentrechnung 

Grundwert, Prozentwert, 
Prozentsatz 

-  Verhältnisrechnung 

Steigung, Maßstäbe, Stre-
ckenteilung, 
Mischungen 

(1) Arten von Bauzeichnungen 

graphische 
Darstellung, Skizze, 
Zeichnung, Plan  

(2) Darstellung von 
Bauzeichnungen 

Grundrisse, Schnitte, 
Ansichten 

(3) Darstellungselemente von 
Bauzeichnungen 

Linienarten/-breiten, 
Schraffuren, Symbole, 
Beschriftungen 

(4) Bemaßen von 
Bauzeichnungen 

Maßstäbe/-linien/ 
-zahlen/-einheiten, 
Bemaßungsregeln 

(5) Geometrische 
Grundkonstruktionen 

Parallele Geraden, 
Senkrechte, Lote,  
Strecken-/Winkel-tei-
lung, Vielecke 

(6) Projektionszeichnen 

Schräge/rechtwinklige 
Parallelprojektion 
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12.2 Zusätzliche Befunde zur Studie Averweg (2007) 

Tab. 44: Reorganisierte Befunde der Studie Averweg (2007; Teil 1) 

Leitidee/ 
Inhaltsbereich 

 
Item- 
anzahl 

 LH 
(%) 

 Vermehrt 
aufgetretene Fehler 

 Mögliche 
Fehlerursache 

Leitidee 1 „Zahl“ 

Grundrechenarten 
 

 5  61,60  -  fehlende Überträge bei 
Add./Subtr. 

-  Stellenwerte bei Mult./ 
Div. nicht beachtet 

-  Rechenregeln nicht 
beachtet 

 -  fehlendes Verständnis des Dezi-
malsystems 

-  fehlendes Regelwissen 

Bruchrechnen 
 

 18  30,94  -  keinen/falschen Haupt-
nenner gebildet 

-  falschen Kehrwert ge-
bildet 

 -  Unterschied zwischen Division 
und Bruchzahl nicht klar 

-  Rechenregeln der Bruchrechnung 
nicht bekannt 

Prozentrechnung 
 

 7  26,43  -  falsche Zielgröße berech-
net 

-  falsche Größe(n) in 
Formel eingesetzt 

 -  Schwierigkeiten mit der Unter-
scheidung von 
(1) Prozent- und Grundwert, 
(2) vermehrten und verminderten 
Grundwert 

-  Schwierigkeiten mit Textaufgaben 
math. Modellierung/ Problemlö-
sen: 
(1) Aufgabenziel bestimmen, 
(2) math. Gleichung aufstellen, 
(3) Textangaben übertragen 

Leitidee 2 „Messen“  

 

 

 

 

 

 

 

Rechnen mit 
Einheiten 
 

 6  27,00  -  Einheiten falsch umge-
rechnet, in falsche Grö-
ßenabfolge gebracht 

 -  Umrechnungsfaktoren nicht be-
kannt 

-  fehlendes Verständnis math. Sym-
bole (>, <) 

Längenberechnung 
 

 4  29,25  -  falsche Zielgröße berech-
net 

-  falsche Gleichung aufge-
stellt 

 -  Schwierigkeiten mit Textaufga-
ben/math. Modellierung/ Prob-
lemlösen (s.o.) 

Umfang-/Flächen-be-
rechnung 
 

 6  21,17  -  falsche Zielgröße be-
rechnet 

-  falsche Einheit ange-
geben 

 -  falsches, fehlendes Formelwis-
sen, Verständnis von Um-
fang/Fläche 

-  Schwierigkeiten beim Umstellen 
von Formeln 

-  Schwierigkeiten Textaufg. (s.o.) 

LH: Lösungshäufigkeit (Skala von 0% - 100% richtig gelöster Items im Test) 
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Tab. 45: Reorganisierte Befunde der Studie Averweg (2007; Teil 2) 

Leitidee/ 
Inhaltsbereich 

 
Item-
anzahl 

 LH 
(%) 

 Vermehrt 
aufgetretene Fehler 

 Mögliche 
Fehlerursache 

Leitidee 3 „Raum und Form“ 

Winkelberechnung 
im Dreieck 

 3  23,00  -  keine einheitlichen 
Fehler 

 -  vermutl. fehlendes Grundwissen 
über Winkelsummen 

Leitidee 4 „Funktionaler Zusammenhang“ 

Lösen einfacher  
linearer Gleichungen 
 

 9  29,67  -  falsche Umformungen, 
Umstellungen, 
Auflösungen 
vorgenommen 

 -  Schwierigkeiten bei Äquivalenz-
umformungen: 
(1) Rechenoperationen nur auf ei-
ner Seite durchgeführt 
(2) unterschiedliche Rechenopera-
tionen auf beiden Seiten durchge-
führt 

-  Umkehrung von Rechenoperatio-
nen nicht bekannt 

Dreisatzrechnung 
 

 10  38,20  -  falsche Zielgröße 
berechnet, 

-  Dreisatz falsch 
aufgelöst/umgestellt 

 -  Schwierigkeiten mit Textaufga-
ben/math. Modellierung/ Prob-
lemlösen (s.o.) 

-  Schwierigkeiten beim Umstel-
len/Auflösen von Formeln 

Verhältnisrechnung 
 

 5  16,80  -  falsches Verhältnis, 
falschen Anteil 
berechnet 

-  Anteil anstelle Verhältnis 
berechnet 

 -  Schwierigkeiten beim Verständnis 
der Verhältnisangaben  

-  fehlendes Konzept zu Maßstäben 

-  Schwierigkeiten mit Textaufga-
ben/math. Modellierung/ Prob-
lemlösen (s.o.) 

Modellierung  
einfacher linearer 
Gleichungen 

 12  23,42  -  falsche Zielgröße 
berechnet 

-  falsche Gleichung 
aufgestellt 

-  falsche Größe(n) in For-
mel eingesetzt 

 -  fehlendes Verständnis math. Be-
griffe (Produkt, Subtraktion) 

-  Schwierigkeiten mit Textaufga-
ben/math. Modellierung/ Prob-
lemslöen (s.o.) 

Leitidee 5 „Daten und Zufall“ 

Lesen von 
Diagrammen 

 5  41,20  -  falsche, ungenaue 
(Ziel-)Größe abgelesen/ 
ermittelt/geraten 

 -  fehlendes diskontinuierliches Lese-
verständnis 

-  fehlendes Verständnis math. Be-
griffe (Mittelwert) 

LH: Lösungshäufigkeit (Skala von 0% - 100% richtig gelöster Items im Test) 
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12.3 Messinstrumente 

12.3.1 Test zur Erfassung der berufsfachlichen Kompetenzen: Berufsfachli-

che Problemlösekompetenz und technologische Kompetenz 

Der Test beruht in weiten Teilen auf Aufgaben, die von der Forschergruppe Nickolaus et 

al. (Nickolaus et al., 2014; Norwig et al., 2013; Petsch & Norwig, 2012a; Petsch et al., 2014) 

selbstständig entlang des Curriculums der bauwirtschaftlichen Grundstufe entwickelt wur-

den (vgl. Kap. 7.2.1). Teilweise konnte bei der Aufgabenkonstruktion auf Vorarbeiten von 

Lutz (Lutz 2007; vgl. Kap. 3.3) zurückgegriffen werden. Nachfolgend abgebildet ist die 

interventionsfernere Testvariante zum Zeitpunkt des Abschlusstests. Alle weiteren Testva-

rianten (Interventionsferner-ET, Interventionsnah-ET, Interventionsnah-AT) ergeben sich 

aus spezifischen Aufgabenzusammenstellungen der abgebildeten Variante.  
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12.3.2 Test zur Erfassung der berufsfachlichen Kompetenzen: Tech-

nisch-mathematische Kompetenz 

Der Test wurde in Orientierung an die technisch-mathematischen Anforderungen der bau-

wirtschaftlichen Grundstufe in weiten Teilen selbstständig von der Forschergruppe Nick-

olaus et al. (Nickolaus et al., 2014; Norwig et al., 2013; Petsch & Norwig, 2012a; Petsch et 

al., 2014) entwickelt (vgl. Kap. 7.2.1). Einige Aufgaben beruhen auf dem „Rechentest Be-

rufsschule“ (RTBS) von Hinze und Probst (2007). Zur besseren Abgrenzung der berufs-

fachlichen Anforderungsbereiche sind die technisch-mathematischen Aufgaben nicht in ei-

nen bauwirtschaftlichen Handlungskontext eingebunden (vgl. Kap. 7.2.1). Nachfolgend ab-

gebildet ist die interventionsfernere Testvariante zum Zeitpunkt des Abschlusstests. Alle 

weiteren Testvarianten (Interventionsferner-ET, Interventionsnah-ET, Interventionsnah-

AT) ergeben sich aus spezifischen Aufgabenzusammenstellungen der abgebildeten Vari-

ante.  



 

352 

 

 



 

353 

 

 



 

354 

 

 

 



 

355 

 

 

 



 

356 

 

 

  



 

357 

 

12.3.3 Fragebogen zur Erfassung der metakognitiven Strategieanwendung  

Der Fragebogen wurden von der Forschergruppe Nickolaus et al. (Nickolaus et al., 2014; 

2014; Norwig et al., 2013; Petsch & Norwig, 2012a; Petsch et al., 2014) entwickelt.  
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