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Individuelle Forderung im berufsfachlichen
Unterricht — Das berufshezogene Strategietraining
BEST, seine praktische Umsetzung und Effekte

Vorgestellt wird in diesem Beitrag ein Konzept, das zundichst primdr zur Forderung
leistungsschwdicherer Auszubildender entwickelt wurde, sich jedoch in den durch-
gefiihrten Interventionsstudien auch fiir die leistungsstirkeren Auszubildenden als
effektvoll erwiesen hat. Damit stellt sich das Konzept, gemessen an den Effekten,
tatsdchlich als individueller Forderansatz dar, von dem unterschiedliche Leistungs-
gruppen profitieren kénnen. Erprobt wurde das Forderkonzept in zwei Settings in der
Grundausbildung Bau: erstens in Form einer Kleingruppenforderung und zweitens im
Kontext des Stiitz- und Erweiterungsunterrichts, der die Méglichkeit erdffnet, die Klas-
sen fiir zwei Wochenstunden in zwei Lerngruppen (halbe Klassen) zu teilen. Wéhrend
in der Kleingruppenforderung eine Individualisierung leichter realisierbar scheint,
stellt die individuelle Forderung in halben Klassen bereits eine wesentlich grofiere He-
rausforderung dar. In beiden Fordervarianten konnen statistisch bedeutsame Effekte
identifiziert werden. Ergdnzende qualitative Analysen dokumentieren zum einen we-
sentliche Vorteile der Experimentalgruppe bei der Generierung und Umsetzung geeig-
neter Losungsansdtze, zum anderen aber auch (iibergreifend) auftretende Barrieren,
die weitere Hinweise auf die Ausgestaltung pddagogischen Handelns geben.

1 Ausgangssituation

Die individuelle Forderung von Auszubildenden ist aus pddagogischer Perspektive
ein eher idealistischer Anspruch, dessen Einlosung in der Ausbildungspraxis erheb-
liche Probleme bereiten kann. Wahrend im Kontext der Forderung von Beeintrich-
tigten seit dem Ausbau der Fordereinrichtungen in den Siebzigerjahren nicht nur
diagnostische und konzeptionelle Entwicklungen darauf ausgerichtet sind, die Ein-
16sung des Forderanspruchs durch institutionelle Vorkehrungen zu stiitzen, bleiben
in der dualen und vollzeitschulischen Regelausbildung entsprechende Bemiihungen
bisher weitgehend den Lehrenden tiberlassen.! Organisatorische Vorkehrungen, die

1 Punktuell wurden auch Modellversuche durchgefuihrt, wie beispielsweise das Projekt , Individuelle Férderung
und selbstgesteuerte Kompetenzentwicklung fur multikulturelle Lebens- und Arbeitswelten in der berufs-
schulischen Grundbildung (InLab)”, das im Ubergangssystem angesiedelt war und darauf zielte, Lehrende an
individuelle Férderkonzepte und Instrumente heranzuftihren und sie bei der Implementation in den eigenen
Unterricht zu unterstiitzen (im Uberblick Kremer/Beutner/Zovke 2012). Die bisher berichteten Ergebnisse lassen
allerdings keine Aussagen zu den erzielten Lerneffekten zu.
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diese Bemithungen unterstiitzen, werden zum Teil in Form des Stiitz- und Erweite-
rungsunterrichts getroffen, der z. B. in Baden-Wiirttemberg — soweit die Lehrkapa-
zitdt es zuldsst — die Moglichkeit erdffnet, Klassen zur spezifischen Férderung von
leistungsschwécheren und leistungsstiarkeren Auszubildenden fiir zwei Unterrichts-
stunden pro Woche zu teilen. Dies erscheint insbesondere vor dem Hintergrund
der teilweise erheblichen Heterogenitit in Klassen beruflicher Schulen bedeutsam.
Zwar fiihren soziale und leistungsbhezogene Selektionsmechanismen an der Ersten
Schwelle zu einer berufsspezifischen ,,Harmonisierung® hinsichtlich der leistungs-
bezogenen und soziodemografischen Eingangsvoraussetzungen der Auszubildenden
(vgl. z.B. Kenner 2011; LeumannN/SEeEBER/HUNGER 2006; NorwiG/PETscH/NICKOLAUS
2010), dennoch ist die Heterogenitdt innerhalb der einzelnen Berufe meist stark
ausgeprigt. Die Zusammensetzung der Klassen aus Absolventinnen und Absolven-
ten unterschiedlicher Schulformen mit hoch unterschiedlichen Ausprdgungen der
Basiskompetenzen (Mathematik, Lesen) und fachspezifischen Vorwissensstdnden,
die ihrerseits fiir die weitere Kompetenzentwicklung in hohem Grade bedeutsam
werden, ist in vielen Berufen die Regel. Im betrieblichen Kontext ist dagegen davon
auszugehen, dass in kleinbetrieblichen Settings deutlich geringere Heterogenitdten
anzutreffen sind, und auch in groferen Betrieben sind die Lerngruppen in aller
Regel kleiner und im Hinblick auf die Lernvoraussetzungen homogener als in den
beruflichen Schulen.

Besonderer Forderbedarf besteht unseres Erachtens vor allem in jenen Beru-
fen, in die leistungsschwéchere Auszubildende in groSerem Umfang einmiinden. Das
gilt im gewerblich-technischen Bereich nicht zuletzt fiir einen Teil der Bauberufe, in
welchen auch die Abbruchquoten relativ hoch sind (vgl. z. B. BunpesINSTITUT FUR BE-
RUFSBILDUNG 2011). In den vorliegenden Studien zu den Abbruchursachen (vgl. z. B.
Bonringer 2003) werden auf Basis von Befragungen je nach erfasster Perspektive
unterschiedliche Ursachen identifiziert, ohne dass systematisch Beziige zur Leis-
tungsentwicklung bzw. zu Leistungsproblemen hergestellt werden. In den wenigen
Studien, in denen dies geschieht (z. B. LenmMannN/Seeser/HunGER 2006), zeichnet sich
allerdings ein deutlicher Zusammenhang zwischen Leistungsvoraussetzungen und der
Wahrscheinlichkeit ab, die Ausbildung erfolgreich zu durchlaufen. Vor diesem Hinter-
grund scheint eine effektive Forderung der Leistungsentwicklung nicht nur in pada-
gogischer Perspektive von zentralem Interesse, sondern auch fiir die Sicherung des
Fachkriftebedarfs, die angesichts der zu erwartenden demografischen Entwicklung
und der unterdurchschnittlichen Attraktivitdt eines Teils der Bauberufe in den néchs-
ten Jahren vermutlich noch schwieriger werden wird, als dies bisher der Fall war.

Die beiden Interventionsstudien, iiber die wir im Folgenden mit einem besonde-
ren Fokus auf die individuelle Forderung berichten (zur Einlosung des Ziels, inshe-
sondere leistungsschwichere Auszubildende zu fordern, siehe auch Norwic/PETscH/
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Nickoraus 2010; PerscH/Norwic/Nickoraus 2011;  PerscH/Norwic/Nickoravs  2014),
wurden in der Erwartung durchgefiihrt, die Leistungsentwicklung der Auszubildenden
in der Grundstufe Bautechnik, d. h. im Regelsystem der Ausbildung, zu stimulieren, an
individuellen Ausgangslagen ankniipfend die Entwicklung bereichsspezifischer, aber
auch iibergreifender Bearbeitungsstrategien fachlicher Aufgaben zu fordern und iiber
die damit moglich werdenden positiven Lernerfahrungen auch die Motivationsent-
wicklung zu beglinstigen. Dabei konnte zwar an positiv evaluierten Forderansétzen
aus dem allgemeinbildenden Bereich angekniipft werden, im beruflichen Bereich be-
gaben wir uns jedoch weitgehend auf Neuland, da es aus Kostengriinden aussichtslos
schien, die in der Benachteiligtenforderung iiblichen Konzepte in das Regelsystem
der Ausbildung zu iibertragen. Um die genutzten Ankniipfungsmoglichkeiten sichtbar
zu machen, stellen wir im Folgenden in groben Ziigen den Forschungsstand vor Be-
ginn des Projekts dar, skizzieren dann die Anlage der beiden Interventionsstudien und
stellen anschliefend ausgewéhlte Ergebnisse dar.? Dabei gehen wir inshesondere der
Frage nach, welche Verdnderungen der Bearbeitungsqualitdt berufsfachlicher Aufga-
ben durch die Intervention erreicht werden konnten und welche Leistungsgruppen
von der Forderung besonders profitieren konnten.

2 Forschungsstand vor Beginn der Interventionsstudien

Die vorliegenden Erklarungsmodelle zur fachlichen Kompetenzentwicklung in
der beruflichen Bildung (vgl. z.B. LeuMANN/SEEBER 2007; NickorAUS/GEISSEL/
GscHWENDTNER 2008) zeigen im Einklang mit Studien aus dem allgemeinbildenden
Bereich (im Uberblick HeLMke/WEINERT 1997; WaNG/HAERTEL/WALBERG 1993), dass
das fachspezifische Vorwissen, gefolgt von den Basiskompetenzen (Mathematik,
Lesen), der kognitiven Grundfahigkeit und der Motivation, den grof3ten Einfluss auf
die Entwicklung der beruflichen Fachkompetenz hat. Das heif3t, individuelle kog-
nitive Voraussetzungen werden fiir die weitere Kompetenzentwicklung besonders
bedeutsam. Einfliisse der Ausbildungsqualitdt gehen, wenn iiberhaupt, nur mit deut-
lich geringerem Gewicht ein.? Die hier ausgewiesenen Préddiktoren beruhen auf Un-
tersuchungen, in denen keine spezifischen Ansétze zur individuellen Férderung zum
Einsatz kamen. Bemerkenswert scheint allerdings, dass sich gerade bei kognitiv
schwéicheren Auszubildenden die Lesekompetenz als relativ starker Pradiktor er-
weist (Nickoraus/GEissEL/GscHWENDTNER 2008). Dies wird moglicherweise dadurch
begiinstigt, dass durch die begrenzt entwickelte Lesefdhigkeit zunehmend Schwie-

2 Zu ausfthrlicheren Darstellungen der Ergebnisse des Projektes siehe auch Norwia/PerscH/Nickotaus 2010;
PetscH/Norwic 2012; PetscH/Norwic/Nickotaus 2011, 2014.
3 Das bestatigt sich auch in den spater erschienenen Studien (Nickotaus u. a. 2010, 2011, 2012; SeeBer/LEHMANN

2011).
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rigkeiten bei der eigenstindigen Erarbeitung von Fachinhalten auftreten. Angesichts
der hier berichteten Einflussfaktoren kénnte man einerseits daran denken, durch
die Forderung der Basiskompetenzen giinstigere Lernvoraussetzungen zu schaffen,
die gegebenenfalls auch in privaten Anwendungskontexten hilfreich wéren, und/
oder andererseits darauf setzen, die Fachkompetenzentwicklung direkt zu fordern
(vgl. auch Norwic/PerscH/Nickoraus 2010) und dabei die individuellen Vorausset-
zungen und Entwicklungsbedarfe besonders zu beriicksichtigen.

Die vorliegenden Studien zur Entwicklung der Basiskompetenzen im Aus-
bildungsverlauf dokumentieren fiir berufliche Vollzeitschulen (teilqualifizierende
Berufsfachschulen), in denen ein einschldgiger Fachunterricht erteilt wird, sub-
stanzielle Fortschritte sowohl in den mathematischen Fdhigkeiten als auch der
Lesekompetenz (LeumanN/SEEBER/HUNGER 2006). In Studien, die in berufsqualifizie-
renden Ausbildungsformen (duale Ausbildung) durchgefiihrt wurden, in denen
die Forderung von Basiskompetenzen nur integriert im Lernfeldunterricht erfolgt,
wurde hingegen eher eine Stagnation der Kompetenzentwicklung fiir das erste Aus-
bildungsjahr konstatiert (AverweG u. a. 2009; Nickoraus/GEIsSEL/GSCHWENDTNER 2008;
Nickoraus/Norwic 2009), wenngleich sich im weiteren Ausbildungsverlauf kleinere,
aber signifikante Zuwéchse zeigten (NickorAus u. a. 2012). Die im Zuge von interna-
tionalen Studien in Deutschland erhobenen Daten sprechen allerdings ebenfalls fiir
eine Stagnation (WaterMANN/BaumERT 2000). Diese auf globaler Ebene berichteten
Ergebnisse lassen allerdings keine Abschédtzung der Entwicklung von Subgruppen
wie bspw. leistungsschwécheren Schiilern zu.

Spezielle, auf die Weiterentwicklung der Basiskompetenzen bezogene Forder-
programme liegen im beruflichen Bereich sowohl fiir die Lesekompetenz (Kirzic
u. a. 2008; GscHWENDTNER/ZIEGLER 2006a; Prrscn 2009) als auch fiir mathema-
tische Kompetenzen (BerGER/KipFER/BUcHEL 2008) vor. Im Bereich der Lesefor-
derung ergaben sich bisher allerdings erhebliche Probleme, mit Forderkonzepten
wie z. B. Reciprocal Teaching — fiir das Hartie (2009) im Vergleich zu anderen Ein-
flussfaktoren weit tiberdurchschnittliche Effektstdrken berichtet — im Klassenunter-
richt substanzielle Effekte zu erzielen (GscHwinDTNER 2004, 2012; GSCHWENDTNER/
ZIEGLER 2006a; GSCHWENDTNER/ZIEGLER 2006b; Norwic u.a. 2013; Prrscu 2009).
Der naheliegende Gedanke, dass die erwarteten Effekte aufgrund von Umsetzungs-
problemen im Klassenkontext ausblieben und dass in kleineren Gruppen, die eher
eine individualisierte Forderung erlauben, doch noch Effekte zu erzielen sind, be-
stédtigt sich nach den von GscHweNDTNER (2012) vorgelegten Ergebnissen erwar-
tungswidrig nicht. Zum Teil waren allerdings bei besonders schwachen Schiilern
doch auch Effekte beobachtbar. Im Bereich der Mathematik liegt im beruflichen
Bildungssegment eine Studie aus der Schweiz vor (Brrcer/Kiprer/BucHEL 2008),
in der positive Effekte mit einer auf die metakognitiven Fahigkeiten gerichteten
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Intervention erzielt wurden. Inwieweit in diesem Kontext eine Individualisierung
realisiert werden konnte, ist ebenso offen wie die Frage, ob die erzielten Effekte im
Basiskompetenzbereich auch fiir die Entwicklung der Fachkompetenz bedeutsam
werden. Bojanowski u. a. fordern vor dem Hintergrund der im beruflichen Segment
als unbefriedigend beurteilten Erkenntnislage ein Forschungsprogramm ein, das
geeignet wire, belastbare Aussagen zur (individuellen) Forderung Schwécherer
und Benachteiligter bereitzustellen (SExTION BERUFS- UND  WIRTSCHAFTSPADAGOGIK
2009; Bosanowskl/EckarpT/RarscHINskl 2005; Rarscinskr 2005).

Im allgemeinbildenden Bereich liegt ein breites Spektrum von positiv geteste-
ten Ansétzen zur Basiskompetenzférderung vor (im Uberblick auch Nickoraus/NorwiG
2009). Im Bereich der Mathematik gilt dies z. B. fiir Attribuierungstrainings, fiir
Anséitze zur Interessens- und Motivationsforderung, fiir Strategie- und Selbstregula-
tionstrainings, fiir das Arbeiten mit Losungsbeispielen und das Lernen aus Fehlern
(vgl. ebd.). Auch hier ist allerdings offen, ob diese Erkenntnisse auf den Bereich
der beruflichen Bildung iibertragen werden kénnen, ob die gegebenenfalls erzielten
Effekte fiir die fachliche Kompetenzentwicklung bedeutsam werden und inwieweit
die Erfolge (auch) auf Individualisierungen oder doch primér auf die iibergreifend
eingesetzten Forderprinzipien zuriickzufiihren sind.

Strategisch schien es vor dem Hintergrund dieser Ausgangssituation angezeigt,
einen Forderansatz zu entwickeln und zu erproben, der direkt auf die Stimulation
der Entwicklung von Fachkompetenz zielt, statt iiber eine mit ungewissem Ausgang
erfolgende Forderung der Basiskompetenzen die Entwicklung der Fachkompetenz
indirekt zu fordern. Um die Erfolgswahrscheinlichkeit des zu entwickelnden Forder-
konzepts zu erhohen, schien es naheliegend, bereits anderenorts gepriifte Ansétze
zu adaptieren und dabei die spezifischen organisatorischen und curricularen Bedin-
gungen sowie die Lernvoraussetzungen der Adressatengruppe zu beriicksichtigen.
Im Anschluss an Vorstudien, die durch Qualifikationsarbeiten unterstiitzt wurden
(AverweG 2007; Lutz 2007), unterstellten wir fiir die eher ,lernschwachen“ Schii-
lerinnen und Schiiler der bautechnischen einjdhrigen Berufsfachschule vergleichs-
weise ungiinstige Lern- und Schulerfahrungen, die gegebenenfalls auf leistungsbezo-
gene Selbstkonzepte und die Motivationsentwicklung ausstrahlen kénnen und wohl
bei der Losung komplexerer Lernfeldaufgaben Lernschwierigkeiten begiinstigen.
Bewiiltighar sind solche Aufgabenzuschnitte in aller Regel nur bei integriertem Ein-
satz verschiedener fachlicher Fahigkeiten (wie technisches Wissen, Zeichnen und
Rechnen). In der Vorstudie von Averweg (AvERwEG u. a. 2009) erwiesen sich gera-
de die mathematischen Anforderungen fiir viele Schiiler als erhebliche Barrieren.
Das von diesen Auszubildenden erreichte mathematische Niveau ist zu Beginn der
Ausbildung besonders bei einem Teil der Maurer, Stuckateure und Fliesenleger als
unzureichend einzuschétzen. So zeigen sich beispielsweise bei Auszubildenden die-
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ser Berufe selbst bei den Grundrechenarten deutliche Defizite, noch grofer sind die
Probleme bei der Umrechnung von Einheiten sowie bei Bruch- und Prozentaufga-
ben. Eigenstdndige mathematische Modellierungen bzw. die situationsspezifische
Nutzung vorliegender Modellierungen bereiten noch grofiere Probleme (AveErwEG
u.a. 2009; Nickoraus/Grissel/GscHwennTNer 2008; im Uberblick auch Nickoraus/
Norwic 2009).* Defizite waren bei diesen Jugendlichen auch im Bereich der Lern-
strategien zu erwarten. Die Lernstrategieférderung in der beruflichen Bildung (Ben-
porf 2005; Eike 2007; TenBeErG 2008; Tiapen 2006; Wuttke 1998, 2000)° scheint
allerdings dhnlich wie im allgemeinbildenden Bereich keineswegs durchgingig ef-
fektvoll. Effekte sind vor allem dann zu erwarten, wenn das Strategietraining im
Anwendungskontext erfolgt und kognitive und metakognitive Strategieanwendungen
integriert gefordert werden (HasseLHorn 1992). Die vorliegenden Erkenntnisse mit
Forderansitzen im allgemeinen Bildungsbereich (wie z. B. zum Ansatz des Cogni-
tive Apprenticeship und Reciprocal Teaching) sprachen dafiir, eine direkte Strate-
gieforderung zu betreiben (CorriNs/BrRowN/NEWMAN 1989; PALINCSAR/BrowN 1984;
WemwerT 2000) und nicht, wie im Kontext handlungsorientierter Ausbildung héufig
praktiziert, auf implizite Lernprozesse zu hoffen. Dies schien besonders bei der ko-
gnitiv eher schwiécheren Klientel angezeigt, wie sie in den Bauberufen hiufig anzu-
treffen ist. Aus den Arbeiten zur Benachteiligtenférderung, die im Bereich der beruf-
lichen Bildung entstanden (vgl. z. B. Marrues 2009; Bojanowskl 2005; El-MAFAALANI
2009), ldsst sich eine Reihe weiterer Bedingungen fiir das Gelingen einer effektvollen
Forderung ableiten. Zu nennen sind insbesondere:
e eine individuelle Eingangsdiagnostik,
e ¢in daran anschlieender Férderplan,
e eine in den Lernprozess eingebettete fortlaufende Diagnostik zur Uberpriifung
des Lernerfolgs,
e ¢in individuelles und kontinuierliches sowie sachbezogenes Feedback,
e e¢ine enge Anbindung des Trainings an den jeweiligen Fachunterricht sowie
e motivationsfordernde Trainingsbedingungen
(vgl. auch Brurner u. a. 2012; Norwic/PrTsci/Nickoraus 2010).

Eine zentrale Herausforderung war es, diese Gelingensbedingungen auch in den
Regelunterricht zu implementieren. Die Anndherung an dieses Ziel erfolgte zwei-
schrittig:

4 Das gilt allerdings auch ftir Absolventen von Realschulen oder formgleicher Abschliisse (Mrkonsic 2009).

5 Die Studien wurden in unterschiedlichen Kontexten durchgefthrt, der Gberwiegende Teil in Berufsschulen
(ELke 2007; Tenserg 2008; Tiapen 2006; WutTke 1998, 2000), die Gottinger DFG-Studie Ac 35/24-1,2 (WINTHER
2005; Benoorr 2005) im Wirtschaftsgymnasium.
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e durch die Entwicklung und Erprobung einer in Kleingruppen umzusetzenden
Forderung, die einerseits Gelegenheit gab, die Umsetzungsbedingungen in der
beruflichen Grundbildung zu erkunden, und es andererseits ermoglichte, die
Fordereffekte in einem Experimental-Kontrollgruppensetting zu ermitteln,

e durch einen in den Stiitz- und Erweiterungsunterricht eingebundenen Forder-
ansatz, der in halben Klassen realisiert wurde und damit anders als die Klein-
gruppenforderung die Aussicht auf eine breite Implementation eroffnete.

3 Der Forderansatz — die Kombinierte Strategieforderung BEST

Wie bereits angedeutet, wurde bei der Entwicklung des Konzepts® fiir die Klein-
gruppenforderung auf ausgewéhlte Konzepte aus der Lehr-Lernforschung zuriick-
gegriffen (vgl. im Uberblick z. B. auch ArNOLD/GRAUMANN/RAKHKOCHKINE 2008; Lautn/
BrUNSTEIN/GRUNKE 2004; NEBER 1996; ZieLiNskl 1996), deren Wirksamkeit bereits in
unterschiedlichen Kontexten auerhalb der beruflichen Bildung iiberpriift wurde.
Eine engere Anlehnung erfolgte an die auf Hassernorn (1992) zurtickgehende kom-
binierte Forderung kognitiver und metakognitiver Strategien, an das Konzept des
Lernens aus Fehlern (vgl. Osgr/HascHER/SpycHIGER 1999) in Verbindung mit lautem
Denken (vgl. Dorner 1981; Ericsson/Smmon 1980) und an den Ansatz des Cognitive
Apprenticeship (vgl. CoLLins/BrRowN/NEwmaN 1989). Zentral war der Gedanke, die
Strategieférderung in den Anwendungskontext einzubetten (vgl. HasseLnorn 1992;
ManLER/HassELHORN 20071; Nuescu/METzGER 2010), kognitive — direkt auf den Anwen-
dungskontext bezogene — und allgemeine, metakognitive Strategien (allgemeine
Planungs-, Uberwachungs- und Bewertungsstrategien) kombiniert zu férdern (vgl.
HasseLHORN 1992; MAnLER/HASSELHORN 2001; ScHrEBLOWSKI/HAssELHORN 2006), eine in-
dividuelle Eingangsdiagnostik mit dem Konzept des Lernens aus Fehlern zu ver-
kniipfen (vgl. Oser/Hascuir/SpycaiGer 1999) und durch eine bedarfsbezogene Un-
terstiitzung Erfolgserlebnisse zu ermoglichen. Damit schien es moglich, die oben
angefiihrten Bedingungen fiir das Gelingen einer individuellen Férderung so weit
wie moglich einzulésen.

In der ersten Studie, in der zundchst die Kleingruppenférderung realisiert
wurde (s. 0.), gliederte sich der Ablauf des Strategietrainings in vier Phasen (vgl.
NorwiG/Persch/Nickoraus 2010; PerscH/Norwic/Nickoraus 2014): Zu Beginn einer jeden
Trainingssitzung (Phase 1) bearbeiten die Auszubildenden eine problemhaltige
Lernaufgabe. Die eigenstdndigen (auch fehlerhaften) Lésungsversuche entsprechen
dem individuellen Lernstand der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler und werden
als Ankniipfungspunkte fiir die anschlieBende Forderung genutzt. Um Einblick in

6 Ausfuhrlicher siehe z. B. auch Norwic/Petscr/Nickoraus 2010.
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den verborgenen Bearbeitungsprozess sowie in die Gedanken der Schiiler/-innen zu
gewinnen, werden sie mittels gezielter Leitfragen zum lauten Denken angeregt, d. h.
zur Verbalisierung ihres Vorgehens (DorneEr 1981; Ericsson/Sivon 1980). Auf diese
Weise konnen individuelle Fehlkonzepte aufgedeckt, analysiert und teilweise auch
selbst behoben werden. Im néchsten Schritt (Phase 2) modelliert die/der Lehrende
als Strategieexpertin bzw. -experte die erfolgreiche Aufgabenbearbeitung und Stra-
tegieanwendung an der gleichen Aufgabe fiir die Schiilerinnen und Schiiler (vgl. die
Methoden des Cognitive-Apprenticeship-Ansatzes von CoLLins/BrownN/NEwmMaN 1989).
Dabei werden — wiederum laut denkend — Bedingungen und Nutzen des Strategie-
einsatzes verdeutlicht. AnschlieSend (Phase 3) bearbeiten die Schiilerinnen und
Schiiler eine weitere dhnliche Problemaufgabe, wenden dabei die erlernten Strate-
gien selbststindig an und werden von der Lehrenden/dem Lehrenden bedarfsge-
recht unterstiitzt (Scaffolding, vgl. ebenfalls den Cognitive-Apprenticeship-Ansatz).
Zum Abschluss der Trainingseinheit (Phase 4) ermoglichen weitere Ubungsaufgaben
die Festigung der erarbeiteten Strategien.

Ziel dieses Vorgehens war eine schrittweise stattfindende Heranfiihrung der
Auszubildenden an das planvolle Losen komplexerer Aufgaben, wie sie in der Be-
rufspraxis auftreten. Dabei sollte der Nutzen der strategischen Aufgabenbearbeitung
erfahrbar und damit der Strategieeinsatz begilinstigt werden. Zugleich sollten die
Motivation gefordert und der Aufbau des Fachwissens, das sich auch fiir die Pro-
blemloseleistungen als zentral erweist, nicht vernachlédssigt werden. Die Leitung der
Kleingruppen mit je drei bis vier Auszubildenden iibernahmen Studierende hoherer
Semester, die zuvor intensiv geschult und im weiteren Projektverlauf fortwahrend
unterstiitzt wurden. Um die Forderung auf das Geschehen im Regelunterricht abzu-
stimmen und mehr Einblicke in das Lernverhalten der Schiilerinnen und Schiiler zu
gewinnen, hospitierten die Studierenden alle zwei Wochen im Lernfeldunterricht.

Insgesamt zeigte die Forderung bemerkenswerte positive Effekte hinsichtlich
der Fachkompetenzentwicklung der Schiiler (s. u., vgl. auch Norwic/PeTsci/NickoLaus
2010; Perscn/Norwic/Nickoraus 2011), was Anlass gab, den Forderansatz fiir einen
breiteren Einsatz weiterzuentwickeln. Dies bedeutete zunédchst, das Fordertraining
in groferen Lerngruppen, d. h. in halben Klassen durchzufiihren. Mit diesen deut-
lich groBeren Fordergruppen der Folgestudie (10 bis 15 Auszubildende) ging je-
doch das Problem einher, dass einerseits die bereits in den Kleingruppen auftreten-
de Heterogenitdtsproblematik’” weiter anwuchs und gleichzeitig die Zeit erheblich
reduziert wurde, die die Lehrkraft den einzelnen Lernenden widmen konnte. Mit

7 Die Heterogenitat der Schulervoraussetzungen hatte sich nach Aussage der Studierenden bereits in den Klein-
gruppen, die diesbezlglich eigentlich besonders gute Ausgangsbedingungen bieten, als besondere Heraus-
forderung dargestellt (vgl. Norwic/PetscH/Nickotaus 2010).
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anderen Worten: Die Umsetzung eines individuellen Forderansatzes wurde wesent-
lich herausfordernder. Ein moglicher Ausweg aus dieser Problemsituation schien
der Einsatz von Lernmaterialien, die die Option erdffnen sollten, sich eigenstindig
und bedarfshezogen gestiitzt selbststdndig relevantes Wissen bzw. Losungen zu er-
arbeiten. Unter Beibehaltung der Forderprinzipien aus der Ausgangsstudie wurden
daher fiir die Folgestudie spezifische, auf das Training abgestimmte Lernmaterialien
(Lernmodule) konzipiert, die den Auszubildenden dhnlich gute individuelle Entwick-
lungsbedingungen wie in der Kleingruppenforderung der ersten Studie ermdéglichen
sollten. Entstanden sind insgesamt sechs Module, die mittlerweile auch iiber das
Landesinstitut fiir Schulentwicklung Baden-Wiirttemberg bezogen werden konnen
(vgl. BEST-Training, Lernmaterialien fiir die Grundstufe Bautechnik, Module 1 bis 6;
z. B. Norwic/Petsch 2012). Den Anfang des Trainings bildet immer das erste Modul;
hier erfolgt die Einfiilhrung in die allgemeinen Planungs-, Uberwachungs- und Be-
wertungsstrategien, die am Beispiel sehr einfacher, fachlicher Aufgabenstellungen
eingelibt werden. Die folgenden fiinf Module sind auf die dem Regelunterricht zu-
grunde liegenden Lernfelder bezogen und kénnen zeitlich variabel auf diesen ab-
gestimmt werden. Den Kern der lernfeldbezogenen Module bilden wiederum pro-
blemhaltige Aufgaben, die sowohl fachliche Kenntnisse, situierte mathematische
Féhigkeiten als auch Féhigkeiten im Fachzeichnen einfordern. Um eine individuelle
Forderung auch in diesen gréferen Lerngruppen umzusetzen, wurden zu jedem
Modul passgenaue Unterstiitzungsmaterialien (sogenannte Impulskarten, aufberei-
tetes Wissen zu Grundlagen, Ubungen und Profiaufgaben) entwickelt (zur detaillier-
ten Beschreibung des Forderkonzepts und seiner praktischen Umsetzung in der Fol-
gestudie siehe Prrscu/Norwic 2012). Mit diesen Unterstiitzungsmaterialien schien es
zumindest moglich, auch unter den verdnderten Bedingungen dem Anspruch einer
moglichst individuellen Forderung zu geniigen. Im Anschluss an die Forschung zur
Aptitude-Treatment Interaction (ATT; vgl. HELmke/WEINERT 1997) erwarteten wir vor
allem fiir die leistungsstiarkeren Auszubildenden eine effektive und selbststindige
Nutzung der zusitzlichen Lernmaterialien. Fiir die Leistungsschwicheren war zu
hoffen, dass die Lehrkrifte die durch die Lehrmaterialien gewonnenen Freirdiume
fiir deren bedarfsbezogene Unterstiitzung nutzen kénnen und somit auch diese
Gruppe von dem Forderprogramm profitieren konnte.

4 Anlage der Studien

Beide Studien wurden in einem Experimental-Kontrollgruppendesign durchgefiihrt.
Da sich in der ersten Studie zeigte, dass bei den kognitiv Schwicheren die positiven
Effekte nur wiahrend der Intervention auftraten und es nach der Intervention nicht
gelang, den positiven Lernverlauf fortzuschreiben (Norwic/Prrscn/Nickoraus 2010),
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wurde die Interventionszeit in der zweiten Studie von sieben Monaten auf das ganze
Schuljahr ausgedehnt. Neben den aus Maurerinnen und Maurern, Fliesenlegerinnen
und -legern sowie Stuckateurinnen und Stuckateuren bestehenden Experimental-
und Kontrollgruppen wurden in beiden Studien zusédtzlich die leistungsstidrkeren
Zimmerinnen und Zimmerer (und in der ersten Studie auch Bauzeichner/-innen),
die im ersten Ausbildungsjahr mit demselben Curriculum konfrontiert werden, als
Referenzgruppe einbezogen.

In die erste Studie, die im Schuljahr 2008/09 durchgefiihrt wurde, wurden
insgesamt 13 Klassen (N=262) der einjihrigen Berufsfachschule Bautechnik ein-
bezogen. Die Experimentalgruppe (EG) wurde durch zwei Stuckateur-/Fliesenleger-
klassen® (N =40) gebildet, da hier (wie in die Maurerklassen) zumeist die leistungs-
schwichsten Auszubildenden einmiinden. Alle Schiilerinnen und Schiiler dieser
beiden Klassen nahmen am Férderprogramm teil, das so in das Zeitkontingent
des berufsfachlichen Unterrichts integriert wurde, dass die geférderten Schiiler im
Vergleich zu den Kontrollgruppen keine zusétzliche Lernzeit erhielten. Als Kontroll-
gruppe (KG) dienten drei weitere Fliesenleger-/Stuckateur- sowie eine Maurerklas-
se. Als Referenzgruppe (RG) leistungsstarkerer Auszubildender wurden, wie bereits
erldutert, vier Zimmerer- und eine Bauzeichnerklasse einbezogen. Insgesamt wur-
den drei Messzeitpunkte realisiert, ein Eingangstest (ET), ein Abschlusstest (AT)
und ein Follow-up (FU) drei Monate nach der Intervention. Hierbei wurden neben
der Fachkompetenz (differenziert in eher fachwissensbasierte Anforderungen und
fachspezifische Problemlosefahigkeit) die mathematischen Fahigkeiten, der IQ, das
berufliche Interesse, die Motivation und motivationale Bedingungsfaktoren erhoben
(siehe auch Norwic/PETscH/Nickoraus 2010).

In die darauf aufbauende zweite Studie (Schuljahr 2010/2011) wurden insge-
samt 332 Auszubildende einbezogen, wovon 79 der aus Maurerinnen und Maurern,
Fliesenlegerinnen und -legern sowie Stuckateurinnen und Stuckateuren bestehen-
den Experimentalgruppe und 128 der aus den gleichen Berufen zusammengesetz-
ten Kontrollgruppe angehérten. Die Referenzgruppe bestand aus 125 Zimmerinnen
und Zimmerern. Die Gesamtunterrichtszeit war in den Experimental- und Kont-
rollklassen trotz des verdnderten Settings wiederum anndhernd gleich (ca. je neun
Unterrichtsstunden pro Woche). Getestet wurden die Schiilerinnen und Schiiler zu
vier Messzeitpunkten. In dem auf zwei Messzeitpunkte gestreckten Eingangstest
wurden neben dem Fachwissen und den mathematischen Fédhigkeiten die kogni-
tiven Grundfdhigkeiten (CFT 20-R; Weis 2006) und die Lernmotivation sowie die

8 Obwohl die Auszubildenden der teilqualifizierenden Berufsfachschule (BFS) Bautechnik eine gemeinsame
bautechnische Grundausbildung erhalten, die nicht nach Berufen differenziert ist, werden die Klassen bereits
in der BFS berufsspezifisch zusammengesetzt.
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motivationalen Bedingungsfaktoren im Anschluss an PrenzeL u. a. (1996) erhoben.
Im Zwischentest wurde nur die fachliche Kompetenz erfasst, wihrend im Abschluss-
test neben der fachlichen Kompetenz wiederum die mathematischen Fahigkeiten
sowie die Motivationsauspriagungen und die motivationalen Bedingungsfaktoren er-
hoben wurden. Die in der zweiten Studie eingesetzten Instrumente zur Erfassung
fachlicher Kompetenzen stellen Weiterentwicklungen aus der ersten Studie dar und
sollen iiber schriftliche Leistungstests das fachspezifische Wissen und die fachspezi-
fische Problemlésefahigkeit abbilden. Wiahrend mit den Aufgaben im Eingangs- und
Abschlusstest jeweils das gesamte Inhaltsspektrum des ersten Ausbildungsjahres
abgedeckt wurde, wurde im Zwischentest ein Instrument eingesetzt, das lediglich
die Anforderungen der ersten drei bis zu diesem Zeitpunkt behandelten Lernfelder
beinhaltete.’

5 Ausgewabhlte Ergebnisse

Wie eingangs erwéhnt, referieren wir hier einerseits Befunde, die die Effektivitdt des
Forderansatzes bezogen auf verschiedene Leistungsgruppen deutlich machen, ande-
rerseits werden Ergebnisse prédsentiert, an denen erkennbar wird, welche Barrieren
im Loseprozess komplexerer Aufgaben relevant werden und inwieweit es gelingt,
die Uberwindung dieser Barrieren durch den Férderansatz zu unterstiitzen.!

5.1  Ergebnisse zur gruppenspezifischen Effektivitat

Die Eingangsdiagnostik der ersten Studie erbrachte ein klares und erwartetes Bild,
das auch den Forderbedarf der Experimentalgruppe nochmals deutlich machte.
Bezogen auf die kognitiven Voraussetzungen ergab sich eine Zweiteilung zwischen
den leistungsstarkeren Zimmerinnen und Zimmerern sowie Bauzeichnerinnen und
-zeichnern auf der einen und der leistungsschwicheren Gruppe der Fliesenlege-
rinnen und -leger, Stuckateurinnen und Stuckateure und Maurerinnen und Maurer
auf der anderen Seite, die sich auch in den jeweils erreichten Bildungsabschliissen
spiegelt.!! Die Ergebnisse der Leistungstests bestétigen die angenommenen Lern-
schwierigkeiten und deuten wie erwartet einen besonderen Forderbedarf im Be-

9 Die Testgute befriedigt im Eingangs- und Zwischentest nicht vollig (Cronbachs a.>,61), scheint aber ange-
sichts der abzudeckenden inhaltlichen Breite dennoch akzeptabel. Im Abschlusstest erreicht die Reliabilitat
einen befriedigenden Wert (Cronbachs o.>,77).

10 Zu den Ergebnissen siehe auch Norwic/PerscH/Nickotaus 2010; Persci/Norwic 2012; PetscH/Norwi/NickoLAus
2011; PerscH/Norwic/Nickoraus 2014.

11 Anteile an Realschilerinnen und -schilern in den Untersuchungsgruppen: Bauzeichnerinnen und Bauzeichner
81 Prozent, Zimmerinnen und Zimmerer 40,9 Prozent, Maurerinnen und Maurer 13,6 Prozent und Fliesen-
legerinnen und Fliesenleger/Stuckateurinnen und Stuckateure 10,3 Prozent.
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reich der mathematischen Kompetenzen an, die sich in der Eingangsdiagnostik als
stiarkster Pradiktor fiir die erbrachten beruflichen Fachleistungen zeigen und etwas
mehr als 18 Prozent der Varianz der bautechnischen Fachkompetenz aufklaren
(korr. R2=,184).

Bezogen auf die gruppenspezifischen Effekte des Forderansatzes berichten wir
Ergebnisse zu zwei Kompetenzfacetten: dem Fachwissen und der fachspezifischen
Problemlosefdhigkeit. Die Operationalisierung der fachspezifischen Problemldse-
fahigkeit erfolgte iiber komplexe Aufgaben, deren Losung die integrative Verarbei-
tung fachlichen Wissens, technischer Zeichnungen und mathematischer Anforde-
rungen erforderte.

5.1.1 Interventionseffekte in der Kleingruppenforderung (Erste Studie)

Zu vermuten war, dass die Intervention im Kleingruppenkontext gute Bedingungen
fiir eine individuelle Férderung bietet und dass trotz der relativ kurzen Interven-
tionszeit positive Effekte flir alle Leistungsgruppen bewirkt werden konnen. Der
Vergleich der Leistungsentwicklung im fachwissensorientierten Testteil zwischen
Experimental- (EG) und Kontrollgruppe (KG) bestétigt zunachst die Effektivitdat des
Forderansatzes (vgl. Abb. 1).

Abbildung 1: Entwicklung der bautechnischen Fachkompetenz (fachwissensorientierter
Testteil) im Experimental-Kontrollgruppenvergleich (siehe auch Norwic/
PetscH/Nickoraus 2010)
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Die Leistungsentwicklung zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt verlduft
in allen Gruppen positiv; im Vergleich zur direkten Kontrollgruppe entwickelt sich
die Experimentalgruppe jedoch deutlich besser, was auch in einem signifikanten
Treatmenteffekt mittlerer Starke Ausdruck findet (partielles n2=,073; p <,05). Da die
Experimentalgruppe (N=24)'? von einem deutlich schwéacheren Fdhigkeitsniveau
aus startet als die berufsgleiche Kontrollgruppe (N =38), gelingt es durch die For-
derung zunéchst nur, den bestehenden Leistungsriickstand zur Kontrollgruppe auf-
zuholen. Nach der Intervention verlauft die Leistungsentwicklung beider Gruppen
parallel, d. h. die Experimentalgruppe kann im weiteren Verlauf als Gesamtgruppe
nicht mehr von der Intervention profitieren. Nimmt man eine Ausdifferenzierung der
Experimentalgruppe in Orientierung am kognitiven Leistungsniveau vor (Gruppe 1:
10<92,2, Gruppe 2: 1Q>92,2), so ergibt sich allerdings ein deutlich unterschied-
liches Bild. Wahrend die kognitiv stirkere Gruppe auch nach der Intervention eine
iiberdurchschnittliche Entwicklung verzeichnet, stagniert die Leistungsentwicklung
der kognitiv schwécheren Gruppe, und es ergibt sich ein signifikanter Schereneffekt
(partielles n2=,242; p<,05). Wie Abbildung 2 zeigt, hatte sich die schwéchere Grup-
pe zuvor, d. h. wiahrend der Interventionszeit, noch parallel zur stirkeren Gruppe
und damit sehr positiv entwickelt.

Abbildung 2: Entwicklung der bautechnischen Fachkompetenz (fachwissensorientierter Test-
teil) innerhalb der Experimentalgruppe (siehe auch Norwia/Persci/NickoLaus 2010)

100

~
1%l

N
(]

=

Losungsquote Test zur bt. Fachkompetenz in %
(fachwissensorientierter Testteil)
Ul
o

ET AT FU
schwachere Gruppe (IQ <92) —l- starkere Gruppe (1Q >92)

12 In der langsschnittlichen Auswertung nehmen die bei den schwacheren Gruppen haufig zu beobachtenden
Fehlzeiten negativen Einfluss auf den Umfang der Stichprobe.
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Naheliegend scheint der Gedanke, dass die anhaltend positive Entwicklung der stér-
keren Gruppe vor allem auf das hohere kognitive Potenzial zuriickzufiihren ist, das
es diesen Schiilerinnen und Schiilern erlaubt, die Impulse aus der Intervention auch
im weiteren Unterricht zu nutzen. Die kognitiv schwécheren Schiilerinnen und Schii-
ler hingegen bediirfen vermutlich einer langer andauernden bzw. kontinuierlichen
Forderung (evtl. auch iber die Grundbildung hinweg).

Im Bereich des fachspezifischen Problemlésens, d.h. dem interventions-
nédheren Kriterium waren mindestens ebenso starke Effekte zu erwarten. Die Un-
tersuchungsanlage erlaubt hier allerdings keine ldngsschnittliche Analyse iiber die
Treatmentdauer, da zum Zeitpunkt des Ausbhildungsbeginns auf eine Erhebung der
Problemlosefahigkeit verzichtet wurde. Nach Abschluss der Intervention zeigen sich
allerdings bemerkenswerte Leistungsdifferenzen zwischen der Experimental- und
der Kontrollgruppe (d=0,83; p<,001; vgl. Abb. 3). Dass die Experimentalgruppe
(Fliesenlegerinnen und Fliesenleger/Stuckateurinnen und Stuckateure) nahezu zur
Referenzgruppe (Bauzeichnerinnen und -zeichner, Zimmerinnen und Zimmerer)
aufschlieft, ist einerseits im Hinblick auf das von der Experimentalgruppe erreichte
Niveau bemerkenswert, andererseits wird verdeutlicht, dass der Effekt bezogen auf
diese interventionsnahe Kompetenzfacette nochmals starker ist als im Bereich des
fachwissensorientierten Testteils.

Abbildung 3: Fachliches Problemldsen zum Zeitpunkt des Abschlusstests
(siehe auch Norwic/Petscu/Nickoraus 2010)
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Nach Interventionsende, d. h. bis zum Follow-up zeigen sich fiir das bautechnische
Problemldsen strukturell &hnliche Effekte wie bei den fachwissensorientierten Anfor-
derungen: Auch hier ist nach Ablauf des Trainings der Lernzuwachs der gesamten
Fordergruppe nur noch sehr gering, d. h. ohne das begleitende Strategietraining sind
die Schiilerinnen und Schiiler auf diesem fiir sie sehr hohen Leistungsniveau nicht
mehr in der Lage, dem Kompetenzverlauf der stirkeren Gruppe weiter zu folgen.!?
Replizieren ldsst sich auch der Schereneffekt zwischen den kognitiv schwicheren
Schiilerinnen und Schiilern (IQ<92), die ihren Leistungsstand nicht weiter verbes-
sern konnen bzw. sogar leicht absinken, und den eher stiarkeren Schiilern (IQ >92),
die sich immerhin im Mittel nochmals um 1,3 Punkte steigern kénnen (vgl. Abb. 4).1*
Diese Entwicklungsverldufe sprechen, zumindest bezogen auf die kognitiv schwéche-
re Gruppe, fiir eine Ausweitung der Férderma3nahme und werfen die Frage auf, ob
eine ldngere Interventionszeit auch bei der kognitiv schwécheren Gruppe zu Effekten
fiihren wiirde, die auch die weiteren Lernprozesse messbar beeinflussen.

Abbildung 4: Entwicklung der bautechnischen Fachkompetenz (fachliches Problemldsen)
innerhalb der Experimentalgruppe
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13 Wahrend sich die starkere Gruppe der Zimmerinnen und Zimmerer sowie Bauzeichnerinnen und Bauzeichner
vom Zeitpunkt des Abschlusstests bis zum Follow-up um weitere 1,6 Punkte auf einen Mittelwert von 8,1
verbessern kann, verbleibt die Experimentalgruppe mit 6,4 Punkten nahezu auf dem zum Abschlusstest er-
reichten Niveau.

14 Der Effekt ist auch hier relativ groB (partielles n12=.122; p<.15), allerdings angesichts der kleinen Gruppen
(6 Probanden 1Q <92, 12 Probanden 1Q > 92) nicht mehr signifikant.
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5.1.2 Interventionseffekte im Stiitzunterricht in halben Klassen (Zweite Studie)

Mit der Modifikation des Forderkonzepts waren zentral die Fragen verbunden, ob es
moglich ist, unter den verdnderten Bedingungen iiberhaupt Effekte zu erzielen, und
wenn ja, welche Leistungsgruppen davon in welchem Umfang profitieren kdnnen.
Mit dem geringeren Zeitkontingent, das den Lehrkraften fiir die einzelnen Schiile-
rinnen und Schiiler unter den neuen Bedingungen verfiighar war, ergab sich zwar
einerseits eine Reduktion der potenziellen individuellen Zuwendungszeit, anderer-
seits schienen (zumindest fiir die kognitiv stirkeren Schiilerinnen und Schiiler) mit
den zusétzlich bereitgestellten Lehrmaterialien die Fordermdglichkeiten sehr aus-
sichtsreich. Angesichts der Ausrichtung der Forderung auf die fachspezifische Pro-
blemlosefahigkeit, die in der ersten Studie in einem besonders starken Unterschied
zwischen der Experimental- und der Kontrollgruppe zum zweiten Messzeitpunkt
Ausdruck fand, waren auch unter den neuen Forderbedingungen fiir diese Kompe-
tenzfacette gréBere Effekte als fiir das Fachwissen zu erwarten.

Abbildung 5: Entwicklung der fachlichen Problemlsefahigkeit im Experimental-
Kontrollgruppenvergleich (siehe auch Persci/Norwic/NickoLaus 2014)
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Bezogen auf das Fachwissen lassen sich im neuen Setting zum Zeitpunkt des Ab-
schlusstests keine signifikanten Effekte dokumentieren. Die Entwicklung der Ex-
perimentalgruppe verlduft zwar im Vergleich zur Kontrollgruppe giinstiger, der
Effekt bleibt jedoch unter der Signifikanzgrenze. Bezogen auf die fachspezifische
Problemlésefahigkeit (vgl. Abb. 5) zeigt sich dagegen unter Kontrolle der mathe-
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matischen Fahigkeiten, des IQ und der Muttersprache (Migrationshintergrund) ein
signifikanter mittlerer Treatmenteffekt (part. n2=,073; p<,01). Diese Befundlage
spricht zundchst dafiir, dass nicht generell die verstirkte Zuwendung durch die
Lehrkraft, sondern das Treatment selbst wirksam wird. Die ausbleibenden Effekte
im Fachwissen und die im Vergleich zur ersten Studie augenscheinlich schwécher
ausfallenden Effekte im Bereich des Problemldsens sprechen allerdings fiir die Be-
deutsamkeit der verdnderten potenziellen bzw. realisierten individuellen Zuwen-
dungszeit.

Im Folgenden nehmen wir bezogen auf das fachliche Problemlésen auch fiir
diese Studie Gruppenclusterungen nach den kognitiven Grundfdhigkeiten vor,
wobei die groflere Stichprobe feinere Unterteilungen als in der ersten Untersu-
chung moglich macht. Zusétzlich wird eine Clusterung nach den fachspezifischen
Eingangsvoraussetzungen vorgenommen, da das fachspezifische Vorwissen beson-
ders relevant fiir den weiteren Lernfortschritt ist (Nickoraus u. a. 2010; NIicKoLAUS
u. a. 2011; Nickoraus u. a. 2012) und die fachliche Leistung von Lehrenden im
Unterrichtsverlauf besser diagnostiziert werden kann als die kognitive Grundfa-
higkeit. Gepriift wird varianzanalytisch, ob sich im oberen, mittleren und unteren
Terzil Entwicklungsunterschiede zwischen den Experimental- und Kontrollgrup-
pen ergeben.

Die Clusterung nach den kognitiven Voraussetzungen zeigt zum Zeitpunkt des
Abschlusstests, dass inshesondere die kognitiv starke und die kognitiv schwache
Gruppe vom Training profitieren kénnen (vgl. Abb. 6; Treatmenteffekt unteres
Terzil (IQ <83): part. n2=,360; p<,001; Treatmenteffekt oberes Terzil (IQ>95):
part. n2=,258; p<,01)."® Im mittleren 1Q-Terzil (83<1Q<95) sind entgegen den
Erwartungen keine signifikanten Effekte beobachtbar. Wir neigen dazu, diesen Be-
fund, gestiitzt durch ergidnzende Lehreraussagen, so zu interpretieren, dass die
leistungsstarke Gruppe in der Lage war, die bereitgestellten Unterstiitzungsma-
terialien besonders effektiv zu nutzen, wahrend die kognitiv schwichste Gruppe,
die unter den Bedingungen des Regelunterrichts lediglich ca. 30 Prozent der Leis-
tungspunkte erreichen konnte, von den Lehrkriften besondere Aufmerksamkeit
erfuhr. Fiir die mittlere Subgruppe waren diese beiden Bedingungen wohl nicht
hinreichend gegeben, hier sollten weitere Optimierungen des Forderansatzes er-
wogen werden.

15 Ahnliche, aber schwachere Effekte hatten sich bereits zum Zeitpunkt des Zwischentests abgezeichnet (siehe
Perscr/Norwia/Nickotaus 2014), was ein deutlicher Hinweis darauf ist, dass solche FordermaBnahmen relativ
langfristig angelegt werden sollten, um winschenswerte Effekte zu erzielen.
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Abbildung 6: Entwicklung der fachlichen Problemlésefahigkeit vom Eingangs- zum Abschluss-
test, getrennt nach 1Q-Terzilen fiir das obere und untere Terzil
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Abbildung 7: Entwicklung der fachlichen Problemlésefahigkeit vom Eingangs- zum Abschluss-
test, getrennt nach Leistungsterzilen (siehe auch PerscH/Norwic/Nickoaus 2014)
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Bei einer Clusterung nach den fachspezifischen Eingangsvoraussetzungen zeigen
sich fiir alle drei Leistungsterzile Vorteile der Experimental- gegeniiber der Kontroll-
gruppe (vgl. Abb. 7). Am deutlichsten fallen diese im obersten Leistungsterzil aus,
d. h. fiir die Gruppe mit den hochsten fachspezifischen Eingangsvoraussetzungen
(part. n2=,128; p<,05). Auch im mittleren Terzil ergibt sich ein signifikanter Inter-
aktionseffekt (part. n2=,082; p<,05), d. h. Schiilerinnen und Schiiler mit mittlerem
Vorwissenstand kénnen ebenfalls (wenn auch nicht ganz so stark) vom Training
profitieren. Ein ebenfalls hoher Effekt zeichnet sich wiederum im unteren Leistungs-
terzil ab; dieser wird allerdings aufgrund der geringen Fallzahl (N=17 bzw. 19 Schii-
lerinnen und Schiiler) nicht signifikant (part. n2=,100; p=,069).

6 Effekte des Treatments in qualitativer Perspektive

Die oben dokumentierten Effekte machen deutlich, dass mit den hier vorgestellten
Treatments zumindest wahrend des Forderzeitraums fiir das untere und obere Leis-
tungssegment durchgingig substanzielle Vorteile in der Kompetenzentwicklung zu
erzielen sind. Um ansatzweise sichtbar zu machen, welche qualitativen Verdnderun-
gen fiir diese bemerkenswerten Effekte verantwortlich sind, stellen wir erginzend
Ergebnisse einer qualitativen Sonderauswertung aus der ersten Studie vor, in der
am Beispiel der Problemldseleistungen der Frage nachgegangen wurde, inwieweit
sich die Aufgabenbearbeitung in den Untersuchungsgruppen unterscheidet und wel-
che Fehlerquellen besonders bedeutsam werden.'®

Die Ergebnisse dieser Sonderauswertung zeigen zunéchst, dass die Anforde-
rungen der Testaufgaben den Auszubildenden insgesamt erhebliche Schwierigkeiten
bereiteten. Wie der Uberblick in Tabelle 1 zeigt, wurde insgesamt knapp ein Drittel
der Aufgaben (31,3 %) nicht bearbeitet, in 34 Prozent der Aufgaben traten Fehler
auf und nur 34,7 Prozent der Aufgaben wurden fehlerfrei gelost. Es bestehen jedoch
deutliche Unterschiede zwischen Experimental, Kontroll- und Referenzgruppe. Die
vergleichende Betrachtung von Experimental- und Kontrollgruppe in den Kategorien
skeine Bearbeitung“ und ,erfolgreiche Bearbeitung“ macht einerseits deutlich, dass
das Strategietraining sichtbare Effekte auf das Zutrauen hatte, die komplexen und
fiir alle Leistungsgruppen herausfordernden Aufgaben zu bearbeiten, und anderer-
seits auch, dass die Erfolgsquote in der Experimentalgruppe substanziell angestie-
gen ist. Wie oben bereits berichtet, reichte die Experimentalgruppe diesbeziiglich
nahezu an die Referenzgruppe heran.

16 Ausfuhrlicher dazu siehe auch Persci/Norwic/Nickotaus 2011
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Tabelle 1: Aufgabenbearbeitung nach Gruppen (siehe auch PerscH/Norwia/Nickoaus 2011)

Gruppe | Experimental- Kontrollgruppe | Referenzgruppe Gesamt

gruppe (N=36) (N =55) (N=119)
(N=28)

Kategorie Summe | Prozent | Summe | Prozent | Summe | Prozent | Summe | Prozent

Keine Bearbeitung 69 30,8 % 132 | 45,8% 97 22,0% 298 31,3%

Fehlerhafte 70 31,3% 90 31,3% 164 | 37,3% 324 | 34,0%

Bearbeitung

Fehlerfreie 85 37,9% 66 22,9% 179 40,7 % 330 34,7%

Bearbeitung

Summe Aufgaben 224 1100,0 % 288 | 100,0 % 440 | 100,0 % 952 | 100,0 %

Feinere Analysen zu den Fehlerquellen dokumentieren dariiber hinaus tiber alle
Leistungsgruppen hinweg das Finden eines geeigneten Losungsansatzes als beson-
dere Herausforderung (vgl. Tabelle 2). Allerdings zeigten sich deutliche Unterschiede
hinsichtlich der Art der Fehler: Wéihrend in der Kontrollgruppe knapp ein Vier-
tel der Losungsansitze als ,ungeeignet” eingestuft werden mussten (d. h. Angaben
einer Aufgabe ohne erkennbaren Bezug zur Aufgabenstellung planlos miteinander
verrechnet wurden), kamen derart ungeeignete Ansétze in der Experimentalgruppe
erheblich seltener vor. Die Quote glich sogar wiederum der der kognitiv stirkeren
Referenzgruppe, d. h. die beiden Gruppen fanden dhnlich haufig einen geeigneten
Losungsansatz (ausfiihrlicher siehe auch Prrsci/Norwic/Nickoraus 2011).

Eine weitere Hiirde fiir die Schiilerinnen und Schiiler stellte das Einsetzen
der richtigen Grof3e in Formeln dar. Die groBten Schwierigkeiten bereiteten hier
iiber alle drei Gruppen hinweg Werte, die Zeichnungen zu entnehmen waren. Auch
in der Kategorie ,Fehler in Teilergebnissen” trat der grofite Teil der Fehler auf,
wenn ein Teilergebnis aus Zeichnungsangaben zu ermitteln war (10,1 %, gefolgt von
Schwierigkeiten beim Umrechnen von Einheiten mit 6,2 %). Am seltensten traten
Fehler beim Ausrechnen auf. Es ist allerdings anzunehmen, dass dies mit den eher
einfachen Anforderungen (Rechenoperationen wie Addition, Subtraktion) zusam-
menhéngt, die den Schiilern auch dank des Taschenrechners kaum Schwierigkeiten
bereiteten. Dariiber hinaus ist der Riickgang der Fehlerquote im Verlauf des Lo-
sungsprozesses wenig iliberraschend, bedenkt man, dass gerade die schwédcheren
Schiilerinnen und Schiiler bereits an den vorangehenden Barrieren scheitern und
somit nur einige Schiilerinnen und Schiiler den kompletten Losungsprozess durch-
laufen (vgl. Perscn/Norwic/Nickoraus 2011).
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Tabelle 2: Verteilung der Fehler nach Fehlerkategorien (siehe auch Persci/Norwic/NickoLaus 2011)

Gruppe | Experimental-|  Kontroll- Referenz- Gesamt-

gruppe gruppe gruppe gruppe
(N=28) (N=36) (N=55) (N=119)

Fehlerkategorie Prozent Prozent Prozent Prozent
1 > Fehler im Lésungsansatz 51,3% 54,5 % 47,4 % 50,0 %
1.1 Ansatz ungeeignet 15,8 % 24,8 % 12,3% 16,2 %
1.2 Ansatz fehlerhaft 355% 29,7 % 35,1% 33,8%

2 . Fehler beim Einsetzen 19,7 % 25,8 % 22,7 % 229 %
2.1 Keine GroBe eingesetzt 1,3% 1,0 % 1.4 % 1,3%

2.2 Falsche GroBe eingesetzt

a) GroBe in Zeichnung gegeben 17,1 % 21,8% 20,4 % 20,1 %

b) GroBe in Text gegeben 1.3% 3.0% 0,9 % 1.5%

3 % Fehler beim Ausrechnen 11,8 % 6,9 % 12,3% 10,8 %
4, Fehler in Teilergebnissen 17.1% 12,9 % 17,6 % 16,3 %
4.1 Teilergebnis durch Umrechnen 7,9 % 2,0% 7,6% 6,2 %

von Einheiten zu ermitteln

4.2 Teilergebnis aus Zeichnungs- 9.2% 10,9 % 10,0 % 10,1 %
angaben zu ermitteln

Dariiber hinaus liefern die Analysen interessante Einblicke zu generellen, d. h. iber
alle Gruppen hinweg auftretenden Fahigkeits- bzw. Problembereichen. So wird deut-
lich, dass die Auszubildenden einfache Flichen- oder Volumenberechnungen relativ
problemlos modellieren konnen und das Rechnen mit Grundrechenarten ebenfalls
kaum Probleme bereitet. Eine deutlich erhohte Fehlerquote tritt dagegen auf, wenn
Operationen wie Quadrieren oder Wurzelziehen durchgefiihrt werden miissen. Auch
das Lesen von technischen Zeichnungen oder Skizzen bereitet — wie oben ange-
deutet — hdufig Schwierigkeiten und fiihrt zu Fehlern in der Aufgabenbearbeitung.
Sollen im Unterricht eher selten auftretende mathematische Zusammenhadnge mo-
delliert werden, stellt dies fiir viele Auszubildende eine grof3e Barriere dar; bereits
die Entwicklung eines Losungsansatzes gelingt dann héufig nicht. Dass diese Prob-
leme auch bei Auszubildenden anderer Berufe auftreten und damit ein berufsiiber-
greifender Forderbedarf besteht, zeigt beispielsweise die Studie von THiELE (1999).
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7 AbschlieBende Uberlegungen

Die hier vorgestellten Ergebnisse machen deutlich, dass das Forder- bzw. Trainings-
programm BEST geeignet ist, die individuelle Férderung effektvoll zu unterstiitzen
und unterschiedliche Leistungsgruppen gleichermaf3en anzusprechen. Gewisse Pro-
bleme zeichnen sich im mittleren Leistungssegment ab, an dem sich die Lehrenden
vermutlich auch im Regelunterricht am stdrksten orientieren. Das bedeutet allerdings
keineswegs, dass dieses Leistungssegment unter den Treatmentbedingungen eine un-
giinstigere Entwicklung vollzieht. Positive Effekte scheinen, bezogen auf diese Gruppe,
jedoch schwieriger realisierbar als fiir die besonders leistungsstarken und leistungs-
schwachen Auszubildenden. Ob es geniigt, das Augenmerk der Lehrenden auf dieses
Problemfeld zu lenken, und ob es diesen mdglich ist, auch diese Gruppe stirker zu
stlitzen, ohne die leistungsschwéchere Gruppe zu vernachldssigen, wire zu untersu-
chen. Zu priifen wire ebenso, inwieweit der hier zunéchst fiir die Grundausbildung
Bautechnik entwickelte Forderansatz auf andere Berufe oder Berufsfelder tibertragen
werden kann. Von erheblichem didaktischem Wert sind ohne Zweifel auch die qua-
litativen Analysen, die weiter vertieft und erweitert werden kénnen, die aber auch
bereits bei der gegenwértigen Befundlage wichtige Hinweise auf Ansatzpunkte zur
individuellen Forderung geben. Die iiber alle Leistungsgruppen hinweg auftretenden
Schwierigkeiten — wie beispielsweise beim Auffinden eines Losungsansatzes — sehen
wir als Hinweis auf generell bedeutsame Barrieren, die auch fiir gruppeniibergrei-
fende Schwerpunktsetzungen in der Forderung sprechen. Mit anderen Worten aus-
gedriickt bedeutet dies, dass Individualisierung nicht in jedem Falle notwendig sein
wird, da fiir viele Lernende dhnliche Anforderungen leistungskritisch werden.
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