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ZUSAMMENFASSUNG

Zur Bearbeitung von Fragestellungen, die eine Analyse und Deskription von betrieblichen
- Ausbildungssituationen erfordern, liegen bislang kaum validierte Erhebungsinstrumente vor,
Solche Beschreibungen sind vor allem fiir padagogisch orientierte Forschungsbemiihungen
von Bedeutung, die sich der Frage nach den Zusammenhédngen zwischen Merkmalen der
betrieblichen Ausbildungssituation und der Personlichkeits- bzw. Kompetenzentwicklung
“der Adressaten beruflicher Aus- und Weiterbildung widmen.

Im vorliegenden Bericht wird das vor dem Hintegrund (berufs-)padagogischer und psycho-
logischer Uberlegungen entwickelte “Mannheimer Inventar zur Erfassung betrieblicher
Ausbildungssituationen (MIZEBA)“ vorgestellt. Das Inventar besteht aus neun Skalen, die
unabhingig voneinander einsetzbar sind. Der Skalenkonstruktion liegt ein facettentheo-
retischer Ansatz zugrunde, der mit Skalenanalysen auf der Basis der klassischen und pro-
babilistischen Testtheorie kombiniert wird.

An der Untersuchung nahmen 385 Auszubildende verschiedener kaufménnischer Ausbil-
dungsberufe und unterschiedlicher Ausbildungsjahre teil. Die theoretisch postulierte Struk-
tur des Inventars wurde anhand konfirmatorischer Faktorenanalysen Uberpriift, die zeigen,
daf3 die Skalen tiber eine diskriminante Validitat verfiigen. Ferner konnten - mit einer Aus-
nahme - sehr gute bis zufriedenstellende Reliabilitdtsindizes ermittelt werden.




1. PROBLEMLAGE

Es gehort mit zu den zentralen Anliegen der Berufs- und Wirtschaftspadagogik, jene Lehr-
Lern-Situationen und -Prozesse zu identifizieren, die zur Entwicklung der beruflichen
Leistungsfihigkeit sowie zur Entfaltung der Personlichkeit der Adressaten beruflicher
Bildung beitragen.

Ziele und Rahmenbedingungen beruflicher Bildung haben sich in den letzten Jahren deutlich
‘gewandelt. Zum einen hat sich ein gesellschaftlicher Wertewandel vollzogen. Dieser schlagt
sich u.a. darin nieder, daBl Jugendliche den Moglichkeiten der Selbstentfaltung und Selbst-
verwirklichung im Rahmen ihrer beruflichen Titigkeiten mehr Bedeutung beimessen (Klages
1988, S. 56ff; Brock/Otto-Brock 1992). Zum anderen haben sich unter dem EinfluB3
okonomischer, technologischer und damit einhergehender arbeitsorganisatorischer
Entwicklungen die beruflichen Anforderungsstrukturen gewandelt. Gefordert sind nicht
mehr schmale Verrichtungen bzw. das blofe Realisieren vorgegebener Planungen nach
Anweisung. Vielmehr ist das selbstédndige Planen, Durchfithren und BéWerten, und zwar
zunehmend in Arbeitsgruppen oder Teams mit weitgehender Selbstorganisation, gefragt
(Heeg 1991, Pfeiffer/Weill 1992, Stiirzl 1992, Kieser 1993). Ziel beruflicher Ausbildung ist
infolgedessen nicht mehr der Erwerb jener Kenntnisse und Fertigkeiten, die lange Zeit fur
wohldefinierte, hochstandardisierte und vorwiegend repetitive Tatigkeiten als erforderlich
erachtet wurden. Vielmehr wird die Entwicklung beruflicher Handlungsfihigkeit bzw. die
Entwicklung  sog. Schlﬁsselqualiﬁkationen (Problemlosefdhigkeit,  Lernfahigkeit,
Urteilsvermogen, Eigeninitiative etc.) angestrebt, die zur Bewiltigung komplexer Anfor-
derungssituationen und der damit verbundenen Gestaltungserfordernisse befahigen sollen
(DFG-Senatskommission fiir Berufsbildungsforschung 1990, S. 70f).

Die Frage, wie Lernprozesse bzw. Ausbildungssituationen gestaltet werden miiiten, um die
skizzierten Zielsetzungen zu erreichen, ist bislang nicht hinreichend beantwortet. Zwar
finden sich unter den Stichworten "Handlungsorientierte Didaktik" oder "Lernen am
Arbeitsplatz" zahlreiche Vorschlige zur methodischen Gestaltung der schulischen und
betrieblichen Ausbildung. Eine empirische Uberpriifung der mit diesen Konzepten verbun-
denen Wirkungsannahmen bzw. eine systematische Theoriebildung, die als Grundlage fur
entsprechende Gestaltungsempfehlungen dienen konnte, steht bislang aber noch aus. Dies
diirfte nicht zuletzt auf die traditionell eher geisteswissenschaftliche Orientierung berufs-
padagogischer Forschung zuriickzufiihren sein und trifft - im Gegensatz zur Erforschung
schulischer Lehr-Lern-Prozesse - insbesondere fur befriebliche Ausbildungssituationen Zu.

Erst in ]unoerer Zeit ist wieder ein zunehmendes Interesse an Fragen der Berufsblldung und

vor allem an der empirischen Erforschung betrieblicher Ausblldungssnuatlonen zu verzeich- -
nen (vgl. z.B. Dehnbostel/Holz/Novak 1992). Dabei wird insbesondere die Notwendigkeit

eines prozeBorientierten Forschungsansatzes unter Einbeziehung informeller Lernprozesse

am Arbeitsplatz betont (DFG-Senatskommission fiir Berufsbildungsforschung 1990, S.

79f).

Die Erforschung betricblicher Lehr-Lern-Prozesse setzt geeignete Mef3- bzw. Erhebungsin-
strumente voraus, dic ¢s erlauben, berufspddagogisch relevante Merkmale der betrieblichen
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Wirklichkeit zuverlassig zu erfassen. Als berufspidagogisch relevant erachten wir dabei
“prinzipiell alle Merkmale der komplexen betrieblichen Wirklichkeit, von denen theoretisch
- angenommen wird, daB3 sie Kenntnisse, Fahigkeiten, Fertigkeiten, Einstellungen etc. fordern,

die als Ziele beruflicher Bildung zu betrachten sind. Diese Merkmale der betrieblichen
Wirklichkeit, die in padagogischer Sicht Mittel zur Erreichung jener Ziele darstellen, missen

grundsitzlich planmiBig gestaltet werden konnen.

Im berufspadagogischen Bereich stehen uW. bislang keine einschligigen, d.h.. auf die
didaktische Ziel- und Methodendiskussion bezogenen sowie meBtheoretisch fundierten
Erhebungsinstrumente zur Erfassung betrieblicher Ausbildungssituationen zur Verfligung.
In den wenigen berufspadagogisch orientierten empirischen Studien, die sich der Frage
widmen, welche betrieblichen Lernsituationen die Kompetenz- und Personlichkeitsentwick-
lung von Auszubildenden fordern, kamen zumeist ad hoc konstruierte Instrumente zum
Einsatz, deren Validitat unbestimmt ist. Demgegeniiber wiirde ein berufspiadagogisch
orientiertes und validiertes standardisiertes Verfahren sowohl die Vergleichbarkeit von
Forschungsergebnissen als auch eine systematische Theoriebildung erleichtern.

In Nachbardisziplinen wie z.B. der Arbeits- und Organisationspsychologie liegen, insbeson-
dere unter dem Stichwort "Arbeitsanalyse" bzw. "Arbeitsplatzanalyse", eine Reihe erprobter
Instrumente zur Erfassung verschiedener Aspekte der betrieblichen Wirklichkeit vor (vgl.
zusammenfassend Frei/Ulich 1981; Frieling 1982; Sonntag 1987; Sonntag 1989: Ulich
1992a; Schiipbach 1993; zu amerikanischen Arbeitsanalyseverfahren vgl. Kannhei-
ser/Frieling 1982a, 1982b). Die Anwendbarkeit dieser Verfahren fiir berufspddagogische
Fragestellungen, insbesondere im Rahmen der beruflichen Ausbildung, st jedoch einge-
schrankt. Folgende Griinde sind hierbei zu nennen:

1. Mit der psychologischen oder auch der technikorientierten Arbeitsanalyse verbinden
sich in der Regel andere Fragestellungen und Anwendungszwecke (vgl. hierzu z.B.
Frei 1981; Frieling u.a. 1986, S. 20ff; Kannheiser/Frieling 1982a, 1982b; Sonntag
1987; Schiipbach 1993; Frieling 1993). Die psychologische Arbeitsanalyse zielt pri-
mdr auf die Analyse von Arbeitstitigkeiten von Fachkriften, also auf die professio-
nelle Berufsarbeit, und zwar vornehmlich im gewerblich-technischen Bereich. Sie ist
vielfach von dem Bestreben geleitet, Arbeitsbedingungen zu identifizieren, “die
effektiv, gesundheits- und personlichkeitsfordernd sind” (Matern 1984, S. 13).
Nicht im Zentrum steht dagegen die Analyse kaufménnisch-verwaltender Tatigkei-
ten. Insbesondere wird bislang die in berufspadagogischer Sicht zentrale Frage aus-
geklammert, welche Lern-Situationen geeignet sind, Auszubildende mit den
pddagogisch erwiinschten Kenntnissen, Fihigkeiten, Fertigkeiten etc. auszustatten
(Sonntag 1986). Aus berufspadagogischer Sicht sind einige arbeitsanalytische Ver-
fahren vor allen Dingen hilfreich bei der Bestimmung von Ausbildungs-Zielen. Mit
ihrer Hilfe konnen berufliche Anforderungen und die zu ihrer Bewiltigung erforder-
lichen Leistungsvoraussetzungen ermittelt werden, was wiederum eine Bestimmung
entsprechender Ausbildungsinhalte erleichtert (vgl. hierzu Sonntag 1992).

2. Mit den unterschiedlichen (berufs-)pidagogischen und arbeitspsychologischen
Fragestellungen gehen unterschiedliche theoretische Zugiinge zur betrieblichen




Wirklichkeit einher. Im Rahmen der bedingungsbezogenen psychologischen Arbeits-
analyse werden theoriegeleitet Arbeitssituationen - also Bedingungen, unter denen
eine Arbeitshandlung vollzogen werden muf3 - erfat, von denen angenommen wird,
daB sie auf den arbeitenden Menschen wirken (Zapf 1989). Da dabei nicht primér
padagogische Probleme bzw. padagogische Zielgrofien in den Blick genommen
werden, reduzieren und erfassen die im Bereich der Arbeitspsychologie entwickelten
Verfahren die betriebliche Wirklichkeit z. T. anhand von Dimensionen, die sich von
(berufs-)padagogisch orientierten Konstruktionen unterscheiden. Waihrend eine
berufspadagogisch orientierte Erfassung der betrieblichen Wirklichkeit nach den als
padagogisch sinnvoll erachteten Mitteln fragt, die zur Erreichung von Ausbildungs-
Zielen beitragen, richten beispielsweise streBtheoretisch konzipierte Analysever-
fahren ihren Blick auf Bedingungen, die als potentielle Stressoren in Frage kommen.
Nur wenige Verfahren, wie z.B. der Job Diagnostic Survey (JDS) (Schmidt uv.a.
1985), sind vor dem Hintergrund von Fragestellungen und theoretischen Ansédtzen
entwickelt worden, die auch als padagogisch relevant zu bezeichnen sind. Bei
etlichen Instrumenten, insbesondere bei amerikanischen Verfahren der
Arbeitsanalyse, besteht eine besondere Schwierigkeit darin, daf3 ihnen "kaum expli-
kative und uberpriifbare theoretische ~Konzeptionen —zugrunde" liegen
- (Kannheiser/Frieling 1982b, S. 136).

3. Unter forschungsékonomischen Gesichtspunkten haben eine Reihe psychologischer
Arbeitsanalyseverfahren den Nachteil, daB sie lediglich als Beobachtungsverfahren
- vorliegen. Diese setzen geschulte Beobachter voraus und zichen einen immensen
Erhebungsaufwand nach sich. Forschungsmethodisch betrachtet haben sie vor allem
den Nachteil, da sie es nicht oder nur schwer gestatten, interne Prozesse und Zu-
stinde der Arbeitspersonen abzubilden. Dazu zihlen beispielsweise auch relationale
- Ausbildungsmerkmale, wie die padagogisch relevante “Passung von Anforderungs-
und Fahigkeitsniveau” beruflicher Aufgaben (vgl. S. 19f.), die durch eine Befragung
der Betroffenen zuverldssiger zu erfassen sein diirfte. Die einschligige Methodendis-
kussion zeigt dariiberhinaus, daf selbst aufwendige Beobachtungsverfahren erheb-
liche Validitatsprobleme aufwerfen und daB die These, Arbeitsbedingungen konnten
nur mit (hinreichend geschulten) Beobachtern (Experten) und nicht ber Frage-
bogenauskiinfte der Betroffenen objektiv erfal3t werden, in dieser allgemeinen Form
nicht haltbar ist (Beck 1987; Zapf 1989). Vielfach wird ferner auf eine Reihe theore-
tischer und methodischer Defizite psychologischer Arbeitsanalysen verwiesen (z.B.
Frei/Ulich 1981; Frieling 1982; Zapf 1989; Moser u.a. 1989; Oesterreich 1992; Frie-
ling 1993).

2. ZIELE UND AUFBAU DES INVENTARS

Mit dem vorliegenden Inventar wird ein Verfahren vorgestellt, das vor dem Hintergrund
berufspadagogischer Uberlegungen entwickelt wurde. Es soll in erster Linie fur die Bear-
beitung berufspadagogischer Fragestellungen hilfreich sein.
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Das Inventar besteht aus einem standardisierten Fragebogen mit insgesamt neun Skalen.
Damit wird nicht eine erschopfende Beschreibung der betrieblichen Ausbildung intendiert.
Erfalit werden vielmehr awsgewdhite Merkmale des betrieblichen Lernumfeldes, ausge-
wcihlte Merkmale des betrieblichen Lernarrangements und ausgewdihite Merkmale der
betrieblichen Lernaufgaben.

Im Zentrum steht der Versuch einer Operationalisierung von Situationsmerkmalen, die in
aktuell diskutierten psychologischen und (berufs-)piadagogischen Theorien als forderlich fiir
die Personlichkeitsentwicklung - insbesondere fiir die aus padagogischer Sicht bedeutsame
Entwicklung intrinsischer Motivation - und/oder als forderlich fur die Entwicklung
professioneller beruflicher Handlungsfahigkeit gekennzeichnet werden.

Der Strukturierung des Inventars liegt die Annahme zugrunde, daf3 sich betriebliche Ausbil-
dungsprozesse grundsitzlich in einem sozialen Kontext vollziehen, der fiir die Auslésung
fachlicher und sozialer Lernprozesse von Bedeutung ist (funktionales Lernen). Die in
diesem Kontext wirksamen Faktoren bezeichnen wir als Merkmale des betrieblichen
Lernumfeldes. Dariiberhinaus ergreifen Betriebe bestimmte MaBnahmen, um die Entwick-
lung der Auszubildenden zu fordern (intentionales Lernen). Sofern die Auszubildenden
dabei an den entsprechenden Ausbildungspldtzen am Prozef3 der betrieblichen Leistungser-
stellung mitwirken (Lernen am Arbeitsplatz), konnen sie in fachlicher Hinsicht in unter-
schiedlicher Form in den Leistungerstellungsproze3 eingebunden sein; sie erhalten dabei
eine bestimmte Form der fachlichen Anleitung, Betreuung und Riickmeldung etc.. Wir
bezeichnen diese Aspekte als Merkmale des betrieblichen Lernarrangements. Davon unter-
scheiden wir die Merkmale der betrieblichen Lernaufgaben,; diese betreften jene Aufgaben
und Problemstellungen, die die Auszubildenden zugewiesen bekommen bzw. die sie unter
dem Aspekt des Kompetenzerwerbs bearbeiten.

Mit Hilfe der Skalen lassen sich fol gende Fragen beantworten:

1. Merkmale des betrieblichen Lernumfeldes:

- Welches Arbeitsklima herrscht unter den Mitarbeitern der Abteilung bzw. des
Bereichs, in dem der/die Auszubildende tatig ist? (Skala: “Arbeitsklima*)

- In welcher Form und in welchem Mal3e ist der/die Auszubildende dabei in die
jeweilige soziale Gruppe integriert? (Skala: “ Soziale Einbindung“)

2. Merkmale des betrieblichen Lernarrangements:

- In welchem Ausmall werden seitens des Ausbildungsbetriebes Mallnahmen
ergriffen, dem/der Auszubildenden den Sinnbezug ihrer Aufgaben und Tétig-
keiten zu verdeutlichen? (Skala: “Transparenzfordernde Mafinahmen )

- In welchem AusmaB und in welcher Form wird der/die Auzubildende in die
betriebliche Expertenkultur eingebunden? (Skala: “Einbindung in die
betriebliche Expertenkultur *)



3. Merkmale der betrieblichen Lernaufgaben:

- Inwieweit ermdglichen bzw. erfordern diese Aufgaben, Handlungen in kom-
plexen Situationen auszufithren? Welche Anforderungen stellen diese an die
Auswahl und Prézisierung von Zielen, die Sammlung und Integration von
Informationen sowie an die Handlungsplanung und Handlungskontrolle?
(Skala: * Komplexitdt der Aufgabenstellungen“)

- In welchem Ausmall und in welcher Form variieren die Aufgaben, d.h.,
welches Spektrum an Aufgaben und Titigkeiten des jeweiligen Berufsberei-
ches lernt der/die Auszubildende kennen? (Skala: “Aufgabenvielfalt )

- In welchem MaBe und in welcher Form werden den Auszubildenden Gestal-
tungsfreiraume eingerdaumt? (Skala: “Autonomie )

- Inwieweit entsprechen die Anforderungen der zu bearbeitenden Aufgaben
dem Fahigkeitsniveau des/der Auszubildenden? (Skala: “Passung von
Anforderungs- und Fahigkeitsniveau )

- Wie authentisch und bedeutsam sind die jeweils zu bearbeitenden Aufgaben?
(Skala: “Bedeutsamkeit der Aufgabenstellungen )

Die Skalen sollen demnach theoretisch unabhdngige Merkmale der betrieblichen Ausbil-
dungssituation erfassen. Allerdings ist zu erwarten, dal diese Merkmale empirisch tiberzu-
fallig kovariieren. Aus eigenen fritheren Untersuchungen (Zimmermann/Wild/Miiller 1993),
aber auch aus den Ergebnissen arbeitspsychologischer Verfahren zur Beschreibung von
Arbeitsumgebungen sind deutliche Interkorrelationen zwischen Einzelskalen bekannt.
Hackman und Oldham (1975) bemerken hierzu: “This is to be expected, if it is assumed that
“good” jobs are often good in a number of ways, and “bad” jobs often are generally bad”
(S. 166, zit. nach Zapf 1989, S. 66). Mit Blick auf betriebliche Ausbildungssituationen ist
beispielweise davon auszugehen, daf3 Betriebe mit einer guten fachlichen Betreuung und
Anleitung (Skala “Einbindung in die Expertenkultur”) in der Regel auch darauf Wert
legen, den Auszubildenden tbergeordnete Zusdmmenhéinge threr Arbeit zu verdeutlichen
(Skala “Transparenzfordernde Mafinahmen’); ebenso ist zu erwarten, dal3 solche Betriebe
auch uberdurchschnittlich héufig eine engere soziale Einbindung der Auszubildenden
gewihrleisten (Skala “Soziale Einbindung”). Ahnliche Zusammenhinge sind zwischen den
Skalen zur Beschreibung der aufgabenbezogenen Merkmale zu erwarten.

Bei der Validierung der Skalen wird daher insbesondere zu priifen sein, ob die einzelnen
Skalen theoretisch unabhingige bzw. theoretisch unterschiedliche Merkmale erfassen.

3. KONZEPTION UND KONSTRUKTION DER EINZELNEN SKALEN

3.1 VORGEHENSWEISE BEI DER SKALENKONSTRUKTION

Bei der im folgenden anstehenden Operationalisierung theoretischer Konstrukte handelt es
sich um einen definitorischen Ubersetzungsvorgang. Das Ergebnis besteht in der Festlegung
von Indikatoren bzw. Forschungsanweisungen, mit deren Hilfe man (theoretisch begriindet
“und zuverlassig) auf die Auspragung des mit dem theoretischen Begriff bezeichneten Pha-



nomens glaubt schliefen zu kénnen (Opp 1976, S. 217fF: Prim/Tilmann 1989, S. SIfF).
Manche Autoren stellen kritisch fest, daB sich in den Sozialwissenschaften bei der Operatio-
nalisierunvg theoretischer Begriffe ein empiristischer bzw. mechanistischer Ansatz durchge-
setzt habe, der dadurch gekennzeichnet sei, daB die Frage der inhaltlichen Validitit opera-
tionaler Definitionen zugunsten formal-statistischer Validitatsgesichtspunkte vernachlassigt
werde (z.B. Borg/Mohler 1993).

Um bei der Auswahl von Indikatoren (Skalenbildung) eine stirkere inkaltliche Kontrolle Zu
erreichen, wahlten wir eine Kombination aus einem facettentheoretischen (Borg 1992) und
einem klassisch-itemanalytischen Ansatz (z.B. Lienert 1969). Der Grundgedanke dieses
Vorgehens besteht in einer Verzahnung (1) der begrifflich-systematischen Abgrenzung und
Strukturierung des Gegenstandsbereiches mit der (2) Itemkonstruktion und mit der (3)
Skalenanalyse (vgl. Borg/Staufenbiel 1992, S. 51f). Der Ablauf der Skalenen.twicklung
stellt sich somit folgendermafen dar:

(1)  Als Hilfsmittel fiir die begrifflich-systematische Abgrenzung werden facettierte Abbil-
dungssitze gebildet, die das Itemuniversum festlegen. Damit wird versucht, die kon-
stanten und variablen Bestimmungsstiicke des Gegenstandsbereiches (in der Facetten-
theorie als “Facetten” und “Strukte” bezeichnet) zu explizieren bzw. transparent zu
machen. Die Abbildungssitze zeigen, “was” mit Hilfe der Items abgebildet wird bzw.
abgebildet werden soll.

(2)  Auf der Basis des auf diese Weise definierten Itemuniversums erfolgt dann die Aus-
wahl und Konstruktion von Items, von denen angenommen wird, daf} sie dessen
Bestimmungsstiicke représentieren. Idealerweise sollten unter dem Gesichtspunkt der
inhaltlichen Validitit alle Aspekte des Itemuniversums durch die Items abgedeckt
werden; Experten des Gegenstandsbereiches sollten jedes Item tbereinstimmend als
Représentant eines bestimmten Struktupels klassifizieren. Dieser Vorgang liegt im
Grunde jeder theoriegeleiteten Itemsammlung zugrunde; er bleibt jedoch zumeist im-
plizit und fiir den Leser in der Regel intransparent.

(3) Die “empirische” Validitit von Ttems und Skalen wird durch Item- und Skalenana-
lysen auf der Basis der klassischen bzw. probabilistischen Testtheorie uberpriift.

Bei diesem Vorgehen handelt es sich zwar grundsitzlich um einen deduktiven (top-down)
Ansatz der Skalenkonstruktion. Der ProzeB der Konstruktion und Validierung der Skalen
ist jedoch eher als iterativ zu bezeichnen. Er erstreckte sich in unserem Fall auf einen Zeit-
raum von zweieinhalb Jahren, in dem mehrere Vorstudien durchgefiihrt wurden. In diesem
Zeitraum wurden nicht nur Items aufgrund ungeniigender Itemkennwerte eliminiert oder
semantisch und inhaltlich modifiziert. Modifikationen und Differenzierungen wurden eben-
falls aufgrund theoretischer Uberlegungen hinsichtlich der Definition des Itemuniversums
vorgenommen. Dies fithrte z.T. erneut zur Eliminierung bzw. zur Aufnahme von Items.

Im folgenden werden fiir jede einzelne Skala der theoretische Hintergrund, der facettierte
Abbildungssatz sowie die Items und deren Struktupelzuordnung dargestellt, und zwar so,
wie sie in der vorliegenden Endform enthalten sind. Die Beurteilung der Qualitéit der Ope-
rationalisierungen ist grundsitzlich auch ohne die Abbildungssitze und Struktupelzuord-
nungen der Items moglich. Mit ihrer Darstellung - das sei nochmals betont - wird lediglich
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versucht, den hinter den Items “gedachten” Gegenstandsbereich zu definieren und zu
strukturieren, sowie die Itemkonstruktion und -auswahl unter inhaltlichen Gesichtspunkten
transparent zu machen.

3.2 MERKMALE DES BETRIEBLICHEN LERNUMFELDES

3.2.1 ARBEITSKLIMA

Betriebe sind - sieht man einmal von neueren arbeitsorganisatorischen Entwicklungen ab -
iiberwiegend nach Abteilungen gegliedert. In den Abteilungen werden unterschiedliche Auf-
gabenbereiche bearbeitet, die fir den betrieblichen Leistungserstellungsproze3 und fir
dessen Organisation erforderlich sind. Ausbildungsordnungen schreiben vor, dafl den Aus-
zubildenden in den entsprechenden Abteilungen und Funktionsbereichen die im Ausbil-
dungsrahmenplan genannten Kenntnisse und Fertigkeiten vermittelt werden sollen.

Die Auszubildenden verbringen jeweils nur eine begrenzte Zeit in derselben Abteilung. Dort
treffen sie auf ein bestimmtes Arbeitsumfeld, das durch spezifische Formen des fachlichen
und sozialen Umgangs unter den dort titigen Mitarbeitern gekennzeichnet ist. Aus berufs-
pidagogischer Sicht ist dabei vor allem die Frage von Interesse, ob und inwieweit das
Arbeitsumfeld die Entwicklung der Lernenden beeinflut und wie gegebenenfalls eine als
forderlich erkannte Form des Umgangs gewéhrleistet werden kann.

In der Betriebswirtschaftslehre wird die Frage nach den Bedingungen und Auswirkungen
des fachlichen und sozialen Umgangs innerhalb eines Betriebes unter den Stichwortern
“Unternehmensphilosophie”, “Unternehmenskultur”, “Fihrungsphilosophie”, “Organisa-
tionsklima” oder “Betriebsklima” thematisiert (z.B. Heinen 1987; Neuberger/Kompa 1987,
Marr 1989; Schuh 1989). In der schulpidagogischen Forschung sind entsprechende
theoretische und empirische Untersuchungen unter den Begriffen “Sozialklima”, “Schul-
klima” oder “Klassenklima” bekannt geworden (vgl. zusammenfassend Dreesmann u.a
1992). Ein einheitliches Begriffsverstandnis hinsichtlich des Klimabegriffs hat sich bislang
jedoch nicht durchgesetzt. Das “Gruppen- bzw. Organisationsklima” wird in der Regel als
die tibereinstimmende Auffassung der Mitglieder iiber die charakteristischen Praktiken und
Prozeduren eines Systems gefaBt (Gebert/Rosenstiehl 1992, S. 276). Unter dem éalteren, nur
im deutschen Sprachraum verwendeten Begriff des “Betriebsklimas” wird der “Zustand
der Zufriedenheit oder Unzufriedenheit der Mehrheit der Betriebsangehorigen verstanden”
(ebd.). Selbst innerhalb der schulpadagogischen Forschung besteht kein Konsens iiber eine
fruchtbare Klimadefinition. Nach heutigem Begriffsverstandnis werden mit dem
Klimabegriff “die Wahrnehmungen der Schulumwelt durch die Schulmitglieder” bezeichnet
(Dreesmann u.a. 1992, S. 656). '

Die Unterscheidung von kollektivistischer und individualistischer Begriffsfassung fuhrt zu
einem “grundsatzlichen konzeptuellen Dilemma: Individuelle Klimawahrnehmungen sind
real und konnen als kausal wirksame Krifte angesehen werden, aber sie sind nicht zur Um-
welt der Person zu zihlen, da sie im Kopf der Person selbst lokalisiert sind; fr kollektiv
geteilte Wahrnehmungen gilt das Umgekehrte (einerseits mangelnder Realitdtsgehalt,
andererseits Uberindividueller Status)” (Dreesmann u.a. 1992, S. 669). Um die damit ver-
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bundenen Schwierigkeiten zu tiberwinden, schlagen Dreesmann u.a. vor, zur “alten Klima-
definition zuriickzukehren”, “iiberdauernde, typische Merkmale einer Sozialumwelt als ihr
“Klima” zu definieren und dem einzelnen Wahrnehmenden den “Status eines Klima-
beobachters” zuzuweisen (ebd., S. 669f.).

Diesem Vorschlag folgend soll mit Hilfe der Skala “Arbeitsklima’ erfalit werden, durch
welche Form des sozialen und fachlichen Umgangs das Arbeitsumfeld gekennzeichnet ist, in
dem der Auszubildende lernt und (mit-)arbeitet. Das Itemuniversum dieser Skala wird durch
die Kombination der Strukte (al-a3, b1-b3, c1-c3) definiert (Kreuzfacettierung). Mit der
ersten Facette werden Unterscheidungen hinsichtlich des “Bereichs” (fachlich, sozial)
getroffen, der durch die Interaktion tangiert wird. In manchen Items wird der Bereich nicht
explizit angesprochen. Diese Facette bleibt bei diesen Items “unbestimmt”. Die zweite
Facette differenziert die “Form” des Umgangs bzw. des Interaktionsverhaltens. Die Strukte
dieser Facette differenzieren danach, ob es sich um ein unterstiitzendes oder um ein
kontrollierendes Verhalten handelt. Kontrollierendes Verhalten wird als “negatives”
Arbeitsklima interpretiert. (Die entsprechenden Items, die nach dem Ausmaf} der Kontrolle
fragen, werden umgepolt.) Die dritte Facette fragt danach, “wer” interagiert bzw. “wer”
das jeweilige Verhalten zeigt.

Formal gesprochen “bildet” die befragte Person (p) das Ausmal des durch die Facetten
definierten Interaktionsverhaltens “ab”. Da jedes Item zwar einen unterschiedlichen Aspekt
des Umgangs miBt, alle Ttems aber inhaltlich als Indikatoren des Arbeitsklimas zusammen-
héngen, “bilden” sie gemeinsam die “Positivitit des Arbeitsklimas” “ab” (vgl. Borg 1992,
insb. S. 56f.).

Abbildungssatz zur Skala “Arbeitsklima”

Bereich Interaktionsverhalten
(a1 fachlicher ) (b1 Unterstutzung )
Person (p) beurteilt das Ausmaf} an (a2 sozialer ) (b2 Kontrolie )
(a3 unbestimmt ) (b3 unbestimmt )
Interaktionspartner

(c1 unter den Mitarbeitern )

(c2 von Vorgesetzten zu Mitarbeitern )

(c3 unbestimmt )

(sehr hoch ) (sehr positives )
als -> ( ) Dh. - ( ) Arbeitskiima.

(sehr gering ). (sehr negatives )




Items und Struktupelzuordnung

Wenn Sie an die Abteilungen/Bereiche denken, die Sie im Rahmen (Struktupel)
Ihrer betrieblichen Ausbildung kennengelernt haben: Wie 133t sich das

"Kiima" unter den dort hauptsachlich tatigen Mitarbeitern charakteri-

sieren?

Wenn nétig, unterstutzen sich die Mitarbeiter gegenseitig ( )
Es herrscht eine persénliche Atmosphére unter den Mitarbeitern ( )
Das Arbeitsklima kann man eher als verkrampft bezeichnen* (a1, b3, c3)
Es herrscht eine starke Konkurrenz unter den Mitarbeitern* ( )
Die Mitarbeiter werden stark kontrolliert* ( )

A A WON -

Antwortskata: 1=trifft gar nicht zu; 2=trifft begrenzt zu; 3=trifft weitgehend zu; 4=trifft vollig zu.
* Diese Items werden umgepolt

Die Items werden gemeinsam vorgegeben, d.h., sie werden nicht mit Items anderer Skalen
durchmischt (siehe Anhang). Der zur Skala gehorende einleitende Text verdeutlicht die
Fragerichtung und ermoglicht es, weitere implizite Facetten zu differenzieren. Dies betrifft
z.B. den Zeitraum oder die Abteilung, auf den die Beschreibung bezogen werden soll.

3.2.2 SOZzZIALE EINBINDUNG

Die berufliche Ausbildung hat nicht nur zum Ziel, die Adressaten mit den erforderlichen
Kompetenzen zur Bewiltigung beruflicher Anforderungen auszustatten. Das padagogische
Bemiihen richtet sich ebenso darauf, dem einzelnen dabei behilflich zu sein, seine Person-
lichkeit zu entfalten und sich unter Wahrung seiner Individualitit in bestehende Arbeits- und
Sozialstrukturen zu integrieren sowie innerhalb dieser Strukturen mitgestaltend titig zu
werden (Zabeck 1975, 1984, 1992). Da Auszubildende in ihrem Ausbildungsbetrieb stets
auf bestehende Sozialgefuge treffen, 148t sich als grundlegendes berufspadagogisches
Problem die Frage formulieren: Unter welchen Bedingungen gelingt es, Auszubildende
unter Wahrung ihrer Identitdt in dieses, durch entsprechende Rollenerwartungen gekenn-
zeichnete Sozialgeflige zu integrieren? Berufspddagogische Arbeiten wie auch organisa-
tionswissenschaftliche Studien weisen zumeist darauf hin, dal3 eine problemlose Integration
von Auszubildenden (Sutter 1989) und selbst von Mitarbeitern (Kieser u.a. 1985) nicht
selbstverstandlich ist.

Die soziale Einbindung von Auszubildenden in das jeweilige betriebliche Sozialgefiige ist
jedoch nicht nur als berufspadagogisches Ziel bedeutsam. Moglicherweise ist sie auch als
Bedingung fiir eine erfolgversprechende Berufserziehung relevant. Etliche Autoren postu-
lieren ein menschliches Grundbediirfnis nach befriedigenden Sozialkontakten, nach sozialer
Geborgenheit bzw. danach, sich mit anderen Personen in einem sozialen Milieu verbunden
zu fuhlen (Deci/Ryan 1993; Krapp 1992, 1993). Die Befriedigung dieses Grundbediirfnisses
betrachten Deci/Ryan (1993) als einen entscheidenden Faktor fur die Entwicklung
intrinsischer Motivation.

Mit der Skala “Soziale Einbindung’ soll erhoben werden, in welchem Ausmal die befragte
Person von den Mitgliedern ihrer sozialen Bezugsgruppe beachtet, anerkannt und unter-
stiutzt wird. ErfaBBt wird also ein vom “Arbeitsklima” (theoretisch, moglicherweise aber
nicht empirisch) unabhingiger Aspekt der betrieblichen Arbeitssituation. Wihrend die
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Arbeitsklima-Items nach dem Interaktionsverhalten der Mitarbeiter und V orgesetzten
fragen, erfassen die Items der Skala “Soziale Einbindung” das Verhalten der Mitarbeiter
bzw. der Gruppe gegeniiber der befragten Person.

Das Itemuniversum der Skala wird durch zwei Facetten strukturiert. Die erste Facette diffe-
renziert die Form der “Zuwendung”, die die befragte Person erfihrt. Die zweite Facette
trifft Unterscheidungen hinsichtlich entsprechender Interaktionspartner, von denen diese
Zuwendung ausgeht. Im einleitenden Text wird explizit darauf verwiesen, daB die Einschit-
zungen auf Mitarbeiter und Vorgesetzte bezogen werden soll.

Abbildungssatz zur Skala “Soziale Einbindung”

Zuwendungsverhalten
(a1 Beachtung )
Person (p) beurteilt das AusmaR an persénlicher (a2 Anerkennung ), die (p)

(a3 Unterstitzung )

Interaktionspartner
(b1 p’s Mitarbeiter )

durch (b2 p’s Vorgesetzte ) zuteil wird,
(b3 unbestimmt )
(sehr groR) (sehr starke )
als -> ( ) D.h. --> ( ) Soziale Einbindung.
(sehr gering ). (sehr geringe ) , i

Items und Struktupelzuordnung:

Wie verhalten sich die Mitarbeiter und Vorgesetzten in den (Struktupel)
Abteilungen/Bereichen /hnen gegeniiber?

1 Wenn es beziglich meiner Ausbildung etwas zu klaren gibt, habe ich stets einen - (a3,-b3)
Ansprechpartner

2 Die Mitarbeiter signalisieren mir, daR sie meine Anwesenheit stort* . (a2, b1)

3 Die Mitarbeiter ignorieren mich weitgehend* (a1, b1}

4 [ch bin véllig mir selbst Gberlassen* (a1, b3)

Antwortskala: 1=trifft gar nicht zu; 2=trifft begrenzt zu; 3=trifft weitgehend zu; 4=trifft véllig zu.
* Diese Iterms werden umgepolt
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3.3 MERKMALE DES BETRIEBLICHEN LERNARRANGEMENTS

3.3.1 TRANSPARENZFORDERNDE MARNAHMEN

Arbeitsplatzstudien der 80er Jahre verweisen auf z.T. grundlegende Anderungen der
Arbeitsinhalte, der betrieblichen Arbeitsablaufe und der Organisationsformen der Arbeit.
Zuriuckgefiihrt werden diese Verdnderungen vor allem auf den EinfluB moderner Informa-
tions- und Kommunikationstechniken sowie auf Verinderungen in den 6konomischen
Rahmenbedingungen. Mit diesen Anderungen verbindet sich u.a. eine zunehmende Intrans-
parenz Okonomischer Strukturen und Prozesse, eine stirkere Verflechtung betrieblicher
Funktionstrager sowie das Erfordernis, verstirkt mit abstrakten und vernetzten Daten um-
zugehen (Baethge/Oberbeck 1986; Seitz 1988; Achtenhagen 1989; Diepold u.a. 1991,
Achtenhagen u.a. 1992).

Aus berufspiadagogischer Sicht wird immer wieder darauf hingewiesen, daf3 die Bewaltigung
der veranderten Anforderungen zum einen die Fahigkeit voraussetze, das eigene Handeln
und die eigene Tatigkeit in das komplexe Gesamtgefiige funktionaler Zusammenhénge und
Entscheidungen einordnen zu konnen (Reetz 1984; Kell/Schmidt 1989; Achtenhagen u.a.
1992). Andererseits werde es im Zuge dieser Entwicklungen fiir die Auszubildenden immer
schwieriger, den Sinnbezug des eigenen Handelns herzustellen, da die bestehenden Struktu-
ren nur schwer zu iiberblicken und wenig anschaulich seien. Erschwerend trete hinzu, daf3
die im Vordergrund stehende Ausbildung an den Arbeitsplitzen vorwiegend durch die
Ubernahme von einfachen und standardisierten Titigkeiten gekennzeichnet sei. Diese for-
derten hiufig nicht zu einem Denken in Zusammenhingen auf und ermoglichten nur einen
reduzierten Einblick in das Zusammenspiel betrieblicher Funktionsbereiche sowie in die
Aufgaben und Tatigkeiten des jeweiligen Berufsbereiches (Franke/Kleinschmidt 1987; Keck
1989; Benteler/Fricke 1989; Achtenhagen u.a. 1992; Keck 1992; Tramm 1994).

Mit Hilfe der Skala “Tramsparenzférdernde Mafinahmen” wird erfalit, inwiefern von
betrieblicher Seite aus Initiativen und Anstrengungen unternommen werden, den Auszubil-
denden den “Sinnbezug” ihrer Aufgaben und Tétigkeiten zu verdeutlichen.

Differenzierungen im Gegenstandsbereich ergeben sich aus der Frage, in welcher “Form”,
also mit welchen konkreten (formellen oder informellen) MafBnahmen versucht wird,
Transparenz und Sinnbezug herzustellen (z.B. formell: Informationsmaterial, innerbetrieb-
licher Unterricht etc.; informell: personliche Gesprache am Arbeitsplatz etc.). Ferner liele
sich dahingehend differenzieren, “welche Personen” oder “Informanten” (z.B. Kollegen,
Vorgesetzte, Ausbilder) sinnstiftende MaB3nahmen ergreifen. Diese Facetten werden in
unserem Falle durch die einzelnen Items jedoch nicht ausdriicklich differenziert, sie bleiben
also unbestimmt. Sie finden allerdings dadurch Beriicksichtigung, dal3 sie im einleitenden
Text angesprochen werden. Die Items differenzieren hier danach, welche Aspekte des
Zusammenwirkens betrieblicher Teilelemente verdeutlicht werden.
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Abbildungssatz zur Skala *“Transparenzfordernde Mapnahmen

Informanten

(Vorgesetzten) Form
Person (p) beurteilt das AusmaR, in dem sie von (Kollegen ) {formell )

(Mitarbeitern ) (informell )

(Ausbildern )

( )

Inhalt
allp’seigener)  Abteilung(en) zum Gesamtbetrieb

a1 Relation von (
(a12 anderen
(
(

)
a13 unbestimmt )

a21p’s eigener ) Abteilung(en)

(a22 anderen )

a3 die Bedeutung von p’s Leistung fur das Ergebnis  (a31vonp’s Abteilung

(
(
(
Uber die (a2 Aufgaben von
(
(
( (a32 des Betriebes

informiert wird,

)
)

— e e e e e

(sehr hoch ) (sehr hohes MaR )
als > ( ) D.h > ( ) an transparenzférdernden MaRnahmen.
(sehr niedrig ). (sehr geringes MaR )

Items und Struktupelzuordnung

Inwiefern wird in lhrem Ausbildungsbetrieb dafiir Sorge getragen, daR
thnen der Sinn und Zweck Ihrer Tatigkeiten  deutlich  wird?
(z.B. durch Informationsmaterial tiber das Unternehmen oder tber die
jeweilige Abteilung, duch Gespriche mit Vorgesetzten/Kollegen oder
durch innerbetrieblichen Unterricht etc.)

Es Werden MaBnahmen getroffen, die darauf abzielen,

1 die Organisationsstruktur der Unternehmung fiir mich durchschaubar zu machen

2 mir klarzumachen, wie die jeweilige Abteilung, in der ich tatig bin, in den
Gesamtbetrieb einzuordnen ist

3 mir einen Uberblick dartber zu verschaffen, was in anderen Abteilungen getan
wird

4 mich dartber zu informieren, mit welchen Aufgaben die Arbeitskollegen betraut
sind

5 mir die Einbettung meiner Aufgabe in die Arbeitsorganisation meiner Abteilung
klarzumachen

6 mir zu verdeutlichen, in welche Gesamtleistung das eigene Arbeitsergebnis
einflielt

(Struktupel)

(a13)
(a11)

(a22)
(a21)
(a31)

(a32)

Antwortskala: 1=trifft gar nicht zu: 2=trifft begrenzt zu; 3=trifft weitgehend zu; 4=trifft véllig zu.
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3.3.2 EINBINDUNG IN DIE BETRIEBLICHE EXPERTENKULTUR

Mit dem Konzept des “Cognitive Apprenticeship” (Collins/Brown/Newman 1989) wird in
jingster Zeit ein instruktionspsychologischer Ansatz diskutiert, der fiir die Gestaltung
betrieblicher Ausbildungssituationen niitzliche Impulse liefern konnte (Mandl/Prenzel/Grésel
1992; Reinmann-Rothmeier/Mandl 1993; Zimmermann 1994). Im Rahmen dieses Ansatzes,
der auf Erkenntnissen der Transfer- und der Expertenforschung beruht, wird Lernen als ein
konstruktiver ProzeB und (in einem weiten Sinne) als Enkulturation verstanden
(Mandl/Gruber/Renkl 1993). Expertentum ist diesem Ansatz zufolge in spezifische
Teilkulturen eingebunden, in denen Experten auf einer kultur- bzw. dominspezifischen,
elaborierten “Wissensbasis” agieren (Brown/Collins/Duguid 1989). Wie die Expertenfor-
schung zeigt, sind Teile des Expertenwissens (Fakten- und Zusammenhangswissen) leicht
explizier- und artikulierbar, andere Teile (heuristisches oder strategisches Wissen) hingegen
sind implizit. Gerade diese impliziten Wissensbestandteile sind es aber, die offensichtlich fur
eine erfolgreiche Expertenpraxis ausschlaggebend sind (vgl. auch Prenzel 1992; Hacker
1992; Bromme 1992). '

Aus diesem Blickwinkel kann man das Ziel der Berufsausbildung als die Entwicklung eines
Novizen zu einem dominspezifischen Experten bezeichnen (Gruber/Mandl 1993, S. 4). Zur
Erreichung dieses Ziels wird u.a. empfohlen, die Lernenden in eine Expertenkultur einzu-
binden bzw. Lernen “in einer Community of practice zu situieren” (Reinmann-
Rothmeier/Mandl 1993, S. 240). Damit ist gemeint, die Lerner als Mitglieder einer Exper-
tenkultur anzuerkennen und sie aktiv bei der Bearbeitung authentischer Aufgaben und
Problemstellungen zu beteiligen. Dadurch - so die Annahme - werden theoretische Kennt-
nisse und Fertigkeiten sowie praktische Erfahrungen zu einer elaborierten und doméanspezi-
fischen Verhaltensbasis integriert und mit den gleichen Bedeutungen versehen, die sie auch
in der Expertengemeinschaft haben. Auf diesem Wege konne gewihrleistet werden, daf3
neue Kenntnisse und Fertigkeiten auch angewendet und Teil des beruflichen Handelns
werden (Reinmann-Rothmeier/Mandl 1993; Zimmermann 1994). Prenzel (1992) nimmt an,
daB von einer Lernumwelt, die in diesem Sinne gestaltet ist, forderliche Effekte auf die
Entwicklung des gegenstandsbezogenen Interesses ausgehen.

Da wesentliche Bestandteile des Expertenwissens implizit sind und da nach dieser Theorie
vor allem darauf abgehoben wird, daf} die Lernenden die Bedeutung dieses Wissens fur die
erfolgreiche Bewaltigung praktischer Aufgaben erkennen, kommt es entscheidend darauf an,
“wie” die Binbindung in die Expertenkultur gestaltet ist. Experten sollten insbesondere ihre
Denk- und Handlungsweisen modellieren (vorfilhren), explizieren (externalisieren) und
begriinden. Sie sollten den Lernenden bei deren Aufgaben- bzw. Problembearbeitung ange-
messene Hilfen (Anleitung, Unterstiitzung, Riickmeldung) gewdhren, bis sie in der Lage
sind, selbstindig Problemstellungen zu erkennen und zu definieren und die entsprechenden
Denk- und Handlungsschemata zu deren Bewaltigung anzuwenden.

Die Skala “Einbindung in die betriebliche Expertenkultur” erfaB3t, in welchem Ausmal die
Ausbildungssituation der Lernenden die Merkmale einer im Sinne der dargestellten Theorie
als forderlich erachteten Expertenkultur aufweist. Mit “Experten” werden Personen
bezeichnet, die in der beruflichen Praxis einschldgige Erfahrungen mit entsprechenden Auf-
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gaben- und Problemstellungen gesammelt haben und diese erfolgreich 16sen. Einleitend wird
den Befragten erldutert, was unter einem Experten zu verstehen ist'.

Durch die Facetten wird hier nach der Form der Teilhabe an der Aufgabenbearbeitung, nach
der Authentizitit der jeweiligen Aufgaben, nach der Form der Modellierung sowie nach der
Art der gewihrten Hilfen differenziert.

Abbildungssatz zur Skala “Einbindung in die betriebliche Expertenkultur”

Person (p) beurteilt das Ausmaf, in dem sie im Rahmen ihrer betrieblichen Ausbildung

Beteiligung Authentizitét der Aufgaben
(a1 aktiv ) an der Bearbeitung (b1 authentischer }  Aufgaben/Probleme
(a2 nicht aktiv ) (b2 nicht authentischer )
(a3 unbestimmt ) (b3 unbestimmt )

durch Experten beteiligt ist sowie das Ausmaf, in dem die Experten dabei

Modellierung der Expertenstrategie
(c1 Aufgaben-/Problembearbeitung vorfuhren )
ihre (c2 Vorgehensweise begriinden )
(c3 impliziten Wissensbestandteile externalisieren )
(c4 unbestimmt )

Hilfen
(d1 Anleitung )
und p (d2 Unterstitzung )
(d3 Ruckmeldung )
(d4 unbestimmt )

bei (p)’s eigener Aufgaben-/Problembearbeitung gewéhren

(sehr hoch ) (sehr starke )
als -> ( ) D.h. --> ( ) Einbindung in die betriebliche Expertenkultur.
(sehr gering ). (sehr geringe )

! Der Begriff des Experten ist bislang nicht eindeutig definiert (vgl. Gruber/Mandl 1993, S. 5ff.). Bromme
(1992) weist daraufhin, dab der Expertenbegriff in Expertenstudien zweideutig gebraucht wird. Zum
einen wird damit der “Unterschied zum Laien und Anfinger” hervorgehoben. Zum anderen wird mit
dem Expertenbegriff das “besondere Kénnen und Wissen bezeichnet, das Experten von anderen -
ebenfalls berufserfahrenen - Mitgliedern der Berufsgruppe unterscheidet” (S. 8). Bromme hebt den
“Aspekt des Professionellen und nicht de(n) Aspekt des Vergleichs von schwachen und starken
Leistungen” als Merkmal von Expertentum hervor. Er definiert Experten als “Personen die berufliche
Aufgaben zu bewiltigen haben, fiir die man eine lange Ausbildung und praktische Erfahrung benotigt
und die diese Aufgaben erfolgreich 16sen” (ebd.). Hacker (1992) bezeichnet Experten hingegen als
“Spitzenkénner” und hebt den seines Erachtems fiir arbeitspsychologische Anliegen fruchtbareren
Aspekt des Vergleichs mit “durchschnittlichen Arbeitskriften gleicher Ausbildung und, gleichem
Berufsalter” hervor (S. 11).
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Items und Struktupelzuordnung

Wenn Sie lhre Lernsituation im Rahmen Ihrer betrieblichen Ausbildung  (Struktupel)
betrachten: Inwieweit ist diese durch die folgenden Merkmale gekenn-
zeichnet und inwieweit haben Sie dabei mit Fachleuten zu tun?

(Hinweis: Wenn von Fachleuten oder Experten die Rede ist, sind alle
Personen gemeint, die in der Praxis erfolgreich Aufgaben in einem
bestimmten Bereich bearbeiten oder die bereits Erfahrungen mit
bereichsspezifischen Aufgaben haben. Ein "Fachmann auf einem Gebiet"
ist also z.B. genauso die Sekretarin, die weil, wie man einen
Geschaftsbrief schreibt, der Konstrukteur, der neue Antriebsaggregate
entwickelt, wie auch der Verkaufer, Manager oder Therapeut, der im
jeweiligen Kontext Konflikte bewaltigt etc.)

1 Man bekommt von Fachleuten gezeigt, wie man ein Problem auf dem jeweiligen (a3, b1, ¢1, d1)
Gebiet angeht
2 Fachleute verdeutlichen lhre Art zu denken, wenn sie ein Problem in ihrem (a3, b1, ¢3, d4)

Bereich bearbeiten

3 Um zu begreifen, wie Experten eine Aufgabe bearbeiten, begriinden sie, warum (a2, b1, c2, d4)
sie so und nicht anders vorgehen

4 Es wird deutlich gemacht, auf welche Gesichtspunkte ein Fachmann auf diesem (a3, b1, c3, d4)
Gebiet ganz besonders achtet

5 Wenn Fachleute Aufgaben bearbeiten, die far die jeweilige Abteilung/ (a1, b1, c4, d4)
Einrichtung von Bedeutung sind, kann ich mich aktiv daran beteiligen

6 Wenn ich selbst Aufgaben bearbeite, erhalte ich fachménnische Unterstitzung (a1, b3, c4 d2/3)2
und Ruckmeldung o

Anwortskala: 1=sehr selten; 2=selten; 3=manchmal; 4=oft; 5=sehr oft.

3.4 MERKMALE DER BETRIEBLICHEN LERNAUFGABEN

3.4.1 KOMPLEXITAT DER AUFGABENSTELLUNGEN

Im Mittelpunkt beruflicher Bildung steht - in fachlich-qualifikatorischer Hinsicht - das Ziel
der Entwicklung beruflicher Handlungs- bzw. Problemlosefahigkeit in bezug auf komplexe
berufliche Anforderungssituationen (DFG-Senatskommission fiir Berufsbildungsforschung
1990).

Mit der Orientierung am Handlungsbegriff verbindet sich eine bestimmte formale Vorstel-
lung von der Ausiibung beruflicher Tétigkeit. Diese 148t sich dadurch kennzeichnen, daf’
Zielbildungsprozesse durchgefiihrt bzw. vorgebene Zielsetzungen reflektiert und dall alter-
native MaBnahmen eigenverantwortlich und bewufit im Hinblick auf ihre Beitrige zur
Zielerreichung geplant, realisiert und evaluiert werden. Handeln kann dabei als allgemeiner,
Problemlésen als spezieller Typ zielgerichteter Aktivitit verstanden werden (Sembill 1992).

Der Bezugspunkt der erwiinschten Handlungsféhigkeit liegt in den eingangs skizzierten
veranderten beruflichen Anforderungssituationen, deren Struktur in Anlehnung an die
Problemloseforschung und die Systemtheorie beschrieben werden (Dorner 1983,
Ulrich/Probst 1988). Unter “Komplexen (Problem-)Situationen” werden Situationen ver-

Item 6 spricht gleichzeitig zwei Strukte ein und derselben Facette an, was strengenommen formal nicht
ganz korrekt ist (vgl. Borg 1992). Dies hat jedoch in unserem Falle keinerlei Auswirkungen auf die
Brauchbarkeit des Items.
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standen, in denen eine Vielzahl von Elementen hochgradig miteinander vernetzt und infol-
gedessen nur schwer durchschaubar sind. Zudem konnen sich die Verhiltnisse stindig
dndern. Der einzelne steht dabei haufig vor der Aufgabe, nur vage definierte Zielsetzungen,
die moglicherweise miteinander konfligieren, zu konkretisieren. Er muB Transparenz hin-
sichtlich der Situation erreichen und Losungen entwickeln, die geeignet sind, die gesetzten
Ziele zu erreichen. Dabei sollen erwiinschte Synergieeffekte erzielt und unerwiinschte
Folge- und Nebenwirkungen vermieden werden (Ulrich/Probst 1988; Dérner 1989).

Als ein Mittel zur Entwicklung jenes Dispositionsgefliges, das fiir die Ausfithrung erfolgrei-
cher Handlungen in komplexen Situationen erforderlich ist, empfehlen insbesondere Vertre-
ter handlungsorientierter Didaktikansédtze, die Auszubildenden mit komplexen Problemsi-
tuationen zu konfrontieren (Dorner 1989; Dubs 1989, 1990; Achtenhagen/John 1992;
Achtenhagen u.a. 1992; Sembill 1992).

Ob es sich bei dem Konzept der “Komplexen Problemsituation” um ein “objektives” oder
um ein “relationales” Konzept handelt, ist umstritten (Strohschneider 1991; Funke 1990,
1991). Zwar lassen sich Situationsmerkmale unabhingig vom Bearbeiter beschreiben. Ob
eine bestimmte Anforderungssituation fiir den Bearbeiter im Sinne Dérners (Dorner 1976)
jedoch eine “Aufgabe” oder ein “Problem” darstellt oder in welchem AusmalB sie als
transparent zu bezeichnen ist, ist abhédngig vom individuellen Fahigkeits- und Kenntnisstand.
Im Rahmen der psychologischen Arbeitsanalyse wird dann von einer “objektiven”, d.h.
vom Individuum unabhéngigen Anforderung gesprochen, wenn vor dem Hintergrund eines
allgemeinspychologischen Modells menschlichen Handelns die erforderliche psychische
Struktur zur Bearbeitung einer solchen Situation analysiert wird, wobei zu diesem Zweck in
der Regel von einem “idealtypischen Bearbeiter” ausgegangen wird (Zapf 1989, S. 30).

Mit Hilfe der Skala “Komplexitiit der Aufgabenstellungen” wird erfaflt, in welchem Aus-
mal} die jeweiligen Aufgaben Merkmale komplexer Situationen aufweisen, d.h. in welchem
Ausmal} sie es erfordern, Zielbildungsprozesse durchzufiihren, Informationen einzuholen
und zu integrieren, sowie unter Beachtung moglicher Folge- und Nebeneffekte MaBBnahmen
zu planen und zu evaluieren. Der Skala liegt ein relationales Begriffsverstindnis zugrunde,
d.h. sie erfaBt, in welchem AusmaB die jeweiligen Aufgaben aus Sicht des Befragten als
komplex zu bezeichnen sind. Im nachstehenden Abbildungssatz werden die Situations- und
Anforderungsmerkmale komplexer Problemsituationen gemeinsam abgebildet (vgl. hierzu
Dorner 1983; Schaub/Strohschneider 1989; Ulrich/Probst 1988; Funke 1990; Zimmermann
1991).
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Abbildungssatz zur Skala “Komplexitdt der Aufgabenstellungen”

Person (p) beurteilt die Haufigkeit, in der sie Aufgaben bearbeitet, die durch

Polytelie Kontradiktion Unbestimmtheit
(a1 viele ) (b1 stark konfligierende ) (c1 definierte )
(a2 wenige ) (b2 nicht konfligierende )} (c2 undefinierte ) Zielvorgaben gekennzeichnet sind,
(a3 unbest. ) (b3 unbestimmt }  (c3 unbestimmt )

Zielelaboration und -konkretisierung

- und (daher) eine (d1 Auswahl der/Entscheidung Uber die ) verfolgten Ziele
' (d2 Prazierung (Dimensionalisierung und Valenzierung) der)
(d3 unbestimmt - )

verlangen, wobei die Problemsituation durch eine

Komplexitat der Situation

Kompliziertheit
Anzahl der Elemente  Vernetzung Eigendynamik
(e1 groRe Zahl ) (f1 stark vernetzter Elemente ) (g1 sich verandernder ) (h1 Elemente )
(e2 geringe Zahl) (f2 wenig vernetzter Elemente ) u. (g2 gleichbleibender ) (h2 Beziehungen )
(e3 unbestimmt ) (f3 unbestimmt ) (g3 unbestimmt ) (h3 unbestimmt )
Intransparenz
(i1 geringe )
sowie durch p’s (i2 grolke ) Kenntnis Uber die in Facette D-G aufgefihrten Merkmale
(i3 unbest. )

gekennzeichnet ist, die von (p)

Modelibildung
(k1 Analyse fehlender )
die (k2 Sammlung und Integration von) Informationen uber die Problemsituation
(k3 unbestimmt )

Handlungsplanung/-ausfithrung/-evaluation

(11 Generierung )

sowie die (12 Durchfiihrung )
(13 Evaluation )

(14 unbestimmt )

von zielfuhrenden MaBnahmen

Systemwirkungen
(m1 erwlnschter ) (n1 Neben- )
unter Berlcksichtigung (m2 unerwinschter ) (n2 Folge- ) Effekte verlangen,
(m3 unbestimmt ) (n3 unbest. )
(hoch ) (sehr hohes Mal )

als > (. ) Dh > (- .. ) an Komplexitat der Aufgabenstellungen.
(gering ). (sehr geringes Maly )
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Items und Struktupelzuordnung:

Wenn Sie einmal an die Aufgaben denken, die Sie im
Rahmen lhrer betrieblichen Ausbildung bearbeiten:
Inwieweit treffen die folgenden Aussagen auf diese
Aufgaben zu?

(Struktupel)

Die Aufgaben sind dadurch gekennzeichnet, daR...

1. die genaue Zielsetzung im Zuge der Aufgabenbearbeitung (a3,b3,CZ,d2,e31f3,gB,h3,i3,k3,|4,m3,n3)
noch klarer herausgearbeitet werden muR

2 bei der Aufgabenbearbeitung mehrere Zielsetzungen (a1,b3,¢3,d2,e3,3,g3,h3,i3,k3,14,m3,n3)
berlcksichtigt werden mussen

3 Ziele, die schwer miteinander zu vereinbaren sind, unter (a3,b1,c1,d2,e3,f3,g3,h3,i3,k3,l4,m3,n3)
einen Hut gebracht werden missen

4 die entsprechenden Sachverhalte, die bei der Aufgabe eine (a3,b3,c3,d3,e3,f3,g3,h3,i3,k3,|4,m3,n3)
Rolle spielen, vielfaltig miteinander verknlpft sind

5 sie Sachverhalte beinhalten, die von vielfaltigen Faktoren (a3,b3,c3,d3,e1,f1,93,h3,i3,k3,l4,m3,n3)
beeinflufit werden

6 wichtige Informationen Uber bestimmte Sachverhalte erst (a3,b3,c3,d8,e3,f3,g3,h3,i1,k2,l2,m3,n3)
beschafft und mit verarbeitet werden missen ‘

7 im  Verlauf der Aufgabenbearbeitung Veranderungen (a‘3,b3,c3,d3,93,f3,g1,h3,i3,k3,|2,m3,n3)
eintreten kénnen, die man beriicksichtigen muf

8 MaRnahmen, die ergriffen werden, Folgeprobleme nach {a3,b3,¢3,d3,e3,f3,93,h3,i3,k3,12,m2,n2)
sich ziehen kénnen

9 die Aufgabenbearbeitung zu einem Ergebnis fihren soll, (a3,b3,c3,d3,e3,f3,93,h3,i3,k3,I2,m1,n1)
das unterschiedlichen Zielen nutzt

Antwortskala: 1=sehr selten; 2=selten; 3=manchmal; 4=oft: 5=sehr oft;

3.4.2 AUFGABENVIELFALT

Einen Beruf erlernt zu haben bedeutet im Kern, iiber jene Kompetenz zu verfigen, die es
ermdglicht, die in den entsprechenden beruflichen Bereich fallenden Aufgaben und Problem-
stellungen erfolgreich bewaltigen zu kénnen (Miiller 1986). Zu diesem Zweck sehen einer-
seits Ausbildungsordnungen vor, daB Auszubildende die Vielfalt dieser Aufgaben, Probleme
und Tétigkeiten im Rahmen ihrer betrieblichen Ausbildung kennenlernen. Zum anderen
werden im Rahmen der Berufsausbildung vielfiltige, auf das jeweilige berufliche Feld und
den jeweiligen Beruf bezogene theoretische Kenntnisse vermittelt, deren Anwendung im
Rahmen der betrieblichen Ausbildung erprobt und eingeiibt werden soll. Dies setzt ebenfalls
eine gewisse Aufgabenvielfalt voraus (Zimmermann 1994). Von gleichférmigen und wenig
abwechslungsreichen beruflichen Titigkeiten sind demgegeniiber unerwiinschte Auswir-
kungen auf die Lern- und Arbeitsmotivation sowie auf die Arbeitszufriedenheit zu erwarten
(Frieling/Sonntag 1987, S. 182).

Mit Hilfe der Skala “Aufgabenvielfalt” soll erfaBt werden, welches Spektrum berufsrele-
vanter Aufgaben, Probleme und Titigkeiten die Auszubildenden kennenlernen und bearbei-
ten.
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Abbildungssatz zur Skala “Aufgabenvielfalt”

Person (p) beurteilt die Variationsbreite

Aufgaben- und Tétigkeitsbereiche

(a1 zu bearbeitenden Aufgaben )
der von (p) (a2 realisierten Tatigkeitsbereiche ) und
(a3 unbestimmt )
Kompetenz
(b1 Fachkompetenz )
der von (p) einzubringenden (b2 Sozialkometenz )
(b3 unbestimmt )
(sehrgrol ) (sehr grofle )
als -> ( ) D.h. --> ( ) Aufgabenvielfalt.
(sehr gering ). (sehr geringe )

Items und Struktupelzuordnung

Wie vielfaltig und abwechslungsreich ist Ihre Ausbildung im Betrieb inge- (Struktupel)
samt betrachtet?

1 Die Ausbildung ermdglicht es, véllig unterschiedliche Dinge zu tun und viele ver- (a1, b1)
schiedene Kenntnisse und Fertigkeiten anzuwenden

2 Die Aufgaben, die ich zu bearbeiten habe, unterscheiden sich selten* (a1, b3)

3 Ich habe im Rahmen meiner Ausbildung mit vielen verschiedenen Leuten zu tun (a3, b2)

4 Ich lerne unterschiedlichste Aufgaben- und Tatigkeitsbereiche anderer Mitarbeiter (a2, b2)
kennen

Antwortskala: 1=trifft gar nicht zu; 2=trifft begrenzt zu; 3=trifft weitgehend zu; 4=trifft véllig zu.
* Dieses Item wird umgepolt

3.4.3 PASSUNG VON ANFORDERUNGS- UND FAHIGKEITSNIVEAU

Aufgaben im Rahmen der betrieblichen Ausbildung konnen sich im Hinblick auf die Hohe
der gestellten Anforderungen unterscheiden. Die Frage nach der Relation zwischen Anfor-
derungen und Kompetenzen ist sowohl fur die fachliche als auch fur die motivationale
Entwicklung von Bedeutung und stellt Lehrer und Ausbilder immer wieder vor das
Problem, “geeignete” (Lern-)Aufgaben auszuwihlen.

Deci/Ryan (1993) stellen fest, dal eine Aktivitat, die intrinsisch motiviert sein soll, “ein
optimales Anforderungsniveau besitzen muB” (S. 31). “Dies ist der Fall, wenn zwischen
den Anforderungen einer zielbezogenen Tatigkeit und dem aktuell gegebenen Fahigkeits-
niveau eine optimale Diskrepanz besteht und die zu bewaltigende Aufgabe weder als zu
leicht noch als zu schwer empfunden wird” (ebd.). Zudem kommt es offenbar darauf an,
daB Anforderung und Fihigkeit aus subjektiver Sicht des Handelnden Gberdurchschnittlich
hoch ausgeprigt sind (Csikszentmihalyi/Schiefele 1993, S. 211).
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Die Skala “Passung von Anforderungs- und Fdhigkeitsniveau” soll erfassen, in welchem
AusmaB die betrieblichen Lernaufgaben in Relation zu den Fihigkeiten der Auszubildenden
ein “optimales Anforderungsniveau” aufweisen. Die “optimale” Passung wird durch den
Grad der Zustimmung auf die Stimuli: Die Aufgaben stellen eine “Herausforderung” dar,

ich kann meine Fahigkeiten “voll einsetzen”, die Aufgaben sind auf mein Fihigkeitsniveau

“zugeschnitten” und ich “kann zeigen, was ich im betreffenden Aufgabenbereich gelernt

habe” operationalisiert.

Abbildungssdz‘z zur Skala “Passung von Anforderungs- und Fahigkeitsniveau”

Person (p) beurteilt das Niveau der an (p) gestellten Anforderungen

(sehr oft )
in Relation zu (p)’s Fahigkeitniveau -> ( ) als Ubereinstimmend.
(sehr selten )

(sehr hohes Mall )

D.h. --> ( ) an Passung zwischen Anforderungs- und Féahigkeitsniveau.
(sehr geringes Maf} )

Items

Inwieweit entspricht die H6he der gestellten Anforderungen dem Grad [hres
beruflichen Kénnens?

1 Ich kann den Teil meiner Fahigkeiten, der fur die entsprechenden Aufgaben relevant ist, voll einsetzen
Die jeweils zu bearbeitende Aufgabe stellt eine Herausforderung fur mich dar

3 Die mir Ubertragene Aufgabe ist auf meine Kenntnis und Fahigkeit im betreffenden Aufgabenbereich
zugeschnitten

4 lch kann zeigen, was ich im betreffenden Aufgabenbereich gelernt habe

Antwortskala: 1=sehr selten; 2=selten; 3=manchmal; 4=oft; 5=sehr oft.

3.4.4 AUTONOMIE

Art und Ausmal} an gewéhrten Fretheitsgraden im Rahmen der beruflichen Ausbildung und
der beruflichen Téatigkeit scheinen sowohl unter dem Aspekt der kognitiv-fachlichen Ent-
wicklung als auch im Hinblick auf Fragen der Personlichkeitsforderung (Ulich 1992b),
insbesondere der Entwicklung intrinsischer Motivation, von Bedeutung.

Aus der Sicht handlungsorientierter Didaktikansitze sind Gestaltungsfreiraume erforderlich,
um Uberhaupt “Handlungen” ausfihren zu konnen. Zielbildung, Handlungsplanung und
Handlungskontrolle sind erst moglich, wenn entsprechende Alternativen zur Verfligung
stehen bzw. wenn Bearbeitungsschritte nicht exakt vorgegeben sind und nicht lediglich
schematisch abgearbeitet werden miissen. Unter motivationalen Gesichtspunkten wird ein
gewisser Grad an Autonomie bzw. Selbstbestimmung als wesentliche Bedingung fiir die
Entwicklung intrinsicher Motivation erachtet (Krapp/Prenzel 1992; Deci/Ryan 1993).
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Die Skala “Autonomie” erfallt, inwieweit die Befragten unterschiedliche Aspekte der Aus-
wahl, Definition und Bearbeitung von Aufgabenstellungen selbst bestimmen konnen. Die
Skala basiert auf einem Fragebogen der Kasseler Hochschulabsolventenstudie
(Teichler/Winkler 1990; Teichler/Buttgereit 1992) und hat sich gegeniiber ersten eigenen
Konstruktionsversuchen inhaltlich und empirisch als brauchbarer erwiesen®.

Nach einer facettentheoretischen Rekonstruktion der Skala wurde ein weiteres Item (“Wahl
der Aufgaben”) aufgenommen. Die Items differenzieren danach, ob im Ziel- und/oder
Mittelbereich der Aufgabenbearbeitung Gestaltungsfreirdume eingeraumt werden. Im Ziel-
bereich handelt es sich um Aspekte tibergeordneter Zielsetzungen, an denen die Aufgaben
orientiert sind, um die Gewichtung und Bewertung der Aufgaben, sowie um die Entschei-
dung dariiber, welche Aufgabe bearbeitet wird. Im Mittelbereich wird zwischen Selbstbe-
stimmungsmoglichkeiten hinsichtlich des Einsatzes sachlicher und persénlicher Ressourcen
sowie im Hinblick auf die Bearbeitungswege differenziert.

Abbildungssatz zur Skala “Autonomie”

Person (p) beurteilt das Ausmaf ihrer Selbstbestimmungsméglichkeiten

Zielbersich
(a1 Festlegung der Ziele )
hinsichtlich der (a2 Gewichtung ) der Aufgaben sowie bei
(a3 Auswah! )
(a4 unbestimmt )
Mittelbersich
(b1 Ressourcen (b11 sachlich )
der Entscheidung tUber ( (b12 persénlich ) -
(b2 Wege/Strategien )
(b3 unbestimmt )
(sehr hoch ) (sehr hohes MaR )
als > ( ) D.h. —-> ) ‘an Autonomie.
(sehr gering ). (sehr geringes Maf3 )

Laut personlicher Mitteilung der Kasseler Forschungsgruppe ist die Herkunft der urspriinglichen Form
dieser Skala nicht mehr rekonstruierbar.
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Items und Struktupelzuordnung

In welchem Umgang konnen Sie im Rahmen Ihrer betrieblichen Ausbil- (Struktupel)
dung im allgemeinen uber die verschiedenen Aspekte Ihrer Aufgaben
selbst bestimmen?

Selbst bestimmen kann ich...

1 die Aufgaben, die ich bearbeite (a3, b3)
2 .- die Ziele, an denen die Aufgaben orientiert sind (a1, b3)
die Dripglic_hkeit, mit der eine Aufgabe im Verhaltnis zu anderen Aufgaben zu (a2, b3)
bearbeiten ist
4 die Prazisierung von Aufgaben (a1, b3)
5 Art und Ausmal der zu beschaffenden Informationen und Materialien (a4, b11)
6 den Zeitaufwand, den ich betreibe, um eine Aufgabe zu bearbeiten :j(a4, b11)
7~ die Personen, die jeweils anzusprechen, einzuschalten, zu beteiligen sind (a4, b12)
8 konkrete Methoden und Verfahren, mit denen Aufgaben zu bearbeiten sind (a4, b2)
9 den finanziellen Aufwand (a4, b11)
10  die Wege der Aufgabendurchfithrung (a4, b2)
11 welche Regeln, Verordnungen, Abmachungen im konkreten Fall zu beachten (a4, b11)

sind

Verankerung der Antwortskala: 1="gar nicht" bis 5="véllig".

3.4.5 BEDEUTSAMKEIT DER AUFGABENSTELLUNGEN

Die Bedeutsamkeit oder Wichtigkeit beruflicher Aufgabenstellungen stellt eine Dimension
dar, die eine Nahe zum Konzept der Verantwortung aufweist. Im Rahmen der Erforschung
von Zusammenhéngen zwischen Arbeitssituation einerseits und Strefl, Arbeitsmotivation
und -zufriedenheit andererseits zdhlt sie zu den klassischen Variablen psychologischer
Arbeitsanalyse (Zapf 1989). In der Regel wird angenommen, da3 von der Bedeutsamkeit
der Aufgabenstellungen eine forderliche Wirkung auf die (intrinsische) Motivation und
Zufriedenheit der Mitarbeiter ausgeht.

Eine #hnliche Wirkung wird in bezug auf die kognitiv-fachliche Kompetenzentwicklung
angenommen. Haufig findet sich im padagogischen Kontext die Forderung, Auszubildende
mit authentischen und fiir den betrieblichen Leistungserstellungsproze3 bedeutsamen Auf-
gabenstellungen zu konfrontieren, damit die Wichtigkeit des theoretischen Wissens erkannt
und dessen Anwendung erprobt wird und somit die zur Aufgabenbewiltigung erforderlichen
Kompetenzen erworben werden konnen.

Die Skala “Bedeutsamkeit der Aufgabenstellungen” erfalit, in welchem Ausmal die
befragte Person die ihr zugewiesenen Aufgabenstellungen und erzielten Arbeitsresultate als
bedeutsam einschitzt.
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Abbildungssatz zur Skala “Bedeutsamkeit der Aufgabenstellungen”

Person (p) beurteilt die Bedeutsamkeit bzw. Wichtigkeit der von ihr

Bezugsebene
Aspekt (b1 Gesamtbetrieb
(a1 bearbeiteten Aufgaben ) furp’s (b2 Organisationsbereich
(a2 erzielten Arbeitsresultate ) (b3 Abteilung

(b4 Mitarbeiter
(b5 unbestimmt

— e e

Kriterium
gemessen (c1 am Kiriterium der Funktionsfahigkeit )
(c2 an (p)’s subjektivem Kriterium )
(sehr hoch ) (sehr groRe )
als > (0 ) D.h. --> ( ) Bedeutsamkeit der Aufgabenstellungen.
(sehr gering ). (sehr geringe )
Items und Struktupelzuordnungen
Wie schitzen Sie die Bedeutung oder Wichtigkeit lhrer Aufgaben und (Struktupel)
Téatigkeiten ein?
1 Ich bin mit Aufgaben und Problemen betraut, die letztlich auch fir den (a1, b1, c2)
Gesamtbetrieb bedeutsam sind
Mir werden verantwortungsvolle Aufgaben Ubertragen (a1, b5, c2)
3 In der Regel sind meine Tétigkeiten fur das Funktionieren der Abteilung, in der (a1, b3, ¢1)
ich tatig bin, sehr wichtig
4 Die Ergebnisse meiner Tatigkeiten haben fur den betrieblichen Bereich, in dem (a2, b3, c2)
ich tatig bin, einen hohen Stellenwert
5 Andere Mitarbeiter sind auf die Resultate meiner Tatigkeiten angewiesen (a2, b4, c2)

Antwortskala: 1=trifft gar nicht zu; 2=trifft begrenzt zu; 3=trifft weitgehend zu; 4=trifft véllig zu.
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4. MESSTHEORETISCHE ANALYSEN UND GUTEKRITERIEN DER SKALEN

Die inhaltliche Struktur des vorliegenden Inventars ist im Hinblick auf Fragestellungen
entwickelt worden, die eine Analyse und Deskription betrieblicher Ausbildungssituationen
erfordern. Das Inventar sollte somit insbesondere fiir jene Teilgruppen eines Betriebes
valide und reliable Informationen bereitstellen, die sich in einer Ausbildungsphase (z.B.
Auszubildende, Praktikanten usw.) befinden. Die folgenden dimensionsanalytischen und
teststatistischen Analysen wurden deshalb auf der Grundlage einer Befragung von Auszubil-
denden durchgefiihrt.

4.1 STICHPROBE UND DURCHFUHRUNG DER BEFRAGUNG

Anfang Juli 1994 wurde eine Befragung von 385 Auszubildenden kaufménnischer Ausbil-
dungsberufe aus 21 Klassen an drei Berufsschulen Baden-Wiirttembergs durchgefiihrt.
Davon entfielen n=152 Auszubildende auf das erste, n=139 auf das zweite und n=94 auf das
dritte Ausbildungsjahr. Das Verhdltnis von maénnlichen (n=177, 46%) zu weiblichen
Auszubildenden (n=206, 54%) ist in etwa ausgeglichen (n=2 0.A.). Nur bei 28 Befragten
(7%) betrigt die Ausbildungsdauer zwei Jahre. Die Mehrzahl der Befragten (n=199, 52%)
durchlauft eine dreijahrige Berufsausbildung; bei 158 (41%) Befragten betrigt die Ausbil-
dungsdauer zweieinhalb Jahre. Der Fragebogen wurde von allen Auszubildenden im
Rahmen des Berufsschulunterrichts bearbeitet. Die Adressaten wurden ausdriicklich darauf
hingewiesen, daB sich ihre Einschiatzungen ausschlieBlich auf die Verhiltnisse im laufenden
Ausbildungsjahr beziehen sollten.

Tabelle 1: Gliederung der Stichprobe nach Ausbildungsberufen

Ausbildungsberuf Anzahl Auszubildende %

Bankkaufmann/-frau 108 28.1
Versicherungskaufmann/-frau 56 14.5
Kaufmann/-frau fiir Birokommunikation 37 9.6
Birokaufmann/-frau 27 7.0
Datenverarbeitungskaufmann/-frau 36 9.4
Finanzassistent/-assistentin* 16 42
Industriekaufmann/-frau 46 11.9
Speditionskaufmann/-frau 15 3.9
GroR- und AuRenhandelskaufmann/-frau 43 11.2
Sonstige 1 3
3 385 100.0

4 Hier handelt es sich um Auszubildende des in Baden-Wiirttemberg angebotenen “Dualen Berufskollegs

fiir Abiturienten in Teilzeitform™. Der Ausbildungsgang zihlt aus Sicht der Kammern jedoch zu den
anerkannten Ausbildungsberufen.




25

Die uiberwiegende Zahl der Auszubildenden (61%) verﬁigt uiber einen mittleren Abschluf3
oder hat Abitur (26%) bzw. Fachabitur (6%); 3% der Schiiler haben den Hauptschul-
abschlufl (n=9 o0.A.). Tabelle 1 gibt die Zusammensetzung der Stichprobe, getrennt nach
Ausbildungsberufen, wieder.

4.2 ZEITLICHER ANTEIL DES LERNENS AM ARBEITSPLATZ

Alle Auszubildenden sollten u.a. einschétzen, in welchem Verhiltnis im derzeitigen Ausbil-
dungsjahr verschiedene Lehr-Lern-Formen realisiert wurden. Die zeitlichen Anteile waren
als Prozentangaben zu benennen, die summiert 100% ergeben. Drei Kategorien, namlich (1)
"Lernen am Arbeitsplatz (Mitarbeit im reguldren Betriebsablauf)", (2) "Innerbetrieblicher
Unterricht (z.B. auch Planspiel, Lehrwerkstatt, Ubungsfirma, etc.)" und (3) "Einbeziehung
in/bzw. Ubernahme von Projektaufgaben", wurden explizit vorgegeben. Weitere Formen
konnten von den Auszubildenden selbst benannt werden. 63% der Befragten machten von
den zusitzlichen Kategorien keinen Gebrauch. 19% der Auszubildenden ordneten bis zu
einem Viertel ihrer Ausbildungszeit einer zusitzlichen Kategorie zu. 15% der Befragten
kennzeichneten bis zur Halfte ihrer Ausbildungszeit durch andere Lehr-Lern-Formen. Nur
3% gaben an, dafl mehr als die Hilfte der Zeit im Ausbildungsbetrieb auf andere als die
vorgegebenen Lehr-Lern-Formen entfillt.

Tabelle 2 gibt die mittleren zeitlichen Anteile verschiedener Lehr-Lern-Formen, getrennt fiir
die drei Ausbildungsjahre, wieder. Die Ergebnisse zeigen, daf3 die Mitarbeit am reguliren
Betriebsablauf (“Lernen am Arbeitsplatz”) mit durchschnittlich ca. 65% den groften zeit-
lichen Anteil ausmacht. Mit groBem Abstand folgen die mittleren zeitlichen Anteile fiir den
innerbetrieblichen Unterricht (ca. 13%) und die Bearbeitung von Projektaufgaben (ca. 6%).
Im Durchschnitt werden etwa 11% der betrieblichen Ausbildungszeit mit anderen Lehr-
Lern-Formen gestaltet.

Dieses Ergebnismuster zeigt sich fiir alle Ausbildungsjahre gleichermaBen. Einfaktorielle
Varianzanalysen mit anschlieBendem Scheffé-Test zeigen, daBl im zweiten Ausbildungsjahr
die Kategorie "Lernen am Arbeitsplatz” einen signifikant geringeren zeitlichen Anteil als im
ersten Ausbildungsjahr einnimmt (ANOVA: F[2,366]=4.34, p<.05). Signifikante Unter-
schiede zwischen den Ausbildungsjahren finden sich auch fiir die Erginzungskategorie
"Andere Lehr-Lern-Formen" (ANOVA: F[2,366]=5.11, p<.01). In den hoheren Ausbil-
dungsjahren sind die zeitlichen Anteile fiir andere Kategorien (z.B. iiberbetrieblicher
Unterricht durch Fachseminare) etwa doppelt so hoch wie im ersten Ausbildungsjahr. Alle
ubrigen Unterschiede erweisen sich als nicht signifikant.
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Tabelle 2:  Vergleich der zeitlichen Anteile unterschiedlicher Lehr-Lern-Formen in
verschiedenen Ausbildungsjahren

1. Ausbil- 2. Ausbil- 3. Ausbil- Gesamtstich-
dungsjahr dungsjahr dungsjahr probe
n 144 134 91 369
Lernen am Arbeitsplatz M 69.13 60.28 65.89 65.12
(Mitarbeit im reguléaren Betriebsablauf) sSD 24 07 27.02 24 05 25 41
Innerbetrieblicher Unterricht (z.B. auch M 14.58 13.00 12.04 13.38
Planspiel; Lehrwerkstatt; Ubungsfirma, etc.) sSD 15.02 14.24 10.80 ! 13.80
Einbeziehung in/bzw. Ubernahme von M 4.68 7.58 6.13 6.09
Projektaufgaben SD 9.63 15.45 10.94 12.38
Andere Lehr-Lern-Formen M 6.74 13.08 12.75 10.53
SD 13.59 20.34 21.01 18.40

4.3 DIMENSIONSANALYSEN

4.3.1 MODELLHYPOTHESEN

Mit den unten dargestellten Analysen soll untersucht werden, ob die theoretisch zu erwar-
tende Struktur durch empirische Dimensionsanalysen gestiitzt werden kann. Dazu wurde
mittels konfirmatorischer Faktorenanalysen geprift, ob sich die empirischen Datenstruk-
turen in der Gesamtstichprobe und in den Teilstichproben mit den theoretisch postulierten
Strukturen vereinbaren lassen. Als Kriterien zur Beurteilung der Gute der Kongruenz
zwischen theoretischer und empirischer Struktur werden die Modellindizes der jeweiligen
MeBmodelle herangezogen, die im Sinne allgemeiner Konventionen akzeptable Werte auf-
weisen missen.

Die Berechnungen erfolgen getrennt fur (a) jene Skalen, die zur Erfassung aufgabenbe-
zogener Merkmale entwickelt wurden ("Komplexitit der Aufgabenstellungen”,
"Aufgabenvielfalt", "Passung von Anforderungs- und Fahigkeitsniveau", "Autonomie" und
"Bedeutsamkeit der Aufgabenstellungen”) und (b) fiir jene Skalen, die Merkmale des
betrieblichen Lernumfeldes sowie des betrieblichen Lernarrangements erfassen sollen
("Arbeitsklima”, "Soziale Einbindung”, "Transparenzfordernde Mafnahmen” und
"Einbindung in die betriebliche Expertenkultur”).

Die getrennte Berechnung erfolgt vor allem aus technischen Grinden, da konfirmatorische
Faktorenmodelle mit tiber 70 Items bei strukturellen Gruppenvergleichen duBerst umfang-
reiche Datenmatrizen produzieren und verarbeiten miissen. Diese konnen von der derzeit
zur Verfiigung stehenden Software nicht komplett bewiltigt werden. Da die Items der
Skalen zur Erfassung des Lernumfeldes und des Lernarrangements - im Gegensatz zu den
Items der aufgabenbezogenen Skalen - fast ausschlielich nach dem Verhalten von Bezugs-




